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Resumen

El propésito de este estudio es explorar la naturaleza de los procesos me-
tacognitivos y de andamiaje docente que operan durante el aprendizaje de
una lengua extranjera (LE), con el objeto de constituir un soporte teorético-
heuristico que fundamente la seleccion de procedimientos de trabajo de
aula orientados a promover y regular dichos procesos. Para ello se realiz6
una investigacion de tipo tedrico-documental con un abordaje epistemol6-
gico racionalista. En primer lugar, se definen y clarifican las nociones en es-
tudio mediante el andlisis de diversas fuentes bibliograficas y documentales,
con el objeto de caracterizarlas y establecer las teorias que las sustentan. En
segundo lugar, se sugieren estrategias docentes que resultan efectivas para el
desarrollo de procesos metacognitivos en los estudiantes de LE. Finalmente,
se senalan algunas orientaciones para un mejor andamiaje de los procesos
de aprendizaje por parte del docente de LE. La investigacion aporta basa-
mentos tedricos y procedimentales que se espera contribuyan a mejorar la
praxis pedagégica del docente de lenguas extranjeras, acorde con las tenden-
cias pedagodgicas contemporaneas.
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Metacognitive Processes and Teacher Scaffolding
in Foreign Language Learning

Abstract

The purpose of this study is to explore the nature of metacognitive
processes and instructional scaffolding during foreign language (FL)
learning, in order to construct a theoretical-heuristic support for selecting
classroom procedures oriented to promoting and regulating these processes.
Theoretical-documentary research was carried out with a rationalist
epistemological approach. First, the notions involved were defined and
clarified via the analysis of diverse bibliographical and documentary
sources, in order to outline their characteristics and establish their
underlying theories. Second, effective teaching strategies were suggested for
promoting metacognitive processes in FL students. Finally, some guidelines
were indicated to improve teacher scaffolding during the FL learning
process. The research contributes theoretical and procedural bases that will
hopefully contribute to improving FL teaching practice in accord with
present-day pedagogical trends.

Key words: Metacognition, scaffolding, constructivism, foreign language
teaching, EFL.

Introduccién: tendencias
actuales en la ensenanza de
lenguas extranjeras

efectos e implicaciones en el ambito
metodolégico-procedimental. En la
consideracion de dichas compleji-
dades, las tendencias pedagogicas

Los cambios experimentados actuales confluyen en la importan-

en las concepciones educativas y en
la ensenanza de lenguas extranjeras
en los ultimos anos, se evidencian
en la transicion de postulados que
obedecen a teorias conductistas,
empiristas y mecanicistas, que estu-
dian las partes desligadas del todo,
hacia el estudio de las complejida-
des inherentes al proceso de apren-
dizaje y ensefianza de una lengua
extranjera y sus correspondientes
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cia que se asigna a los procesos cog-
nitivos, metacognitivos y estratégi-
cos durante el aprendizaje de una
lengua extranjera, justificados en la
concepciéon  del  conocimiento
como construccién y no como
transmision. Hoy en dia se busca
comprender cémo aprende el alum-
no y utilizar dicho conocimiento
para maximizar los procesos de
aprendizaje. En tal sentido, la meta-
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cognicion y el andamiaje docente
constituyen nociones que reflejan
tendencias recientes en la ensenan-
za-aprendizaje de una lengua ex-
tranjera (LE) vinculadas con aproxi-
maciones y abordajes constructivis-
tas en el desarrollo de las destrezas
lingliisticas y comunicativas.
Estudios anteriores (Ferreiro y
Gomez, 1991; Calero et al, 1999;
Brown, 2000; Teberosky, 2000; Del-
mastro, 2002, 2005, entre otros)
apuntan hacia la consideracion del
aprendizaje del lenguaje, y por con-
siguiente el aprendizaje de una len-
gua extranjera, COmo un proceso
que es en esencia constructivista. Se
plantea que “...el estudiante cons-
truye su lenguaje sobre la base de
experiencias anteriores, la elabora-
cién y procesamiento de nuevas ex-
periencias proporcionadas por la
exposicién a la lengua, la interac-
cién con sus pares y el andamiaje
orquestado por el profesor” (Del-
mastro, 2005-a: 589). Dicha cons-
truccién, en la que el lenguaje funge
a la vez como objeto y como instru-
mento de aprendizaje, involucra la
participacion de la mente y sus pro-
cesos cognitivos y metacognitivos,
asi como también de procesos sub-
conscientes, motivacionales y afec-
tivos. De esta manera, una educa-
cién contemporanea de base cons-
tructivista debe partir necesaria-
mente de una vision no transmisiva
del conocimiento, ligada a los inte-
reses de los alumnos, que combine
los componentes cognitivos, socia-

les y afectivos, que a la vez tome en
cuenta los estilos y estrategias indi-
viduales de aprendizaje.

Sin embargo, en la adopcién de
alternativas constructivistas y ecléc-
ticas para la ensenanza de lenguas
extranjeras, asi como en otros dmbi-
tos de la educacién, es necesario evi-
tar caer en planteamientos inge-
nuos que en nada benefician la
comprensién del proceso de apren-
dizaje ni el desarrollo de estrategias
efectivas de trabajo en aula. Afirmar
meramente que “el conocimiento
se construye” y adoptar tendencias
pedagogicas sin ahondar en los fun-
damentos filosoficos, tedricos y
conceptuales subyacentes, ni preci-
sar los principios pedagogicos que
de ellas se derivan, impide al docen-
te desarrollar criterios metodolégi-
cos y procedimientos instrucciona-
les apropiados, contribuyendo al
fracaso del proceso de ensefianza y
aprendizaje. De alli, la pertinencia
de explorar y aclarar tedrica y con-
ceptualmente nociones ligadas al
ambito contempordneo de la ense-
nanza de lenguas extranjeras, que
faciliten una mayor comprension
de la naturaleza de los procesos in-
volucrados en el aprendizaje y fun-
damenten la seleccion y diseno de
procedimientos de trabajo en aula.

En este sentido, la metacogni-
cién y autoregulacion de los aprendi-
zajes y el andamiaje como metafora
constructivista constituyen aspectos
ligados al ambito contemporaneo de
la ensefianza de lenguas extranjeras
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que deben ser mejor comprendidos
y valorados por los docentes, para
que puedan ser incorporados de
manera eficaz al trabajo en aula. Se
aspira que la ensefianza de LE, ci-
mentada sobre postulados medula-
res de la corriente constructivista y
la Lingiiistica Aplicada, incorpore
aportes de investigacién sobre los
procesos metacognitivos y el anda-
miaje docente para trascender la en-
sefianza de contenidos lingiiisticos
y formar aprendices autébnomos, ca-
paces de evaluar criticamente su
propio proceso de aprendizajey ac-
tuar en consecuencia. En concor-
dancia con lo aqui expuesto, resulta
razonable emprender esfuerzos
orientados hacia la exploracién de
aspectos tedricos inherentes a las
nociones arriba sefialadas.

Atendiendo a la problematica
planteada se formularon las si-
guientes preguntas de investiga-
cion:

1) ;Cuales son las aproximacio-
nes teoricas al estudio de la meta-
cognicion y el andamiaje docente
en el proceso de aprendizaje de LE?

2) ;Como operan los procesos
metacognitivos en el contexto de
aprendizaje de una LE?

3) ;Qué papel desempena el
andamiaje docente en el desarrollo
de la metacognicion durante el
aprendizaje de LE?

4) ;Cuales son las estrategias de
ensefnanza-aprendizaje que promue-
ven el desarrollo de habilidades me-
tacognitivas en estudiantes de LE?
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Se espera que las respuestas a
estas preguntas contribuyan a sus-
tentar tedricamente la induccién y
mediacién de los procesos metacog-
nitivos y autoreguladores en el aula
de LE, mejorar el andamiaje aporta-
do por el docente y orientar la
seleccion de estrategias instruccio-
nales dirigidas a potenciar los
aprendizajes de los estudiantes.

1. Metacognicion,
‘empowerment’ y
autoregulacion de los
aprendizajes

“iCondcete a ti misma, oh estirpe divi-
na vestida de humano!”
Ficino

El constructivismo ubica al es-
tudiante en el centro del proceso de
ensenanza-aprendizaje. El énfasis
otorgado a los procesos cognitivos y
las estrategias de aprendizaje, los
aprendizajes significativos y la cola-
boracién entre pares, la negociacién
de contenidos y actividades, el pa-
pel mediador del docente y el len-
guaje, todos confluyen hacia la for-
macién del estudiante como un in-
dividuo auténomo y reflexivo que
puede asumir el control de sus pro-
pios aprendizajes. Se persigue desa-
rrollar en los estudiantes la capaci-
dad de ser participantes activos en
su propio proceso de aprendizaje y
su interaccion con el entorno social,
asi como la habilidad de seguir
aprendiendo y desarrollandose in-
telectualmente a lo largo de toda la
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vida. Esta toma de control por parte
de los estudiantes es lo que se cono-
ce como empowerment y en ella jue-
gan un papel fundamental los pro-
cesos metacognitivos y la autoregu-
lacién.

La autoregulacion es un térmi-
no genérico que se refiere a “las ac-
tividades de control y regulacion
del conocimiento”; es de naturale-
za variable y no siempre se puede
constatar (Dfaz y Hernandez,
1998:213). La metacognicién, por
otra parte, se refiere al conoci-
miento y toma de conciencia acer-
ca de los propios procesos de co-
nocimiento y estrategias de apren-
dizaje utilizadas. Contribuye a la
autoregulaciony “...es de naturale-
za estable, constatable, falible y de
aparicion relativamente tardia en
el desarrollo” (Diaz y Hernandez,
1998: 216). Dicha toma de con-
ciencia involucra tanto el conoci-
miento de nosotros mismos como
de las tareas que enfrentamos y las
estrategias utilizadas para ejecu-
tarlas (Baker, 2002).

Las habilidades metacognitivas
no se adquieren formalmente en un
momento determinado, sino que se
desarrollan a lo largo de la vida de
cada individuo a través de las activi-
dades de su quehacer diario, la rea-
lizacién de tareas, los hédbitos de tra-
bajo, las estrategias de estudio y la
solucién de problemas en la vida
diaria, académica y profesional. La
metacognicién le permite al indivi-

duo planificar, organizar y revisar
cada acto desarrollado en la solu-
cién de problemas y tareas; por lo
tanto, las habilidades metacogniti-
vas son comunes a los diferentes
ambitos de accién de los seres hu-
manos: el cotidiano, el cientifico, el
social-personal y el escolar-acadé-
mico. Puesto que la metacognicion
se refiere a la conciencia y control
que tienen los estudiantes sobre sus
propios procesos cognitivos, las no-
ciones de metacognicion, autoregu-
lacién y autoevaluacién van de la
mano: la autoevaluacién contribu-
ye a la metacognicién y ambas, a su
vez, ala autoregulacion. En el ambi-
to académico, la metacognicién le
permite al estudiante reconocer los
problemas de aprendizaje, detectar
fallas en los procesos de razona-
miento, y evaluar la adecuacion y
utilidad de estrategias especificas en
la solucion de problemas y tareas de
aprendizaje.

