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El desarrollo de la expresión  escrita en  estud iantes
secundarios tendría que ser orien tado hacia la incentivación
de las com plejas relaciones involucradas en  la elaboración  de
sign ificados coherentes. Esto presupone el logro de una sólida
organización  del conocim iento base a través de d iferen tes
procesam ientos, que se in iciarían  con  el afectivo y podrían  ser
in tegrados en  el procesam iento estratégico. Esto perm ite
destacar la gran  relevancia del desarrollo m etacognitivo y del
razonam iento estratégico en  el com plejo proceso de elaboración
y expresión  del sign ificado, an tes m encionado.

The developm ent of the written  expression  in  secondary school
students should  be orien ted  towards the enhancem ent in  the
com plex relationsh ips involved  in  the elaboration  of coherent
m eanings. This presupposes the attainm ent of a solid
organization  of basic knowledge, by m eans of d ifferen t
processings which  start with  the affective level and  that should
be in tegrated  in  the strategic processing. It should  be noted  the
great sign ificance of the m etacognitive developm ent and  of the
strategic reasoning in  the com plex process of m eaning
developm ent, just m entioned .
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In trodu cc ión

El grado de competencia  en el ámbito de la  expresión escr ita , que
teór icamente deber ían  a lcanzar  los adolescentes que fina lizan  el ci-
clo de la  Educación  Secunda r ia , es un  t ema  que ha  sido deba t ido
ampliamente duran te los ú lt imos quince años. Y son  suficien temen-
te numerosas las invest igaciones que se han  abocado a l diagnóst ico
de las ca rencias lingüíst ico-comunicaciona les que presen tan  mues-
t ras de diferen tes est ra tos etá reos (n iños, adolescentes y adultos). E l
á rea  ha  a lcanzado ta l relevancia  que ha  pasado a  const itu ir  una  lí-
nea  de invest igación de fuer te impacto en  las decisiones curr iculares,
tanto en Europa como en Estados Unidos y también en Lat inoamérica
y Chile.

Las invest igaciones en  este ámbito (Flower, Hayes, 1981; Benton
1984; Scardamalia  y Bereiter, 1987, Sequeida  y Seymour, 1994) han
logrado valiosos antecedentes para  delinear  el problema cognoscit ivo
que enfrentan las personas que t ienen dificultades para  expresar  por
escr ito su  pensamiento o que aún  no han  desar rollado a  caba lidad
ta l compor tamiento. Ocurre, con  cier ta  frecuencia , que el problema
no sólo radica  en  la  formalidad y per icia  en  el uso del lengua je, sino
que se evidencia  un  desa r rollo meramente incipien te del procesa -
miento profundo de la  in formación . Esto t rae como consecuencia  el
desconocimiento de las relaciones manifiestas, involucradas en  las
represen taciones menta les, va le decir, se t iene escaso conocimiento
del grado de organización  del conocimiento base adquir ido. De esta
forma, la  expresión escr ita  pasa  a  const itu ir  un mecanismo develador
del grado de profundidad del procesamiento cognit ivo, que no siem-
pre es conscien te para  el su jeto. Ta l desconocimiento de los recursos
cognit ivos pone en  evidencia  la  escasa  relación  en t re el esfuerzo in-
ver t ido y el grado de sa t isfacción  a lcanzado con  los resu ltados de los
t raba jos elaborados por  escr ito. E l su jeto a l esta r  práct icamente im-
pedido de aplica r  conscien temente a lguna  habilidad metacognit iva ,
ya  sea  de pla n ifica ción , su per visión  o eva lu a ción  de los r ecu r sos
cogn it ivos , s e  en fr en t a  a  u n a  cie r t a  ca n t id a d  d e  s u p u es t os
distorsionados sobre lo que ocur re en  su  mente, cuando emprende la
ta rea  de comunicar  sus pensamientos. De esta  forma, la  escasa  sen-
sibilización  fr en te a l funcionamien to de los r ecur sos in t electua les
genera  un  cier to t ipo de estancamiento cognit ivo, evidenciado en  la
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fa lta  de consistencia  y coherencia  de los significados. Un número sig-
n ifica t ivo de estudian tes sólo reproduce lo que ha  leído, sin  a lcanzar
caba lmente la  necesar ia  coherencia  in terna  en  la  organ ización  del
conocimiento base.

