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Meta-Cognitive Processes, Constructivism

and Foreign Languages Teaching

Abstract
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Introducción

La metacognición como proceso

esencial en la construcción del conoci-

miento y por tanto fundamental en un

aprendizaje exitoso, es uno de los con-

ceptos que, de forma progresiva, está

ganando terreno en los campos de la

psicología y la educación. Definida de

manera muy somera como pensar

acerca del pensamiento, la metacogni-

ción se vislumbra como uno de los fo-

cos centrales de atención en las inves-

tigaciones concernientes a la enseñan-

za de lenguas extranjeras (LE). Lo an-

terior se deriva del hecho de que tanto

docentes como investigadores en el

área de la lingüística aplicada están en

una incesante búsqueda de procedi-

mientos alternativos tendientes a in-

crementar la efectividad de las prácti-

cas instruccionales que se desarrollan

para la enseñanza de idiomas.

El término metacognición se ori-

ginó en el campo de la psicología alre-

dedor de los años setenta, como res-

puesta a la necesidad de comprender

mejor los procesos cognitivos involu-

crados en la adquisición del conoci-

miento. A partir de entonces se ha he-

cho presente en los escenarios educa-

tivos con el fin último de aprovechar

al máximo las potencialidades indivi-

duales de los aprendices. El estudio de

la actividad metacognitiva y su desa-

rrollo hace posible determinar proce-

dimientos de enseñanza para cual-

quier disciplina en los cuales los estu-

diantes apliquen eficientemente sus

recursos cognitivos a través del con-

trol metacognitivo. De allí que el estu-

dio de los procesos metacognitivos
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abre nuevos horizontes en el campo de

la lingüística aplicada por desempañar

un rol decisivo en el aprendizaje exito-

so de una segunda lengua o una lengua

extranjera.

El presente trabajo parte del su-

puesto de que los procesos metacog-

nitivos se encuentran íntimamente li-

gados a la actividad de transferir posi-

tivamente los aprendizajes adquiridos

con anterioridad, a nuevas situaciones

de aprendizaje. Esta vinculación se

explica por el hecho de que, al iniciar

un nuevo aprendizaje, todo individuo

requiere la relación consciente o in-

consciente con alguna experiencia an-

terior. Se considera entonces que el

control metacognitivo y el pensa-

miento reflexivo son fundamentales

para que el aprendiz logre generalizar

los aprendizajes, pueda hacer uso y

beneficiarse de ellos al transferirlos a

otras situaciones de su vida, sean és-

tas académicas o no.

En virtud de lo expuesto, el pre-

sente estudio persigue, en primera ins-

tancia, explorar desde una perspectiva

teórica la naturaleza de los procesos

metacognitivos y su relevancia en la

enseñanza-aprendizaje de lenguas ex-

tranjeras. En segundo término, identi-

ficar rasgos constructivistas asociados

a los procesos metacognitivos facti-

bles de ser incorporados al diseño de

una metodología metacognitiva para la

enseñanza de idiomas.

Cabe mencionar que además de la

relevancia que en sí tiene el estudio de

los procesos metacognitivos, por brin-

dar a cada individuo la posibilidad de

aplicar efectivamente su potencial

cognitivo, los aportes generados en el

presente trabajo tendrán incidencia in-

mediata en el ámbito institucional. En

este sentido, dichos aportes se consti-

tuirán en insumos que contribuirán a

ampliar y enriquecer un conjunto de

proyectos de investigación adscritos a

la línea de investigación Enseñanza-

Aprendizaje de Lenguas (EAL) del

Centro de Documentación e Investiga-

ción Pedagógica (CEDIP), los cuales

son financiados por el Consejo de De-

sarrollo Científico y Humanístico de

La Universidad del Zulia (LUZ).

1. Acerca de la definición de los

procesos metacognitivos

La gama de definiciones del tér-

mino metacognición es casi tan amplia

como los colores del espectro lumino-

so. Cada autor ofrece un concepto tan

profundo como lo requiera su obra. Así

pues, desde su concepción más senci-

lla, es común encontrar expresiones

definitorias como: ‘pensar acerca del

pensamiento’ o ‘autorreflexión sobre

las experiencias cognitivas’. Analiza-

do morfológicamente, el término me-

tacognición es el resultado de la com-

binación de dos palabras: meta, que

significa ‘más allá’ y cognición que se

refiere a la “acción y proceso de adqui-

rir conocimiento y comprender a tra-

vés del pensamiento, la experiencia o

los sentidos” (Diccionario Oxford,

1995). De tal manera que, es posible

inferir que la metacognición tiene que

ver con procesos mentales que van
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más allá o están en un nivel más eleva-

do o más abstracto que los procesos

cognitivos.

Brown (1980: 454) ofrece la si-

guiente definición: “la metacognición

se refiere al control consciente y deli-

berado de la propia actividad cognos-

citiva”. Por su parte Livingston

(1997:1) señala que, en términos gene-

rales, “la metacognición se refiere al

pensamiento de alto nivel que involu-

cra el control activo de los procesos

cognitivos vinculados al aprendizaje”

y aunque reconoce la existencia de una

multiplicidad de definiciones en la li-

teratura especializada, manifiesta que

todas ellas enfatizan el rol de los pro-

cesos ejecutivos sobre la reflexión y

regulación de los procesos cognitivos.

Otros autores son más específicos

al incluirle diferentes aspectos y la de-

finen como el “grado de conciencia o

conocimiento que uno tiene sobre sus

formas de pensar (procesos y eventos

cognoscitivos), los contenidos de los

mismos (estructuras) y las habilidades

de usar estos procesos con el propósito

de organizarlos, revisarlos y modifi-

carlos en función de los resultados del

aprendizaje” (Brown, 1975; Chad-

wick, 1988; Flavell, 1979, 1981; We-

instein y Mayer, 1985, en Poggioli,

1989:298).

Para tener una idea un poco más

clara tomemos algunos ejemplos de

pensamientos y sentimientos que con

frecuencia experimentan los estudian-

tes en su intento de hacerse cargo de al-

gún aprendizaje, sea éste formal o vul-

gar/cotidiano, por llamar a este último

de alguna manera. El simple hecho de

darse cuenta de que no están enten-

diendo las explicaciones acerca de un

tema en particular, suministradas oral-

mente por el profesor o por cualquier

otro interlocutor o darse cuenta de que

no logran comprender la información

impresa en un texto, es ya una activi-

dad metacognitiva.

