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n- 18.962 Organica Constitucional de Ensefianza, la cual fija
los objetivos generales y los requisitos minimos de ensefian-
za basica y media, y destaca la importancia de las estrate-
gias pedagdgicas y de la ensefianza de habilidades cognosci-
tivas superiores que permitan a los escolares aprender a
aprender, a desarrollar su capacidad para resolver proble-
mas, su creatividad:; y finalmente desarrollar en ellos una
capacidad de autoaprendizaje, es decir, que el alumno sea
activo frente a su propioc proceso de aprendizaje.

De hecho dos de los cuatro objetivos fundamentales de
nuestra reforma educacicnal, aluden precisamente a esta ne-
cesidad de desarrollar habilidades cognoscitivas de orden
superior en los alumnos, primero a través de la reforma cu-
rricular, favoreciendo las estrategias y la pedagogia, y se-
gundo, fortaleciendo la funcidn docente, cuyo objetivo es
gue los profesores aprendan cémo desarrollar en sus aulas el
ensefilar a aprender. Ademas se propone que la escuela debe
ayudar a pensar a las personas, debe enseflarles a aprender a
aprender, a desarrollar un pensamiento auténomo, debe esti-
mularles su creatividad, pues esta es la Unica manera de
adaptarse exitosamente a un mundo absolutamente cambiante
aprendiendo a resolver problemas diversos. Cabe recordar que
un sujeto inteligente es aquel que es capaz de lograr dicha

adaptacién (Sternberg, 1987).



Es decir, frente a la crisis del enciclopedismo la al-
ternativa es la ensefianza de habilidades cognoscitivas supe-
riores o metacognitivas. Ahora bien, hay quienes logran
aprender a desarrollar la metacognicién en forma espontanea;
sin embargo, también existen sujetos que presentan esta ca-
pacidad muy poco desarrollada, precisamente estos ultimos

podrian ser los mas beneficiados a través de la educacién.

Metacogniciédn

Definicién de Metacognicién

La metacognicidédn es un concepto muy complejo, puesto
que constituye una macroteoria. Sin embargo en términos sim-
ples se refiere al conocimiento que tienen las personas
acerca de sus propios procesos cognitivos. Es decir, el ser
humano no sélo puede conocer objetos, eventos y comporta-
mientos, sino también puede conocer acerca de la cognicién
misma (Wellman, 1985).

Cuandec una persona conoce algo, intervienen multiples
procesos cognitivos (y para cada uno de ellos existen diver-
sas teorias), como son la atencidén, la comprensidn, la per-
cepcidén, la motivaciébn, la memoria, el lenguaje, la inteli-
gencia, el razonamiento légico, etcétera. A modo de ejemplo,

para conocer cdmo funciona la memoria al conocer un objeto



cualquiera, se debe utilizar la misma (memoria), y por eso
se habla de metamemoria, porque implica conocer la memoria
utilizando la misma en dicho proceso. De un modo similar
ocurre con cada uno de los procesos antes mencionados, y en
conjunto la metaatencidédn, la metacomprensidén, el metalengua-
je, la metamemoria, etc. componen la metacognicién.

Por otra parte, la metacognicidn, por tratarse de una
macroteoria, puede ser estudiada desde diferentes paradigmas
(Yussen, 1985), por ende, desde diferentes modelos explica-
tivos, cada uno con sus respectivos representantes tedricos.
Es asi como desde el paradigma del procesamiento de la in-
formacidén, cuyos representantes son Siegler, Klahr,
Sternberg y Trabasso, la metacognicidén es entendida a través
del modelo de control y procesos ejecutivos, del modelo de
mecanismos autoreguladores y del modelo de estrategias de
enseflanza y generalizacidn.

Desde el paradigma estructural - cognitivo, cuyos re-
presentantes son Piaget, R. Brown y Feldman, la metacogni-
cidén es entendida a través del modelo estructural del cono-
cimiento acerca de eventos cognitivos, del patrdén estratégi-
co, del énfasis en las secuencias de cambio estructural vy
del modelc de relacidn entre cambio estructural en el cono-

cimiento metacognitivo y otros conocimientos.






sar, dirigir, reqular, controlar y evaluar las actividades
que realiza durante su aprendizaje.

Es la actividad mental con que otros estados o procesos
mentales son objetos de reflexiébn. La metacognicidén es en si
una actividad reflexiva.

Es el conocimiento propio del funcionamiento cognitivo
y la capacidad de planificar las actividades que wvan a rea-
lizarse, controlar su ejecucidn y evaluar sus resultados.

La metacognicidén es la capacidad que tienen los sujetos
de examinar las situaciones, las tareas y los problemas, y
responder en consecuencia, esto es lo que distingue un buen
de un mal aprendizaje.

La metacognicidédn se refiere a habilidades ejecutivas
y/o reglas de orden superior, y por sobretodo al autocon-
trol, a la autorregulacidén y a la autoevaluacidn, la cual se
refiere a la toma de conciencia que permite el control. La
autoconciencia implica estados autoperceptives como la au-
toeficacia y la autoobservacién. Es decir, en ella interac-
tdan tres procesos: la autoobservacidn, el autojuicio y las
autorreacciones (evaluativas o tangibles). La autoconciencia
desde el punto de vista constructivista se relaciona con el
autoaprendizaje.

Para Nisbet y Schucksmith (1990) la metacognicidn esta

compuesta por tres factores: atributos autopercibidos de la
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persona (sujeto), caracteristicas de la tarea y las estrate-
gias. Estos tres componentes interactuan permanentemente.
Las caracteristicas individuales que el sujeto autopercibe
se refiere a sus rasgos, habilidades y limitaciones; al co-
nocimiento que tiene el sujeto respecto de sus atributos
personales, ya sean capacidades y cualidades permanentes, o
bien al conocimiento de sus estados y procesos transitorios.
Por otra parte, la tarea o problema a resolver puede ser
percibida como mas o menos dificil. Y finalmente la estrate-
gia se refiere a las conductas necesarias para lograr la ta-
rea, el método utilizado.

Por otra parte, los metacomponentes son procesos de
control de orden superior, utilizados para planificar, tomar
decisiones y supervisar el éxito de las ejecuciones.

Caracteristicas de la Metacognicidn:

Existen diferentes teorias y wvariadas definiciones. Sin
embargo para todas, la metacognicién se desarrolla con la
edad y con la experiencia, es decir, los estudios indican
que existen diferencias entre la metacognicidén de los nifios
y la de los adultos, y también existen diferencias indivi-
duales.

Ademas existe un principio de la modificabilidad cogni-
tiva, es decir, las habilidades metacognitivas se pueden en-

sefiar y pueden ser aprendidas, lo cual es de gran importan-
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cia para quienes no la han desarrollado en forma esponténea,

como aquellos escolares que no presentan un buen aprendiza-

je.

La Metacognicidén Permite y/o Favorece:

i

Ensefiar a pensar y la solucién de problemas diver-
s0s.

Permite que el aprendizaje sea un proceso activo, en
que los escolares sean activos frente a su propio
aprendizaije.

Favorece el autoaprendizaje, el cual estd compuesto
por cuatro componentes: la autocompetencia, el es-
fuerzo, las tareas académicas y las estrategias ins-
trumentales siendo su objetivo Ultimo aprender a
aprender.

Beneficia a los escolares con bajo rendimiento al
estimular y desarrollar las habilidades metacogniti-
vas a través de la educaciédn.

Permite un aprendizaje mas efectivo, autorregulado,
es decir, permite enfrentar situaciones de aprendi-
zaje de manera eficiente, generando nuevos conoci-
mientos, resolviendo nuevos y variados problemas y

tareas.
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6. La metacognicién favorece el mayor poder de genera-
lizacidén y la mayor transferencia de lo aprendido a

diferentes situaciones del aprendizaje.

Modelo de la Metacognicién

Por otra parte, y de acuerdo con lo anteriormente ex-
puesto son varios los modelos explicativos del concepto de
metacognicidén, y en cada uno de ellos intervienen multiples
variables, cuyo numero y descripcidn depende de cada autor.

Para efectos de esta investigacidén se ha escogido el
modelo de metacognicidn y sus variables propuesto por Mayor,
Suengas y Gonzalez Marqués (1993), el cual corresponde a una
modificacién del modelo propuesto en 1979 por Jenkis y
Brandsford.

De acuerdo con este modelo las variables de la metacog-
nicién serian tres:

1. Variables del sujeto.
2. Variables del contexto.

3. Variables de la actiwvidad.
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cacidén y ejecucién de la respuesta, siendo caracteristica
importante la existencia de bucles de retroalimentacidén y el
mayor o menor grado de propositividad, control y reflexivi-
dad consciente” (Mayor, Suengas y Gonzalez Marqués, 1993).
Por otra parte, es importante sefialar que de acuerdo
con dichos autores un estudioc sistematico de las variables
de metacognicidén no se ha llevado a cabo hasta la fecha, si-
no que en general las investigaciones se centran en una o
algunas variables que los investigadores han considerado re-
levantes para aclarar el funcionamiento de la metacognicidn.
Considerando dicha restriccidén las variables del sujeto son:
“"l)el conocimiento que previamente posee el sujeto, ya que
las caracteristicas de dicho conocimiento condicionan nece-
sariamente la actividad metacognitiva; 2) las habilidades y
destrezas del sujeto, asi como sus disposiciones a actuar -
a través de sus creencias, actitudes y estilos atribuciona-
les-; y 3) la motivacién” (op. cit., 1993, pag.77). Las va-
riables de Contexto son: “ 1) los materiales (los estimulos
del ambiente, en estrecha correlacidn con las variables de
tarea); 2) la situacidén (a la que muchas veces se reduce el
contexto); y 3) el contexto sociocultural” (op. cit., 1993,
pag.77). Las variables de actividad son: “ tarea, estrate-

gias y atencién y esfuerzo” (op. cit., pég.76).
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1. Variables del Sujeto

La amplitud del conocimiento y un abundante vocabulario
facilita el aprendizaje de nuevos conocimientos, ya que per-
mite crear mas interconexiones, puesto que interviene en la
interpretacidén de los estimulos perceptuales, en el recuerdo
de la informacidén relacionada con nuevas Areas y en la ex-
plicacién de los cambios de memoria. Es decir, el funciona-
miento metacognitivo requiere de una base de datos que no
Sea tan reducida.

Por otra parte, es importante sefialar que el nivel de
conocimiento (la base de datos) varia segun la edad del su-
jeto.
a)Conocimiento:

a.l) Conocimiento Experto y Lego. Existen sujetos que
podrian denominarse expertos y otros gue podrian denominarse
legos en lo gque a conocimiento se refiere. Esta diferencia
entre los sujetos se debe a la cantidad de conocimiento, a
la forma de organizarlo y a la forma de acceder a ellos que
presenta cada grupo. Ademas existen diferencias en la es-
tructura, es decir, en la forma de representarse los proble-
mas, lo cual se traduce en diferencias en la eficacia.

El conocimiento de los legos suele estar organizado al-
rededor del fendmeno principal de un area, en cambio los ex-

pertos se representan los fendmenos en relacidn a principios
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de orden superior. Para los expertos estos principios estan
representados en forma de procedimientos, ademas dichas re-
presentaciones incluyen especificaciones acerca de las con-
diciones en gue se pueden aplicar.