El constructivismo pedagogico
y las tendencias eclécticas actuales
en la ensenanza de lenguas extranje-
ras otorgan particular importancia a
la bisqueda de estrategias promo-
toras de la metacognicién, con el
objeto de maximizar el potencial
cognitivo de los estudiantes y pro-
porcionar herramientas para el con-
trol de sus propios procesos de
aprendizaje. Por ello es pertinente
ahondar sobre este término y ex-
traer principios aplicables al ambito
de la ensefianza-aprendizaje de LE.

263



Ana Lucia Delmastro

Procesos metacognitivos y ancfamiqje docente en el a_prem{iije

1.1. La naturaleza
de la metacognicion

“El hombre no es solamente un ser que
sabe, sino un ser que sabe que sabe”
Teilhard de Chardin

Desde una perspectiva filosofi-
ca, la idea de pensar acerca de nues-
tro propio pensamiento es conoci-
da desde la antigiiedad, pues se re-
monta a las palabras de Socrates:
“conécete a ti mismo” (Labatut,
2005). La mayoria de los autores
coincide en que los primeros estu-
dios cientificos sobre metacogni-
cién se remontan aproximadamen-
te a la década de los setenta, a partir
de las investigaciones sobre memo-
ria y cogniciéon de John H. Flavell,
de la universidad de Stanford. Otros
(por ejemplo Clavel, 1976; en Gon-
zdlez, 1993-1996) ubican sus ini-
cios a fines de la década de los se-
senta, en los estudios de Tulving y
Madigan relacionados con el fun-
cionamiento de la memoria. Sin
embargo, atin cuando los estudios
de Tulving y Madigan precedieron a
los de Flavell, fue éste quien acuné
el término metamemoria, de alli
que se le considera el iniciador de
las investigaciones sobre metacog-
nicién. Estas primeras aproximacio-
nes estuvieron seguidas de una
abundante produccién relacionada
con la psicologia y el aprendizaje,
que abarcé nociones como meta-
comprensién, metaaprendizaje y
metaatencion.
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Hoy en dia la nocién de meta-
cognicion se explica, de manera ge-
neral, como una actividad del pen-
samiento que va mas alla de la expe-
riencia cognitiva, pues permite pen-
sar acerca de los propios procesos
de aprendizaje o reflexionar acerca
de las experiencias cognitivas. La
gama de definiciones de este térmi-
no en la literatura especializada es
amplia y varia de acuerdo con el
ambito de aplicaciéon, abarcando
desde los estudios sobre memoria 'y
cognicion en psicologia y pedago-
gia, hasta la ensefianza de las cien-
cias, donde adquiere incluso un
matiz epistemoloégico.

La metacognicion ha sido de-
finida como una actividad que se
refiere “...al control consciente y
deliberado de la propia actividad
cognoscitiva” (Brown, 1980:454;
en Salazar y Batista, 2006) y en-
marca “la indagaciéon sobre cémo
los seres humanos piensan y con-
trolan sus propios procesos de
pensamiento” (Soto, 2002:28).
Para Flavell consiste en “el conoci-
miento y cognicion sobre los feno-
menos cognitivos” (Flavell, 1979;
en Jiménez, 2004: 46). Otros auto-
res la precisan como: “la cognicién
sobre la cognicién” (Mayor, 1993;
en Labatut, 2005:130); “el conoci-
miento autorreflexivo” (Burén,
1996; en Poggioli, 1999: Libro 1V
p. 1); “...pensar acerca del pensa-
miento” (Anderson, 2002:1).
Poggioli, por su parte, aporta una
definicién mas completa al descri-
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birla como el “grado de conciencia
0 conocimiento que uno tiene so-
bre sus formas de pensar (procesos
y eventos cognoscitivos), los conte-
nidos de los mismos (estructuras) y
las habilidades de usar estos proce-
sos con el propésito de organizar-
los, revisarlos y modificarlos en fun-
cién de los resultados del aprendi-
zaje” (Poggioli, 1999: Libro IV p.1).

Las definiciones resefiadas per-
miten puntualizar algunas palabras
claves en relacién con la metacogni-
cidén, tales como: pensamiento, cog-
nicion, control consciente, procesos
de aprendizaje, estrategias, refle-
xion, revision y modificacion. En tal
sentido, y tomando en considera-
cién las definiciones anteriores, en
el ambito educativo la metacogni-
cién puede ser definida como: una
actividad consciente de pensamiento de
alto nivel, que permite indagar y refle-
xionar sobre la forma como la persona
aprende y controla sus propias estrate-
gias y procesos de aprendizaje, con el
objeto de modificarlos y/o mejorarlos.
Como se observa, esta nocién con-
cuerda con el papel activo y la toma
de control que se requiere de los es-
tudiantes segin las orientaciones
pedagogicas contemporaneas.

La capacidad metacognitiva de
los seres humanos se relaciona con
diferentes grados de complejidad
en el procesamiento de la informa-
cién. Costa (1984) documenta en
sus estudios la existencia de cuatro
niveles diferentes de procesamien-
to, cada uno de los cuales se torna

progresivamente mas complejo des-
de el punto de vista metacognitivo:
(a) lainteligencia tacita, que involu-
cra la realizacion de actividades de
la vida diaria de manera automati-
ca; (b) la inteligencia consciente,
que implica un grado de conscien-
cia sobre nuestras capacidades y el
funcionamiento de la mente y el
cuerpo; (c) la inteligencia estratégi-
ca, que abarca la decisién conscien-
te de utilizar estrategias para incre-
mentar los aprendizajes y resolver
problemas; y (c) la inteligencia re-
flexiva, que permite integrar todas
las habilidades para ampliar y pro-
fundizar los aprendizajes e incorpo-
rarlos a la vida diaria. Esta distin-
cién es importante, puesto que afec-
ta el tipo de andamiaje que el do-
cente puede aportar, la profundidad
y variedad de estrategias metacogni-
tivas que se pueden inducir en cada
uno de los niveles de procesamien-
to (cf. Tabla 1).

Seglin Soto (2002), es posible
establecer dos grandes clasificacio-
nes referentes a la metacognicion.
La primera la asocia a dos compo-
nentes: (1) el conocimiento sobre
los propios procesos cognitivos (co-
nocimiento sobre la propia perso-
na, la complejidad de las tareas y las
estrategias mas adecuadas); y (2) la
regulacion de los procesos cogniti-
vos (referido a los tres procesos
esenciales de regulacién como son:
la planificacion o actividad previa a
la ejecucion, el control, que incluye
rectificacion y revision de la estrate-
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Tabla 1. Niveles Metacognitivos y Andamiaje Docente.

Nivel Metacognitivo
(Costa, 1984)

Andamiaje Docente

Actividades de andamiaje

metacognitivo

Nivel I:
Inteligencia tacita

Nivel II:
Inteligencia consciente

Nivel III:
Inteligencia estratégica

Nivel IV:
Inteligencia reflexiva

El docente ayuda a los e
estudiantes a tomar
conciencia de las destre-
zas y habilidades nor-
malmente implicitas en
la ejecucién de activida-
des de la vida diaria.

El docente orienta la e
toma de conciencia
acerca de las capacida-
des mentales y fisicas y
la evaluacion de fortale-
zas y debilidades de los
alumnos.

El docente orienta el o
uso de estrategias rela-
cionadas con diferentes
inteligencias y estilos de
aprendizaje para poten-
ciar el autoaprendizaje,
la creatividad y la solu-
cién de problemas.

El docente orienta la re- ®
flexion e integracion de
multiples inteligencias
y su aplicacién en la
vida diaria.

Los estudiantes identifi-
can destrezas involu-
cradas en actividades de
la vida diaria como: cru-
zar la calle, elaborar una
lista de compras, o di-
bujar un mapa con di-
recciones.

Los estudiantes res-
ponden cuestionarios
o inventarios para
identificar sus fortale-
zas y debilidades y
comparan los resulta-
dos con sus pares.

Los estudiantes partici-
pan en actividades de
intercambio de infor-
macién  (information-
gap), trabajo cooperati-
vo y solucién de pro-
blemas.

Los estudiantes elabo-
ran diarios de aprendi-
zaje y desarrollan sus
propios inventarios de
estrategias y habilida-
des.

Elaboracién propia. Basado en Costa (1984) y Lazear (1994; en Reid, 1998).

gia empleada, y la evaluacion o valo-
racion de resultados en términos de
su eficacia). La segunda clasifica-
cién se basa sobre investigaciones
que separan el monitoreo metacogni-
tivo (es decir, el monitoreo sobre los
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procesos de pensamiento y juicios
sobre estados del conocimiento
propios del individuo) y el control
metacognitivo (que abarca la volun-
tad para dirigir los propios procesos
de pensamiento y de recuperacion
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de memoria). Seglin esta segunda
clasificacion, la habilidad para la
planeacion, uso de estrategias de
aprendizaje y tiempo de recupera-
cién de la memoria, viene dada por
la combinacién del control meta-
cognitivo con los juicios de monito-
reo metacognitivo.

Las clasificaciones resenadas
por Soto contemplan la distincion
entre dos aspectos del conoci-
miento: el conocimiento declara-
tivo (el saber qué) y el conoci-
miento procedimental (el saber
cémo). Se puede concluir que los
procesos metacognitivos abarcan
ambos aspectos del conocimiento,
por lo tanto incluyen tanto la ca-
pacidad que tienen los individuos
de preguntarse acerca de sus pro-
pios conocimientosy la manerade
adquirirlos (lo que podemos de-
nominar metaconocimiento de-
clarativo), asi como la conciencia
sobre los procedimientos que le
permiten abordary solucionar con
éxito una tarea (que seria el meta-
conocimiento procedimental).

Schraw y Dennison (1994), por
su parte, desglosan ocho subcompo-
nentes de la metacognicién relacio-
nados con el conocimiento y la regu-
lacién cognitiva. Ademas del conoci-
miento declarativo y procedimental,
estos autores incluyen el conocimien-
to de las condiciones que favorecen el
aprendizaje, la planificacion, las es-
trategias de manejo de la informa-
cion, el monitoreo, las estrategias
para corregir errores de comprension

y la evaluacion. Esta variedad de
componentes refleja la complejidad
de los procesos metacognitivos.