También lo es el esfuerzo delibe-

rado de incrementar la concentración

en lo que se lee o escucha, con el pro-

pósito de eludir o bloquear los ruidos y

otros elementos distractores prove-

nientes del medio ambiente en el cual

se desarrolla esa tarea y que interfieren

negativamente en la misma. La habili-

dad para analizar mensajes orales y de-

tectar si están completos o si son in-

consistentes; el recurrir consciente-

mente a recuerdos de experiencias vi-

vidas y almacenadas en la memoria,

que sean equiparables a aspectos del

tema estudiado o asunto tratado, repre-

sentan ejemplos de procesos metacog-

noscitivos.

Son estas y muchas otras situacio-

nes aparentemente sencillas que ocu-

rren casi a diario en las que intervienen

aspectos como la autorregulación, el

control ejecutivo, la metamemoria, el

metapensamiento, la metaatención, y

el metalenguaje. Estos aspectos consti-

tuyen a su vez ejemplos de procesos

metacognitivos empleados por los su-

jetos de forma inconsciente, para sol-

ventar problemas y en definitiva lograr

el aprendizaje. Aún cuando cada uno

de estos términos está vinculado a la

actividad metacognitiva, no es el pro-
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pósito de este trabajo ahondar en los

detalles al respecto. Sin embargo, el

éxito del autorrefuerzo, de la autorre-

gulación, la autoinstrucción y el auto-

control en diferentes ámbitos del com-

portamiento humano ha conducido a

su aplicación en el ámbito del aprendi-

zaje académico y de la instrucción

(Glaser, 1990 en Mayor, Suengas y

González, 1995).

En la actualidad se tiende a defen-

der una concepción de la instrucción y

el aprendizaje en la que los alumnos

pueden mejorar su capacidad para

aprender, usando selectivamente estra-

tegias motivacionales y metacogniti-

vas, jugando así un papel significativo

en la elección de la forma y la cantidad

de instrucción que necesitan. En otras

palabras, se promueve el desarrollo del

autoaprendizaje (Zimmerman, 1989;

en Mayor, Suengas y González, 1995).

En este sentido, Poggioli (1999)

considera que un aprendiz es metacog-

noscitivo cuando tiene conciencia so-

bre sus procesos (percepción, aten-

ción, comprensión, memoria) y sus es-

trategias cognoscitivas (ensayo, elabo-

ración, organización, estudio), y ha de-

sarrollado habilidades para controlar-

los y regularlos, en forma consciente y

deliberada: los planifica, organiza, re-

visa, supervisa, evalúa y modifica en

función de los progresos que va obte-

niendo a medida que los ejecuta y a

partir de los resultados de esa aplica-

ción. Esta concepción del aprendiz

metacognoscitivo sugerida por

Poggioli (1999) requiere de un análisis

de los antecedentes de la metacogni-

ción que explique las operaciones for-

males que realiza el individuo para eje-

cutarr los procesos metacognitivos y

que seguidamente se comenta.

2. De la Naturaleza de los

procesos metacognitivos

y sus antecedentes

Si bien es cierto que el termino

metacognición comienza a usarse gra-

cias a los trabajos pioneros de John Fa-

vell, quien introdujo el término al de-

sarrollar sus investigaciones referidas

a la memoria, las concepciones de Fla-

vell están profundamente enraizadas

en los trabajos de Piaget. De hecho, se

ha señalado que fue Flavell quien in-

trodujo en los Estados Unidos la con-

ceptualización del desarrollo cognitivo

en el niño y el adolescente, desarrolla-

da por Piaget (Hacker, 1996).

La idea de aplicar el pensamiento

intencional, planificado y orientado

hacia una meta o tarea cognitiva está

inmersa en la noción de operaciones

formales en las cuales el pensamiento

de orden superior opera sobre el pensa-

miento de orden inferior. Durante esta

etapa del desarrollo cognitivo pro-

puesta por Piaget, las habilidades del

adolescente comienzan a diferenciarse

de aquellas del niño. Lo que el niño lo-

gra hacer en el estadio comprendido

entre los 7 y 11 años es la cognición or-

ganizada de objetos y evento concretos

en sí. Entre otras tareas, puede clasifi-

carlos, seriarlos y establecer corres-

pondencias entre ellos. El adolescente

también puede realizar estas operacio-
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nes de primer orden, pero además es

capaz de hacer algo más; es precisa-

mente ese algo adicional lo que hace

que su pensamiento sea más formal

que concreto.

Este último, toma el resultado de

estas operaciones concretas, le da la

forma de proposiciones y luego proce-

de a operar sobre ellas, es decir, hace

diferentes clases de operaciones lógi-

cas como implicaciones, conjuncio-

nes, disyunciones, entre otras. Las

operaciones formales son, pues, opera-

ciones ejecutadas sobre el resultado de

operaciones previas, las concretas.

Piaget tiene en mente este atributo de

‘proposiciones sobre proposiciones’

cuando se refiere a las operaciones for-

males como operaciones de segundo

grado. Toda esta explicación le da sus-

tento a las definiciones más sencillas

de metacognición expuestas al inicio

de la sección precedente.

Investigadores como Brown

(1978); Belmont y Butterfield (1980);

Hagen y Kingsley (1979) (todos en

Hacker, 1996), entre otros, también

mostraron interés en desarrollar traba-

jos vinculados a áreas afines con la

metamemoria y la metacognición. En-

tre la vasta gama de áreas hacia donde

se orientaron dichos trabajos, se en-

cuentran: la comunicación oral de la

información, persuasión oral, com-

prensión oral y escrita, adquisición del

lenguaje, atención, memoria, solución

de problemas y diversos tipos de auto-

control y auto-instrucción (Hacker,

1996). Lo anterior deja clara constan-

cia del impacto que ha tenido el tema

de la metacognición a lo largo del

tiempo.

En el caso especifico de Venezue-

la y gracias a la reforma educativa de

Educación Básica, en 1977, se propo-

nen los títulos, dedicados a las estrate-

gias metacognoscitivas y a las estrate-

gias afectivas y motivacionales, rela-

cionados con el eje de valores dentro

de la transversalidad que abarca el len-

guaje y el desarrollo del pensamiento.

Los aportes de Poggiolli (1999) en su

serie de tomos titulada Enseñando a

aprender son fiel evidencia de la ini-

ciativa de incorporar los avances en es-

tudios acerca de la metacognición al

sistema educativo venezolano. Dichos

aportes tienen como norte, entre otros,

desarrollar en los estudiantes, de todos

los niveles de educación, los procesos

de reflexión metacognitiva conducen-

tes a la elaboración o construcción de

conocimiento basado en la toma de de-

cisiones y la resolución de problemas.