Se podria decir que los expertos ocupan mas tiempo en
construir la representacidén de un problema, y el lego en la
accién. Es decir, la diferencia entre legos y expertos no es
s6élo respecto al volumen de conocimientos, sino también en
un componente de la “eficacia metacognitiva”: la planifica-
cibén, definida como la coordinacién de estrategias dirigidas
especificamente a un objetivo y el control de los progresos
realizados hacia su obtencidén (Mayor, Suengas y Gonzalez
Marqués, 1993).

a.2) Creencias. Estas también afectan la metacognicidn,
pues creencias distintas, llevan al empleo de diferentes es-
trategias y a distintas evaluaciones del éxito. También es
importante considerar las creencias que posee el sujeto
acerca de su propia capacidad como aprendiz, ya que las
creencias personales acerca de los éxitos y fracasos pueden
ser modificadas a través de programas de entrenamiento para
el cambio de estilos atribucionales, con lo cual también me-
jora la generalizacidén de la comprensién lectora, el empleo
de estrategias y el recuerdo de la informaciédn.

b)Disposiciones y habilidades:
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b.1) Nivel de habilidades. Un nivel bé&sico de habilidades
es prerrequisito para el posterior desarrollo de habilidades
propiamente metacognitivas, como por ejemplo la habilidad
general para solucionar problemas, ya presente en nifios de
tres afios de edad. Esta habilidad general constituiria la
base para el desarrollo de estrategias de solucidén de pro-
blemas mas sofisticado: habilidades metacognitivas como la
prediccién y la seleccidén de la estrategia méds adecuada para
representarse y resolver un problema planteado; es decir,
habilidades de un nivel superior. Quienes presentan este ti-
po de habilidades se denominan “elaboradores”. Ademas es im-
portante sefialar que un nivel superior de habilidades corre-
laciona con un volumen superior de conocimiento metacogniti-
vo.

Por otra parte, son tres las diferencias que existirian
entre sujetos con un alto nivel de habilidades metacogniti-
vas y aquellos que presentan un nivel bajo: primero, el ma-
nejo de la memoria, lo cual se refleja en la velocidad con
gue ejecutan las tareas y en la habilidad con que acometen
las demandas que éstas puedan plantear a su memoria de tra-
bajo; segundo, su conocimiento de las limitaciones de los
procedimientos para la solucidén de problemas y, tercero res-
pecto a la estructura base de conocimiento conceptual- de-

clarativo, los individuos con mas habilidades emplean formas
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de procesamiento mas conceptuales gue limitan su induccién
de relaciones al terreno relevante; en tanto que los indivi-
duos con menos habilidades codifican a un nivel superficial
mas concreto, lo cual limita su poder inferencial.

Por otra parte, a medida que aumenta la destreza y la ha-
bilidad, o sea cuando se ha practicado repetidamente una de-
terminada tarea, el procesamiento de la informacidén y la
propia ejecucidén se van haciendo mas automaticos (menos con-
trolados), y por lo tanto queda mas capacidad atencional pa-
ra dedicar a otras tareas. Es decir, en los expertos es ma-
yor la eficacia en el empleo de la estrategia de atencidén
selectiva para la informacidén mas importante o relevante pa-
ra la realizacidén de una determinada tarea, sobretodo desde
el momento en que los sujetos toman conciencia de la verda-
dera naturaleza de la tarea y de la estrategia mas adecuada
para llevarla a cabo.

b.2) Estilos atribucionales. Las diferencias individuales
en cuanto a los estilos atribucionales pueden jugar un papel
muy importante en el uso, entrenamiento y generalizacidén de
las estrategias metacognitivas.

Se ha observado gue los sujetos que atribuyen el éxito a
causas internas, como su propio esfuerzo y habilidad, mani-
fiestan una conducta mas estratégica después de entrenamien-

to metacognitivo, que aquéllos que atribuyen su mejora a
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factores externos que no pueden controlar, como la suerte o
la dificultad de la tarea a realizar. Esto se debe a gue los
primeros no sélo perseveran mas en las tareas, sino que tam-
bién tienen mejores perspectivas de éxito.

Por otra parte, quienes han aprendido a sentirse indefen-
sos atribuyen su fracaso a falta de habilidad, mientras que
aquellos sujetos orientados hacia la destreza hacen muy po-
cas atribuciones de este tipo y controlan su ejecucidén dan-
dose autoinstrucciones, ademas se centran més en la solucidn
del fracaso que en su causa.

c) Motivaciones:

Las actuales perspectivas sobre el aprendizaje conside-
ra a los aprendices como responsables de atender a la ins-
truccidén y de construir activamente las elaboraciones menta-
les que dardn un significado personal a lo aprendido. Para
asumir dicha responsabilidad resulta obvio que, ademas de
poseer las adecuadas destrezas y habilidades cognitivas y
metacognitivas, hay que poseer también estrategias motiva-
cionales (afectivas) que animen el procesoc del propio apren-
dizaje, pues no se puede ignorar el papel de la motivacidn
en el rendimiento cognitivo general. En algunos casos deter-
minado tipo de material también cumple un papel motivacio-

nal.
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Por otra parte, Bandura (Mayor, Suengas y Gonzalez Mar-
qués, 1993) se refiere al concepto de autoeficacia como “el
enjuiciamiento que hacen las personas de su capacidad para
organizar y ejecutar cursos de accidn requeridos para lograr
los tipos designados de ejecucidén”, el cual esta estrecha-
mente relacionado con el de motivacién. Los estudiantes pue-
den actuar de forma diferente dependiendo de la orientaciédn
motivacional que prime en un momento determinado.

Lo importante de lo anterior es que los sujetos que estan
intrinsicamente motivados pueden estar mas dispuestos a rea-
lizar el esfuerzo mental implicado en el aprendizaje, 1lo
cual permite que adopten un enfogque mas deliberado y refle-
xivo frente a los problemas, que conduce a un procesamiento
mas elaborado de la informacién y a un mayor y mas frecuente
contrel espontaneo de la propia comprensidn y de la eficacia
de las propias acciones.

Considerando la premisa de que las personas estan funda-
mentalmente motivadas para controlar el ambiente que les ro-
dea, existen cuatro principios para promover diversas fuen-
tes de motivacidén intrinsica en las actividades instruccio-
nales (Mayor, Suengas y Gonzalez Marqués, 1993) las cuales
son: Control, promover el sentimiento de los estudiantes de
control sobre la actividad; Reto, presentar a los estudian-

tes tareas que supongan un reto constante; Curiosidad, pro-
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mover la curiosidad de los estudiantes; y la Contextualiza-

cidén, subrayar la funcionalidad de la actividad.

2. Variables del Contexto

El contexto relevante (que es el que efectivamente fun-
ciona para definir y situar una determinada actividad) vy el
determinado por la propia actividad constituye maneras de
entender el contexto especialmente adecuadas para explicar
la actividad metacognitiva, ya que ambos tipos de contextos
son construidos por el sujeto y exigen una actividad cons-
ciente, interactiva y reflexiva.

Es importante destacar que la actividad metacognitiva,
como toda actividad humana, estd condicionada contextualmen-
te. Por otra parte, varios requisitos (adaptabilidad, auto-
control, flexibilidad) aluden a la necesidad de funcionar
también transituacional y transcontextualmente, ya que toda
actividad metacognitiva parece estar orientada a posibilitar
la transferencia de aprendizaje y la generalizacidén. Esta
tensidén entre el conocimiento contextual y la orientacidn
transcontextual constituye uno de los puntos claves que di-
ficultan la comprensién y el manejo de los fendbmenos meta-

cognitivos.
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Algunas de las variables de contexto que afectan el uso
de estrategias son: materiales, la situacidén y su disposi-
cidén, y el ambiente social.
a)Materiales:

Es en la lectura en donde la influencia de los materia-
les se hace mas patente. El tipo de texto empleado (segun su
estructura, dificultad, claridad, etc.) interactia con el
nivel de habilidad y determina su comprensidén y recuerdo.

Los cinco aspectos importantes de considerar son:

a.l) Sensibilidad hacia la dificultad del texto. Hay
muchos factores gque hacen que un texto sea facil o dificil
de leer y la sensibilidad para detectar estos factores cons-
tituye una de las manifestaciones del desarrollo de la meta-
cognicién.

a.2) Sensibilidad hacia la importancia. Se refiere a la
capacidad de los sujetos para distinguir entre las ideas
centrales del texto y las periféricas; en dicha tarea ayuda
el hecho que el sujeto conozca un punto de vista desde el
cual enfocar o interpretar el texto.

a.3) Sensibilidad hacia las restricciones del contexto.
Los buenos lectores emplean la informacidén sobre el contexto
para construir su representacidén del texto, hacer prediccio-
nes sobre la informacidn que van a encontrar a continuacidén

y organizar las palabras en unidades superiores. Lo anterior
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les permite corregir espontédneamente una mayor cantidad de
errores que los malos lectores. Por otra parte, los buenos
lectores no sélo emplean el contexto para correglr sus erro-
res de lectura, sino también para corregir los propios erro-
res en el texto.

a.4) Sensibilidad hacia la estructura del texto. Los
buenos lectores utilizan la informacidén sobre la estructura
del texto para planear cémo enfocarlo; ademds son capaces de
identificar las dificultades de los textos y explicarlas.

a.5) Sensibilidad hacia las anomalias en el texto. Si
se les avisa a los sujetos de la existencia de anomalias,
los mayores las detectan mas facilmente que los jévenes.

Por otra parte, los malos lectores no suelen detectar-
las, sblo parecen sensibles a un tipo de problema: palabras
de vocabulario dificiles. Es decir, elleos se centran en la
decodificacién de las palabras.

Existen diferentes tipos de anomalias: unas se detectan
mas facilmente que otros, por ejemplo las palabras sin sen-
tido y las contradicciones con lo que ya sabian se pueden
identificar mas répidamente que las inconsistencias internas
del texto. Ademids el aprendizaje a partir de textos puede
facilitarse simplificando o haciendo mas evidente su estruc-

tura.
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b) Situacidn:

Para algunos autores contexto y situacidén significan lo
mismo; para otros la situacidén es un tipo particular de con-
texto en virtud del cual la actividad del sujeto se vincula
con las personas implicadas y Se enmarca en sus circunstan-
cias espacio - temporales. La situacién incluye los estimu-
los del ambiente fisico y social, espacial y temporal, asi
como las relaciones entre el sujeto y otros sujetos. La au-
sencia o presencia de estrategias metacognitivas depende del
realismo y de la riqueza en estimulos de la situacidn. Es
decir, es evidente el papel decisivo de los mecanismos auto-
rregulatorios y el caracter emergente de la interaccidn con
ambientes familiares, institucionales y sociales. El desa-
rrollo metacognitivo depende, en buena medida de las actitu-
des de los padres y madres respecto del aprendizaje y la es-
colarizacibébn, y de la variedad de situaciones de aprendizaje
que les proporciona a los nifios la interaccién con ellos
(relatos, juegos, pasatiempos), especialmente aquéllas que
se presentan rodeadas de una atmésfera agradable y estimu-
lante.

c) Contexto Sociocultural:
Existe la situacidén, la cual puede considerarse un micro-
contexto, y también existe el marco sociohistoricocultural

en el que se desenvuelve la actividad, el cual puede consi-
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derarse como macrocontexto. Es dificil especificar y opera-
cionalizar estas variables sociohistéricoculturales, pero no
por eso dejan de tener gran influencia sobre toda la activi-
dad cognitiva, incluida le metacognitiva. Este contexto so-
cilocultural establece poderosas restricciones a la actividad
de los sujetos, asi como permite abrirse a un amplio abanico
de posibilidades. Por eso la capacidad de los sujetos para
darse cuenta de estas restricciones y esas posibilidades in-
crementan la precisién, eficacia y alcance de su actividad.

Algunas variables contextuales son: el lenguaje gque se
utiliza en la comunidad en gue vive el sujeto vy que, de
acuerdo con la orientacidédn whorfiana, condiciona la percep-
cién y el conocimiento del mundo; la segunda variable se re-
fiere a las distintas cosmovisiones y mentalidades; y la ul-
tima alude a las actitudes, creencias y valores, asi como
prejuicios, estereotipos y atribuciones de caracter colecti-
vo. Sin embargo apenas han sido investigadas en relacidn a
la metacognicién.