La  evolución  cognoscit iva  del conocimiento lingüíst ico, que im-
plica  el paso desde el proceso de elaboración  de la  coherencia  in ter-
na  de una  represen tación  menta l a  un  esquema coheren te de sign i-
ficados comprensibles para  ot ros, const ituye el t ema que se preten-
de discut ir  en  el presente a r t ícu lo. Ha  in teresado plantear  una  in ter-
pretación  acla ra tor ia  para  los resu ltados obten idos en  los diagnóst i-
cos previos a  las aplicaciones exper imenta les, que va lidan  las est ra -
tegias diseñadas para  incent ivar  el desar rollo del razonamiento es-
t ra tégico en  adolescen tes. Se ha  h ipotet izado que el r azonamien to
est ra tégico const itu ir ía  el factor  nuclear  del logro de la  competencia
en  el ámbito de la  expresión  escr ita . Y éste, a  su  vez, emerger ía  como
u n a  con s ecu en cia  p os ib le  d e l  d es a r r ollo d e  la s  h a b il id a d es
metacognit ivas. Por  ta l razón  es considerado el mecanismo director
que plan ifica , regula  y cont rola  la  in tegración  y el uso adecuado de
los recursos cognit ivos, subyacentes en  la  rea lización  apropiada  de
los compor tamientos eficien tes.

De acuerdo con  lo an ter ior, en  esta  opor tun idad, se ha  generado
una  propuesta  explica t iva  cen t rada  en  dos á reas de aná lisis y, sin
pretender  llegar  a  genera lizaciones concluyentes, sino que se in ten-
ta  proponer  ot ra  perspect iva  para  la  discusión  del t ema, or ien tándo-
la  hacia  una  explicación  más holíst ica  de este complejo compor ta -
miento.

1. De la  coh eren cia  cogn i t i va  a  la  coh eren cia  d e la
com u n ica ción  escr i t a

La expresión escr ita  no podría  explicarse sin  considerar  la  forma
de organización que cada sujeto establece para  interactuar  con el co-
nocimiento adquir ido. Esto significa  analizar  las relaciones implícitas
existentes entre los t ipos de claves que or ientan la  configuración del
conocimiento base, con las formas de organización y el proceso de ela-
boración  de sign ificados. Lo an ter ior  supone la  in tegración  de una
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cant idad considerable de conceptos refer idos a  la  na tura leza  y gra -
do de profundidad que a lcanza  el procesamiento de la  in formación
para  const ru ir, en  pr imer  lugar, un  modelo represen taciona l del sig-
n ificado que se aspira  a  comunicar, y luego la  t raducción  de ese sig-
n ificado persona l a  formas simbólicas que sign ifique a lgo para  ot ros.
La  persona  se ve enfrentada  a  in teractuar, conscientemente o no, con
u n  com plejo t ipo de pen sa m ien t o or ga n iza cion a l, el cu a l n o sólo
involucra  la  comprensión  y el uso adecuado de normas externas de
est ructuración  textua l, sino que supone un  a lto grado de concent ra -
ción  para  rea liza r  los cont inuos procesamientos requer idos para  ex-
presar  las ideas.

Si un  su jeto está  fren te a  una  página  en  blanco, en  la  cua l debe
realizar  dos act ividades: pr imero volcar  lo que sabe acerca de un tema
y, luego hacer  una  propuesta  para  resolver  un  problema; se encuen-
t ra  ante situaciones cognit ivas de dist in to grado de complejidad y, por
ende, t iene la  obligación de in teractuar  con su  conocimiento y con sus
recu r sos cogn it ivos de manera  difer en t e. Requ iere un  en foque de
pensamiento, y por  tan to de razonamiento, que haga  fact ible obtener
uno y ot ro r esu lt ado. Ta les en foques del pensamien to difier en  en
cuanto a  la  selección  de habilidades, de est ra tegias y de disposición
para  dest inar  esfuerzo, t iempo y dedicación , e incluso, el su jeto, en
cuest ión , t endr ía  que hacer  una  in tegración  diferen te de las dest re-
zas del pensamiento que u t iliza r ía  en  cada  caso. Todo esto supone:
dist in tos t ipos de conocimientos y de procesamiento de los mismos,
además de cier to grado de desar rollo cognit ivo, diversas habilidades
metacognit ivas, a lgunas est ra tegias cognit ivas, y una  cier ta  disposi-
ción  a fect iva , en t re ot ros aspectos.

Si a l caso an ter ior, se agregan  ot ros su jetos, que pudieran  con-
formar  una  muest ra  reducida  de personas que encaran  las deman-
das de las ta reas an tes indicadas, ya  se puede suponer  con  cer teza ,
que las diferencias en  los resu ltados logrados por  unos y ot ros mar-
carán  grandes diferencias, de carácter  cognit ivo.

E l pu n t o de pa r t ida  del a n á lisis  de la s difer en cia s en t r e los
en foqu es del pen sa m ien t o en  u n  m ism o su jet o y en t r e dis t in t os
su jetos se r elaciona  obliga tor iamen te con  la  organ ización  del cono-
cimien to.