3. Aportes de Flavell a los

procesos metacognitivos

Al tratar los procesos metacogni-

tivos es de referencia obligada citar los

aportes que Flavell ha hecho al enfo-

que cognoscitivo, en psicología y edu-

cación. Los orígenes de la metacongni-

ción datan de los trabajos pioneros de

Flavell, quien en la década de los años

setenta introdujo el término en el esce-

nario de la psicología cognitiva. Fla-

vell (1979) afirma que la metacogni-

ción está constituida por conocimiento

metacognitivo y experiencias o regula-
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ción metacognitiva. El conocimiento

metacognitivo se refiere al conoci-

miento adquirido acerca de los proce-

sos cognitivos, conocimiento este que

puede ser utilizado para controlar los

procesos cognitivos. Adicionalmente,

Favell divide el conocimiento meta-

cognitivo en tres categorías, a saber,

variables personales, variables de tarea

y variables estratégicas, las cuales se-

rán descritas brevemente.

El conocimiento de las variables

personales se refiere al conocimiento

general acerca de la manera cómo los

seres humanos aprenden y procesan la

información. También tiene que ver

con el conocimiento de nuestro propio

proceso de aprendizaje. Por ejemplo,

uno puede darse cuenta de que una se-

sión de estudio será más productiva si

tiene lugar en un ambiente tranquilo y

silencioso, como el de una biblioteca,

que si se desarrolla en cualquier otro

sitio donde existan elementos pertur-

badores y de distracción.

El conocimiento de las variables

de la tarea incluye el conocimiento que

poseemos acerca de la naturaleza de la

actividad o tarea a ser ejecutada, así

como del tipo de requisitos que dicha

tarea impone al sujeto para que éste

pueda ejecutarla. Por ejemplo, uno

puede darse cuenta que la tarea de leer

un texto científico implica mayores es-

fuerzos en busca de su comprensión

que si se tratara de una novela. Por últi-

mo, el conocimiento referido a las va-

riables estratégicas incluye conocer

tanto estrategias cognitivas como es-

trategias metacognitivas. También

abarca un tipo de conocimiento condi-

cional el cual hace posible decidir el

cuándo y el dónde conviene usar una

determinada estrategia.

La segunda gran vertiente de la

clasificación que hace Flavell, la re-

gulación metacognitiva, contempla el

uso de estrategias metacognitivas o

regulación metacognitiva. Se entien-

de por estrategias metacognitivas a

los procesos secuenciales que uno

emplea para controlar las actividades

cognitivas, y en última instancia, ase-

gurarse de alcanzar el propósito cog-

nitivo. Estos procesos contribuyen a

regular y a reflexionar acerca del

aprendizaje. Incluyen actividades de

planificación, de monitoreo y de veri-

ficación o evaluación de los resulta-

dos. En la Figura 1 se ha intentado ex-

poner las explicaciones precedentes

en forma diagramática.

Para ejemplificar lo anterior, ana-

licemos la siguiente situación. Luego

de leer un párrafo de un texto dado, el

estudiante puede preguntarse acerca

de los conceptos mencionados y discu-

tidos en el párrafo. Su objetivo cogniti-

vo es el de comprender el texto. El auto

cuestionamiento (preguntarse a uno

mismo) es una estrategia metacogniti-

va de monitoreo de la comprensión

que se emplea con mucha frecuencia.

Si el estudiante descubre que no es ca-

paz de responder a sus propias pregun-

tas o que no puede comprender el ma-

terial discutido, debe entonces deter-

minar lo que tiene que hacer para ase-

gurarse de alcanzar el objetivo cogniti-

vo de comprender el texto. En conse-
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cuencia, podría volver a leer el párrafo

con el fin de dar respuestas a las pre-

guntas que se había formulado con an-

terioridad. Si después de haber leído el

texto puede responder acertadamente a

sus preguntas, podría determinar que

logró comprender el material. De esta

manera, la estrategia del autocuestio-

namiento sirvió para asegurar el logro

del objetivo cognitivo trazado inicial-

mente.

4. Principios básicos

subyacentes en una metodología

metacognitiva

Si bien es cierto que la aplicación

de las estrategias metacognitivas varía

de un individuo a otro, una metodolo-

gía para la enseñanza de dichas estrate-

gias en situaciones formales de apren-

dizaje debe contemplar algunos aspec-

tos básicos que en teoría garanticen el

éxito de la misma. Seguidamente, se

expone lo que se considera son princi-

pios básicos que deben subyacer en
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Metacognición

Experiencia adquirida acerca
de los procesos cognitivos

Conocimiento que puede usarse
para controlar procesos cognitivos

Conocimiento

Metacognitivo

Regulación
Metacognitiva

Se refiere a

Variables
Personales

Variables

de Tareas

Variables
Estratégicas

-Cómo
aprenden los
seres
humanos

-Cómo
aprende uno

mismo

-Naturaleza de
la tarea
(problema)

-Identificación
de demandas de
procesamiento
de acuerdo a la
tarea

-Conocimiento de:

a) estrategias
cognitivas
b) conocimiento
condicional:
¿Cuándo y dónde
emplear
estrategias?

Se divide en
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resultados
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Figura 1. Representación de la metacognición según Flavell



una metodología metacognitiva. Este

conjunto de principios resume e inte-

gra los planteamientos de Meichem-

baum (1977, en Martín, 2001) y algu-

nos aspectos de la metodología de la

mediación de Feuerstein (1973, 1975,

en Martín, 2001).

Principios:

• El rol protagónico de la metodolo-

gía lo ocupa el alumno, siendo el

docente un mediador del proceso.

• El docente que fungirá de media-

dor del aprendizaje debe estar pre-

parado y entrenado en el uso de las

estrategias metacognitivas a ense-

ñar.

• Se requiere que el docente experi-

mente un cambio actitudinal para

la enseñanza de estrategias meta-

cognitivas que favorezca la expli-

cación, el modelado y la ejercita-

ción (verbalizada) de las mismas.

• Se requiere un modelado de las es-

trategias metacognitivas por parte

del docente.

• El docente deberá hacer explícitos

los pasos emprendidos durante la

aplicación de cada estrategia me-

tacognitiva, para ello, deberá ver-

balizar cada uno de esos pasos,

hacerse preguntas referidas a su

forma de proceder y responder a

las mismas.