La tensidn entre el universalismo cognitivo y metacog-
nitivo y el relativismo cultural reproduce, en cierto modo,
la tensidén entre una metacognicidén transituacional y genera-

lizada y una metacognicidén condicionada contextualmente.
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3. Variables de la Actiwvidad

a) Tarea

Las tareas de dificultad media (ni muy facil, ni dema-
siado dificil) son idéneas para observar en los nifios el di-
sefio, empleo e incluso mejora de las estrategias metacogni-
tivas. Ademas la ambigliedad de la tarea también puede permi-
tir que se manifiesten distintos niveles de planificacidén y
estrategia metacognitiva por parte de los sujetos. Respecto
a la edad, un sujeto a los ocho afios presenta cierta percep-
cidén acerca de las distintas estrategias demandadas por los
diferentes tipos de tarea.

b) Tipo de estrategia requerida

Es importante la percepcidén de los aprendices acerca de
la ecologia de la actiwvidad.

En el caso de la lectura, a medida que los nifios se
convierten en expertos, desarrollan dos tipos de estrate-
gias, una es la estrategia de reparacidén: cuando un texto no
se entiende, hay que tomar decisiones estratégicas sobre si
se debe o no hacer algo al respecto. Si se decide hacer al-
go, existen varias opciones: mantener la duda presente a la
espera que se clarifique més adelante, volver a leer el tex-
to, o consultar otras fuentes (diccionaric o preguntar a
algin adulto). Al parecer los malos lectores, no sélo no sa-

ben emplear estas estrategias, sino que no las conocen.
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La segunda es la estrategia del recuerdo. Para aprender
un texto, éste no sélo debe ser comprendido sino también me-
morizado. Entonces es necesario distinguir entre técnicas y
estrategias. Una técnica se puede utilizar a ciegas sin
aplicarla estratégicamente en el procesamiento de la infor-
macién, sin embargo, una técnica sbélo se convierte en estra-
tegia si se sabe cuédndo, dénde y cbdmo emplearla. Es decir,
las técnicas sélo resultan eficaces si quienes las emplean
entienden su importancia, cbédmo y cudndo usarlas, y si conoce
cual es el propdsito tltimo de utilizarla.
c)Atencidn y esfuerzo

Las dificultades mnémicas impiden que aparezcan otras
habilidades superiores, pues si olvidan una parte importante
del problema o no pueden recordar informacidén anterior nece-
saria para una ejecucién de mds alto nivel, no podran acti-
var estrategias de procesamiento maduras.

El aprendizaje en sus fases iniciales requiere de mas
atencién, concentracidén y esfuerzo que una vez que el proce-
so ha sido automatizado a través de la practica repetitiva.
Tanto es asi, que en el caso de los mas jbévenes, si se les
deja al libre albedrio, éstos vuelven a menudo hacia una
conducta menos estratégica, aun después de haber superado

con éxito una estrategia madura.
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Finalmente se comprende gue un sujeto que no domina una
estrategia, no la use esponténeamente.

De acuerdo con el modelo de metacognicidn anteriormente
expuesto, el juicio metacognitivo de un sujeto estd afectado
en mayor o menor medida por las tres variables: variables
del sujeto, variables de contexto y variables de actividad;
tampoco hay que olvidar la constante interaccidén entre el

aprendizaje, el conocimiento y el pensamiento.

Distincidén entre Pensamiento, Habilidades

Conocimiento y Conciencia Metacognitiva

El pensamiento metacognitivo (Beas, Manterola, Santa
Cruz y Gajardo, 1992 y Beas, Rioseco y Ziliani, 1989) se ca-
racteriza por la supervisidn, es decir, por la autorrefle-
xién sobre el propio pensamiento. Por lo tanto, todas las
destrezas presentan la cualidad de ser conscientes del pro-
pio proceso. Es una clase superdotada de pensamiento que
concierne al conocimiento del propio proceso de pensamiento,
por esta razdn este tipo de pensamiento aumenta notablemente
el grado de conciencia gque el sujeto tiene sobre su pensar,
es decir, la conciencia del control sobre el propio proceso

de pensamiento.
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Desde esta perspectiva las habilidades metacognitivas
son necesarias y uUtiles para la adquisicidén, el empleo y el
control del conocimiento y de las otras habilidades del pen-
samiento como la capacidad de planificacidén, prediccidn, ve-
rificacién, comprobacién de la realidad, supervisidén y con-
trol del propio pensamiento, regulando el empleo eficaz de
los propios recursos cognitivos.

Entre las estrategias y actitudes propias del pensa-
miento metacognitivo estd el tener conciencia acerca de la
propia forma de pensar, el clarificar el propio pensamiento
y tener conciencia de gque se sigue un plan deliberado de ac-
cién y el dominar el contenido y la direccién del propio
pensamiento.

Uno de los desafios que implica el pensamiento metacog-
nitivo no es sé6lo tomar conciencia de gue se pueden ensefiar
y aprender las destrezas del pensamiento, sino que se puede
ensefiar y aprender algo concerniente al propio proceso de
aprender.

Por otra parte, también es importante definir el cono-
cimiento metacognitivo (Flaveil, 1993; Flavell y Wellman,
1977; y Nisbet y Shucksmith, 1990). Este se refiere al cono-
cimiento que el sujeto ha obtenido de experiencias pasadas
con problemas semejantes, al conocimiento de los atributos

autopercibidos por la persona, es decir, de sus propios
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rasgos, habilidades y limitaciones, ya sean permanentes o
transitorios (variable de persona); al conocimiento que tie-
ne respecto al tipo o caracteristicas de la tarea o problema
a resolver (variable de tarea); vy al conocimiento de cuales
son las estrategias méas adecuadas que la persona puede uti-
lizar para lograr la tarea, y cdémo usarlas, es decir, qué
conductas son necesarias para lograr la tarea, es decir,
cudl es el método a utilizar (variable de estrategia).

Al respecto es importante sefialar que en una tarea o©
situacién de aprendizaje concreta no es probable que un su-
jeto considere estas tres variables por separado. La comple-
jidad de la actividad cognitiva esté& en la capacidad para
combinar y equilibrar estos aspectos interactivamente.

Por otra parte, el concepto de conciencia también rela-
cionado con la metacognicidén es definido como un aspecto
esencial de las conductas interiorizadas que constituyen las

actividades del pensamiento (Piaget, 1987).

Definicidédn de Metacomprensidn

La metacomprensién (Nisbet y Shucksmith, 1990) se re-
fiere a cuando o qué conocen 1los nifios. Es decir, los nifios
tropiezan con un problema de metacomprensidén ante una deter-

minada tarea cuando no saben cuédndo conocen algo o gué es lo
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metacognitivos de un sujeto a lo largo del test de juicio

metacognitivo a pesar de la gran diversidad de situaciones.

Edad

Diversos autores (Sternberg, 1987; Nisbet y Shucksmith,
1990; Case, 1989; Flavell, 1993; Piaget e Inhelder, 1984)
sefialan el desarrollo evolutivo de la metacognicidn y por
ende del juicio metacognitivo en los sujetos; a mayor edad
el sujeto presenta mayores condiciones {madurez bioldgica)
que favorece el desarrollo de la metacognicidén, es decir, la
edad es necesaria, pero no siempre suficiente.

El mayor desarrollo de la metacognicién en nifios mayo-
res se debe a que ellos tienen una concepcidén mads clara y
mas exacta de sus capacidades y limitaciones cognitivas que
los nifios mas pequefios. Es decir, el nifio se vuelve cada vez
mas realista y preciso en la evaluacidén de sus propias capa-
cidades; cada vez es maAs capaz de interpretar sus experien-
cias, y de controlar y regular sus procesos cognitivos. Tam-
bién aumenta con la edad la capacidad de juicio y la habili-
dad de autoexamen que le permiten identificar esas insufi-
ciencias; ademas aumenta el alcance y la complejidad de las

estrategias, como también la capacidad de atencidén para la

resolucidén de problemas (los cuales cada vez se pueden com-
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plejizar, aumentando el numero de las variables implicadas
en el problema).

Los nifios mas pequefios, sin embargo, tienen dificulta-
des para saber cuando conocen algo o qué es 1o gue COnocen.
También estd disminuida la capacidad para reflexionar sobre
sus proplios procesos cognitivos, para ser conscientes de sus
propias actividades, mientras lee, resuelve problemas, etc.

El desarrollo metacognitivo constituye una habilidad de
desarrollo tardio, que tiene importantes implicaciones para
la efectividad del nifio que aprende, en cuanto a su partici-
pacién activa y planificada. Pues, si un nifio conoce 1o que
necesita para efectuar una ejecucidén eficiente, este nifo
puede dar los pasos para satisfacer de modo més adecuado las
exigencias planteadas por una situacidén de aprendizaje. Sin
embargo, si no es consciente de sus propias limitaciones
mientras aprende o de la complejidad de la tarea, dificil-
mente se puede esperar que adopte acciones preventivas a fin
de anticipar problemas o recuperarse exitosamente de ellos.

Por otra parte, es importante sefialar que los nifios de-
sarrollan el conocimiento metacognitivo antes o mas rapida-
mente gue su capacidad de utilizar espontaneamente ese cono-
cimiento. La mayoria de los nifios pequefios son capaces de

aplicar una estrategia si se les dirige, pero actian como si
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no poseyeran ese conocimiento ante una determinada tarea o

problema.

Sexo

En general, no se han encontrado evidencias que indi-
quen que el juicio metacognitivo de las nifilas es significa-

tivamente diferente al de los nifios.

Inteligencia

Diversos autores (Sternberg, 1987; Piaget, 1981; Ames-
toy de Sanchez, 1992; Beas, Manterola, Santa Cruz & Gajardo,
1992; Marchena y Avila, 1993 y Pueyo, 1997) sefialan la es-
trecha relacidn que existe entre la metacognicidén y la inte-
ligencia, entendida ésta Gltima como procesos cognitivos. La
inteligencia entendida asi a traveés de la teoria triarquica
de R. J. Sternberg, estd conformada por tres subteorias: la
contextual, la componencial y la experiencial; éstas expli-
can la relacidén del sujeto con el medio, para lo cual utili-
za mecanismos al interior del sujeto que permiten el apren-
dizaje, y en esto es importante destacar que la unidad basi-

ca de la inteligencia es el componente cognitivo.
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Segln dicha teoria la inteligencia se define como un
tipo de autogobierno mental que actia controlando vy gestio-
nando todos los recursos cognitivos de gque dispone un indi-
viduo con el objetivo de conseguir una adaptacidn correcta
en cada momento de la vida del sujeto. Un autogcobiernc gue
regula los recursos en funcidén de las exigencias cotidianas
del entorno del individuo.

La esencilia de la inteligencia es entonces, la de pro-
porcionar los medios para gobernarnos a nosotros mismos, de
modo que nuestros pensamientos y acciones sean organizados,
coherentes y adecuados a nuestras necesidades, tanto inter-
nas como a las del medio ambiente. En la mente el poder le-
gislativo y judicial estan representados por la metacogni-
cidén, mientras el ejecutivo hace referencia a los procesos
cognitivos.

La inteligencia se considera entonces, de acuerdo con
los autores antes mencionados, un fenémeno dindmico y por lo
tanto, se puede mejorar y educar.

La importancia de la teoria de Sternberg estd en plan-
tear cédmo operan los elementos que componen la inteligencia
para producir un comportamiento inteligente, una adaptacidn
exitosa. Se enfatiza la relacién del sujeto con el medio am-
biente en la determinacién de lo que constituye una conducta

inteligente en un ambito o contexto dado, v especifica los
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mecanismos mentales de la conducta inteligente como la adap-
tacién al mundo exterior, a través del razonamiento y la so-
lucién de problemas.

Existen ciertas habilidades generales como el control
ejecutivo, la supervisién, la comprobacidén y la busqueda de
relaciones que emplean los sujetos eficientes; sin embargo,
la flexibilidad con que son efectuadas estas habilidades ge-
nerales ejecutivo — metacognitivas caracterizan al sujeto
inteligente.

Al mencionar la inteligencia no se puede dejar de men-
cionar el desarrollo intelectual desde la perspectiva de
Piaget (Piaget, 1966, 1981; Piaget e Inhelder, 1972, 1984;
Case, 1989 y Labinowicz 1982).