PENSAMIENTO EDUCATIVO. Vol. 15 - 1994 J. Sequeida , G. Seymour

224

Ya no se discu te que la  organización  del conocimiento a lcanza
mayor  relevancia  que la  extensión  del mismo. Al r especto, F lavell
(1971) ha  plan teado que la  organ ización  es un  aspecto clave de la
est ructura  cognit iva , la  cua l esta r ía  basada  fundamenta lmente en
dist in tos t ipos de relaciones, las que, a  su  vez, se formar ían  a lrede-
dor  de conceptos nucleares o nódulos. La  relevancia  de ta les concep-
tos y la  solidez de las relaciones establecidas const ituyen  los facto-
res más determinantes de la  accesibilidad a  la  in formación  a lmace-
nada . De ah í emerge con  mayor  cla r idad la  impor tancia  que adquie-
re el conocimiento conceptua l y los en laces que se establecen , t an to
en forma in terna  dentro de un área  temát ica , como entre áreas, pues-
to que es este t ipo de conocimiento el que crea  la  est ructura  para  el
conocimien to base. Niker son  (1985) destaca  que la  elaboración  de
puentes o en laces es el camino más cla ro para  promover  el en tendi-
miento, a l lograrse no sólo una  amplia  gama de in ter relaciones, sino
que n iveles profundos de comprensión , que facilit an  el logro de es-
t ructuras cognit ivas coheren tes.

Es preciso considerar  que la  organización  del conocimiento base
supone un  complejo proceso de const rucción  de r epresen taciones,
basadas en  in teracciones múlt iples, las que a  su  vez son  a lcanzadas
gradua lmente a  medida  que se descubre nuevos aspectos o relacio-
nes no adver t ida  previamente. Por  consiguien te a lguna  información
que se creyó comprendida , puede sufr ir  modificaciones profundas a l
r ep la n t ea r la  d es d e  ot r a  p er s p ect iva , o con  ot r a s  r e fe r en cia s
in tervin ien tes. Al respecto Nikerson  (1985) plan tea  que la  compren-
sión  const ituye un  proceso inacabado. Por  ta l razón , si la  compren-
sión  es una  cuest ión  de grados, esto no sólo involucra  un  proceso
unila tera l de profundización  en  el en tendimiento de un  tema o á rea
es p ecífica  d e  con ocim ien t os ; s in o qu e  s e  t r a t a  d e  logr a r  u n a
metacomprensión del propio funcionamiento cognit ivo; puesto que en
defin it iva  y verdaderamente, la  persona  cuenta , para  lograr  un  me-
jor  desempeño, con  su  habilidad de establecer  nuevas relaciones en-
t re lo que él ha  logrado saber  acerca  de su  forma par t icu la r  de orga-
n iza r  el conocimien to y de su  pa r t icu la r  disposición  a  in t eractua r
sa t isfactor iamente en  situaciones de conflicto, susten tando su  ade-
cuación  cognit iva  en  la  permeabilidad de su  est ructura  cognit iva  y
en  la  fuerza  organizaciona l de la  misma, más que en  la  can t idad de
información  que ésta  contenga .
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El acceso al conocimiento almacenado en la  memoria  puede verse
afectado posit ivamente en  la  medida  en  que la  persona  es más cons-
ciente acerca  de lo que conoce y lo que no. En relación con esto Polanyí
(1986) a lude a l conocimiento explícito y a l t ácito, relacionando esta
ca tegor ización  con  el plan teamiento de P iaget  (1976) qu ien  destaca
que gran  par te de nuest ros conocimien tos son  tácitos y se cor re el
r iesgo de olvidar lo en  cor to t iempo sin  una  adecuada supervisión. Por
ta l razón , Gardner  (1978) enfa t iza  en  la  incidencia  de la  habilidad
para  a tender  conscientemente a l estado del propio conocimiento como
fundamento del desar rollo del compor tamiento in teligen te. Ta l ha-
bilidad pasa  a  const itu ir  una  función  dist in t iva  de los diferen tes n i-
veles de comprensión  que se han  logrado.