• Los alumnos, a través de la resolu-

ción de problemas concretos, ela-

boran y reconstruyen su pensa-

miento.

• El proceso a seguir para la solu-

ción de problemas planteados es

tan o más importante que el propio

resultado.

• Los errores cometidos al aplicar

estrategias fallidas deben ser con-

siderados no sólo como una valio-

sa fuente de aprendizaje sino

como parte esencial del proceso.

• Las actividades para el desarrollo

de las estrategias metacognitivas

deben ser bien especificadas, pla-

nificadas y deben ajustarse a las

necesidades de los estudiantes.

• La instrucción debe ser detallada

y practicada de forma continua.

• Debe promover el conocimiento

relacional que surge al observar

semejanzas y diferencias entre es-

trategias aplicadas en diferentes

situaciones de aprendizaje.

• Debe ser lo suficientemente flexi-

ble para atender a las variables in-

dividuales.

• Deben procurar incrementar la

sensación de autoeficacia perso-

nal.

• Procurar la activación de los co-

nocimientos previos.

• Facilitar abundantes oportunida-

des de ejercitación de las estrate-

gias.

• Las estrategias deben adquirirse a

lo largo del tiempo, no bastando

una sola sesión o unidad para de-

sarrollarlas.

• Entrenamiento debe ser constante

por un tiempo prolongado.
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5. Puntos de contacto entre la

Filosofía Constructivista y la

Metodología Metacognitiva

Dado que en este trabajo se intenta

establecer una vinculación entre los

procesos metacognitivos, la filosofía

constructivista y la enseñanza-apren-

dizaje de LE, se estima pertinente

agregar a los planteamientos anterio-

res, algunas consideraciones acerca

del constructivismo. Posteriormente,

se identificarán aquellos rasgos aso-

ciados a los postulados centrales de la

corriente constructivista que están pre-

sentes, explícita o tácitamente, en los

principios fundamentales que subya-

cen a una metodología para la ense-

ñanza de estrategias metacognitivas.

El constructivismo es una postura

filosófica y psicológica que sostiene

que los sujetos forman o construyen

gran parte de lo que aprenden y com-

prenden. Enfatiza las relaciones entre

los individuos y las situaciones en la

adquisición y el perfeccionamiento de

las habilidades y los conocimientos. El

constructivismo se opone a las teorías

conductistas del aprendizaje que des-

tacan la influencia del medio en el su-

jeto y se distingue de los enfoques cog-

noscitivos que sitúan el aprendizaje en

la mente humana, obviando de manera

rotunda el contexto social en el que

esos aprendizajes tienen lugar. Así

pues, el constructivismo postula que la

información no se recibe pasivamente

del entorno (como lo plantea el con-

ductismo), sino que es procesada acti-

vamente por el sujeto cognoscente.

Dependiendo de los criterios de

organización asumidos, el constructi-

vismo ha sido clasificado de diversas

formas, por lo que no es posible consi-

derarlo como una corriente unificada.

Una de las varias clasificaciones que

del constructivismo se han hecho es

aquella referida por Schunk (1997)

que comprende el constructivismo

exógeno, el endógeno y el dialéctico,

los cuales se comentan brevemente.

El constructivismo exógeno sos-

tiene que la adquisición del conoci-

miento consiste en la reconstrucción de

las estructuras del mundo externo. Esta

postura subraya la fuerte influencia del

exterior en la reconstrucción del cono-

cimiento, de las experiencias, las ense-

ñanzas y la exposición de modelos. El

conocimiento es adecuado en tanto re-

fleja la realidad. Conceptos como es-

quemas y la formación de redes en la

memoria evidencian esta idea.

De forma opuesta, el constructi-

vismo endógeno enfatiza la coordina-

ción de los actos cognoscitivos. Las es-

tructuras mentales provienen de otras

previas, no directamente de la infor-

mación del entorno; por consiguiente,

el conocimiento se desarrolla gracias a

la actividad cognoscitiva de la abstrac-

ción y sigue una secuencia establecida.

Dentro de esta perspectiva del cons-

tructivismo se puede ubicar al cons-

tructivismo cognitivo o psicocogenéti-

co que está fundamentado en la teoría

del desarrollo cognitivo de Piaget.

Desde la perspectiva del constructivis-

mo endógeno, entonces, el conoci-

miento proviene del ya adquirido y no
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es un reflejo del mundo exterior adqui-

rido por experiencias, enseñanza e in-

tercambios sociales.

Asumiendo una posición interme-

dia entre las dos corrientes descritas, se

encuentra el constructivismo dialécti-

co que proclama que el conocimiento

es el resultado de las interacciones de

los sujetos con su medio socio-cultu-

ral. Schunk (1997:212) manifiesta que

“las construcciones no están invaria-

blemente ligadas al mundo externo ni

son del todo el resultado de las elabo-

raciones de la mente, sino que reflejan

las consecuencias de las contradiccio-

nes mentales que producen las interac-

ciones con el medio”. Esta manifesta-

ción del constructivismo se correspon-

de con el denominado constructivismo

social o interaccionista aludido en

otras clasificaciones, cuyo precursor

es Lev Vygotsky.

Vygotsky, como colectivista so-

cio-cultural insistió en que los patro-

nes socio-culturales facilitan el desa-

rrollo, pero no de una manera estática

como lo sugiere Piaget, sino con varia-

ciones en el patrón de desarrollo de

cada individuo. Igualmente, como lo

señala Schunk, el constructivismo dia-

léctico tiene afinidad con los aportes

de Bandura (1986, en Schunk, 1997)

en cuanto a la influencia que ejercen

las interacciones recíprocas entre indi-

viduos, conductas y ambientes sobre el

aprendizaje y el desarrollo.

En resumen, el enfoque construc-

tivista considera que el aprendizaje es

siempre una construcción interior que

depende de las experiencias previas

del sujeto las cuales se encuentran or-

ganizadas y almacenadas en sus esque-

mas mentales y afectivos. Estos últi-

mos son susceptibles de reorganizarse,

adaptarse o afianzarse a partir de la

nueva información procesada. Si se

cumplen estas premisas, puede hablar-

se de lo que Ausubel cataloga como

aprendizaje significativo.

A continuación se intenta hacer

mención de las características más re-

levantes de la postura constructivista

en los escenarios académicos:

• Da más relevancia al aprendizaje

que a la enseñanza.

• Promueve y acepta la autonomía y

la iniciativa del aprendiz.