Desde dicha perspectiva el desarrollo intelectual esté
influido por cuatro factores: la maduracién bioldgica, las
experiencias fisicas, la interacciédén social y la equilibra-
cibén; ésta Gltima coordina la interaccidén del sujeto con el
medio ambiente.

Por otra parte, existen cuatro etapas del desarrollo
intelectual: la etapa sensorio motora, la preoperacional, la
etapa operacional concreta y la operacional formal. Para ca-
da una de estas etapas existen rangos de edades como refe-
rencia, los cuales suponen habilidades mentales como apren-

dizaje, memoria, razonamiento, lenguaje y las tareas inte-
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lectuales que el sujeto es capaz de responder en ese perio-
do.

Dicha teoria también supone la integracién de estructu-
ras en etapas sucesivas. Ademas presenta un punto de vista
interaccionista y estructuralista en la psicologia del desa-
rrollo. Aungque ha sufrido ciertas modificaciones con el
tiempo, incluso han surgido fusiones entre los neopiagetanos
y algunos representantes del procesamiento de la informa-
cién.

El conocimiento para Plaget es construido activamente
por el nifioc a través de la interaccidédn de sus estructuras
mentales (maduracidén) con el medic ambiente, ya que el sis-
tema cognitivo funciona en base a la organizacidén y a la
adaptacidén que es posible a través de la asimilacidén y la
acomodacién. Estas funciones se presentan en sujetos de to-
das las edades.

Es decir, nuevamente, caracteristica de una actividad
inteligente es la adaptacidn.

Para Piaget un sujeto de 11 y 12 afios ha finalizado su
periodo de operaciones concretas; para otras teorias (Case,
1989) se encuentraz en el subestadio de coordinacién opera-
cional, lo cierto es que a esa edad el sujeto ya es capaz de
desarrollar habilidades metacognitivas, puesto que ya pre-

senta un cambio cualitativo en su razonamiento légico, que
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le permitira posteriormente comenzar el periodo de las ope-
raciones formales, en el cual presentara una nueva estructu-
ra de pensamiento, y sera capaz de razonar de un modo hipo-
tético deductivo, es decir, sobre simples suposiciones sin
relacidén necesaria con la realidad o con las creencias del
sujeto, confiado de la necesidad del razonamiento. Es decir,
el sujeto serd capaz de desprenderse de lo concreto y de si-
tuar lo real en un conjunto de transformaciones posibles, es
capaz de elaborar hipdétesis: razonamientos sobre proposicio-
nes desligadas de la comprobacién concreta y actual.

Por otra parte, los progresos en el aprendizaje de un
sujeto siempre son resultado de construcciones individuales
de los alumnos. Estas construcciones son elaboradas gracias
a mecanismos como la toma de conciencia, la superacidén de
conflictos y/o la generalizacién.

Finalmente es importante destacar que la inteligencia
es de naturaleza adaptativa y que los procesos mentales se
construyen a partir de la interaccidén del sujeto con su me-
dio social. Cudl es la importancia de ese medio social en
dichc proceso depende de si la inteligencia es entendida
desde la perspectiva de Piaget o de Vygotski (Marti, Garcia
- Mila, Steren, Goméz - Granell y Orozco, 19%6; Sierra, 1996
y Torrado, 1996), pues ambos se refieren al entendimiento

sobre el desarrcllo humano, la cognicidén y las practicas
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educativas. Ademas ambos proponen la existencia de cambios
cualitativos a lo largo del desarrollo, y se interesan mas
en los procesos psicoldégicos que en los resultados. Sin em-
bargo, su principal diferencia esta en el origen de los pro-
cesos psicolégicos. Para Vygotski el ambiente social da ori-
gen a los procesos psicoldgicos, en cambio para Piaget el
medio social es sdbélo un factor importante, pues los procescs

psicolégicos se originan en la estructura del sujeto.

Relacién entre la Metacognicidédn y el Contexto Social

El contexto social influye en la metacognicidén y por
ende en el juicio metacognitivo de los sujetos; ya sea en
mayor o menor medida; para los vygotskianos el contexto so-
cial cumple un papel fundamental en el origen del desarrcllo
cognitivo; mientras gue para los piagetanos es de menor im-
portancia. Sin embargo, ambos enfogues son interaccionistas
(relacidén del sujeto con el medio ambiente) y constructivis-
tas.

Diversos estudios (Beas, Manterola, Santa Cruz & Gajar-
do, 1992; Marti, Garcia - Mila, Steren, Gbémez - Granell &
Orozco, 1996; Vygotski, 1979; Wertsch, 1988, 1993; Torrado,
1996; Shuare & Shuranova, 1996; Rodriguez, 1996; Martin &

Marchesi, 1990; Mayor, Suengas y Gonzalez Marqués, 1993;
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Nisbet y Shucksmith, 1990) sefialan la importancia del con-
texto social y/o medio sociocultural en el desarrollo meta-
cognitivo.

Para Vygotski todo hecho psicolédégico se realiza primero
en un plano externo y desarrolla una funcidén social, y pos-
teriormente es interiorizado originando los procesos psico-
légicos. Es decir, existe una relacidén esencial entre los
procesos mentales superiores y sus escenarios culturales,
histéricos e institucionales. El propone la ley genética de
desarrollo cultural, la cual propone gque la mente estd me-
diada por el medio social, y el aspecto bioldgico es sdélo el
sustrato que permite la actividad mental. El enfoque histd-
rico cultural plantea que diferentes contextos crean y re-
flejan diferentes formas de funcionamientc mental, es decir,
en la vida social se originan las formas superiores de acti-
vidad mental, entre las cuales estd la metacognicién. Es de-
cir, las funciones psiquicas superiores son el producto de
la compleja interaccidén del individuo con el mundo.

En ese mismo sentido, las expectativas creadas alrede-
dor de los nifios son un factor importante en el desarrollo
cognitivo y metacognitivo, en la medida que la necesidad de
ellos a responder a las expectativas sociales va a depender

en gran medida del nivel socicecondémico al que pertenecen
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los nifios, pues eso determina la necesidad de un funciona-
miento cognitivo y metacognitivo alto o bajo.

Para Vygotski (Vygotski, 1979; Wertsch, 1988, 1993; Ma-
yor, Suengas & Gonzélez Marqués, 1993; Shuare & Shuranova,
1996; Rodriguez, 1996) el desarrollo cognitivo es fuertemen-
te dependiente de la experiencia de aprendizaje de los suje-
tos, por eso la importancia de la escolarizacidén de éstos.
Para él1 y sus seguidores la cognicién es una construccién
mediada tanto por otros alumnos, como las intervenciones de
los profesores, y las ayudas inherentes a diferentes instru-
mentos mediadores (como por ejemplo, el computador). Todos
ellos son componentes esenciales que hacen posible el apren-
dizaje.

Fntendido asi el desarrollo cognoscitivo, el problema
de la desventaja sociocultural esta estrechamente relaciona-
do con el problema de la organizacidn metacognitiva. La hi-
pbtesis de la deficiencia en relacidén con dicho problema ha
sido interpretada a través de la ausencia de algun tipo de
recurso por ejemplo, el cbddigo lingliistico, justificando de
este modo la abundancia de casos de fracaso escolar entre
las clases socioculturalmente menos favorecidas. Es impor-
tante seflalar que los adultos y compafieros con mas experien-
cias acttan como mediadores que organizan el entorno, inter-

pretan y dan significado a los acontecimientos y dirigen la
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atencidén hacia los aspectos relevantes de la experiencia.
También ensefilan mas directamente a los nifios a enfrentarse
con la informacidén: categorizar, recordar, integrar y ha-
blar, sobre sus experiencias. Asi, tanto el conocimiento co-
mo los procesos cognitivos se transmiten socialmente, pues
intermedia el lenguaje.

Para Piaget el ambiente es importante en tanto permita
al sujeto adquirir experiencia, ejercitarla, ‘actualizar sus
capacidades en funcidn de la interaccidn con el medio.

Para la teoria piagetana también es importante la inte-
raccién social. Por lo tanto el desarrollo cognoscitivo es
entendido en términos de etapas y de un proceso de sucesivos
equilibrios y desequilibrios protagonizados por un sujeto en
permanente interaccidén con su medio.

Sin embargo Noel y Mayence (1988) en su investigacidn
realizada en Bruselas con un test de juicio metacognitivo,
no concluyeron diferencias de tipo socioculturales. No obs-
tante es importante‘seﬁalar que la realidad europea, y espe-
cialmente la belga, las diferencias entre diferentes niveles
socioecondémicos y culturales no estédn tan acentuadas como a
nivel latinoamericano en general y chileno en particular.

Por lo tanto, si el desarrollo cognitivo y metacogniti-
vo depende de las relaciones sociales que establezca el su-

jeto con su medio ambiente (idioma, lenguaje en el hogar, la
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familia como subcultura particular, escolarizacién, acceso a
informacién, expectativas de los adultos, actitud y partici-
pacién de los padres en la educacién la cual influye mien-

tras mas pequefios son, la estabilidad de la familia, canti-

dad disponible de material de lectura, aspiraciones académi-
cas para el nifio, la presencia de una guia académica, la ca-
lidad de conversacién), entonces la metacognicidén y el jui-
cio metacognitivo serd diferente de acuerdo al nivel socioe-

conémico al que el sujeto pertenece.

Relacidn entre Metacognicidédn y Educacidn

Cuando la metacognicién no se desarrolla espontaneamen-
te en los sujetos, ésta debe ser estimulada a través de la
educacidén. Lo anterior se basa en la modificabilidad de 1la
metacognicidn, es decir, las habilidades metacognitivas pue-
den ensefiarse y ser aprendidas. No obstante, dichas hzabili-
dades rara vez se enseflan o estimulan en las escuelas (Nis-
bet y Shucksmith, 1990).

En estos ultimos afios, y tras la gran crisis del enci-
clopedismo en la educacidén, los sujetos necesitan aprender
nuevas habilidades que les permitan adaptarse exitosamente a

un mundo muy cambiante.
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En educacién la metacognicidédn se conoce como la “teoria
de la nueva sintesis” (Bruer, 1995), la cual propone combi-
nar el aprendizaje de materias generales, asegurando al mis-
mo tiempo que los nifios aprendan a supervisar y controlar su
propio pensamiento y aprendizaje. Segun Bruer esto propor-
cionaria una base adecuada para una practica educativa efec-
tiva.

En diversos estudios (Martin & Marchesi, 1990; Mayor,
Suengas & Gonzalez Marqués, 1993; Solis - Camara & Diaz Ro-
mero, 1989; Mineduc, 1996) se observa a partir de la Ultima
mitad de este siglo un renovado interés en el estudio de la
inteligencia y de los procesos cognoscitivos y metacogniti-
vos; en conjunto sefialan que estimular el desarrollo de las
capacidades metacognitivas es el instrumento mas importante
tanto en la modificacidén de las capacidades generales como
especificas de pensamiento, facilitando el aprendizaje y la
transferencia de lo aprendido; asi como también una inter-
vencidén temprana y una educacidén compensatoria pueden resul-
tar muy beneficiosas.

Actualmente tanto para Chile como para Latinoamérica,
como para el mundo entero existe una gran preocupacidn por
la educacidédn y especificamente por mejorar la calidad del
proceso de ensefianza - aprendizaje. Las nuevas tendencias

intentan lograr que los escolares participen activamente en
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su aprendizaje, siendo ellos mismos capaces de controlar di-
cho proceso. Ademds a través de estrategias didactico - pe-
dagbgicas podrian beneficiarse especialmente aquellos alum-
nos que presentan bajo rendimiento escolar, al estimular y
desarrollar en ellos habilidades metacognitivas.

En este mismo sentido, dichas investigaciones indican
que aquellas intervenciones que aumentan la metacogniciédn,
también aumentan el aprendizaje; incluso existe un claro in-
cremento en los sujetos en su C.I. global y en el C.I. no
verbal (Solis - Camara & Diaz Romero, 1989).