1.2. Perspectivas tedricas acerca

de la metacognicion

Existen tres marcos tedricos que
fundamentan la metacognicién y la
investigacion metacognitiva: la teoria
del procesamiento de la informacién,
la teorfa evolutiva de Piaget, y la teo-
ria sociocultural de Vygotsky (Marti,
1995; en Soto, 2002). La primera es-
tablece que en toda actividad cogniti-
va es necesario un control ejecutivo,
es decir un sistema de control que
permita la planificacién, regulacién y
evaluacion de la tarea en ejecucion.
Desde esta perspectiva, no es sufi-
ciente poseer los conocimientos, sino
que es necesario saber utilizarlos y
evaluar su eficacia; ademas estos pro-
cesos deben ser realizados de manera
consciente, intencional y deliberada.
En tal sentido, Poggioli (1999) carac-
teriza el aprendiz metacognoscitivo
como aquel que tiene conciencia so-
bre sus procesos de percepcion, aten-
cién, comprension, memoria y sobre
sus estrategias cognoscitivas, pero
que ademads ha desarrollado habili-
dades para su control y regulacion de
forma deliberada y consciente.

La segunda teoria, o teoria de
Piaget, establece tres procesos fun-
damentales en la construccion del
conocimiento: la toma de con-
ciencia (conceptualizacién de lo
adquirido o abstraccion empiri-
ca), la abstracciéon (asimilacion,
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reorganizacion y aplicacion o abs-
traccién reflexionante) y los proce-
sos autoreguladores, que orientan
la dindmica interna de equilibrios y
desequilibrios que le permiten al
sujeto modificar sus procesos cogni-
tivos.

La tercera teoria tiene que ver
con la concepcion socio-cognitiva
de Vygotsky, que destaca la impor-
tancia de los procesos interpsicol6-
gicos o interaccion social en el
aprendizaje. Esta perspectiva com-
plementa la anterior al introducir
una concepcion social de la autorre-
gulacién, ya que ésta puede ocurrir
también en el plano interpersonal
al ser propiciada o andamiada por
otros individuos. En tal sentido, se
produce una interaccion entre los
procesos de autoregulacion externa
o interpsicolégica y la autoregula-
cién interna o intrapsicolégica, a
través del modelaje activo de las
acciones y aportes de sus pares o el
docente, a través del juego, el estu-
dio yla comunicacién (Soto, 2002).

Como es de observar, desde
esta tercera perspectiva, la autoregu-
laciéon y los procesos metacogniti-
vos pueden ser promovidos a partir
de la interaccién con los pares y el
modelaje o andamiaje aportado por
los companeros y/o por el docente.
La accion de regulaciéon y control
que realizan los docentes o los pares
mads capacitados, ya sea de manera
intencional o espontdnea, funge
como modelo para la interioriza-
cion de las actividades de regula-
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cién, que paulatinamente podran
ser exteriorizadas, es decir manifes-
tadas intencionalmente, descritas y
verbalizadas. De esta manera, el
alumno ird tomando conciencia de
sus procesos cognitivos y adquirien-
do la capacidad de autoregular sus
aprendizajes, asi como de expresar-
se al respecto, y el docente ira reti-
rando paulatinamente las activida-
des de andamiaje hasta que el alum-
no pueda funcionar de manera in-
dependiente.

1.3. El 'Loop” Metacognitivo o la
metacognicién como fuerza
autoreguladora
En secciones previas se mencio-

né la relacién entre metacogniciéon

y autoregulacion de los aprendiza-

jes y como éstas involucran un gra-

do de conciencia sobre los procesos.

Tanto las estrategias metacognitivas

autoreguladoras como los procesos

de atencién consciente se conside-
ran parte de los mecanismos o fuer-
zas internas que provocan, sostie-
nen, orientan y dirigen la actividad
de aprendizaje. La Figura 1 repre-
senta el efecto de los procesos meta-
cognitivos como fuerza autoregula-
dora del aprendizaje de LE (o de he-
cho, cualquier otra situacién de
aprendizaje) desde la perspectiva
del alumno. El loop metacognitivo
que se representa en la figura sugie-
re que la activacion de procesos me-
tacognitivos adecuados impulsa al
estudiante hacia un ciclo de respon-
sabilidad, autoconfianza, éxito y
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Figura 1. El ‘Loop” Metacognitivo: La Metacognicién como Interfase
en el Ciclo del Aprendizaje

Locus de'control externo
Incoherencia procedimental

Poca competencia estratégica

Fuente: Delmastro, 2005-a.

toma de control sobre sus propios
aprendizajes. Por el contrario, el
uso inadecuado o deficiente de es-
trategias metacognitivas, o la inexis-
tencia de las mismas, lo sumerge en
un ciclo vicioso de dependencia,
fracaso y pérdida de control, con sus
consiguientes efectos negativos en
la autopercepcién, actitud y motiva-
cion ante los aprendizajes.

EXITO y
oma de contro

CICLO DE LA
RESPONSABILIDAD

I () OSSN
Procesos de

Metacognicién

CICLO DE LA
DEPENDENCIA

FRACASO y
Pérdida de control

Insatisfaccjén
Objetivos conflsos
Fragmentacién de conocimientos

incertidumbre

La ubicacion de los procesos
metacognitivos en el centro del dia-
grama indica que éstos fungen
como una especie de nodo de cone-
xion o interfase entre ambos ciclos,
ya que en algiin momento es posi-
ble cambiar y adoptar estrategias
metacognitivas adecuadas para salir
del ciclo de dependencia e ingresar
al ciclo de responsabilidad. El caso
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contrario es también posible, pero
menos probable. El cambio hacia
estrategias y procesos metacogniti-
vos inadecuados que pueden ser in-
ducidos como efecto de factores in-
ternos o externos (como por ejem-
plo, cambios psicolégicos o afecti-
vos en el estudiante o estrategias
metodolégicas inadecuadas por
parte del docente), va apartando al
estudiante del ciclo de éxito y res-
ponsabilidad y sumergiéndolo en
un ciclo de dependencia que, sin
embargo, puede ser temporal y su-
perable. El andamiaje que aporta el
docente desde el plano de la media-
cioén contribuye a activar los proce-
sos metacognitivos del estudiante
para su ingreso al ciclo de la respon-
sabilidad conducente al éxito en los
aprendizajes.

1.4. Modelos y postulados para
una ensenanza fundamentada
en la metacognicién

Algunos autores (Baird, 1986;
Hennessey, 1993; y Gunstone et al,
1993; reseniados en Soto, 2002) han
anticipado modelos para una ense-
nanza fundamentada en la meta-
cognicion. Baird establece los obje-
tivos de los estudiantes dentro de
un modelo de instruccién metacog-
nitivo. Hennessey, desarrolla el pro-
yecto META (Metacognitive Enhan-
cing Teaching Activities) para la en-
sefianza de la Fisica, y Gunstone y
colaboradores el proyecto PEEL
(Project to Enhance Effective Lear-
ning) con profesores en ciencias en
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educacion superior. Collins (2006),
por otra parte, propone tres tipos de
instruccion para el desarrollo de la
lectura, que progresivamente de-
sembocan en la reflexion metacog-
nitiva sobre las fortalezas y debili-
dades en la comprensiéon lectora.
Adicionalmente, en la Universidad
Complutense de Madrid se llevan a
cabo estudios para desarrollar mo-
delos y evaluar la metacognicion a
través de la comprension de la lec-
tura (cf. Jiménez, 2004). Asi mismo,
en la Pontificia Universidad Catdli-
ca de Valparaiso, en Chile, se llevan
a cabo intentos para incorporar acti-
vidades orientadas al desarrollo me-
tacognitivo en la comprension y
producciéon de textos escritos (cf.
Peronard, 2002-2005).

En el ambito nacional también
se han desarrollado algunos estu-
dios importantes sobre metacogni-
cion y aprendizaje. Gonzailez
(1993-1996) explora, desde una
perspectiva tedrica, los diferentes
significados de la metacognicién.
Poggioli (1999) aporta su serie de
cinco tomos Ensefiando a Aprender,
con el objeto de desarrollar en los
estudiantes de diferentes niveles
educativos los procesos metacogni-
tivos y reflexivos necesarios para re-
gular los aprendizajes. Ruiz Bolivar
(2002), coautor de la serie Fichas de
Compresion Lectora, realiza un estu-
dio para determinar la transferencia
bidireccional entre el entrenamien-
to metacognitivo en comprension
lectora y el mejoramiento de la ha-
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bilidad de resolucién de problemas
en estudiantes de educacién basica.
Es importante acotar que los resul-
tados de este estudio senalan que,
cuando el entrenamiento metacog-
nitivo se realiza sobre procesos y no
sobre contenidos exclusivamente,
existe un mayor potencial de trans-
ferencia. Estos trabajos, aunados
con otros que se desarrollan en el
entorno local y se resefian en pun-
tos subsiguientes, evidencian la im-
portancia que comienza a adquirir
la metacognicion en el dmbito na-
cional y su consideracién e incorpo-
racion en los procesos educativos.

En este sentido, puesto que
toda metodologia de aprendizaje y
ensefianza requiere estar cimenta-
da en supuestos derivados de apor-
tes teoricos y resultados de investi-
gacion, establecer un conjunto de
postulados basicos sobre los que se
justifique una metodologia meta-
cognitiva parece ser un ejercicio
prudente para garantizar en alguna
medida el éxito de su aplicacion. A
tal efecto, a continuacion se pre-
sentan algunos postulados que sin-
tetizan los aportes tedricos de estu-
dios que exploran la naturaleza de
la metacognicion, y que se espera
contribuyan a una mejor compren-
sién y orientaciéon de los procesos
metacognitivos por parte de los do-
centes.

Acerca de la metacognicion:
e Las operaciones cognitivas pri-
marias, es decir, los pensamien-

tos acerca de la realidad externa
y/o los contenidos de aprendi-
zaje, pueden convertirse a su
vez en objeto del pensamiento
de alto nivel o pensamiento
metacognitivo.

Tanto el aprendizaje como la
metacognicién abarcan el desa-
rrollo del conocimiento en si
(conocimiento declarativo) y el
conocimiento de los procesos
involucrados  (conocimiento
procedimental).

La metacognicion abarca el co-
nocimiento sobre los propios
procesos cognitivos (la perso-
na, las tareas y las estrategias),
pero también la regulacion de
dichos procesos (la planifica-
cién, el control y la evalua-
cién). En este sentido, la activi-
dad metacognitiva hace posible
la toma de conciencia sobre los
procesos, la evaluacion de las
estrategias utilizadas y su efecti-
vidad, asi como su control y re-
gulacion deliberados.

Las estrategias metacognitivas
son esenciales en el proceso de
aprender a aprender, ya que de-
sarrollan en los estudiantes la
capacidad de autoaprendizaje.
El desarrollo de estrategias me-
tacognitivas contribuye a la au-
toregulacién y toma de control
o ‘empowerment’ por parte de
los estudiantes; la autoconcien-
cia y autoregulacion, a su vez,
potencian los aprendizajes y el
desarrollo cognitivo.
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Los procesos metacognitivos y
los procesos de transferencia es-
tan ligados entre si. Las destre-
zas y estrategias previamente
desarrolladas y utilizadas exito-
samente en otras dreas del co-
nocimiento pueden ser transfe-
ridas de manera consciente a las
nuevas situaciones de aprendi-
zaje.