Una  de las mayores diferencias en t re exper tos y personas me-
nos exper imen tadas, se r elaciona  t an to con  la  mayor  can t idad de
conocimientos que los exper tos t ienen sobre un tema, como con el uso
de dicho conocimien to; los exper tos saben  como usar  y expresa r  el
conocimiento a lmacenado, puesto que éste ha  sido organizado con un
a lto grado de coherencia . Ta l coherencia  es producto, en  par te, de un
labor ioso t raba jo de elaboración  reflexiva  y metacognit iva , que per-
mite dist inguir  y relacionar  organizada  e in tegradamente toda  cla -
se de ideas. Al respecto Sternberg (1981) plan tea  que los exper tos
poseen  una  est ructura  de conocimientos de n iveles múlt iples. Pero
estos n iveles se refer ir ían  a  grados de elaboración  o procesamiento
más refinados, conscien tes y deliberados, puesto que el exper to ac-
tuar ía  metacognit ivamente, con  un  conocimiento base est ructurado,
en  torno a  conjuntos de conceptos nucleares in ter relacionados. En-
tonces a l escr ibir  sobre un  tema, se recordar ía  a lguno de los concep-
tos claves, que pasa  a  const itu ir  el acceso a l esquema completo, ac-
tua lizando la  in formación  asociada  a l mismo, pudiendo así seleccio-
na r  aquellos con ten idos más r elacionados con  el problema  que se
ana liza . La  in formación  fluye fácil y organizadamente, no demanda
esfuerzo suplementar ios para  establecer  las relaciones impor tan tes,
sino que el t raba jo se concent ra  en  la  selección  de in formación  y en
la  per spect iva  desde la  cua l se r eela bora r á  el con t en ido. Ademá s
habr ía  que considerar  que el exper to ha  replan teado las normas, los
pr incipios y las leyes de manera  más personal, éstos han  pasado a
const itu ir  las rut inas de actuación competente; dejan de ser  conoci-
mientos conceptuales abstractos que sólo se regist ran en la  memor ia ,
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son claves personales de comportamiento, logradas mediante un com-
plejo proceso de reconst rucción  del conocimiento base.

Para  la  persona menos exper imentada , la  expresión de las ideas
con t r ibu ye s ign ifica t iva m en t e a l desa r r ollo de u n a  es t r u ct u r a
cognit iva  coherente, ya  que el su jeto se ve enfrentado a l t raba jo de
elaborar  redes conceptuales que formen las bases de su  argumenta-
ción , lo que supone una  revisión  más exhaust iva  del conocimien to
tácito. Y luego tendr ía  que reelaborar  los contenidos para  generar  los
significados que comunicará . Esto demanda una  cier ta  cant idad de
procesamientos cont inuos, que a l ser  analizados desde la  perspect iva
del aprendizaje, conllevan consecuencias inmejorables para incentivar
el desarrollo cognit ivo y metacognit ivo, a l obligar  a  la  verbalización y
la reflexión de aquellos contenidos escasamente utilizados, desechando
concepciones er róneas, a l confrontar las con conocimientos más cer te-
ros. Desde esta  perspect iva , los beneficios que repor ta  la  expresión
escr ita  de las ideas, aunque presentan var iables ent re los sujetos, sin
duda son significa t ivos no sólo para  sensibilizarse frente a l n ivel de
comprensión logrado hasta  un momento determinado, sino que tam-
bién para  consolidar lo y, por  ende, para  profundizar  aún más el pro-
ceso de comprensión a l generar  una  línea  argumenta t iva  de mayor
or iginalidad, dándole consistencia  a l pensamiento, ya  que se permite
una organización más consciente y coherente del mismo.

2. Del  conocim ien to d ecla ra t ivo a  la  est ra tegia  d e exp osición

Si se plan tea  que una  buena  organización  del conocimiento no
es su ficien te pa ra  a lcanza r  la  competencia , sin  duda  que el lector
pensará  rápidamente que hay una  cont radicción  evidente en  lo que
s e  h a  p la n t ea d o. N o, n o es  u n a  con t r a d icción , s in o qu e  u n a
profundización  de lo ya  expuesto, como se explicará  a  cont inuación .
Cuántas personas han  asegurado tener  cer teza  acerca  de lo que sa -
ben  sobre el uso del lengua je y seña lan  conocer  el t ema sobre el que
escr ibirán , pero a l enfren ta rse a  la  posibilidad de exponer  sus cono-
cimientos, opin iones y razonamientos acerca  de un  tema, no les fue
posible configura r  a rgumentos coheren tes sobre el mismo. Lo que
ocur r ió, probablemente, no sólo se puede explicar  por  un  lapsus mo-
m en t á n eo p r od u cid o p or  fa ct or es  a fect ivos , em ocion a les  o
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contextua les, sino que podr ía  elucubrarse una  explicación  de mayor
complejidad, a l asocia r  esta  situación  con  el uso adecuado de est ra -
tegias de actuación  cognit iva  y más específicamente se relacionar ía
con  la  actuación  competen te.