Por otra parte, de acuerdo con la actual reforma educa-
cional, la funcidén del profesor consiste en que éste ensefie
a sus alumnos a aprender a aprender, considerando la reali-
dad en que viven. El profesor debe lograr el desarrollo de
habilidades metacognitivas en su propia profesidén y ser ca-
paz de transmitirla en las aulas con el propédésito que los
alumnos construyan su propio aprendizaje y tomen conciencia
de sus propios procesos cognitivos y asi puedan controlar-
los. Pues, sblo si el profesor estd “pensando” puede ensefiar
a “pensar”, esto es parte fundamental de la calidad del mo-
delamiento que ejerce el educador. Ademds es necesario que
los sujetos conozcan por qué y para qué se ejecuta una de-
terminada tarea, para lograr un mayor rendimiento en su eje-

cueion.
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Es decir, la escolarizacién tiene como principal obje-
tivo que los sujetos aprendan a aprender, que se den cuenta
de lo que saben y de lo que no saben, y que sepan cémo ©

dénde obtener la informacidn necesaria.

Medicidén del Juicio Metacognitivo

Noéel y Mayence (1988) enfatizan que toda regulacidn de
la actividad cognitiva que se realiza necesita una capacidad
metacognitiva de juicio critico, de autoevaluacién sobre es-
ta actividad mental.

El juicio metacognitivo puede desarrollarse en forma
espontanea, o bien su desarrollo puede estimularse a través
de la educaciédn.

Para medir el juicio metacognitivo de los sujetos se
utilizard el test de Juicio Metacognitivo (ver apéndice A)
creado por B. Noel y A. Mayence en 1988. Este instrumento es
un cuestionario compuesto por doce situaciones, para cada de
las cuales existen tres interrogantes: la primera evalia la
metacognicidn abstracta del sujeto; la segunda evalta la me-
tacognicidén operatoria del sujeto y la Gltima es un ejerci-
cio que el sujeto debe resolver en base a la informacidn en-
tregada por cada situacién. En resumen, el juicio metacogni-

tivo del sujeto se obtiene al comparar su metacognicidn
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(abstracta y operatoria) con el nivel de ejecucidén en el
ejercicio.

El test de juicio metacognitivo puede aplicarse en for-
ma individual y/o colectiva, lo cual permite no sélo un
diagnéstico colectivo sino también individual; respetando de
este modo las diferencias personales en el proceso de apren-
dizaje al momento de intervenir mediante estrategias didac-
tico — pedagdégicas, esto permite evaluar al sujeto respecto
a sus propios avances y progresos.

En términos précticos cada sujeto utiliza sélo un 1l&-
piz, una goma y el cuadernillo del test (el cual estd impre-
so y no es reutilizable, puesto que el sujeto debe responder
en el mismo cuadernillo).

Finalmente es importante sefialar que el test de juicio
metacognitivo sera utilizado con el Gnico propdsito de eva-
luar el juicio metacognitivo en una poblacidén determinada, y
que no es objetivo de esta investigacidén estudiar su validez

y confiabilidad como instrumento.
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nidos, y se enfatizan los trabajos de investigacién por par-

te de los alumnos.

Procedimiento de Muestreo

1. Se seleccionan dos colegios de la comuna de Maipt, uno
municipal y otro particular.

2. 8Se completan las fichas de antecedentes con la informa-
cidén de los escolares de 6°afio de cada colegio.

3. Posteriormente se administra el Cuestionario a los pa-
dres y/o apoderados de los escolares de 6° afios de en-
seflanza basica con el propdésito de recoger informacidn
de ciertas caracteristicas sociodemograficas de la po-
blacidén de cada colegio.

4., Con toda la informacidn recogida anteriormente se se-
leccionan aquellos escolares de ambos sexos gque cumplen
con los requisitos de edad.

5. A los escolares previamente seleccionados se les admi-
nistra el test de Goodenough para medir inteligencia.

6. Posteriormente se seleccionan aquellos escolares que
cumplen con los regquisitos: inteligenciz normal, es de-
cir, un coeficiente intelectual entre 85 y 115, segln

el test de Goodenough.
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Los seleccionados son identificados por un nUmero, man-
teniendo la separacidn entre el grupo de nivel socioe-
condémico bajo y el alto.

Posteriormente se seleccionan cuatro escolares de cada
colegio; dos que presentan déficit atencional diagnos-
ticado, uno con buen rendimiento escolar y otro con mal
rendimiento; y dos escolares sin déficit atencional,
uno con buen rendimiento escolar y otro con mal rendi-
miento. A ellos se les aplica el test de juicio meta-
cognitivo como experiencia preliminar que permita afi-
nar los ultimos detalles del instrumento (instruccio-
nes, lenguaje, etc.). En estos dos casos se puede ob-
servar gue gquienes presentan déficit atencional demoran
aproximadamente entre 60 y 90 minutos en responder el
test. Después se constata que quienes no presentan dé-
ficit atencional demoran entre 30 y 45 minutos en res-
ponderlo. Por lo tanto, en la muestra definitiva se ex-
cluyeron aguellos escolares gue han sido diagnosticados
con déficit atencional de acuerdo a sus antecedentes
escolares.

Finalmente se seleccionan al azar 50 escolares para ca-
da nivel socioecondédmico, intentando lograr igual numero

de escolares para cada sexo; por lo tanto, la muestra
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nejar y controlar dichos procesos cognoscitivos. Es decir,
es el juicio que hace el sujeto sobre sus propios procesos y
productos de comprensién. Habitualmente no es expresado y
sin embargo puede estar a la base de una decisidén de modifi-
car la actividad cognitiva, su producto o incluso la situa-
cidén que lo ha suscitado.

Desde el punto de vista operacional el Juicio Metacog-
nitivo de un escolar es “ el resultado obtenido en el test
de Juicio Metacognitivo, al comparar el nivel de ejecucidn
del sujeto con la metacognicién abstracta y operatoria, a
partir de la exposicidn del sujeto a una conducta de tareas
que presumiblemente exigen al sujeto activar su capacidad de
juicio metacognitivo” (Noel y Mayence, 1988).

En términos practicos, el juicio metacognitivo permite
conocer si el sujeto tiene conciencia de haber comprendido -
conceptualizado o no.

El modo de enfrentar y resolver una determinada tarea
depende del juicio metacognitivo del sujeto, y éste puede
ser exacto, optimista o pesimista.

Un juicio metacognitivo exacto indica que el sujeto es-
té4 consciente de sus capacidades, limitaciones, habilidades
y potencialidades, vy por ende su autoevaluacidn es correcta,
es decir, el sujeto estima correctamente su nivel de com-

prensidén o la calidad de su resultado.
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Un juicio metacognitivo optimista indica que el sujeto
no esta consciente de sus reales capacidades, limitaciones,
habilidades y potencilidades, y por ende su autoevaluacidn
estd sobrevalorada, es decir el sujeto cree comprender mas
de lo que realmente comprende.

Un juilcio metacognitivo pesimista indica gue el sujeto
no estad consciente de sus reales capacidades, limitacicones,
habilidades y potencialidades, y por ende su autoevaluacidn
estd subvalorada, es decir el sujeto cree comprender menos

de lo gue realmente comprende.

Nivel Sociceconémico (N.S.E.)

Las definiciones de N.S.E. son numerosas y muy varia-
das. No obstante, para efectos de esta investigacién el ni-
vel socioecondémico es (De Agostini, 1988) la evaluacidn
cuantitativa y objetiva del bienestar, principalmente mate-
rial, alcanzado por la generalidad de los habitantes de un
pais y/o de los componentes de una clase social. Para
MIDEPLAN el nivel socioecondémico se relaciona con las condi-
ciones socioeconémicas de los diferentes sectores del pais,
sus carencias mas importantes, la dimensidén y caracteristi-
cas de la pobreza, asi como la distribucidén del ingreso de

los hogares.
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En términos operacionales se entenderd por Nivel So-
cioeconémico Bajo la pertenencia de los escolares a la es-
cuela municipal N° 270 Reino de Dinamarca, y por Nivel So-
cioceceondémico Alto la pertenencia de 1los escolares al colegio
particular Bernardo O’Higgins (lo anterior estd fundamentado
en la informacidén recogida a través del Cuestionaric aplica-
do a los apoderados y la entrevista aplicada a los profeso-

res jefes y orientadoras).

Sexo

El sexo se define (De Agostini, 1988) como aquel deter-
minado por la inscripcidén del Registro Civil, de acuerdo con
el certificado de nacimiento extendido por un facultativo,
el cual se basa en la condicidn organica (presencia de ova-
riocs o testiculos) gue distingue al macho de la hembra. El
concepto de sexo es la connotacidédn bioldbgica del concepto
sociolégico: género, el cual se aplica al colectivo femenino
0 masculino. El sexo femenino es propio de mujeres, pertene-
ciente o relativo a ellas; mientras que el sexo masculino es
propio de varones, pertenecientes o relativos a ellos.

En términos operacionales sexo se define como el género
gque presenta cada escolar, el cual puede ser masculino o fe-

menino, segun los antecedentes registrados en cada estable-
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cimiento escolar (el cual se basa en el certificado de naci-

miento).

Procedimiento

1. E1 “Test de Jugement Métacognitif” es traducido desde
el francés, al igual gue todos los antecedentes al res-
pecto, los cuales proceden directamente de uno de los
autores del instrumento.

2. Posteriormente dos jueces expertos opinan y corrigen la
traduccidén de dichos antecedentes con el propdsito de
cautelar la validez de contenido, es decir, que los
items midan lo que dicen medir realizando las adapta-
ciones idiosincréticas pertinentes. Con respecto al
criterio de modificacién basta que uno de los jueces
considere necesario un cambio para que éste se realice.
Luego se revisan los ultimos detalles (intrucciones,
lenguaje) de acuerdo a la reducida muestra preliminar
(cuatro escolares por colegio).

3. Se selecciona la poblacidén en forma intencional por
parte de la investigadora considerando que los colegios
involucrados fueran los mas representativos de la comu-

na de Maipl en términos de nivel socioecondmico.
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4. Se recopila la informacién de la poblacién en la ficha
de antecedentes y luego se selecciona la muestra.

5. Se aplica el test de Juicio Metacognitivo a la muestra,
y posteriormente se analizan los resultados contrastan-

do las hipédtesis.

Técnicas de Recoleccilidn de Datos

Los instrumentos de recoleccidén y registro de datos
son:
a) Ficha de Antecedentes
b) Entrevista a los profesores jefes y orientadores
¢) Cuestionario
d) Test de Goodenough

e) Test de Juicio Metacognitivo

Descripcidn de los Instrumentos

Ficha de Antecedentes:

Es una plantilla de registro que tiene como objetivo
recoger la informacidén sociodemografica de cada sujeto que
conforma la poblacidn, con el propdésito de estratificar la

muestra seqgun nivel sociocecondmico, edad y sexo.
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del programa escolar (ver un resumen de la informacidén en-

tregada por los profesores en el apéndice E).

Cuestionario:

Es un instrumento que recoge informacién acerca de al-
gunas caracteristicas sociodemograficas de la poblacién en
estudio, y principalmente el Ingreso Mensual Total Familiar,
con el propdsito de determinar el N.S.E. de la escuela muni-
cipal y del colegio particular.

Este cuestionario fue aplicado por la investigadora a
los apoderados de los escolares durante una reunidn ordina-
ria, previa autorizacidn del respectivo profesor jefe (ver

apéndice D).

Test de Goodenough:

Generalidades:

Este instrumento mide la Inteligencia Infantil a través
de la figura humana y fue creado en 1951 por Florence L.
Goodenough. No se usé la versidédn revisada.

El propdsito de utilizar este instrumento es controlar
la variable inteligencia, seleccionando para la muestra sélo

sujetos con capacidad intelectual normal.
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Ambiente y/o Materiales:

El test fue aplicado a toda la poblacién en la sala de
clases habitual durante la jornada escolar, previa autoriza-
cién de los respectivos profesores jefes. Se selecciond in-
tencionalmente la hora, correspondiendo ésta a la mitad de
la jornada, evitando asi el cansancio, suefio o fatiga de los
escolares.