Por ser una actividad del pensa-
miento, los procesos y estrate-
gias metacognitivas varian de
individuo a individuo y se rela-
cionan con los estilos de apren-
dizaje. Sin embargo, existen es-
trategias comunes entre los es-
tudiantes de alto rendimiento.
Los estudiantes de alto rendi-
miento muestran mayor desa-
rrollo y mejor uso de habilida-
des metacognitivas. Los estu-
diantes mas capacitados utilizan
y combinan estrategias adecua-
das y son conscientes de su uso,
mientras que los estudiantes de
menor rendimiento utilizan es-
trategias inadecuadas y no tie-
nen conciencia de las mismas.
Los procesos y las estrategias
metacognitivas generalmente
no se producen de manera es-
pontinea en los alumnos.
Para que éstas sean desarrolla-
das de manera consciente, de-
ben ser explicitadas y su uso
inducido por el docente por
medio de actividades disena-
das para tal fin.

Acerca del entrenamiento meta-

cognitivo:
¢ El docente que intente abordar

una ensefianza metacognitiva
debe estar familiarizado con las
estrategias pertinentes y estar
capacitado para modelarlas y
explicitar los pasos requeridos
para su ejecucion.

El docente puede inducir la me-
tacognicion al aportar correccio-
nes y ejemplos, modelar la ac-
cion deseada, realizar preguntas
y anticipar respuestas, propor-
cionando paulatinamente el an-
damiaje necesario para el desa-
rrollo metacognitivo.

El entrenamiento metacogniti-
vo debe abarcar la reflexién so-
bre los errores cometidos y sus
causas, como también la efecti-
vidad de las estrategias, de ma-
nera que se induzcan cambios
que contribuyan a mejorar la
ejecucion de los estudiantes.
Las actividades deben estar
orientadas hacia la identifica-
cién de las fallas, pero también
a resaltar los logros individua-
les y establecer mecanismos
para superar las deficiencias de
manera que contribuya a crear
una sensacion de cumplimien-
to y autosuperacion en los estu-
diantes.

El andamiaje aportado por el
docente para activar estrategias
y procesos metacognitivos en
los estudiantes resulta particu-
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larmente beneficioso para los
alumnos de bajo desemperfio.

¢ El docente puede orientar a los
estudiantes de bajo rendimien-
to para que identifiquen, anali-
cen y emulen las estrategias uti-
lizadas por pares mads capacita-
dos, de modo que puedan
adoptarlas e incrementar su
rendimiento. El trabajo colabo-
rativo constituye una estrategia
apropiada para tal fin.

¢ El docente debe ser lo suficien-
temente flexible y las activida-
des lo suficientemente variadas
para dar cuenta de las variables
individuales y diferencias en los
estilos de aprendizaje de los es-
tudiantes.

¢ El entrenamiento metacogniti-
vo también abarca el estableci-
miento de objetivos personales
de aprendizaje y la evaluaciéon
de su cumplimiento. El objeti-
vo es evaluar tanto el proceso,
para determinar la efectividad
de las estrategias, como los pro-
ductos, para mejorarlos.

e El entrenamiento metacogniti-
vo debe ser prolongado y conti-
nuo. No es suficiente inducir
actividades metacognitivas de
manera ocasional o por un bre-
ve tiempo para desarrollar es-
trategias permanentes.

e El desarrollo de la metacogni-
cién debe ir a la par con el desa-
rrollo de los conocimientos de-
clarativos y procedimentales

pertinentes a la disciplina. En el
caso del aprendizaje de LE,
debe irala par con el desarrollo
de las destrezas comunicativas
y los contenidos lingiisticos de
la lengua meta.

e El entrenamiento metacogniti-
vo aislado de los contenidos
disciplinares dificulta los pro-
cesos de transferencia. En este
sentido, es conveniente incor-
porarlo como parte de los ejes
transversales en el curriculo, de
manera que esté contemplado
en diferentes disciplinas y uni-
dades curriculares.

Acerca de las estrategias para el
desarrollo metacognitivo:

La activacion de conocimientos
previos, el modelaje, la ejemplifica-
cién, la técnica de la pregunta, el
cuestionamiento socrdtico, la com-
paracién y contraste, el método in-
ductivo-deductivo, el trabajo cola-
borativo, la coevaluacion y la autoe-
valuacién, son algunas estrategias
que el docente puede desarrollar en
el aula para familiarizar a los estu-
diantes con el uso de estrategias me-
tacognitivas.

e Las listas de cotejo y los inven-
tarios de estrategias metacogni-
tivas constituyen herramientas
valiosas para que los estudian-
tes puedan identificar las estra-
tegias utilizadas y reflexionen
sobre su uso.
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e Las fichas de objetivos o ‘goal
cards’, la redaccion de cartas de
compromiso al comienzo y fin
de semestre, el diario del estu-
diante, y los formatos de autoe-
valuacion y coevaluacién cons-
tituyen instrumentos idéneos
que se compaginan con una en-
senanza fundamentada en la
metacognicion.

e El portafolio constituye un va-
lioso instrumento de autoeva-
luaciéon y desarrollo de los
aprendizajes que contribuye e
induce a la reflexion metacog-
nitiva y estratégica, pues la in-
corpora entre las actividades y
contenidos que forman parte
del mismo.

e la incorporacion de estrategias
metacognitivas se compagina
con una evaluacion de tipo cua-
litativa, orientada al proceso,
pero no pierde de vista el pro-
ducto pues éste constituye el
punto de partida para la refle-
xioén metacognitiva.

e Como puede inferirse a partir
de los planteamientos anterio-
res, el entrenamiento metacog-
nitivo no debe sustituir el
aprendizaje de contenidos dis-
ciplinares, sino complementar-
lo y constituirse en una parte
integral de proceso de aprendi-
zaje. Con el objeto de estimular
la actividad metacognitiva, las
actividades de trabajo en aula,
presentaciones orales, proyec-
tos de trabajo y actividades de
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comprensién lectora y expre-
sién escrita, pueden ir acompa-
nados de preguntas sencillas de
autoreflexion para los estudian-
tes. Algunas de estas preguntas
se ejemplifican a continuacién:

e ;Cual es el objetivo de esta activi-
dad? ;Logré cumplir el objetivo?

e ;Qué aprendi con esta actividad?
;Qué me falta por aprender?

® ;Qué me gusté o no me gusto?
;Por qué?

e ;Cudles fueron las estrategias
utilizadas?

e ;Cudles fueron efectivas? ;Cu-
dles no? ;Por qué?

e ;Qué estrategias utilizaron
otros compaferos? ;Fueron las
mias iguales o diferentes?

e ;Qué otro tipo de estrategias
podria utilizar?

e ;Cudles fueron mis aciertos?
;Cuadles fueron mis errores?

e ;Como puedo mejorar? ;Qué
haré de manera diferente la
préxima vez?

e ;Cudl es mi meta para la proxi-
ma actividad/clase/semana?
Esta lista de preguntas cubre el

reconocimiento y evaluacién de ob-
jetivos, la identificacién y compara-
cion de estrategias, la valoracion de
su efectividad, la identificacion de
logros/aciertos y carencias/errores,
la evaluacion de lo aprendido, la
modificacién o ajuste de estrategias,
asi como la planificacion y estable-
cimiento de nuevas metas de apren-
dizaje; todos ellos aspectos impor-
tantes en el entrenamiento meta-



Encuentro Educacional
Vol. 15(2) Mayo-Agosto 2008: 259 - 295

cognitivo. Se incorpora ademds un
componente afectivo y motivacio-
nal al inquirir acerca de gustos y
preferencias, lo que a su vez se rela-
ciona con la reflexién acerca de los
estilos de aprendizaje. Sin embargo,
es necesario tomar en cuenta que las
actividades de exploracién e induc-
cién metacognitiva deben ser adap-
tadas al tipo de tarea y al nivel de
competencia de los estudiantes.
Tampoco hay que olvidar que en el
proceso de activacién metacogniti-
va el docente adquiere relevancia
como mediador, al constituirse en
la fuente primaria de andamiaje
para el desarrollo de actividades
conducentes a la metacognicion.
Con respecto a las listas de cote-
jo e inventarios de estrategias para
la concientizacion y valoracién me-
tacognitiva, la literatura aporta va-
liosos instrumentos en idioma in-
glés y en castellano. Entre los instru-
mentos en inglés se cuenta con el
‘Metacognitive Awareness Inven-
tory’ (Schraw y Dennison, 1994),
‘Self-Assessment Questionnaire’
(O'Neil y Abedi, 1996), ‘Survey of
Reading Strategies’ (SORS)
(Mokhtari y Sheorey, 2002), y va-
rias escalas de valoracién elabora-
das por O'Malley y Valdez-Pierce
(1996) para diferentes niveles edu-
cativos y rangos etarios. Entre los
instrumentos para hispanohablan-
tes estdn el Cuestionario de Meta-
cognicién (Labatut, 2005) y la Esca-
la de Conciencia Lectora-ESCOLA
(Jiménez, 2004). Estos constituyen

ejemplos de herramientas que tie-
nen valor en la investigacién y en la
docencia, puesto que inducen a que
los estudiantes identifiquen las es-
trategias utilizadas, reflexionen so-
bre su uso y consideren otras alter-
nativas posibles.

1.5. Metacognicién y aprendizaje
de lenguas extranjeras

La gran cantidad de investiga-
ciones acerca de las estrategias me-
tacognitivas y el desarrollo de la
comprension lectora en una segun-
da lengua, asi como en la lectoescri-
tura en lengua materna, evidencia la
importancia asignada a la metacog-
nicion en el campo de la ensefianza
del lenguaje en la actualidad. En el
ambito de la ensenanza de LE varios
investigadores (Rubin, 1981; O’'Ma-
lley y Chamot, 1990; Oxford, 1993;
Devine, 1993, Kasper, 1997; Cha-
mot et al, 1999; Rivers, 2001;
Suzuki, 2004, entre otros) han to-
mado en cuenta las estrategias me-
tacognitivas y los procesos autorre-
guladores del aprendizaje, como
parte de la competencia estratégica
necesaria para el aprendizajey el lo-
gro de la competencia comunicativa
en la lengua meta.