La  organ ización  del conocimien to base es sin  duda  una  etapa
p r e lim in a r  im p or t a n t e, p er o d ebe  s er  p a r t e  d e  u n  d es a r r ollo
cognoscit ivo más amplio, que permita  a lcanzar  el n ivel de procesa-
miento requer ido en  la  comunicación  de los sign ificados elaborados
por  el su jeto. E l estudio a islado del funcionamiento de la  lengua  pro-
duce modificaciones super ficia les en  el modo comunica t ivo; este co-
nocimiento tendr ía  que sufr ir  var ios t ipos de procesamiento para  que
pasare a  const itu ir  un  conocimiento est ra tégico, que es el que dir ige
la s  m od ifica cion es  s u s t a n t iva s  qu e  in volu cr a  la  a ct u a ción
comunica t iva  eficien te, reflejada  en  la  expresión  escr ita .

Cuando se t iene un  cuerpo de conocimientos bien  organizado y
accesible, probablemente también  se ha  logrado en  forma implícita ,
la  automat ización de las ru t inas cognit ivas, de carácter  in tercambia-
ble, qu e per m it en  cr ea r  r espu est a s a  la s dem a n da s ext er n a s. La
evidenciación  de dichas ru t inas hace pa ten te el proceso in teract ivo
ent re las est ructuras del conocimiento y el proceso cognoscit ivo. En
a lgunas á reas que presen tan  mayores dificu ltades, o en  aquellas en
las que se t ienen  pocos conocimientos previos, se hace indispensable
u t iliza r  est ra tegias cognit ivas genera les compensa tor ias para  com-
p r en d er  los  t em a s , la s  qu e  gen er a lm en t e  s e  a p lica n  ca s i
au tomát icamente va le decir  con  escasa  in tervención  conscien te por
par te del su jeto. Cuando aumenta  ostensiblemente el grado de difi-
cu ltad, la  persona  se ve obligada  a  aplicar  in tenciona lmente a lgunas
est ra tegias de actuación  cognit iva , independien temente del á rea  en
que ha llan  sido aprendidas o aplicadas previamente. Esta  situación
produce confusiones en  términos de desar rollo, a l suponerse la  exis-
tencia  de est ra tegias cognit ivas de carácter  específico y lo que efec-
t ivamente ha  ocur r ido es la  aplicación  de una  est ra tegia  de carácter
genera l.

La  presencia  de est ra tegias de actuación  cognit ivas de carácter
genera l, en  campos de actuación  específica , ha  permit ido delimita r,
por  oposición, la  existencia  de un t ipo de procesamiento operat ivo que
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permit ir ía  el replanteamiento del conocimiento base t ransformándolo
en  un  t ipo de conocimiento asociado con  el saber  hacer.

E st e pla n t ea m ien t o se ve r efor za do en  la s  in vest iga cion es,
(Perkins y Sa lomon 1988; Ennis 1989; Car ter  1990; McPeck 1990)
cada  vez más frecuentes, acerca  de la  indagación  de las ca racter íst i-
cas y componentes del compor tamiento exper to. En  estas se ha  cen-
t rado el aná lisis y la  discusión  fundamenta lmente en  la  forma como
ocur re el desa r rollo de la s est ructu ras cogn it ivas y el proceso que
caracter iza  el rendimiento eficiente de las dest rezas cognit ivas de los
exper tos en  un  domin io específico. Un  aspecto que ha  preocupado
especia lmente, es la  u t ilidad de los plan teamientos teór icos para  re-
presen ta r  con  mayor  cer teza  la  adquisición , las est ructuras y la  or-
ganización  del conocimiento adquir ido, subyacente en  el rendimien-
to cognit ivo de los exper tos, aunque muchas de estas teor ías tengan ,
aún , un  carácter  ana lógico.

Frecuentemente se ha  h ipotet izado que la  est ructura  y la  orga-
n ización  del conocimiento adquir ido, que está  subyacente en  el ren-
dimiento cognit ivo eficien te demost rado por  los exper tos, requiere la
u t ilización  de un  modelo de represen tación  de las formas de uso de
ta l conocimiento. De esta  forma, a l ana liza r  a lgunos “productos” del
funcionamiento cognit ivo de personas exper tas en  un  á rea  específi-
ca , se ha  podido plan tear  la  posible rea lización  de diferen tes t ipos de
procesamiento, en  los cua les se generar ían  est ructuras de actuación
cognit ivas de carácter  más part icular. Tennyson (1992) lo ha graficado
de manera  más explícita  en  el modelo de procesamiento de la  in for-
mación  que propone.
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DIMENSIONES DEL MODELO DE PROCESAMIENTO

Tal como se aprecia , es fact ible dist inguir  las dist in tas etapas
para  llegar  a l procesamiento est ra tégico, que es el que caracter iza  a
los “redactores competen tes”. Las personas exper tas en  un  á rea  de-
t ermina da , en  est e ca so en  el á mbito de la  comun ica ción  escr it a ,
develan  el uso de cuerpos de conocimientos con  a lto grado de organi-
zación  de carácter  or igina l –se t ra ta  de t ipos de organización  perso-
nal– que a l haber  sido logrados por  dist in tos t ipos de procesamientos
con  t ransferencias múlt iples, adquieren  la  ca racter íst ica  de ser  ac-
cesibles en  forma expedita  y rápida .