• Concibe el aprendizaje como un

proceso complejo que integra as-

pectos cognitivos, afectivos y so-

ciales.

• Toma en cuenta las creencias, va-

lores y actitudes de los aprendi-

ces.

• Promueve el cuestionamiento, la

indagación, la investigación, la

autorreflexión.

• Reconoce el rol decisivo que tie-

nen las experiencias del sujeto en

el aprendizaje.

• Satisface la curiosidad natural del

individuo.

• Toma en cuenta los modelos men-

tales de cada aprendiz al recono-

cer sus estilos de pensamiento y

sus estilos cognitivos.

• Al evaluar el aprendizaje, da rele-

vancia tanto a la ejecución como

al entendimiento.
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• Busca que los estudiantes dialo-

guen y trabajen con sus pares y

con el docente.

• Apoya el aprendizaje cooperativo.

• Involucra a los aprendices en si-

tuaciones de la vida real.

• Atribuye relevancia al contexto

donde tiene lugar el aprendizaje.

Los docentes que aplican un enfo-

que constructivista recurren a materia-

les con los que los alumnos se compro-

meten activamente, mediante la mani-

pulación e interacción social. Las acti-

vidades abarcan la observación, la re-

colección de datos, la generación y

prueba de hipótesis y el trabajo coope-

rativo. Los estudiantes aprenden a ser

autorregulados y a plantearse metas

para asumir un papel más activo en su

propio aprendizaje, supervisar y eva-

luar su progreso explorando y satisfa-

ciendo sus propios intereses y necesi-

dades. En consideración a esto último,

la investigación en torno a procesos

metacognitivos nos remite a la revi-

sión de los postulados constructivistas

por hallarse allí elementos afines con

las directrices que orientan una meto-

dología para la enseñanza de estrate-

gias metacognitivas.

Una vez analizadas brevemente las

principales características del construc-

tivismo, se exponen aquí los rasgos

constructivistas que se consideran sub-

yacen en una metodología para la ense-

ñanza de estrategias metacognitivas.

• El rol central lo ejerce el aprendiz,

por lo que el aprendizaje individual

y colectivo son preponderantes.

• El docente es considerado un me-

diador de los aprendizajes que re-

quiere de una amplia preparación

para cumplir su rol a cabalidad.

• La creatividad individual es una

fuente valiosa de recursos para la

solución de problemas vinculados

tanto a contenidos curriculares

como a contenidos extracurricula-

res.

• La autorreflexión acerca de las ac-

ciones emprendidas durante el

aprendizaje hará posible la eva-

luación constante del proceso y la

implementación de los ajustes re-

queridos.

• La contextualización de las tareas

propiciará la transferencia de los

aprendizajes a contextos simila-

res.

• El trabajo individual y grupal (tra-

bajo cooperativo) contribuye a al-

canzar las metas cognitivas.

• La vinculación de la nueva infor-

mación con las experiencias pre-

vias almacenadas en los esquemas

cognitivos y afectivos es esencial

en el proceso de aprender.

• Las asociaciones entre conceptos

o eventos similares contribuye a

reducir los esfuerzos requeridos

para aprender.

• La ejercitación continua favorece

y facilita el aprendizaje.

• Las variables de tipo afectivo y

motivacional tienen repercusio-

nes en el aprendizaje.
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6. Relevancia de los Procesos

Metacognitivos en la Enseñanza

de Lenguas Extranjeras

Como ya se ha venido mencionan-

do a lo largo de este trabajo, la meta-

cognición constituye un proceso facili-

tador del aprendizaje en general, de allí

que su incorporación a la enseñanza de

idiomas está legítimamente justifica-

da. Si además se parte del hecho, reite-

radamente manifestado (Goodman,

1986; Schunk, 1997; Salazar, 1998) de

que aprender un segundo idioma es

esencialmente una tarea de solución de

problemas para la construcción de sig-

nificados, la enseñanza centrada en el

conocimiento procesual y procedi-

mental adquiere una singular relevan-

cia. Ello en virtud de que proporciona

al estudiante herramientas para enfren-

tar los aprendizajes en LE de manera

independiente. En este sentido, es ab-

solutamente preciso que el estudiante

esté consciente de su potencialidad

para aprender a resolver problemas

concretos en el nuevo idioma y la vía

de la reflexión metacognitiva se perfila

como el camino idóneo para la planifi-

cación de su propia actuación en busca

de las soluciones más convenientes.

Pero los beneficios inminentes

que ofrece el desarrollo y aplicación de

estrategias metacognitivas no se cir-

cunscriben a los terrenos de la instruc-

ción formal y mucho menos a la ense-

ñanza-aprendizaje de idiomas o de

cualquier otra asignatura. El ámbito de

aplicación es mucho más vasto, pues

los crecientes cambios que experimen-

ta la sociedad actual en todos los ámbi-

tos del saber y que a la vez determinan

su vertiginoso progreso, requieren de

sujetos independientes y creativos que

puedan encarar situaciones problemá-

ticas nuevas y puedan llegar a solucio-

nes acertadas, que contribuyan a mejo-

rar su calidad de vida, la de su entorno

familiar y de la sociedad en general.

De allí que el alcance de tales estrate-

gias va más allá de los escenarios me-

ramente educacionales y su aplicación

tiene una dimensión más trascendental

en la vida del individuo.

No obstante, es necesario preci-

sar que aunque se ha resaltado la rele-

vancia de los procesos metacogniti-

vos en el marco de la enseñanza-a-

prendizaje de LE, se debe proceder

con suma cautela en el sentido de que

el desarrollo de dichas estrategias me-

tacognitivas en el alumno no esté to-

talmente desvinculado de los conteni-

dos lingüísticos que se tiene previsto

aprender.

A este respecto, Martín (2001)

ofrece sus reflexiones acerca de la ex-

periencia vivida en el sistema educati-

vo español a partir de la implementa-

ción de una serie de programas para

aprender a aprender y aprender a pen-

sar como el Programa de Enriqueci-

miento Instrumental de Feuerstein

(1992, en Martín, 2001) y el Proyecto

Inteligencia Harvard (Megía, 1993 en

Martín, 2001), entre otros. Este autor

destaca sólo dos de los múltiples in-

convenientes que se detectaron. Pri-

meramente, los programas requieren

de una metodología particular que,
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más que oponerse al quehacer cotidia-

no del docente, exigen una rigurosa

preparación previa y sobre todo un

cambio de actitud de su parte. En se-

gundo lugar, sostiene que la transfe-

rencia de los aprendizajes logrados

mediante los programas no se realiza

automáticamente.