Respecto a los materiales, los escolares sélo necesita-

ron una hoja de papel y un lapiz comin.

Criterios Psicométricos:

El test de Goodenough presenta una confiabilidad que
oscila entre 0.80 yv 0.90 (Goodenough, 1971).

Respecto a su validez, su correlacidn promedio con la
revisidén Stanford de la escala de Binet es de 0.76; sin em-
bargo para sujetos entre los 4 y los 12 afios la correlacidn

es mayor a 0.76 (Goodenough, 1971).

Correccidn:

El test esta compuesto por 51 items. Si el sujeto pre-
senta el item y en forma correcta éste obtiene un punto, si
no lo presenta 0 es incorrecto el escolar tiene cero punto.

Para corregirlo se utilizan cuatro pasos:
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- El primero consiste en calcular la edad cronoldgica
(E.C.) exacta del escolar, considerando el dia en
que fue evaluado.

- Luego se convierte el puntaje obtenido en el test en
edad mental (E.M.) utilizando el baremo de Goode-
nough de 3 a 13 afios.

- Se calcula el cuocilente intelectual a través de la

siguiente férmula:

E.M. x 100
E.C.

- A través de la tabla de conversidén de Goodenough se
convierte el CI obtenido por el escolar en un rango
intelectual. De acuerdo a dicha tabla la inteligen-
cia normal incluye C.I. entre 90 y 110; sin embargo
para efectos de esta investigacidn se incluyeron en

la muestra escolares con C.I. entre 85 y 115.

Test de Juicio Metacognitivo:

Generalidades:
Es un instrumento Belga que mide Juicio Metacognitivo,

creado por B. Noel y A. Mayence en 1988 (ver apéndice A).
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Las instrucciones del test son dadas oralmente antes de
la distribucién de los ejemplares; responder el test demora
aproximadamente una hora (ver apéndice B).

Al evaluar el Juicio Metacognitivo de un sujeto éste
puede ser Exacto, Optimista o Pesimista con respecto a su
Ejecucidén, y por lo tanto permite conocer si el sujeto ha
desarrollado las herramientas cognitivas necesarias o si és-
tas le son‘insuficientes y debe aprender otras, es decir,
facilita el hecho que el sujeto tome conciencia respecto a
sus propias limitaciones y posibilidades reales, favorecien-
do que éste a futuro pueda beneficiarse de una accidn peda-
gbgica destinada ante todo a despertar su conciencia meta-
cognitiva, experimentando de este modo su necesidad de una
forma mas directa.

En relacidén a aplicaciones anteriores, éste test fue
aplicado en Bruselas a 332 nifios de diferentes niveles so-
cioculturales y correspondientes a 17 cursos de 6° aflo basi-
co durante la hora de clases, con autorizacién del profesor.

De dicha aplicacidn (N&el y Mayence, 1988)se pudo con-
cluir lo siguiente:

a) Existe una marcada influencia del tipo de material y de
la tarea propuesta al sujeto sobre los juicios metacogni-

tivos de éste.
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b) Ademas de esta influencia de la tarea y materiales en los
sujetos: se constatdé la importancia de los componentes
individuales.

c) Finalmente se pudo concluir que el vinculo entre la eje-
cucién de un sujeto y el estilo de juicio metacognitivo

gque manifiesta estd lejos de ser simple.

Ambiente:

El test de Juicio Metacognitivo fue aplicado por la in-
vestigadora en una sala de clases durante la jornada esco-
lar, previa autorizacidn del respectivo profesor jefe. La
hora se selecciond intencionalmente, correspondiendo ésta a
la mitad de la jornada, evitandoc asi el cansancio, suefio o

fatiga de los escolares.

Descripcidén del Test:

El test consiste en proponerle al sujeto un conjunto de
doce situaciones (no familiares, con el propdsito de reducir
la influencia de conocimientos anteriores sobre su juicio
metacognitivo), las cuales debe explorar.

A continuacidén las 12 situaciones y/o items del test:
1. Nuestros Reflejos
2. Ganancia - Pérdida

3. El1 Truco para sumar de Pitagoras



10.

11

12
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La Altura de un Poligono

Formas Simples

Hay que Eliminar

Esculpir la Luz: Fotos A

Esculpir la Luz: Fotos B

Promedio

WEZ

Desviacidn

Peso Ideal

Las preguntas para cada situacidn son:
;Has comprendido? ( pregunta de metacognicidédn abstracta)
;Piensas que serias capaz de hacer tal ejercicio? ( pre-
gunta de metacognicidén operatoria)
La tercera corresponde a la ejecucidn de un ejercicio, el
cual puede ser de conceptualizacién o de aplicacidén de la
informacién entregada por la situacién. EIl nivel de eje-
cucidén en dicho ejercicio servird de indicador de la ca-
lidad de la actividad cognitiva del sujeto.

Segln el tipo de respuesta gque se puede obtener de di-

chos items, éstos pueden clasificarse en tres categorias:

a)

Identificacidn
Esta se refiere a que los sujetos deben identificar la

respuesta de entre los elementos que se cfrecen como res-



puesta, y corresponde a los items 1, 2, 4, 5, 7, 8, 10 y
T

b) Numeros
El sujeto debe realizar un célculo numérico simple para
obtener la repuesta, a esta clasificacidn corresponden
los items 2, 3, 9 y 11.

c) Palabras o frases
La respuesta a éstas situaciones son palabras, frases u
oraciones que se derivan de la informacién entregada por
el item; a este tipo de respuestas corresponden los items

g y 12.

Criterios Estadisticos:

Objetividad. La objetividad del test de juicio metacog-
nitivo estéd dada por tratarse de un estimulo de prueba es-
tandarizado, realizado en condiciones estandarizadas y con
instrucciones especificas también estandarizadas, en las
cuales se explica en qué consiste el test, la manera de con-
testarlo, el tiempo con el gque cuentan, y los criterios de
correccidédn para cada una de las situaciones.

Confiabilidad. Los resultados obtenidos por Noel y Ma-
yence en Bruselas sefialan que es un test confiable para la
poblacién Belga. En esa oportunidad dichos investigadores

dividieron la muestra en dos grupos por aleatoriedad, y al
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- El modo en que el escolar evalud su comprensidédn del mate-
rial propuesto en cada situacidn, es decir, su respuesta
a la pregunta de metacognicién abstracta (Q1).

- El modo en que el escolar predice su logro al ejercicio
descrito, es decir, su respuesta a la pregunta de meta-
cognicién operatoria (Q2).

- El resultado al ejercicio de esa situacidén (Perf.).

Es asi como para cada escolar, frente a cada una de las

situaciones, se obtienen tres datos de base:

1. Para la primera pregunta ;Has comprendido?.

Respuesta Valor (Q1)
Muy Bien 4
Bien 3
Medianamente Bien 2
Mal il
Muy Mal 0

2. Para la segunda pregunta ;Piensas que podrias hacer tal

ejercicio?.
Respuesta Valor (Q2)
Pienso que si 4
Pienso gue no 0

No sé 2
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Just. = O/ P - (Opt. + |Pess.|)
Max
Considerando que el puntaje maximo es de 4 puntos para
cada pregunta de metacognicién y por la ejecucidn, el error
maximo de juicio a una situacidén es 8.
Por lo tanto, es posible calcular el indice Global de
Juicio Metacognitivo de una situacién a través de la si-

guiente fdérmula:

Just. 8 — ( Opt. + |Pess.|)
E4. Los Puntajes Medios

A partir de los indices definidos para cada una de las
situaciones, es posible calcular los indices medios, eva-
luando los comportamientos cognitivos y metacognitivos de un
nific en el conjunto del test.

Para cada sujeto se puede obtener:

a) Un puntaje de Competencia: Perf.
media

Perf. = XY Perf.
media n
Donde n es el numero de situaciones que evaltan el ni-
vel medio de éxito en los ejercicios propuestos en el con-
junto del test.

Los puntajes pueden estar entre 0 y 4.
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Relacién entre Juicio Metacognitiveo y los factores

Ejecucidn, Optimismo y Pesimismo

La tabla 7 presenta la estructura de correlacidn entre
el juicio metacognitivo (Just.) y los factores: ejecucidn
(Perf.), optimismo (Opt.) y pesimismo (Pess.), por nivel so-
cioeconbmico y total.

Para cada nivel, correlaciones superiores a |0.35] son
estadisticamente significativas con p igual o inferior al

0.0b (5%).

Tabla 7. Correlaciones

Matriz de Correlaciones de Pearson / N = 100 / TOTAL

PERF OPT PESS JUST
PERF - -0, 56939 -0.45959 0.47866
OPT ~0.56939 : 0.66892 ~0. 91549
PESS -0 .45859 0.66892 . + 34331
JUST 0.47866 0.91549 «f..3TE3L 1,

Matriz de Correlaciones de Pearson / N = 50 / N.S.E. BAJO

PERF OPT PESS JUST
PERF : Q -0.20800 - . 38732 0.10283
0P -0.20800 5 0.62256 -0.95649
PESS 338732 0.62256 :
JUST 0.10283 -0.95649 =0

Matriz de Correlaciones de Pearson / N = 50 / N.S.E. ALTO

PERF OPT PESS JUST
PERF - -0.46705 ~0.31148 0.36857
OPT -0.46705 = 0.66678 ~0.78923
PESS -0.31148 0.66678

JUST 0.36857 -0.78923 -0.06859
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Relaciones entre dos factores, segun

Nivel Socioecondmico

Considerando la wvariable nivel sociocecondmico, se ana-
lizan seis relaciones entre factores, pues éstas afectan el
juicio metacognitivo de un escolar. Estas son las siguilen-
tes:

a) Relacién entre Juicio Metacognitivo y Ejecucién.
b) Relacidén entre Juicio Metacognitive y Optimismo.
c) Relacién entre Juicio Metacognitivo y Pesimismo.
d) Relacidén entre Optimisme y Ejecucidn.
e) Relacidn entre Pesimismo y Ejecucibdn.

f) Relacidén entre Optimismo y Pesimismo.

a) Relacidn entre Juicio Metacognitivo y Ejecucidn,

segun N.S.E.

En la figura 8 se puede observar gue a mayor juicio me-
tacognitivo (Just.) menor es la ejecucién (Perf.). Ademas se
observan diferencias significativas entre niveles socioeco-
némicos diferentes, tanto para el juicio metacognitivo como
para el factor ejecucidn.

No olvidar gque los valores (las medias) fluctuan entre

0 v 8.
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Relacidén entre dos factores, segin Sexo

Considerando la variable sexo, se analizan seis rela-
ciones entre factores, pues éstas afectan el juicio metacog-
nitivo de un escolar. Estas son las siguientes:

a) Relacién entre Juicio Metacognitivo y Ejecucién.
b) Relacidén entre Juicio Metacognitivo y Optimismo.
c) Relacidén entre Juicio Metacognitivo y Pesimismo.
d) Relacidén entre Optimismo y Ejecucidn.
e) Relacién entre Pesimismo y Ejecuciédn.

f) Relacién entre Optimismo y Pesimismo.

a) Relacidén entre Juicio Metacognitivo y Ejecuciédn,

seglin Sexo

En la figura 14 se puede observar que a mayor juicio
metacognitivo (Just.) menor es la ejecucidén (Perf.). Ademas
se observa una diferencia significativa en el factor ejecu-

cibén entre ambos sexos, no asi en el juicio metacognitivo.

Tabla 12. Relacidén entre Juicio Metacognitivo y Ejecucién,

segun Sexo.