Es imprescindible destacar  el lugar  que Tennyson  propone para
el procesamiento afect ivo, éste iniciar ía  –si se puede establecer  a lgún
t ipo de jera rqu ización  genera lizable–, la  const rucción  persona l del
conocimiento. Es la  primera síntesis personal, la  que se manifiesta  con
mayor  cla r idad a l surgir  a lguna  mot ivación  o propósito, ya  sea  por
efecto de alguna interacción interna o externa. La motivación es crucial
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para  determinar  qué dest rezas del pensamiento se u t iliza r ían  para
lograr  las metas esperadas. Así, es indispensable saber  no solamen-
te cómo se razona  –ya  sea  por  ana logía , sigu iendo un  esquema lógi-
co o metafór icamente–, sino que a lcanza  mayor  relevancia  los cono-
cimientos que explican  el sen t ido, la  u t ilidad y la  per t inencia  de u t i-
liza r  una  u  ot ra  perspect iva  de aná lisis. Tener  dest reza  –o concien-
cia– de que el razonamiento es el camino adecuado para  aprehender
la  rea lidad, a lcanza  mayor  va lor  para  los adolescentes que la  forma
teór ica  como éste se rea liza .

Pareciera  que es más a rduo el camino si se in icia  por  cua lquier
ot ro procesamiento que no sea  el a fect ivo, aunque la  elaboración  tex-
tua l esté asociada  más significa t ivamente con  el conocimiento est ra -
tégico.

El conocimiento est ra tégico se relaciona  con  la  aplicación  de un
conocimiento específico en  una  ta rea  de orden  par t icu la r, t a l como lo
han  plan teado Chi (1985) y Greene (1986). Este conocimiento difie-
re del procesamiento est ra tégico genera l, que forma par te de la  me-
mor ia  ejecu t iva  y que es act ivado cuando la  persona  es confrontada
con  una  ta rea  par t icu la r  y no ha  generado un  conocimiento específi-
co que pueda  ser  aplicado de manera  est ra tégica . Al respecto Landa
(1993) ha  plan teado una  teor ía  inst rucciona l a lgo-heur íst ica , coinci-
dente con  la  conceptua lización  seña lada , la  que está  cen t rada  en  la
enseñanza explícita  de los componentes de las operaciones cognit ivas
que subyacen  en  el desar rollo de una  ta rea , en  la  resolución  de pro-
blemas o en  la  toma de decisiones en  á reas específicas, como una  for-
ma de incent ivar  un  t ipo de procesamiento más profundo. La  tesis
del mencionado au tor  se or ien ta  hacia  la  necesidad de dota r  a  la s
personas con  ru t inas cognit ivas básicas, y que esas actúen  como ele-
mentos propiciadores de una  modificación  cognit iva  más profunda .
El aspecto complejo de este plan teamien to está  relacionado con  la
fa lta  de in tegración  de ot ros n iveles de procesamiento y de los facto-
res asociados que t iene mayor  incidencia  en la  modificación cognit iva ,
como los procesos de au tor regulación  manifestados por  las personas
que saben  más acerca  de un  tema y que u t ilizan  sus conocimientos
en  forma est ra tégica . Estas personas no sólo comprenden  y recuer-
dan mejor  que aquellos que t iene un reper tor io menor  de conocimien-
tos (Chi, 1985), sino que dir igen  y regulan  apropiadamente su  pro-
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cesamiento cognit ivo duran te la  rea lización  de una  ta rea , logrando
el procesamien to est r a t égico con  más celer idad y eficiencia , en  el
sen t ido que a lcanza  metas defin idas con  un  mejor  rendimiento del
esfuerzo inver t ido.

Para  precisa r  los conceptos an tes mencionados, es convenien te
hacer  r efer encia  a  la s dist inciones t eór ica s plan t eadas por  Pa r is,
Lipson  y Wixson  (1983), ellos han  in t roducido el concepto de conoci-
miento condiciona l para  refer ir se a  la  capacidad de usar  una  est ra -
tegia  cuando es necesar io. Seña lan  que los aprendices eficien tes evi-
dencian  t res t ipos de conocimientos acerca  de la  forma de uso de sus
est ra tegias cognit ivas: a ) el conocimiento decla ra t ivo que se refiere
a  la  habilidad de saber  que es lo que se debe conocer ; b) el conocimien-
to procedura l, asociado a  cómo se conoce y c) el conocimiento condi-
ciona l, cuándo se conoce. De esta  forma, la  persona  que sólo ha  desa-
r rollado el conocimiento decla ra t ivo, t iene que inver t ir  más esfuer-
zos para  a justa rse a  las demandas de la  t a rea .