El hecho de que un gran porcen-

taje de dichos programas sean ‘libres

de contenido´, esto es, desvinculados

de los contenidos curriculares, hace

que los docentes tengan que centrar

sus esfuerzos en que estos aprendiza-

jes puedan ser utilizados por los estu-

diantes que los aprendieron tanto en

las áreas curriculares como en sus vi-

das cotidianas. Luego, reconoce que

la metodología y la transferencia de

conocimiento están estrechamente li-

gadas y concluye diciendo que “una

metodología adecuada al enseñar

procesos del pensamiento facilita al

aprendiz la realización de las necesa-

rias transferencias para que estos

aprendizajes sean eficaces” (Martín,

2001: 3).

Las reflexiones de Martín (2001)

resultan verdaderamente interesantes

dado que los dos problemas por él

abordados, metodología y transferen-

cia, constituyen aspectos centrales del

presente estudio. Partiendo de las re-

flexiones de Martín en la siguiente

sección se intenta plasmar una aproxi-

mación a lo que podría llegar a desa-

rrollarse como un metodología cogni-

tiva para la enseñanza-aprendizaje de

idiomas.

7. Hacia una Metodología

Metacognitiva para la

Enseñanza de LE

Como ya fue planteado en la sec-

ción anterior, los esfuerzos del docen-

te al enseñar estrategias metacogniti-

vas deben estar orientados hacia la

transferencia de los aprendizajes. Si

se desea que el alumno transfiera po-

sitivamente esos aprendizajes es pre-

ciso que el docente contribuya con esa

tarea. De modo que es imprescindible

que se trabaje el control metacogniti-

vo y el proceso reflexivo con las me-

todologías apropiadas y pertinentes a

contenidos curriculares relevantes.

Así pues, lo que sigue es una breve

descripción de algunas estrategias

metacognitivas impregnadas de ras-

gos constructivistas, las cuales pue-

den desarrollarse a partir de situacio-

nes problemáticas concretas que habi-

tualmente se presentan en los cursos

de inglés como lengua extranjera.

La intención de los planteamien-

tos que aquí se hacen es simplemente

la de ejemplificar el uso de las estrate-

gias descritas en las situaciones selec-

cionadas. De ningún modo se pretende

que sea un modelo metodológico de-

purado y definitivo. Se ha trabajado

con base en el modelo de metacogni-

ción desarrollado por Anderson (2002)

el cual está constituido por cinco com-

ponentes principales, a saber: a) plani-

ficación y preparación para el aprendi-

zaje, b) selección y utilización de es-

trategias de aprendizaje, c) monitoreo

del uso de las estrategias, d) combina-
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ción u ‘orquestación’ de varias estrate-

gias y e) evaluación del uso de estrate-

gias y del aprendizaje. Las mismas son

factibles de ser empleadas por los estu-

diantes de dichos cursos para llegar a

la solución adecuada de los problemas

planteados. Se considera que la ejerci-

tación consciente de las estrategias en

situaciones problemáticas similares a

las expuestas, facilitará la tarea de

transferir los conocimientos adquiri-

dos a otras situaciones análogas.

a) Planificación y prepara-

ción para el aprendizaje

La preparación y planificación

son destrezas metacognitivas impor-

tantes que pueden contribuir a mejorar

el aprendizaje de cada estudiante.

Cuando el aprendiz se involucra en la

preparación y la planificación de as-

pectos relacionados con un objetivo de

aprendizaje en particular, tiene la

oportunidad de pensar no sólo acerca

de lo que necesita o desea lograr, sino

también acerca de la manera de proce-

der que le permitirá alcanzar el objeti-

vo trazado. El docente puede inducir al

estudiante en este tipo de reflexiones

siendo explícito en cuanto a los objeti-

vos específicos que tiene previsto de-

sarrollar en una determinada clase y

guiando al estudiante para que se plan-

tee sus propios objetivos de aprendiza-

je. Mientras más claros y explícitos

sean los objetivos, más fácil resultará

para el aprendiz medir su propio pro-

greso.

El profesor podría establecer

como objetivo que los alumnos com-

prendan y utilicen el vocabulario de un

tópico dado. Los alumnos, a su vez,

podrían fijarse la meta de responder,

en forma escrita, a preguntas de com-

prensión relativas al tópico, las cuales

contienen el vocabulario específico

del tópico, o quizás, subrayar las pala-

bras contenido que sean claves para la

comprensión de lo leído, y/o elaborar

un listado con esas palabras clave, dis-

tinguiendo aquellas que le sean fami-

liares de las otras cuyo significado des-

conoce.

b) Selección y utilización

de estrategias de aprendizaje

Los cursos de lectura en LE se

centran en enseñarles a los estudian-

tes-lectores a usar estrategias específi-

cas de lectura para desarrollar destre-

zas de comprensión lectora en la len-

gua meta. Tener la habilidad metacog-

nitiva de seleccionar y aplicar estrate-

gias específicas en un contexto dado,

para alcanzar un propósito en particu-

lar, significa que el estudiante es capaz

de pensar y tomar decisiones acerca

del proceso de aprendizaje de manera

consciente. Si se desea que la instruc-

ción metacognitiva sea realmente

efectiva, la misma debería incluir la

enseñanza explícita de una variedad de

estrategias de aprendizaje, así como

las circunstancias en las cuales dichas

estrategias han de aplicarse.

Consideremos, a manera de ejem-

plo, que existe una variedad de estrate-

gias que el estudiante puede imple-

mentar al momento de toparse con una

palabra desconocida en LE la cual con-

sidera que necesita comprender a fin

de extraer la idea principal del trozo de
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lectura. La estrategia más sencilla de

todas es concentrarse en la representa-

ción ortográfica de la palabra en LE

para determinar si tiene similitud con

alguna palabra en L1. Si el estudiante

logra establecer una correspondencia

de analogía por vía de la comparación

de las palabras en LE y L1, el proble-

ma de comprensión planteado habrá

quedado resuelto, en virtud de que po-

drá inferir que el significado de la pala-

bra en LE es el mismo que tiene la pa-

labra en L1 que ya conoce. Todo esto

ocurrirá sólo si se trata de cognados,

pues de resultar ser falsos cognados el

estudiante estará en presencia de un

nuevo problema de comprensión que

amerita ser resuelto mediante la apli-

cación de otra u otras estrategias meta-

cognitivas. De no encontrar analogías

entre la palabra en LE y su inventario

léxico en L1 podrá moverse hacia una

estrategia diferente.