A principios de la década de los
ochenta, Rubin desarrolla una clasi-
ficacion de estrategias de aprendiza-
je de L2 basada en tres grupos basi-
cos de procesos cognitivos: procesos
de razonamiento inductivo-deductivos,
procesos metacognitivos de monitoriza-
cion y procesos de memoria (Rubin,
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1981). Clasificaciones posteriores
(O'Malley et al. 1985; O"Malley y
Chamot, 1990) incluyen elabora-
ciones mas detalladas de estrategias
metacognitivas, cognitivas y socioafec-
tivas, que orientan sucesivas investi-
gaciones y se consideran validas y
vigentes hoy en dia. Entre las estra-
tegias metacognitivas se incluyen
las siguientes:

e Organizadores previos (advance
organizers): planificacién previa
de la actividad de aprendizaje.

e Atencién dirigida (directed at-
tention): enfocar los aspectos
generales de una tarea de apren-
dizaje.

e Atencién selectiva (selective at-
tention): prestar atenciéon a as-
pectos especificos del input lin-
giiistico o la situacién que con-
tribuya al aprendizaje.

e Autoconduccion (self-manage-
ment): establecer condiciones
adecuadas para el aprendizaje.

e Preparaciéon para la actividad o
planificacién funcional (advance
preparation [funcional planning):
preparar de antemano los com-
ponentes lingiiisticos para la ta-
rea a emprender.

e Monitorizacién  (self-monito-
ring): verificar la produccion
propia a medida que se habla.

e Produccion retardada (delayed
production): posponer delibera-
damente la produccion oral
para escuchar y aprender del
input auditivo.
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e Autoevaluacién (self-evalua-
tion): verificar la produccién se-
glin parametros propios.

e Autorefuerzo (self-reinforce-
ment): recompensarse por los
logros obtenidos. (O'Malley et
al., 1985. Traduccién propia).
La importancia de la clasifica-

cién de O’'Malley es que puntualiza
y sistematiza las estrategias meta-
cognitivas de manera que sean reco-
nocibles en la produccion de los es-
tudiantes, lo que hace posible su
aplicacion practica en la investiga-
cion acerca de estrategias y su extra-
polacién al trabajo en aula. Poste-
riormente, Oxford (1990; en
Brown, 2000) presenta un sistema
de clasificacion de estrategias en
donde separa las estrategias directas
(de memoria, cognitivas y compen-
satorias) y las estrategias indirectas
(metacognitivas, afectivas y socia-
les). Se infiere que las estrategias
metacognitivas son consideradas
estrategias indirectas en el proceso
de aprendizaje de LE porque no in-
tervienen directamente en la pro-
duccién lingliistica, pero coadyu-
van en el proceso de aprendizaje.
Hasta el presente, se considera la
clasificacion mas completa de estra-
tegias de aprendizaje; no obstante,
muchos investigadores siguen utili-
zando la clasificacién de O’Malley
debido a su mayor simplicidad.
Chamot y  colaboradores
(1999), por su parte, desarrollan el
Modelo Metacognitivo de Aprendizaje
Estratégico justificado en el supuesto
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de que las estrategias pueden ser en-
senadas y aprendidas. Segin este
modelo, en la ensenanza-aprendi-
zaje de lenguas extranjeras la meta-
cognicion abarca cuatro procesos: la
planificacion, el monitoreo, la solucion
de problemas y la evaluacion. Dichos
procesos reflejan la aproximacion de
los buenos aprendientes a una tarea
de aprendizaje y no son secuencia-
les, pues no se ejecutan necesaria-
mente en el orden expuesto. De he-
cho, los estudiantes pueden proce-
der a evaluar justo después de plani-
ficar, o monitorear y realizar ajustes
durante la fase de resolucion del pro-
blema. En este modelo juegan un
papel importante el aprendizaje co-
operativo, la coevaluacién, la autoe-
valuacién y el andamiaje proporcio-
nado por el profesor a medida que
los estudiantes van asumiendo y de-
sarrollando responsabilidades.
Nunan (1999) presenta otra
propuesta que incorpora explicita-
mente las actividades metacogniti-
vas al trabajo en aula. Para ello de-
sarrolla un curso en cuatro médulos
que persigue integrar el entrena-
miento en estilos y estrategias con la
instruccién basada en contenidos.
El primer médulo del curso se cen-
tra en los estilos de aprendizaje y se
titula Your Approach to Learning (su
enfoque para el aprendizaje). Con-
siste en un banco de tareas disena-
das para estimular en los alumnos
el pensamiento acerca de los proce-
sos generales que subyacen en el
aprendizaje, y reconocer como y

doénde se llevan a cabo dichos pro-
cesos. Las tareas incluyen la discu-
sion y evaluacion de diferentes ti-
pos de actividades, la seleccion de
las actividades preferidas, la compa-
racién con opiniones de otros estu-
diantes y la toma de decisiones acer-
ca de las actividades mas efectivas y
sus caracteristicas. Los modulos si-
guientes abarcan el desarrollo de la
comprensién oral, la lectura, la es-
critura, la toma de apuntes y las es-
trategias para el desarrollo de des-
trezas de la lengua en si, incluyendo
aspectos de vocabulario, gramatica,
pronunciacion y discurso.

Algunos anos mas tarde, Ander-
son (2002) desarrolla el Modelo Me-
tacognitivo para la Ensefianza de Len-
guas Extranjeras que toma en cuenta
la lectura y contempla cinco com-
ponentes: (1) preparacién y planifi-
cacién para el aprendizaje, (2) se-
leccién y uso de estrategias, (3) mo-
nitoreo de estrategias, (4) orquesta-
cién de diferentes estrategias, y (5)
evaluacién de lo aprendido y de las
estrategias utilizadas. Segin Ander-
son las cinco habilidades metacog-
nitivas mencionadas interactdan
entre si y no ocurren necesariamen-
te de manera consecutiva. Al igual
que Chamot, Anderson considera
que la metacognicion constituye un
proceso no lineal, puesto que du-
rante el desarrollo de una actividad
de aprendizaje de LE pueden coexis-
tir varios procedimientos metacog-
nitivos. De alli la importancia de la
orquestacién de diferentes estrate-
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gias como componente vital en el
aprendizaje de LE.

Una acotacién importante con
respecto a la metacognicién en el
dmbito de la ensefianza de LE es
que las estrategias metacognitivas se
acoplan satisfactoriamente al desa-
rrollo de destrezas lectoras y de es-
critura, ya que éstas, por su propia
naturaleza, se prestan a la introspec-
cion y el analisis necesarios para la
actividad metacognitiva. La literatu-
ra aporta evidencias de la relacién
entre el entrenamiento en estrate-
gias metacognitivas y el mejora-
miento de la comprension lectora,
tanto en lengua materna como en
LE (cf. Ruiz Bolivar, 2002). Ello ex-
plica el desarrollo de modelos para
el entrenamiento en estrategias me-
tacognitivas a partir de la lectura, ta-
les como el de Anderson, arriba cita-
do, y el de Bernhardt (1986; en Bar-
nett, 1989), quien incorpora la me-
tacogniciéon a un modelo construc-
tivista de interaccién entre compo-
nentes textuales y extratextuales de
la lectura en lengua extranjera.

En el entorno local también se
han adelantado investigaciones
orientadas a incorporar la ensenan-
za metacognitiva al proceso de
aprendizaje y ensefianza de lenguas
extranjeras en el ambito universita-
rio. En un trabajo anterior (Delmas-
tro, 2005-a), se propone un modelo
metodolégico en seis fases para el
desarrollo de destrezas lectoras ba-
sado en la secuencia de Harmer, que
incorpora actividades metacogniti-
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vas en la fase de retroalimentacién y
autoevaluacion, posterior a la inte-
raccién texto-lector, asi como en la
fase final de conclusiones y verifica-
cion de cambios producidos como
efecto de la lectura. En otro trabajo
(Delmastro, 2005-b) se explora el
uso del portafolio como estrategia
de evaluacién promotora de la me-
tacognicién y se sugieren orienta-
ciones procedimentales precisas
para su aplicacién en el aula de LE.
Por su parte, Salazar y Batista
(20006) intentan adaptar el modelo
de Anderson (2002) al desarrollo
de la lectura en LE, tomando en
cuenta los cinco componentes de la
metacognicion resenados anterior-
mente. Finalmente, Di Pierro
(20006) se centra en desarrollo de ac-
tividades que promueven las estra-
tegias metacognitivas durante la es-
critura. Dichos trabajos vinculan los
aportes de investigaciones teoricas a
la practica de la ensenanza de LE y
aportan orientaciones metodolégi-
cas utiles para el docente como pro-
veedor del andamiaje metacogniti-
vo durante las actividades de traba-
jo en aula.

Sintetizando, el uso de estrate-
gias metacognitivas apropiadas
constituye una las variables intervi-
nientes en el desarrollo de la com-
petencia comunicativa en LE. Es ala
vez parte de dicha competencia co-
municativa, asi como un indicador
de competencia general cognitivo-
académica. El desarrollo de estrate-
gias metacognitivas es particular-
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mente relevante en el proceso de
aprender a aprender, pues ayuda al
estudiante a evaluar sus procedi-
mientos, tomar riesgos calculados,
determinar estrategias efectivas para
el aprendizaje y la solucién de pro-
blemas, y asumir la responsabilidad
sobre los aprendizajes durante el
proceso de construccién del sistema
lingtiistico de la lengua meta. Pues-
to que, en su mayor parte, los proce-
$0s metacognitivos son de naturale-
za inconsciente, es decir el estudian-
te no se percata de cudndo y cémo
ocurren, es importante que se le
oriente hacia su descubrimiento y
conscientizacion en las tareas de
aprendizaje. De alli la relevancia
que adquiere el andamiaje de la me-
tacogniciéon durante la actividad
instruccional.

2. El andamiaje como metafora
constructivista

“... y opto por dejaros ahora para que
transitéis por vuestro propio camino,
como desedis.” Richard Bach

El diccionario define andamiaje
como un “conjunto de andamios”.
Los andamios son una “armazén de
tablones que sirve para colocarse
encima de ella y trabajar en la cons-
truccion o reparacion de edifi-
cios...” (Real Academia Espafola,
1989:95). El andamiaje tiene, por
lo tanto, un caracter provisional y
cambiante: se desplaza hacia donde
se necesita a medida que progresa la

construccioén y se retira una vez cul-
minada la obra. Adicionalmente,
quien proporciona el andamiaje no
es en realidad quien efectivamente
realiza el trabajo de construccién,
pero sin esta armazon de soporte,
en la mayoria de los casos le seria
dificil o imposible al trabajador rea-
lizar las actividades necesarias para
completar la tarea.

La metdafora del andamiaje en la
construccién de conocimientos es
obvia. En el campo de la educacién
fue utilizada por primera vez por Je-
rome Bruner para “explicar la fun-
cién tutorial de soporte o estableci-
miento de puentes cognitivos que
cubre el docente con sus alumnos”
(Diaz y Herndandez, 1998:273). El
andamiaje consiste en una forma de
asistencia que el docente o estu-
diantes mds capacitados proporcio-
nan para servir de apoyo y guia a los
estudiantes en la ejecucion de tareas
que normalmente no podrian reali-
zar por si mismos. Es una nocién
fundamentada tedricamente en
conceptos constructivistas como la
Zona de Desarrollo Préximo y la in-
teraccion entre pares de Vygotsky,
los aprendizajes significativos de
Ausubel y los aportes pedagdgicos
de Bruner. Representa la cesion gra-
dual del control por parte del do-
cente a medida que los estudiantes
van ganando en experiencia y cono-
cimientos: mientras mas avanza ‘la
construccién’, las necesidades de
andamiaje son menores, hasta que
finalmente se hace innecesario y es
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retirado de un todo. En otras pala-
bras, la intervencion tutorial del
profesor se va reduciendo en la me-
dida que el estudiante avanza en sus
niveles de competencia.