Se perciben  con  más cla r idad los t r es t ipos de conocimien tos
seña lados en  el compor tamien to comunica t ivo eficien te, aquel que
escr ibe sobre un  tema rela t ivamente conocido: sabe qué información
debe plan t ea r  en  forma  explícit a  pa ra  r esponder  a  los propósit os
comunica t ivos refer idos a l t ema, a  las necesidades de la  audiencia  y
a  la  est ructura  del t exto, sabe cómo obtener  in formación  y cómo con-
t rasta r la  con  lo que él ya  conoce; además puede tener  cer teza  de la
ca lidad de la  in formación  que expondrá  en  su  discurso. Por  ot ra  par-
te, conoce cuá l es el t ipo de t ra tamiento que mejor  se adecua  a l t ema
sobre el cua l t raba ja rá  y de qué manera  puede u t iliza r  a lgunos re-
cursos retór icos para  hacer  más a t ract iva  la  presen tación  y cumplir
con  la  fina lidad comunica t iva  que se propuso a l in icia r  el t raba jo.

De acuerdo con  lo an ter ior, el conocimiento decla ra t ivo se refie-
re a  la  calidad organizacional de la  información almacenada acerca de
un tema y está más asociado a la cantidad de información estructurada,
que a  las aplicaciones que se pueden  rea liza r  con  la  misma.

El conocimiento procedural se relaciona con la  adecuada integra-
ción  de una  cier ta  can t idad de in formación  factua l en  un idades fun-
ciona les, en  las que se incorporan  las est ra tegias de uso de la  in for-
mación  específica . Este se refiere a  conocer  cómo se rea lizan  cier tas
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act ividades en  las que se aplica  el conocimiento, para  lo cua l habr ía
que establecer  las diferencias sustancia les en t re los dist in tos t ipos
de est r a t egia s, va le decir, en t r e aquella s que se aplican  t an to con
conocimientos genera les, de las que se u t ilizan  en  á reas más espe-
cia lizadas. Las est ra tegias const ituyen  procedimientos or ien tados a
meta s, que pueden  ser  pla n ifica da s o in t enciona lmen te evoca da s
antes, duran te y después de la  rea lización  de una  ta rea . Al respecto,
es convenien te tener  presen te la  directa  relación  existen te en t re el
t ipo de est ra tegia  y la  na tura leza  del conten ido, de esta  relación  sur-
gen  ot ras para  á reas par t icu la res de contenido, que, como se mencio-
nó, se diferencian  de aquellas más genera les porque t ienen  un  ran-
go de aplicación  rest r ingido y específico.

El conocimiento condicional supone comprender  dónde y cuándo
acceder  a  cier tos hechos y usar  procedimientos par t iculares para  ello.

Si se ana liza  la  relación  existen te en t re los t res t ipos de conoci-
mientos seña lados, se puede especificar  que el conocimiento decla ra-
t ivo puede permanecer  per íodos indeterminados de t iempo como un
conocimiento tácito o base, sin  sufr ir  n inguna modificación operat iva ,
sino que puede ser  ampliado o r eelaborado, a lcanzando más a ltos
grados de complejidad y profundidad. Sin  embargo en  circunstancias
de a ltas demandas externas, se requiere un  a rduo t raba jo de memo-
r ia , or ien tado hacia  un  replan teamiento product ivo de este t ipo de
conocimiento, lo que da  or igen  a  est ructuras o un idades más mane-
jables y de na tura leza  procedura l. Ta l procesamiento t rae como con-
secuencia  emergente, un  beneficio implícito refer ido a l logro de una
a tención  más consciente en  los procesos cognit ivos de orden  super ior
(Glaser  1990). De esta  forma, el conocimiento decla ra t ivo llega  a  ser
más procedural a  t ravés de la  práct ica  y de la  reflexión metacognit iva;
esto significa  que se podría  recuperar  la  información más rápidamen-
te, e incluso aquellas unidades de contenido que fueron  u t ilizadas en
forma separada , se reorganizar ían  para  que volvieren  a  configurar
unidades mejor  cohesionadas. Al respecto es convenien te tener  pre-
sen te que la  rápida  recuperación  de in formación , no siempre es un
indicador  sustan t ivo de la  existencia  de una  red de conocimien tos
declara t ivos y procedura les, puede ser  una  manifestación de un buen
regist ro mnémico solamente.
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Cuando no exist e una  demanda  cogn it iva  explícit a , no es t an
probable que el conocimien to procedura l lidere la  incen t ivación  e
in tegración  de las dest rezas específicas del pensamiento, estas po-
dr ían  permanecer  en  forma a islada  sin  la  conformación  propia  de un
procedimiento; e incluso, si el procesamiento procedura l no ha  sido
dir igido o regulado por  una habilidad metacognit iva, podría  tener  una
vigencia  rela t ivamente cor ta . Esto permite aclarar  que el conocimien-
to procedura l supone una  mediación  pedagógica  que lo incent ive; no
es muy frecuente que se produzca  en  forma espontánea .