Otra de las estrategias que puede

implementar el estudiante para dar so-

lución al mismo problema de otorgarle

significado a un vocablo desconocido

en LE es analizar la estructura morfo-

lógica de la misma. Para ello, es preci-

so que se haga preguntas como: ¿Qué

combinación de elementos puedo re-

conocer en esta palabra? ¿Conozco los

significados aislados de cada uno de

esos componentes? ¿Podré utilizar los

significados parciales de esos compo-

nentes para arribar al significado de la

palabra en cuestión? La segmentación

de la palabra en raíz y afijos podría ser

la estrategia que el estudiante aplique

en busca de la solución. Si se trata de

casos de palabras compuestas, la mis-

ma estrategia de segmentación lo po-

dría conducir a la solución acertada.

Pero si ninguna de las estrategias des-

critas son pertinentes a la situación

problemática que debe ser resuelta, por

no tratarse ni de un cognado ni de una

palabra compuesta, la aplicación de es-

trategias totalmente diferentes podría

ser lo más conveniente.

El alumno bien podría intentar la

utilización de las claves contextuales,

es decir el análisis de la información

que circunda a la palabra desconocida,

para tratar de adivinar el significado o,

en última instancia, recurrir al diccio-

nario (sea bilingüe o monolingüe) en

busca de las definiciones que el mismo

ofrece para esa entrada y seleccionar

aquella definición que se ajuste al tópi-

co o al contexto de la lectura.

Cualquiera que sea la estrategia

escogida por el alumno en la búsqueda

del significado de las palabras desco-

nocidas, debe tener conciencia de que

no existe una vía de solución única y,

más aún, que la estrategia utilizada

exitosamente en un caso no necesaria-

mente funciona en todos los otros ca-

sos. De allí que debe ser tarea primor-

dial del docente enseñarle a seleccio-

nar de un amplio repertorio, aquella o

aquellas estrategias que ofrezcan ma-

yores posibilidades de éxito para la so-

lución de un problema planteado.

c) Monitoreo del uso de las

estrategias

Monitorear el uso de estrategias

metacognitivas no es otra cosa que ha-

cer un seguimiento a las vías empren-
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didas hacia el logro de los objetivos de

aprendizaje. Una vez que el alumno

haya seleccionado y haya comenzado

a implementar estrategias específicas,

debe preguntarse periódicamente a sí

mismo si dichas estrategias están sien-

do utilizadas como lo había estipulado

y si están generando los resultados pre-

vistos. Para ejemplificar lo anterior,

consideremos el caso de un curso des-

tinado a desarrollar destrezas producti-

vas de LE en el medio escrito. Una de

las estrategias que comúnmente se en-

seña a los estudiantes es pensar acerca

de la audiencia a quien va dirigido el

texto y en el propósito del mismo (que

puede ser el de explicar, ejemplificar,

clasificar, contrastar, persuadir, con-

vencer, entre otros).

Adicionalmente a lo que suele ha-

cerse para lograr el propósito trazado,

se puede enseñar al estudiante a moni-

torear el uso de las estrategias pidién-

dole que se detenga en intervalos pe-

riódicos para pensar y reflexionar

acerca de lo que está haciendo. Así,

podrá preguntarse si ha proporcionado

suficiente información para que el tex-

to sea comprensible para el lector o si

la información es escasa, si la informa-

ción suministrada ha sido expuesta de

manera clara o ambigua, si los ejem-

plos sirven para ilustrar lo expuesto o

si los argumentos esgrimidos son real-

mente convincentes. Todo lo anterior

le permitirá al alumno reflexionar

acerca de la efectividad de cada una de

las estrategias y decidir si debe seguir

aplicándolas o, si por el contrario, con-

viene aplicar otra u otras estrategias.

d) Combinación u ‘orques-

tación’ de varias estrategias

Uno de los rasgos que distinguen a

los estudiantes exitosos de LE de aque-

llos que no lo son, es la habilidad para

coordinar, organizar y establecer cone-

xiones entre varias estrategias disponi-

bles, razón por la cual se considera que

dicha habilidad es importante dentro

del aprendizaje de lenguas extranjeras.

Los docentes pueden contribuir a desa-

rrollar esta habilidad en los alumnos

haciendo que se percaten de la varie-

dad de estrategias que están a su dispo-

sición. Por ejemplo, se les pueden indi-

car de forma explícita y demostrar que

la estrategia del análisis morfológico y

el uso de las claves contextuales pue-

den conjugarse para determinar el sig-

nificado de palabras desconocidas

contenidas en un texto de lectura dado.

También se les debe enseñar a

diagnosticar (previo monitoreo) cuán-

do una estrategia no funciona y cómo

proceder a implementar una nueva es-

trategia que la sustituya. Para ilustrar

esto con un ejemplo concreto tómese

el caso del verbo read. El estudiante

podría intentar descifrar el significado

mediante el análisis morfológico por

reconocer que la palabra comienza con

re- y asumir que se trata del prefijo

cuyo significado es de nuevo, otra vez.

Sin embargo, esta estrategia no es per-

tinente en esta situación pues re- no es

el prefijo indicado y se trata más bien

de una palabra monomorfémica que no

puede ser segmentada en unidades me-

nores. De allí que es conveniente que

el docente haga reflexionar al alumno
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sobre toda la situación y le enseñe la

conveniencia y la necesidad de proce-

der con otra estrategia como el análisis

de la información contextual que muy

probablemente le llevarán a resolver la

situación problemática en la que se en-

cuentra.

e) Evaluación del uso de es-

trategias y del aprendizaje

Con frecuencia, los aprendices de

lenguas extranjeras aplican estrategias

metacognitiva al tratar de evaluar si lo

que están haciendo para solventar pro-

blemas del lenguaje les está dando los

resultados esperados. Aún cuando los

alumnos realicen estas operaciones

mentales es necesario que el docente re-

salte su uso de manera consciente. Una

forma de lograr esto último es solicitarle

a los alumnos que se formulen y respon-

dan a preguntas similares a las que si-

guen: ¿Qué estoy tratando de lograr?