Femenino Masculino

JUST. 2.5 b

PERF. 1.8 B
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c) Relacidén entre Juicio Metacognitivo y Pesimismo,

seglin Sexo

En la figura 16 se puede observar gue a mayor pesimismo

(Pess.) mayor es el juicio metacognitivo (Just.). Ademads no

se observan diferencias significativas entre sexos diferen-

tes, ni en el juicio metacognitivo ni en el factor pesimis-

mo.
Tabla 14. Relacidén entre Pesimismo (Pess.) y Juicio

Metacognitivo (Just.), segun Sexo.

Femenino Masculino
PESS. -0.6 -0.5
JUST: . i) 5

Figura 16. Relacién entre Pesimismo (Pess.) y Juicio

Metacognitivo (Just.), segun Sexo.
























106

Analizando cada factor y las relaciones entre ellos:
Juicio (Just.), Ejecucién (Perf.), Optimismo (Opt.) y Pesi-
mismo (Pess.) se puede concluir lo siguiente:

1. Los resultados indican que el juicio metacognitivo
varia seglin el nivel sociloecondmico de los escola-
res.

2. Los escolares de N.S.E. alto presentan un juicio me-
tacognitivo superior que aquellos escolares de
N.S.E. bajo, por esta razdédn la ejecucidén de estos
ultimos es menor que aquellos de N.S5.E. alto.

3. Los escolares de nivel socioecondémico diferente ob-
tienen resultados diferentes en los factores: ejecu-
cidén, optimismo y pesimismo.

4. Es asi como al comparar 1los escolares de ambos nive-
les socioeconémicos, el optimismo es superior en los
escolares de N.S.E. bajo. La ejecucidén y el pesimis-
mo son superiores en los escolares de N.S.E. alto.

5. Los resultados indican que el juicio metacognitivo
de las nifias es similar al de los nifiocs. Respecto a
la variable sexo se observan sélo diferencias signi-
ficativas en el factor ejecuciédn.

6. Los resultados obtenidos para los factores optimismo

Yy pesimismo es similar en nifios y nifias.
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7. En general, para ambas variables (N.S.E. y sexo) a

mayor optimismo menor es el pesimismo.

Por otra parte, lo anteriormente expuesto desfavorece
en ambas poblaciones el hecho que los escolares supervisen,
regulen, controlen y evaluen las actividades que realizan
durante su aprendizaje, pues sus capacidades de autorefle-
xidén y autoevaluacidn respecto a su propio aprendizaje se
observan disminuidas.

Sin embargo, es importante no olvidar que la metacogni-
cién puede ser estimulada y desarrollada a través de la edu-
cacibén, a través de estrategias de intervencidén que ensefie a
los escolares a pensar, a aprender a aprender.

Las diferencias anteriormente mencionadas pueden ser
explicadas a través de las diferencias en las variables del
sujeto, en las variables de contexto y en las variables de
la actividad, propias de cada nivel sociceccndmico. Es asi
como el juicio metacognitivo es diferente segin el conoci-
miento con el que cuenten los escolares, el volumen de voca-
bulario, las creencias, el nivel de habilidades y las moti-
vaciones. Las diferencias en el juicio metacognitivo de los
escolares también pueden ser explicada por los materiales,
por ejemplo, se observd que existen ciertos items en el test

de juicio metacognitivo que fueron considerados dificiles
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por el nivel sociceconémico bajo, sin embargo no fue asi pa-
ra el nivel socicecondémico alto. La situacidén también influ-
ve, es decir, el juicio metacognitivo de los escolares es
mas exacto cuando los padres se involucran en el procesc de
aprendizaje de sus hijos, ademas estimulan las expectativas
respecto a los estudios. Por otra parte, el contexto socio-
cultural implica un lenguaje y una subcultura familiar par-
ticular. Ademds el tipo de tarea (el test de juicio metacog-
nitivo, es un test wverbal), el tipo de estrategia requerida
(metacomprensidn), y la atencidn y esfuerzo dedicado para
resolverlo también pueden influir en el juicio metacognitivo
de los escolares. Es decir, niveles socioeconémicos diferen-
tes permiten y/o favorecen el desarrollo de juicios metacog-
nitivos diferentes.

Es relevante sefialar el hecho que siendo el elemento
humano similar en inteligencia, los escolares presentan una
metacognicién, un juicio metacognitivo diferente dependiendo
del nivel socioecondémico de éstos. Lo anterior podria indi-
car que las diferencias pasan por los estimulos del ambiente
social en el que el escolar se desarrolla, aunque también
podria deberse a las diferencias pedagdgicas entre los dife-
rentes tipos de colegios a los gque puede acceder cada esco-
lar. De acuerdo a los antecedentes sociodemograficos recogi-

dos de la poblacidén, se puede seflalar que el programa esScCoO-
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de problema (ver figura 8). Igualmente a mayor optimismo me-
nor es la ejecucidn del escolar (ver figura 11), y a mayor
pesimismo menor ejecucidén del sujeto (ver figura 12). Es de-
cir, existe una estrecha relacidén entre el juicio metacogni-
tivo de los escolares y la calidad de la ejecucidén en un
ejercicio dado. Por lo tanto, de lo anterior es posible de-
ducir, que si se interviene en mejorar el juicio metacogni-
tivo de los escolares, es decir, que sea mas exacto, estimu-
landoles la autoevaluacidén y la autoreflexidn respecto a sus
propios procescos cognitivos y sus aprendizajes, estos esco-
lares podrian no sélo mejorar el rendimiento escolar, sino
también aprenderian a aprender, lo que les permitiria resol-
ver inteligentemente problemas nuevos en un mundo plenc de
cambios.

Intentar explicar las diferencias en el juicio metacog-
nitivo de los escolares de acuerdo a su nivel socioeconémico
es menos complejo que explicar la disminucidén en el desarro-
1lo metacognitivo observada en ambas poblaciones. Quizas
pueda tratarse de una estructura de pensamiento que hace que
el juicio metacognitivo se desarrolle culturalmente, mas que
individualmente.

Agui se vuelve a la gran interrogante aln no resuel-
ta, si la metacognicidén es una capacidad universal, trans-

cultural o mas bien se trata de una habilidad determinada
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cultural y contextualmente (en gue el lenguaje media en la
construccién de realidades). Ahora bien, si la metacognicién
fuera producto de un sistema, los resultados obtenidos apo-
varian el hecho que nosotros como sistema no estimulamos ni
desarrollamos habilidades metacognitivas como el juicio me-
tacognitivo; a modo de ejemplo son numerosas las escuelas
gque a través de sus departamentos de orientacidén ensefian
técnicas y hébitos de estudios; pero ;cuantas de ellas
logran el incremento en el rendimiento escolar?. Quizas el
cambio pasa por estimular la metacognicidén que permita uti-
lizar y potenciar la eficacia de dichas técnicas. Por otro
lado, :;cudntos profesores estan dispuestos a aprender mien-
tras ensefian (reflejar el proceso metacognitivo) para que

los alumnos aprendan a aprender por modelamiento?.

Relevancia del Estudio

La importancia de evaluar el juicio metacognitivo en
estos escolares radica en que dicha habilidad cognitiva pue-
de ser estimulada a través de la educacién, logrando de este
modo que los escolares cuenten con las habilidades metacog-
nitivas necesarias para los nuevos tiempos, es decir, que le

permitan al sujeto una mayor adaptacién a un mundo absoluta-
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mente cambiante, en el cual la tecnologia, la informacién, y
el conocimiento cientifico avanzan de forma desmesurada.

Asi también lo afirman los autores del test de juicio
metacognitivo (N&éel y Mayence, 1988) quienes concluyen de su
experiencia en Bruselas que evaluar el juicio metacognitivo
puede resultar de gran utilidad sobretodo en el dominio de
la accidn pedagégica como detector de sujetos en dificulta-
des permitiendo estrategias metacognitivas de remediacién,
mejorando de este modo las oportunidades educativas. Ya que
lo importante es que si la persona conoce como conoce puede
aprender a aprender.

Desde el punto de vista practico, la evaluacidn del
juicio metacognitivo permite obtener una descripcidédn y diag-
néstico preliminar del desarrollo metacognitivo de los esco-
lares evaluados y de la poblacidn gue representan.

En términos generales es un antecedente mas para la re-
forma educacional, en el sentido que ofrece informacidén em-
pirica acerca de la metacognicidén de nifios chilenos en una
comuna especifica como es Maipu, reflejando el juicio meta-
cognitivo de al menos una reducida poblacidn.

Ademés es la contrastacidén empirica de la relacidn que
existe entre el juicio metacognitivo, el nivel sociocecondmi-
co v el sexo (aungue sea para esta poblacién). Esto es im-

portante debido a que ciertos indicadores del Comité Técnico
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Asesor del DiAlogo Nacional sobre la Modernizacidén de la
Educacién Chilena (1995) y diversos informes del Ministerio
de Educacidén (1993, 1995, 1996) sefialan que los mas bajos
niveles de rendimiento corresponden a educandos pertenecien-
tes a familiaé en situacidén de pobreza. Entonces se puede
vislumbrar una probabilidad de cambio a través de practicas
pedagdgicas diferentes, focalizandose en el desarrollo de la
metacognicidn.

Por otra parte, la reforma educacional es un intento
por mejorar el proceso de ensefianza — aprendizaje y lograr
que sujetos de diferentes niveles socioecondédmicos tengan ac-
ceso a la misma calidad de educacién y de ese modo superar a
la pobreza a través de la equidad en el acceso al conoci-

miento.

Criticas y Sugerencias

Entre las principales ventajas de esta investigacidn
esta el estudiar y analizar el Juicio Metacognitivo de una
determinada poblacidn. Pues existen muchos estudios sobre
metacognicidén, incluso sobre cémo evaluarla, pero no encon-

tré ninguno sobre cémo evaluar juicio metacognitivo.
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En términos generales permite una contrastacién empiri-
ca entre juicio metacognitivo y las variables: nivel socioe-
conémico y sexo, al menos para esta poblacién.

En términos practicos se entrega informacién empirica
respecto a la metacognicidén de escolares chilenos a cada uno
de los establecimientos cuyos alumnos fueron evaluados, es
decir, se entrega informacién valiosa que complementa muchos
estudios extranjeros o bien tedricos al respecto.

Una Ultima ventaja es que se controla la variable inte-
ligencia, lo cual permite evitar que esta variable distor-
sione los resultados.

Respecto a las principales limitaciones de esta inves-
tigacidén no se puede dejar de mencionar lo reducido de su
poblacién y de la muestra, debido a factores practicos (sélo
una investigadora), y econémicos (cada uno de los tests es
desechable o no es reutilizable, pues los sujetos deben res-
ponder en el mismo); por lo tanto se amplié la muestra lo
maximo posible (n = 100), y se seleccionaron dos poblaciones
que son consideradas las maAs representativas desde el punto
de vista socioeconémico en la comuna de Maipu, de acuerdo a
conversaciones con los responsables de la CODEDUC (Corpora-
cién de Educacién) y con los responsables de la Ilustre Mu-

nicipalidad de Maipu.
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Es decir, el procedimiento si bien es limitado permitié
contrastar un determinado rango de edad y al menos los dos
niveles socioeconémicos extremos: N.S.E. Alto y N.S.E. Bajo.

Considerando que sélo se analizarian dos niveles so-
cioecondémicos se estudid sociodemograficamente cada pobla-
ciénm.

Seria interesante mas adelante incluir otras edades en
nuevos estudios, sobretodo considerando el desarrollo evolu-
tivo de la metacognicién.

Otra limitacién de esta investigacidn es la utilizacidn
de un test (Test de Juicio Metacognitivo) que atn no ha sido
estudiado psicométricamente en nuestro pais. Este aspecto
fue salvaguardado para los efectos de esta investigacidn,
utilizando jueces de opinidn, realizando experiencias preli-
minares con escolares de la poblacidn que se estudiaria con
el propdésito de modificar los Gltimos detalles.