La preocupacién por concep-
tualizar y caracterizar el andamiaje
docente reconoce la importancia
del ajuste de la ayuda pedagogica
por parte del profesor como media-
dor, de manera que pueda adaptar-
se a los esquemas experienciales
previosy a los estilos de aprendizaje
de los alumnos. Es decir, andamiar
implica también el ajuste de los esti-
los de ensefianza de los docentes a
los diferentes estilos de aprendizaje
de sus alumnos. Esto no significa,
sin embargo, que el docente deba
cambiar su estilo de ensefnanza,
sino mas bien que sea capaz de re-
conocer el estilo y caracteristicas in-
dividuales de sus estudiantes para
orientar adecuadamente las activi-
dades de mediacion e intervencién
pedagoégica cuando asi lo requieran
el contexto y la situacién de apren-
dizaje. A esto se refieren Henson y
Borthwick (1984; en Alonso et al,
1999) como la necesidad de ‘mult-
iplicar los estilos de ensefianza’.

Para que el docente pueda pro-
ceder a estos ajustes, Hyman y
Rossoff (1984; en Alonso et al,
1999) plantean cuatro requisitos
esenciales: (1) el docente debe tener
claro el concepto de Estilo de
Aprendizaje para poder diagnosti-
car los estilos de sus alumnos; (2)
debe tener acceso a un instrumento
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de diagnéstico y clasificacion que le
permita obtener datos acerca de los
estilos de aprendizaje de sus estu-
diantes; (3) debe conocer qué esti-
los de ensenar se ajustan a los dife-
rentes estilos de aprendizaje; y (4)
debe estar preparado, bien sea con
programas preservice o inservice, para
realizar el ajuste correcto. Bla-
chowicz y colaboradores (2006)
también enfatizan la necesidad de
formacion del docente para que
pueda proporcionar un andamiaje
adecuado, puesto que debe ser ca-
paz de describir explicitamente las
estrategias, incluyendo cuando y
cémo usarlas, saber modelar su uso,
estructurar oportunidades para que
los estudiantes usen la estrategia en
colaboracion con sus pares, guiar la
practica de estrategias aumentando
progresivamente la independencia
de los estudiantes, incentivar el uso
de estrategias, y proporcionar opor-
tunidades para su uso independien-
te. Sin embargo, el panorama de pu-
blicaciones sobre estilos de aprendi-
zaje, estilos de ensefianza, y los
ajustes entre ambos, es muy am-
plio, de manera que un analisis de-
tallado de investigaciones sobre es-
tos aspectos para facilitarlos al lec-
tor escapa al propésito de la presen-
te discusion. Baste destacar, por
ahora, que el andamiaje docente
implica también la consideraciéon
de los estilos de aprendizaje de los
estudiantes y que los docentes de-
ben tener claro su papel en las acti-
vidades de aula.
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Walqui (1992, 2003; en QTEL,
2003 y WestEd, 2004) recomienda
seis formas de andamiaje que pue-
den ser implementadas por el do-
cente en el desarrollo de actividades
de aula: el modelaje, el estableci-
miento de puentes cognitivos, la
contextualizacion, la construccién
de esquemas, la representacion tex-
tual y el desarrollo metacognitivo.
El modelaje abarca la demostracion
por parte de los docentes de activi-
dades, tareas y procedimientos, de
manera que los estudiantes puedan
ejecutarlos posteriormente. El esta-
blecimiento de puentes cognitivos
consiste en ayudar a los estudiantes
a establecer relaciones (puentes)
entre sus experiencias previas y el
contenido en estudio. La contextuali-
zacion consiste en presentar los nue-
vos contenidos en contextos signifi-
cativos y relevantes para el estudian-
te. La construccion de esquemas se te-
fiere a la organizacién de conoci-
mientos del aprendiz sobre la base
de sus experiencias previas, es decir
los esquemas cognitivos previos
(content & formal schemata). La repre-
sentacion textual se relaciona con el
traslado de informacién y la trans-
formacion de textos y contenidos de
un género discursivo a otro. Final-
mente, el desarrollo metacognitivo se
incluye en todos los anteriores y se
refiere a que el docente debe ser ex-
plicito en cuanto al tipo de estrate-
gias que pueden ser utilizadas y en
cuanto a la toma de conciencia por

parte de los estudiantes sobre sus
aprendizajes.

En lo que concierne al anda-
miaje de la metacognicién, toman-
do en cuenta lo antedicho y consi-
derando que las estrategias meta-
cognitivas se aplican a los diferentes
ambitos de la vida humana, Lazear
(1994; en Reid 1998) propone de-
sarrollar las actividades de aula a
partir de la clasificacion de niveles
metacognitivos desarrollada por
Costa (1984), con el objeto de ayu-
dar al estudiante a desarrollar una
serie de destrezas intelectuales y es-
trategias metacognitivas transferi-
bles a otras situaciones fuera del en-
torno académico. El andamiaje que
puede aportar el docentey las activi-
dades propuestas por Lazear para el
desarrollo de las estrategias meta-
cognitivas en los diferentes niveles
se explicitan en la Tabla 1.

2.1. El modelo de andamiaje

en tres fases

Los modelos de andamiaje in-
tentan estructurar el andamiaje do-
cente a partir de actividades de mode-
laje y practica guiada, sobre la base de
principios de aprendizaje activo
(aprender haciendo), aprendizaje
por descubrimiento, modelaje cogni-
tivo, y enfoques ciclicos que incluyen
la realizacién de tareas progresiva-
mente mds complejas. En su mayor
parte los modelos de andamiaje do-
cente provienen de modelos tradicio-
nales de aprendizaje artesanal y mo-
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delaje cognitivo (cf. cognitive appren-
ticeship, en Johnson, 1992).

El modelo tradicional de anda-
miaje pedagdgico contempla tres fa-
ses: el modelaje docente, la practica
guiada y la prictica auténoma. Du-
rante la primera fase o fase de modela-
je, el estudiante observa al docente
mientras éste ejecuta las actividades,
procesos o estrategias requeridas para
la resolucién de un problema y el do-
cente hace explicitos los conocimien-
tos, tanto conceptuales como proce-
dimentales, que se requieren para el
cumplimiento o desarrollo de una
determinada actividad. La segunda
fase o prdctica guiada involucra al
aprendiz en la ejecucién de activida-
des y procesos bajo la orientacion y
ayuda del docente, quien le ofrece di-
ferentes niveles de soporte y tareas
progresivamente mas complejas, con
el fin de que el alumno logre hacerse
cargo de las mismas. En la tercera y
dltima fase, la prdctica auténoma, el
aprendiz ha logrado dominar los pa-
sos esenciales para la realizacion de la
actividad y el docente disminuye
paulatinamente sus actividades de in-
tervencion hasta retirar casi total-
mente su apoyo, limitindose a ofre-
cer algunas sugerencias en caso de di-
ficultad.

El modelo de andamiaje en tres
fases aqui expuesto brinda al docente
la posibilidad de estructurar progresi-
vamente los aprendizajes de los
alumnos a partir de sus niveles expe-
rienciales y cognitivos, estableciendo
los puentes cognitivos necesarios que

282

les permiten aproximarse paulati-
namente a sus nuevas zonas de de-
sarrollo. La posibilidad de aplica-
cioén de este modelo al desarrollo de
destrezas de lectura y redacciéon en
LE resulta de su sincronia con las
tres macrofases del proceso de lectu-
ra (pre-lectura, lectura y post-lectu-
ra) y las fases tradicionales del pro-
ceso de escritura (pre-escritura, es-
critura y post-escritura o revision).

2.2. Andamiaje estructurado y
andamiaje espontaneo o no
estructurado
La consideracién de las diferen-

tes actuaciones del docente y las acti-

vidades a través de las cuales se apor-
tan estructuras de soporte durante la
interaccion en el aula permite carac-
terizar la existencia de dos tipos de
andamiaje instruccional: el andamia-
je implicito, no estructurado y el anda-
miaje explicito o estructurado. El anda-
miaje implicito, no estructurado, es
el andamiaje espontaneo, no plani-
ficado e informal que surge y se en-
treteje en las conversaciones e inte-
racciones que se generan en el aula
entre el docente y los estudiantes o
entre el estudiante y sus pares. El an-
damiaje explicito o estructurado
consiste en un andamiaje mds for-
mal y planificado que involucra la
ejecucion de diferentes actividades
de soporte y ajuste consciente de la
ayuda pedagdgica por parte del do-
cente. Asi por ejemplo, las preguntas
de interacciéon durante una conver-
sacion, las aclaratorias y las repeti-
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ciones, constituyen modalidades de
andamiaje no estructurado y espon-
tdneo; mientras que la intervencion
docente a través del modelaje de es-
trategias y procedimientos, las ex-
plicaciones, la ejemplificacion y las
preguntas de induccién representan
actividades de soporte mads estructu-
radas y planificadas. Sin embargo,
es importante destacar que, mads
que una dicotomia excluyente, esta
distincion ubica las diferentes acti-
vidades y acciones de andamiaje en
un continuum que fluctia desde lo
menos estructurado y espontdneo
hasta lo mas estructurado y planifi-
cado, y que ambos tipos coexisten 'y
son necesarios en las actividades de
trabajo en aula.

Una sintesis de la revision teori-
ca realizada hasta los momentos
permite puntualizar algunas carac-
teristicas y ventajas de los procesos
de andamiaje docente.

Acerca de la naturaleza del anda-
miaje:

e El andamiaje proporciona va-
riados niveles de soporte y es-
tructuras de aprendizaje entre-
tejidos en la trama de las con-
versaciones y acciones didacti-
cas que se generan en el aula.

¢ El andamiaje que aporta el do-
cente y los pares mds capacita-
dos constituye parte integral de
la interaccién social necesaria
para la construccién del conoci-
miento.

e El andamiaje focaliza los proce-
sos de ensenanza-aprendizaje
en la actividad mediadora del
docente, pues es quien aporta
las condiciones, actividades y
estructuras necesarias para que
los estudiantes lleven a cabo las
tareas y operaciones cognitivas
para su progresivo desarrollo
intelectual.

e Fl andamiaje docente contem-
pla dos modalidades: un anda-
miaje implicito, no estructura-
do, que se entreteje espontanea-
mente en las conversaciones e
interacciones que se desarrollan
en el aula; y otro explicito, mas
estructurado y planificado, que
involucra diferentes actividades
de soporte y ajuste consciente de
la ayuda pedagogica.

e El andamiaje instruccional se
desarrolla paulatinamente en
tres fases: una primera fase de
conocimiento y modelaje, una fase
de prdctica guiada asistida por el
docente, y una fase de prdctica
autonoma durante la cual el do-
cente retira las estructuras de
soporte y el estudiante es capaz
de funcionar de manera inde-
pendiente.

e Para la conduccion de un ade-
cuado proceso de andamiaje, el
profesor debera orientar la acti-
vidad docente a partir de las res-
puestas de los alumnos, activar
los conocimientos previos an-
tes de mostrar o modelar los
propios, otorgar el tiempo sufi-
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ciente para que el estudiante re-
cupere informacién y elabore
sus respuestas, promover la au-
tonomia de pensamiento y la
iniciativa de los alumnos sin
coartar su creatividad.