En  innumerables invest igaciones (Brown, 1978; F lawel, 1979;
Brown Campione y Day 1981; Wedd, Bouchard y Day 1990; Sequeida
y Seymour  1992), se ha  destacado la  sign ifica t iva  incidencia  de la
conciencia  reflexiva  o metacognición  como un  factor  preponderan te
en  el desar rollo y mejoramiento de las est ra tegias de t ransferencia
y de actuación  cogn it iva , a l est a r  a t en to a  condicionan tes como la
na tura leza  de la  in formación  que se debe aprender, el t ipo de resu l-
tado que se desea  a lcanzar  o las maneras personales de enfrentar  un
cier to t ipo de estudio o de act ividad cognit iva ; el su jeto está  en  mejo-
res condiciones para  capta r  con  más cla r idad el t ipo de relación  que
se puede establecer  en t re la  can t idad y la  in tensidad del esfuerzo y
la  na tura leza  de la  t a rea . Ta l in teracción  otorga  una  percepción  más
acabada de la  propia  competencia , por  tanto el hecho de aprender  a lgo
pasa  a  const itu ir  un  medio y no un  fin  en  sí mismo. Gira  un  tan to la
perspect iva  del proceso, para  pensar  qué se necesita  aprender  para
resolver  una  situación  de conflicto y cómo se aprende del mismo con-
flicto y de los resu ltados de la  acción . Gradua lmente se va  creando
una  concepción  persona l más in tegrada  de sí mismo, como personas
“aprendientes”, a l captar  la  relación implícita  ent re aprendizaje, pen-
samiento, acción , resu ltado, desar rollo, au tor rea lización , y sa t isfac-
ción  persona l. La  captación  de la  fina lidad de la  acción  de aprender
otorga  un  sent ido más creíble para  el adolescente, a l ver ificar  que las
disposiciones personales hacen  posible el complejo proceso seña lado.
Es, por  tan to, la  toma de conciencia  de la  decisión  de aprender  lo que
efect ivamente abre las puer tas a  múlt iples relaciones en t re ideas, a l
uso deliberado y conscien te de las est ra tegias cognit iva ; ya  sean  ge-
nera les o específicas; a  la  búsqueda  de nueva  in formación , nuevas
formas de uso de lo aprendido, etc.
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Todo lo an ter ior  se relaciona  de una  forma u  ot ra  con  el uso es-
t ra tégico de los recursos cognit ivos, los que se hacen  pa ten te a  t ra -
vés del desarrollo metacognit ivo, in tegrado por  complejas est ra tegias
de aprendiza je t a les como: plan ificación , monitoreo, supervisión  y
eva luación . De esta  forma, en  ta reas de mayor  complejidad, como es
el ca so de la  expr es ión  escr it a , la s  per son a s  exper t a s  pr oceden
eficientemente a  t ravés de una secuencia  est ructurada de etapas, que
en  su  globa lidad conforman un  procedimiento complejo, en  el que se
in tegra  un  amplio conjunto de subcomponente de dist in tas dest re-
zas cognit ivas. Por  su  par te, las que son  menos exper imentadas, t i-
tubean  cuando encuent ran  a lgún  inconvenien te formal, ya  sea  como
escr ibir  cor rectamente una  pa labra , o cómo puntuar  un  pár ra fo. Se
evidencia  en  estos casos la  ca rencia  de conocimiento au tomat izado,
lo cua l requiere mayor  t iempo de práct ica  cont rolada  para  superar
el problema.

En suma, habr ía  que amplia r  el deba te pedagógico hacia  el uso
est ra tégico de los recursos cognit ivos, lo que supondr ía  incent ivar  los
diferen tes t ipos de procesamientos seña lados por  Tennyson , además
de posibilit a r  el uso in tegrado de los t res t ipos de conocimientos pro-
puestos por  Par is. Ta l convergencia  no es tan  frecuente como se es-
pera r ía , pero exist en  indicios de gran  va lidez pa ra  seña la r  que el
desar rollo metacognit ivo es un  elemento clave para  a lcanzar  la  ne-
cesar ia  operaciona lización  pedagógica .
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