¿Qué estrategia estoy empleando para

alcanzar este propósito? ¿Cuán bien la

estoy usando? ¿Qué otras estrategias po-

dría implementar? Al responder a estas

preguntas sencillas se están abordando e

integrando los cuatro aspectos descritos

con anterioridad permitiéndole al estu-

diante de LE reflexionar sobre todo el ci-

clo de aprendizaje. Preparar y planificar

está relacionado con la identificación de

lo que se desea lograr, mientras que la

pregunta relativa a la estrategia que se

está empleando se vincula a la selección

y uso de estrategias de aprendizaje. La

tercera pregunta corresponde al monito-

reo del uso de estrategias, mientras que

la cuarta se relaciona con la combina-

ción de estrategias.

Conclusiones

Abordados los objetivos trazados

para la presente investigación, a conti-

nuación se presentan las conclusiones

finales derivadas de los análisis reali-

zados.

- De la exploración teórica sobre

la naturaleza de los procesos meta-

cognitivos y su relevancia en el apren-

dizaje de LE:

No cabe duda que la década de los

setenta se constituye en el punto de

partida para que los procesos metacog-

noscitivos que realiza el aprendiz para

seleccionar, adquirir, organizar, recor-

dar e integrar información, adquieran

gran relevancia en el ámbito de la psi-

cología y la educación. Desde esta dé-

cada, que coincide con los aportes de

Flavell (1979), considerado pionero en

esta área, diversos investigadores han

venido realizando estudios dirigidos a

examinar los procesos que, en forma

deliberada y consciente, realizan los

aprendices eficientes cuando estudian,

resuelven problemas, realizan tareas

académicas o intentan adquirir infor-

mación.

Todos estos estudios conducen a

concluir que el conocimiento proce-

sual, procedimental o metacognitivo

es importante y necesario para el desa-

rrollo integral del aprendiz, sobre todo

en las situaciones donde las estrategias

de solución de problemas son cruciales

para el aprendizaje. Por ser el aprendi-

zaje de una legua extranjera un proce-

so centrado en la solución de proble-

mas en busca de significados, la ense-
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ñanza de destrezas metacognitivas se

convierte en una herramienta invalua-

ble que debe ir a la par de la enseñanza

de contenidos lingüísticos.

- Sobre los rasgos constructivistas

asociados a los procesos metacogniti-

vos:

En relación con este objetivo, fue

posible detectar los siguientes rasgos

constructivistas subyacentes en la me-

todología para la enseñanza de los pro-

cesos metacognitivos:

• La metodología en estrategias me-

tacognitivas parte de la premisa de

que el aprendizaje humano es el

resultado de una continua cons-

trucción personal, por lo que se

acepta como un proceso activo,

dinámico y cambiante.

• El proceso de enseñanza-aprendi-

zaje se planifica, organiza y desa-

rrolla en función del estudiante

por ser éste el protagonista del he-

cho educativo.

• Se concibe al aprendiz como un

ser integral con necesidades cog-

nitivas y afectivas, con creencias,

deseos y propósitos particulares

que se encuentra inmerso en un

colectivo con características no

siempre coincidentes.

• La función mediadora, facilitado-

ta y orientadora del docente, aún

sin ser protagónica, es crucial; así

como lo son el ambiente de apren-

dizaje, los agentes culturales, las

relaciones cooperativas y el baga-

je de conocimientos previos sobre

el cual el propio aprendiz constru-

ye los nuevos saberes.

• La confrontación de las ideas y

preconceptos del aprendiz con el

nuevo conocimiento que se gene-

ra a partir de los intercambios

constantes con el docente-media-

dor y con los pares, determina el

éxito del aprendizaje.

• La solución de problemas se logra

mediante el establecimiento de re-

laciones con otros conocimientos

ya almacenados en la estructura

cognitiva y la transferencia ade-

cuada de esos conocimientos a la

nueva situación problemática de

aprendizaje.

• Se fomenta en el aprendiz la acti-

vidad mental de autocuestiona-

miento y reflexión, con el fin de

incrementar su creatividad, res-

ponsabilidad, control y su autono-

mía en el aprendizaje.

- Acerca de la metodología meta-

cognitiva para la enseñanza de LE

Se concluye que, más que un énfa-

sis en el conocimiento de tipo proce-

sual o procedimental en oposición al

conocimiento de contenido (de con-

ceptos o declarativo), lo que se requie-

re es un balance entre las mencionadas

formas de conocimiento. Si bien es

cierto que el fin último del conoci-

miento procedimental es que éste sea

transferido y aplicado a nuevas situa-

ciones de aprendizaje, en la mayoría de

los casos se da por sentado que el estu-

diante transferirá las habilidades meta-

cognitivas aprendidas a escenarios de

aprendizaje similares a aquellos en los

cuales desarrolló y aplicó los procesos

metacognitivos. No obstante, es preci-
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samente la dificultad para transferir di-

cho conocimiento procesual adquirido

independientemente de los contenidos

curriculares lo que el estudiante no

siempre es capaz de hacer. En razón de

los anterior, se considera que el diseño

de una metodología para la enseñanza

de procesos metacognitivos que englo-

be los contenidos curriculares de di-

versas áreas facilitaría a los estudian-

tes la tarea de transferir esos conoci-

mientos a otras áreas del saber, así

como a situaciones de la vida diaria

que lingüísticos que contribuyan al es-

tablecimiento de la comunicación en

LE.

Las habilidades metacognitivas

activan y potencializan el pensamien-

to, pueden conllevar a un aprendizaje

más profundo y contribuyen a mejorar

la ejecución de los alumnos durante el

aprendizaje de una lengua extranjera.

Por lo tanto, el desarrollo de estrate-

gias que conduzcan al estudiante a pla-

nificar, controlar y evaluar su propio

aprendizaje y progreso en LE parece

ejercer tanta influencia como aquellas

estrategias que enfatizan la interacción

y el input lingüístico para el logro de

una comunicación efectiva. Sin em-

bargo, es de mencionar que la cuantifi-

cación del aporte que las estrategias

metacognitivas y otro tipo de estrate-

gias hacen al aprendizaje en LE queda

aún por determinarse, de allí que es ne-

cesario plantearse seguir realizando

investigaciones tendientes a establecer

la magnitud o la proporción del aporte

de las estrategias metacognitivas en di-

versas situaciones de aprendizaje de

un segundo idioma.

Finalmente, la metacognición no

es un proceso lineal ni rígido, sino mas

bien flexible y dinámico, por lo que es

conveniente que cada una de las estra-

tegias descritas en la metodología me-

tacognitiva propuesta para la enseñan-

za de LE interactúe con las restantes,

dándole así oportunidades a los alum-

nos para que solucionen los problemas

de comprensión de la lengua meta de

manera independiente.
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