Los docentes deben convertirse
en observadores cuidadosos de
la actuacién de sus estudiantes,
para poder decidir en qué mo-
mento es necesario incrementar
la dificultad de las actividades.

Cuando los estudiantes depen-
den excesivamente de la media-
cion del docente, debido a que
no han desarrollado las estruc-
turas cognitivas y esquemas de
contenidos previos necesarios,
el caracter temporal del anda-
miaje se desvanece y resulta di-
ficil lograr el punto 6ptimo de
retiro de las estructuras de
aprendizaje.

Acerca de las ventajas del anda-

miaje docente:
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El andamiaje docente orienta
las actividades de descubri-
miento y practica guiada y hace
posible que el estudiante prin-
cipiante, a través de la ayuda re-
cibida, resuelva problemas, rea-
lice tareas o logre objetivos que
estarian mas alla de sus posibi-
lidades.

El andamiaje facilita el recono-
cimiento de necesidades y la
presentacién de objetivos cla-

ros, clarifica los propésitos de
las actividades y su importan-
cia, evita confusiones, reduce la
incertidumbre y las dudas.

Un andamiaje adecuado por
parte del docente aporta claves
y herramientas para la ejecu-
cion de la tarea, hace que los es-
tudiantes concienticen sus ex-
pectativas, desarrollen su ini-
ciativa y se motiven hacia la eje-
cucion de la tarea.

El andamiaje sirve de ayuda y
soporte a los estudiantes en el
desarrollo de una comprensién
conceptual mdas compleja y
orienta el desarrollo de habili-
dades cognitivas, metacogniti-
vas y estratégicas para el logro
de aprendizajes mas efectivos.
El andamiaje docente induce a
los alumnos a realizar conexio-
nes y relacionar los hechos o
ideas, seguir sus propias pistas,
organizar las ideas, formular
hipotesis y preguntas, y exami-
nar eventos desde diferentes
angulos.

El andamiaje hace posible el re-
encuadre de estrategias y aporta
diferentes vias para la realiza-
cion de la actividad, mantiene a
los estudiantes interesados en
la ejecucion de la tarea, ayuda a
integrar estilos y estrategias de
aprendizaje, provee retroali-
mentacion inmediata y ayuda a
los estudiantes a coordinar di-
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ferentes recursos y habilidades
para la ejecucién de las activi-
dades.

2.3. El papel del andamiaje

en el aprendizaje de lenguas

extranjeras

En el aprendizaje de lenguas ex-
tranjeras la nocién de andamiaje se
conoce como scdffolding. En el am-
bito de las destrezas orales adopta
una significacion especifica, pues se
refiere a “la construcciéon de una es-
tructura de la lengua meta mediante
varios turnos en una interaccion”
(Richards et al, 1997:27). Este inter-
cambio de turnos le permite al in-
terlocutor menos avanzado ir des-
cubriendo, en su interaccién con el
interlocutor mas preparado, los ele-
mentos conceptuales y/o lingisti-
cos faltantes en la estructura general
del mensaje para el logro de una co-
municacién efectiva. Esto significa
que durante las etapas iniciales del
aprendizaje de una lengua extranje-
ra los aprendices pueden no ser ca-
paces de generar algunas estructu-
ras, frases o enunciados, pero pue-
den llegar a construirlas gracias a la
interaccion con otro hablante mas
capacitado o con el profesor. Estos
le van facilitando en sus respuestas
el vocabulario y las estructuras lin-
gliisticas acordes con la situacion,
las que el aprendiz va anexando o
incorporando a sus propias respues-
tas y construcciones (Delmastro,
2005-a).

El andamiaje se convierte asi en
una estrategia instruccional en la
que el docente proporciona el apo-
yo necesario para facilitar la com-
prension o el uso comunicativo de
ciertas realizaciones lingtiisticas por
parte de los estudiantes. Es muy im-
portante que el docente recuerde
que el objetivo dltimo del andamia-
je es fungir de soporte durante la
construccion, y que debe ser retira-
do una vez finalizada ‘la obra’. Es
decir, cuando el estudiante sea ca-
paz de funcionar comunicativa-
mente por si mismo la intervencién
del profesor ya no serd necesaria.
Las necesidades de andamiaje pue-
den variar de grupo a grupo y de in-
dividuo a individuo dependiendo
de su nivel de competencia en LE,
sus experiencias previas, los estilos
de aprendizaje, la complejidad de la
interaccion, el nivel de dificultad de
la tarea y las realizaciones lingiiisti-
cas a utilizar. Decidir cudndo inter-
venir y de qué manera hacerlo es
una de las decisiones mas dificiles
para el docente de LE y depende
mas de su sensibilidad, intuicién y
experiencia que del conocimiento
de técnicas o el uso de ‘recetas’ pre-
concebidas. Igualmente dificil es
decidir el momento oportuno para
proceder a retirar definitivamente la
estructura de andamiaje.

De manera general, el andamia-
je que aporta el docente durante el
aprendizaje de LE contempla:
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Desarrollar contextos apropia-
dos para la comprension y ex-
presién oral y escrita.

Detectar los obstaculos para el
aprendizaje de la LE y ayudar al
estudiante a superarlos.
Inducir la manifestacién de in-
tereses y necesidades de los
alumnos.

Activar las experiencias y cono-
cimientos previos.

Identificar los aspectos positi-
vos y logros del estudiante para
reforzarlos.

Modelar actividades y estrate-
gias de acuerdo con las destre-
zas involucradas.

Orientar el reencuadre de estra-
tegias en alumnos que lo nece-
siten.

Tomar provecho de los diferen-
tes tipos de inteligencias y esti-
los de aprendizaje.

Estimular la intervencion de los
estudiantes menos aventajados.
Regular y aprovechar la inter-
vencion de los estudiantes mds
capacitados.

Reforzar positivamente la ac-
tuacion de los alumnos.
Orientar el trabajo colaborati-
vo, la interaccion y la discusion
grupal.

Orientar actividades de autoe-
valuacion y coevaluacion.
Orientar la autoreflexion meta-
cognitiva y estratégica.

Facilitar la extrapolacion y apli-
cacién de la informacién a nue-
vas situaciones y contextos.

En cuanto concierne a las estra-
tegias que el docente puede utilizar
para andamiar el aprendizaje de la
LE, éstas incluyen una gran variedad
de intervenciones, tales como: la
creacion de expectativas, preguntas
de interaccion durante la conversa-
cién, aclaratorias, parafrasis, repeti-
ciones, explicaciones, ejemplos,
sintesis y recapitulacién de conteni-
dos, modelaje de estrategias y pro-
cedimientos, opciones de respuesta
para que el estudiante escoja, res-
puestas parciales para completar,
correcciéon directa e indirecta de
errores, uso de sinénimos/antoni-
mos y cognados, apoyo visual (di-
bujos, diapositivas, fotografias, 14-
minas, presentaciones), uso de or-
ganizadores graficos (esquemas,
diagramas, tablas, mapas mentales,
mapas conceptuales, mapas de pa-
labras), gestos o mimica, TPR (Total
Physical Response), objetos y mani-
pulables (realia), uso de metaforasy
similes, preguntas de induccion,
cuestionamiento socratico y activi-
dades de ensenanza reciproca.

El docente de LE también puede
optar por reducir o adaptar textos,
simplificar la lengua meta para faci-
litar la comprension, utilizar voca-
bulario conocido, relacionar conte-
nidos con actividades anteriores,
mostrar ejemplos de trabajos reali-
zados por otros estudiantes, aportar
nuevo vocabulario, modelar el uso
de expresiones fijas o semi-fijas,
aportar elementos faltantes o infor-
macion adicional, realizar pausas
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frecuentes para que el estudiante
procese la informacién, verificar la
comprension, recordar estructuras y
reglas gramaticales, aportar soporte
escrito, concluir una idea, comple-
tar frases o enunciados de los alum-
nos, iniciar oraciones para que el es-
tudiante las termine, sugerir solu-
ciones, aportar ejemplos de res-
puesta, apelar a estudiantes mas ca-
pacitados, recurrir a la traduccién o
proporcionar explicaciones en la
lengua materna, en caso de ser nece-
sario.

Las sugerencias arriba menciona-
das constituyen orientaciones proce-
dimentales para el docente de LE en
su funcién de mediacién y provisién
de andamiaje instruccional.

2.4. Fl andamiaje intraindividual y
los esquemas cognitivos previos
Resulta interesante considerar
el andamiaje como un proceso que
no depende exclusivamente del
aporte del docente. Si se analiza la
nocién de andamiaje a partir de la
teoria de los esquemas, es factible
plantear la existencia de un anda-
miaje interno que no proviene de la
accién interindividual (es decir la
interaccion con los docentes y los
pares mads capacitados), sino que
proviene de los propios conoci-
mientos previos del individuo, por
lo que podria denominarse anda-
miaje intraindividual o andamiaje au-
tonomo. En tal sentido, adquieren
nuevamente relevancia el principio
de comprensibilidad (I+1) de

Krashen y la nocién de esquemas de
contenido (content schemata) de Ru-
melhart, pues en el caso del anda-
miaje auténomo o intraindividual
son las estrategias y habilidades lin-
gliisticas previamente desarrolla-
das, y los propios esquemas cogniti-
vos y conceptuales del estudiante,
los que fungen de apoyo para la me-
jor compresion de la lectura. Ade-
mads de los esquemas de contenido
0 conocimientos previos sobre el
tema, los lectores aportan al proce-
so esquemas formales relacionados
con la estructura del texto y su orga-
nizacion retérica (formal schemata)
que también intervienen en los pro-
cesos de comprension y recuerdo.
Esta concepciéon de andamiaje in-
terno o intraindividual, como aqui
se ha denominado, es también
compatible con las nociones cons-
tructivistas de Zona de Desarrollo
Préximo de Vygotsky y los aprendi-
zajes significativos de Ausubel.

Lo antedicho significa que no
solo la competencia lingiiistica del
estudiante, sino también el grado
de conocimiento previo sobre el
tema o disciplina y la estructura tex-
tual, contribuyen a la mejor com-
prension del texto y los nuevos con-
tenidos, especialmente si se trata de
un texto de cardcter cientifico o téc-
nico. De esta manera, la lectura pre-
viay el dominio de contenidos con-
tribuye de manera directamente
proporcional a la comprensién: a
mayor lectura, mayor conocimiento
sobre el tema, a mayor conocimien-
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to mayor comprensién y mayor de-
sarrollo de habilidades lingiiisticas,
y asi sucesivamente.

Esta concepcion de andamiaje
intraindividual tiene serias impli-
cancias en la organizacién de con-
tenidos curriculares con respecto a
la ubicacion de las cdtedras de In-
glés Técnico o Inglés con Fines Es-
pecificos en las diferentes carreras
de educacién superior. Ello debi-
do a que, para favorecer los proce-
sos de andamiaje auténomo o in-
traindividual, serd necesario res-
petar las relaciones de verticalidad
y horizontalidad curricular, es de-
cir, la articulacién con otras unida-
des curriculares que desarrollan
contenidos declarativos y procedi-
mentales especificos del drea o dis-
ciplina. Igualmente se desprende
que la investigacion y lectura pre-
via sobre el tema constituyen es-
trategias que deben ser retomadas
por docentes y estudiantes, en tan-
to que favorecen el funcionamien-
to del andamiaje auténomo o in-
traindividual que contribuye a la
comprensién y el movimiento ha-
cia sucesivas zonas de desarrollo
proximo.

Conclusiones

La consideracion de los proce-
sos metacognitivos y el énfasis en
el andamiaje docente en la ense-
flanza y aprendizaje de una lengua
extranjera se justifican en la necesi-
dad de proporcionar alternativas
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educativas que ayuden a los estu-
diantes a asumir el control de sus
propios aprendizajes y desarrollar
nuevos conocimientos a partir de
los que ya dominan. La metacogni-
cién constituye un proceso de pen-
samiento mediante el cual los estu-
diantes adquieren paulatinamente
un mayor control sobre sus proce-
sos de aprendizaje, apoyados en la
orientacién o andamiaje orquesta-
do por el docente. El andamiaje ins-
truccional, por su parte, aporta es-
tructuras de apoyo para el aprendi-
zaje y se justifica en la funcién me-
diadora del docente tal como la
conciben las tendencias pedagégi-
cas en la actualidad.

Con el propésito de orientar las
conclusiones del presente estudio, a
continuaciéon se retoman las pre-
guntas que otorgaron direccionali-
dad al proceso de investigacion.

1) ;Cuales son las aproximacio-
nes tedricas al estudio de la metacog-
nicion y el andamiaje del docente en
el proceso de aprendizaje de LE?

Los inicios de los estudios tedri-
cos sobre metacognicién se ubica-
ron en las investigaciones de Flavell
acerca del conocimientoy la memo-
ria, extendidas posteriormente al
ambito de la psicologia cognitiva y
los aprendizajes. Se abordaron tres
aproximaciones tedricas que funda-
mentan los estudios metacogniti-
vos: (a) la teoria del procesamiento
de la informacién, que establece
que en toda actividad cognitiva es
necesario un sistema de control eje-
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cutivo para la regulacién de forma
deliberada y consciente de los pro-
cesos metacognitivos; (b) la teoria
evolutiva de Piaget, que establece
tres procesos fundamentales en la
construccién del conocimiento: la
toma de conciencia, la abstracciény
los procesos autoreguladores que le
permiten al sujeto modificar sus
procesos cognitivos; y (c) la concep-
cién socio-cognitiva de Vygotsky,
que destaca la importancia de los
procesos interpsicolégicos en la au-
torregulacion, pues ésta puede ser
andamiada por otros individuos.

El andamiaje, por su parte, se
presenta como una metafora cimen-
tada en postulados netamente cons-
tructivistas. Fue desarrollada inicial-
mente por Bruner para representar la
estructura provisional aportada por
el docente o los pares mads experi-
mentados, que sirve de apoyo al es-
tudiante para la construccién del co-
nocimiento o el desarrollo de estra-
tegias al funcionar como puente en-
tre los conocimientos anteriores y
los nuevos conocimientos. Puesto
que se relaciona con las nociones de
aprendizajes significativos de Ausu-
bel y la Zona de Desarrollo Proximo
y colaboracién entre pares de
Vygotsky, sus cimientos tedricos se
ubican en la vertiente socio-cogniti-
va del constructivismo. Se concluye
que tanto la metacognicion como el
andamiaje docente son nociones
profundamente ligadas a los funda-
mentos del constructivismo pedago-
gico y sus consiguientes efectos en el

ambito de la ensenianza de lenguas
extranjeras.

2) ;Cémo operan los procesos
metacognitivos en el contexto de
aprendizaje de una lengua extranje-
ra?

La metacognicion incluye la ha-
bilidad para la planificacién, moni-
toreo y evaluacion de los propios
procesos cognitivos y estrategias de
aprendizaje. En todo proceso de
aprendizaje, incluido el de una len-
gua extranjera, los procesos meta-
cognitivos abarcan tanto el aspecto
declarativo (el qué), como el aspec-
to procedimental del conocimiento
(el c6mo). Incluyen la capacidad
que tienen los individuos de pre-
guntarse acerca de sus propios co-
nocimientos y la manera de adqui-
rirlos (metaconocimiento declarati-
vo), asi como la conciencia sobre
los procedimientos que le permiten
abordar y solucionar con éxito una
tarea (metaconocimiento procedi-
mental). En tal sentido, cuando el
estudiante se autoevaliia cuestio-
nandose acerca de las estrategias
utilizadas y su efectividad, esta rea-
lizando una actividad metacogniti-
va. Sin embargo, gran parte de las
veces los estudiantes no son capaces
de activar sus habilidades metacog-
nitivas de manera consciente. En el
aprendizaje de LE, el desarrollo de
la comprensién y expresion escritas
constituyen ambitos propicios para
la induccion y activacion de estrate-
gias metacognitivas, por cuanto la
propia naturaleza del proceso de
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lectura y escritura se presta para la
planificacion, la autoreflexion y la
valoracién estratégica.

3) ;Qué papel desempena el
andamiaje docente en el desarrollo
de la metacognicion durante el
aprendizaje de LE?

Desde la perspectiva socio-cog-
nitiva del aprendizaje, la autoregu-
lacion y los procesos metacogniti-
vos pueden ser promovidos a partir
de la interaccién con los pares y el
modelaje o andamiaje aportado por
los companeros y/o por el docente.
La accion de regulaciéon y control
que realizan los docentes o los pares
mads capacitados, ya sea de manera
intencional o espontdnea, funge
como andamio o soporte temporal
para el desarrollo de las estrategias y
es retirado paulatinamente a medi-
da que el estudiante avanza, perfec-
cionando sus propias estrategias y
haciéndose mas independiente en
sus aprendizajes.

Puesto que los procesos meta-
cognitivos no siempre se producen
de manera espontanea en los indivi-
duos, gran parte de las estrategias
metacognitivas requieren de una ac-
cion pedagodgica directa para su ad-
quisicién. En este sentido, adquiere
particular relevancia la actividad
mediadora del docente en lo con-
cerniente a la provision del anda-
miaje necesario para la induccién y
activacion de dichos procesos. El
andamiaje o mediacion docente in-
cluye orientar los aprendizajes a
partir de las respuestas de los alum-
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nos, activar los conocimientos pre-
vios antes de mostrar o modelar los
propios, utilizar ejemplos y promo-
ver la autonomia, creatividad e ini-
ciativa de los alumnos.

La concertacion de actividades
para la induccién metacognitiva a
través de la lectura, el modelaje de
estrategias y la verbalizacién de los
pasos requeridos para cada estrate-
gia metacognitiva son parte de la ac-
tividad mediadora del docente,
quien va estableciendo las estructu-
ras necesarias que sirven de apoyo
al estudiante en su desarrollo equi-
librado de los componentes lingiiis-
ticos, cognitivos, metacognitivos y
estratégicos durante el aprendizaje
de la lengua extranjera. El docente
aporta direccionalidad en las tareas
a realizar, precisa las instrucciones
pertinentes para el trabajo construc-
tivo del alumno y suministra el mo-
delaje necesario para la ejecucién
satisfactoria de la actividad. De esta
manera contribuye a desarrollar la
autoeficiencia en los estudiantes,
quienes van tomando control sobre
sus propios procesos de aprendizaje
en concordancia con postulados
medulares de las corrientes contem-
pordneas en la pedagogiay en la en-
sefianza de lenguas extranjeras.

4) ;Cudles son las estrategias de
ensefanza-aprendizaje que pro-
mueven el desarrollo de habilida-
des metacognitivas en estudiantes
de LE?

Se plante6 que la metacogni-
cion constituye una habilidad que
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no se adquiere formalmente en un
momento determinado, sino que se
desarrolla a través del tiempo en la
realizacion de actividades de la vida
diaria, académica y profesional. Por
tal razon, resulta pertinente orientar
esfuerzos hacia el desarrollo de ha-
bilidades metacognitivas y su incor-
poracién en los ejes transversales de
los sistemas curriculares en las dife-
rentes etapas y disciplinas del siste-
ma educativo. En el dmbito de la
ensenanza de LE los procesos meta-
cognitivos pueden ser potenciados
particularmente durante el desarro-
llo de destrezas escritas receptivas y
productivas, integrando las activi-
dades de planificacién, monitoreoy
autoevaluaciéon metacognitiva a los
procesos de lectura y redaccién en
LE. La elaboracion de ‘goal cards’ y
cartas compromiso, las listas para el
cotejo de estrategias, los cuestiona-
rios de estilos y estrategias de apren-
dizaje, los formatos de autoevalua-
cién y coevaluacion, el portafolio y
el diario del alumno, constituyen
algunas estrategias de trabajo en
aulay alavez instrumentos idéneos
para la autoreflexién e induccién de
la actividad metacognitiva.

En conclusién, como se eviden-
cia de los aportes tedricos de inves-
tigacién, las nociones de andamiaje
y metacogniciéon son intrinseca-
mente dependientes y se encuen-
tran profundamente enraizadas en
interpretaciones constructivistas y

cognitivas del proceso de ensefan-
za-aprendizaje. El andamiaje do-
cente resulta particularmente bene-
ficioso para aquellos estudiantes
que carecen de las habilidades nece-
sarias para progresar de manera in-
dependiente o de la confianza nece-
saria para comunicarle al profesor
sus carencias. La induccién de pro-
cesos metacognitivos, por su parte,
beneficia a los alumnos menos
aventajados en el desarrollo de su
independencia y autoconfianza y
los ayuda a identificar sus carencias
para superarlas.

Finalmente, la caracterizacién
de los procesos de metacognicién y
andamiaje docente, la propuesta
del loop’ metacognitivo para expli-
car la funcién autoreguladora de la
metacognicion, la distincion entre
andamiaje estructurado y andamia-
je espontaneo o no estructurado, la
consideracién del andamiaje intra-
individual basado sobre esquemas
cognitivos previos, las orientacio-
nes para una ensefianza fundamen-
tada en la metacognicion y las suge-
rencias para el andamiaje docente
durante el aprendizaje de una len-
gua extranjera, conforman los apor-
tes tedricos y procedimentales de la
presente investigacion que se espera
contribuyan a una mejor compren-
sion y conduccion de los procesos
instruccionales en el contexto del
aprendizaje y la ensenanza de len-
guas extranjeras.
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