Entre las sugerencias cabe mencionar gue la presente
investigacidén sdélo aplica el test de juicio metacognitivo
(cautelando que cada items mida lo que corresponde) por 1o
cual se sugiere el estudio psicométrico de dicho instrumento
para futuras investigaciones. Ademads se recomienda continuar
evaluando el juicio metacognitivo a los escolares, pero en
una muestra mayor, y ojala en diferentes colegios, con el

propdésito que los resultados alcancen un mayor poder de ge-
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neralizacién. También seria interesante evaluar al nivel so-
cioecondémico medio, ya que esta investigacién sélo considerd
los extremos (nivel socioecondémico alto y bajo).

Debido a los resultados obtenidos en el colegio parti-
cular (juicios metacognitivos muy pesimistas en relacidn a
sus capacidades), se recomienda evaluar eventuales indices
de neurotizacién.

Por otra parte, respecto a la intima relacidn entre de-
sarrollo metacognitivo (juicio metacognitivo) y educacidn se
sugiere mas investigaciones acerca del tema, incluso con po-
blaciones mds amplias y diferentes, incluso se pueden consi-
derar las escuelas para padres, a modo de ejemplo evaluar la
capacidad metacognitiva de éstos. También es necesario mas
estudios acerca de los profesores, evaluar cual es la capa-
cidad metacognitiva de ellos, pues si los docentes presentan
una metacognicidén disminuida o deficiente dificilmente pue-
den ensefiarla a sus alumnos. Finalmente seria interesante
investigar acerca de programas de intervencidén que estimulen
el desarrollo de habilidades metacognitivas en nuestros es-
colares, y gQue permitan mejorar el proceso de aprendizaje.

También seria interesante investigar mas acerca de la
relacidédn entre metacognicidén y niveles socioecondmicos (uti-
lizar otros parametros o focalizarse en otros aspectos) en

nuestra realidad, sobretodo cuando los resultados indican
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que sujetos de inteligencia similar presentan una capacidad
metacognitiva diferente, la cual varia segun N.S.E.

También seria interesante investigar mas acerca de la
relacidén entre la metacognicidén de los sujetos y aspectos
tales como la motivacién, las creencias, los estilos atribu-

cionales.
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Nombre

METACOGNITIVO

Curso

Sexo

Fecha de Nacimiento:

Edad

Fecha de Examen:
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NUESTROS REFLEJOS

Muchos de nuestras acciones, por ejemplo lanzar una pelota, necesitan
una decision consciente del cerebro. A estas acciones se les llama
reacciones voluntarias porque la persona escoge hacerlas.

Pero ciertas acciones son automaticas y se hacen sin que influya el
cerebro. A estas se les llama reacciones involuntarias o reflejas.

lL.a mayoria de los reflejos estan destinados a protegernos.

Por ejemplo, si se toca alguna cosa caliente, la mano se alejara
automaticamente: esto es un reflejo.

¢, Has comprendido ?

Muy bien  Bien Medianamente  Bien Mal  Muy Mal

L] O [] L1 O
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Si te doy ejemplos de acciones,

¢, W serias capaz de decirme cual o cuales de estos ejemplos son reflejos
y cuales no 7 ‘

Pienso que Si

Pienso que NO

No sé
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Marca con una cruz aguellas acciones que son reflejos:

_T—- Estornudar

"Sonarse

Hacer una mueca para hacer reir

—

- Parpadear a causa del sol
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Si te doy los resultados de varios ninos en dos pruebas,

¢ W podrias decirme para cada uno de estos ninos si ha obtenido una
ganancia o una perdida ?

Pienso que Si

Pienso que NO

No sé
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Aqui estlan los resullados de cualro ninos en dos pruebas.
( cada prueba iene un maximo de 10 puntos )

Primera prueba Segunda prueba
Yvo 8 7.5
Carlota 9 10
Jose 6 3
Mirella 1 0

Indica para cada uno de los cuatro ninos si éste ha obtenido una ganancia
o una perdida

Yvo

Carlola

Jose

Mirella
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LOS NUMEROS QUE SE SIGUEN. ..
UN TRUCO PARA SUMARLOS

numeros del 1 al 3 nimeros del 1 al 4 numeros del 1 al 5

142+3=8 - T2 3+d=40D +Z2+FJF4x5=298

, Evidentemente !

¢ Pero si queremos sumar asi los numeros que siguen yendo
desde el 1 al 874 ? | Este mecanismo sera demasiado largo de
calcular!

Por lo tanto, ¢ Como hacer ?

Pitagoras ha encontrado un truco ; este :

r

numeros del 1 al 2 numeros del 1al4 numeros del1al 5

3x(3+1)=6 dxid #1)="10 Sx(5+1)=15

2 £ 2

Asi , para sumar los numeros que siguen yendo del 1 al 874
basta con aplicar su truco:

Numeros_del 1 al 874
874x(874+1) = 874 x 875 = ...y queda por hacer
2 7 solo un simple

calculo en una
calculadora.

Si comprendes este truco. intenta recordarlo

¢, Has comprendido ?

Muy Bien Bien Medianamente Bien Mal Muy Mal
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¢, Tu serias capaz de utilizar el truco de Pitagoras para sumar los numeros
que siguen ? ( los calculos no seran dificiles )

Pienso que Si

Pienso que NO

No sé
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Ejercicio:

Suma los numeros que siquen yendo desde el 1 al 100, utilizando el truco
de Pitagoras.

Escribe tus calculos :

Numeros del 1 al 100:
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LA ALTURA DE UN POLIGONO.
Un poligono es una forma geomeétrica con varios lados.

En un poligono, llamamos allura a aquella que nace desde un
vertice A, relativo a un lado E F: la perpendicularidad a la recta

E F que pasa por A

¢, Has comprendido ?

Muy Bien Bien Medianamente Bien Mal Muy Mal
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Para ¢l ejercicio, debes recordar la definicion de altura de la pagma
anlero

I-n el ejercicio. se dibujara un poligono.
o deberas reconocer entre varias proposiciones. la recta llamada
"Ahra gque nace del veértice A relativa al lado £

3.

¢, T podrias hacer bien este ejercicio ~

Pienso que Si

Pienso que NO

No se
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Un poligono es una forma geométrica de varios lados.

En un poligono llamamos altura a aquella que nace desde un vértice
A, relativa a un lado E F que pasa por A.

p E

Agqui hay un poligono: c

Entre los cuatro dibujos siguientes, en cual dibujé
la altura que nace del vértice A relativo al lado E F?

Dibujo n® 1 Dibujo n°® 2
P F
——
I
)
: F
C |
B\ | G
I
ATTTTTTh
Dibujo n° 3
b E
— 3
/
l" E
C--.._ /
‘“--._\ ’l
B !
, 5
I
A i
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i ES SIMPLE !

Estas formas son formas simples :

En cambio, las_siguientes son formas complejas .

¢, Has comprendido ?

Muy Bien  Bien Medianamente Bien Mal Muy Mal
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Si te presento otras formas,

¢, tu podrias indicar cuales son formas simples y cuales son formas
complejas ?

Pienso que Si

Pienso que NO

No sé
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Ulilizando el cuadro

¢, Tu podrias escribir una 3%%a frase con el mismo
modelo de las 2 frases ejemplos?

Pienso que Si

Pienso que NO

No sé
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Utilizando el cuadro

escribe una frase nueva, con el mismo modelo de las frases
ejemplos.
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Si te muestro una foto de otra persona,

¢, lu podrias reconocer el tipo de iluminacion utilizada 7.

i Pienso que Si

Pienso que NO

No sé

Si yo te describo una foto, un efecto obtenido,

¢, W podrias decir el tipo de iluminacion utilizada ?

Pienso que Si

RPienso que NO

No sé
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Aqui hay algunos efectos de iluminacion en fotos;
para cada una de ellas, investiga qué tipo de iluminacion se utilizo.

Une con una linea cada efecto descrito_con el tipo de iluminacion
uliizada

( Alencion: puede que haya inventado efectos que no corresponden a
ningun tipo de iluminacion propuesta ).

Tipo de Huminacion Efecto Obtenido

* Las sombras de la nariz y
de los labios estan muy
marcados

Hummacion de frente  *
=l rostro aparece muy palido.
Hlummacion de % cara _*

So6lo lo alto del rostro esta
lumimado.

»

lluminacion de lado

El resultado sera una silueta
oscura sobre un fondo claro.

Conlraluz

La mitad del rostro esta en la
sombra,
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PROMEDIO
Definicion:

El promedio de un conjunto de datos
es el cuociente obtenido de la suma de esos datos por el numero

de datos.

¢ Has comprendicdo ?

Muy Bien Gien Medianamente Bien Mal Muy Mal
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Si te doy un conjunto de datos,
¢, lu serias capaz de calcular su promedio ?

Pienso que Si

Pienso que NO

No seé
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Un nino juega cuatro veces con un juego de video, en el cual puede
obtener un maximo de 10 puntos.

Sus resultados: Primer  juego : 7
Seqgundo juego - 6
Tercer juego 4
Cuarto juego 7

¢, Cual es el promedio de sus resultados ?

Escribe tus calculos:
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"WEZ”™

;. Sabes que es un WEZ?
No, y no me asombra pues jyo inventé esta palabra!

Te voy a hacer averiguar qué significa esta palabra, mostrandote
ejemplos de WEZ

Estos son WEZ: Estos no son WEZ:

¢, Has comprendido ?

Muy Bien Bien Medianamente Bien Mal Muy Mal
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Si te doy una mezcla de figuras,

¢, tu podrias reconocer los WEZ ?

g Pienso que S

Pienso que NO

No sé
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Aqui hay una mezcla de figuras.

Para cada figura, indica si es un WEZ o no

Si es un WEZ ‘escribe SI en la pequena casilla.
Si no es un WEZ :escribe NO en la pequena casilla.
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DESVIACION
Definicion:

En un grupo de datos, -
llamamos desviacion de un dato en comparacion con el promedio

la diferencia entre este dato y el promedio del grupo.

¢, Has comprendido ?

Muy Bien Bien Medianamente Bien Mal Muy Mal
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Si te doy el promedio de un grupo de datos,
y un dato de ese grupo,
¢, tu podrias calcular la desviacion de este dato 7

Pienso que Si

Pienso que NO

No sé
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El sexto ano tuvo una prueba de matematicas.

El promedio del curso en esta prueba es 7, y la nota maxima es
10.

Julio es un alumno de este curso, y €l tiene 8.

¢, Cudl es la desviacion del resultade de Julio en comparacion al
promedio de su curso?

L
Escribe tus calculos:
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. TU PESO ES LO IDEAL ?

Este grafico responde a esta pregunta:'

—_—
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DE 25 ANOS
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L
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1

.10

L 25

7 AR

Interpretacion:

Pesos Excesivos
Riesgos muy
importantes

Pesos Demasiado
Elevados
Riesgo para la salud

Buen peso

Demasiado Delgado

Modo de Empleo: Busca tu estatura en la linea izquierda y tu peso en la
linea del centro.

Une estos dos puntos, después prolonga el trazo como en los ejemplos.

A continuacion, una linea horizontal te muestra en que zona te situas.

Las diferentes zonas ( la izquierda para los hombres, la derecha para las
mujeres ) te indican si tu salud corre riesgos por exceso de peso.

Mira bien los dos ejemplos.

¢, Has comprendido 7

Muy Bien  Bien Medianamente Bien Mal Muy Mal
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Site doy la estatura y el peso de una persona,
¢, tu podrias dar una opinion respecto al peso de una persona
utilizando el grafico ?

Pienso que Si




Para cada una de las siguientes personas, le pido

1/ Vuelve a la pagina 33 y dibuja en el grafico !as lineas
necesarias.

2/ Da una opinion precisa respecto al peso de
L personas.

A.  Senora Ana: Mide 1,62 metios
Pesa 52 Kkilos.

1/ Dibuja en el gréafico las lineas necesarias.

2/ Da tu opinion precisa:
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estas

B. Senor Bernardo: Mide 1,80 metros
Pesa 84 kilos

1/ Dibuja en el gréafico las lineas necesarias.

2/ Da tu opinion precisa:
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Ww

- Pienso que si”: pienso que podria hacer el ejercicio;
- Y Pienso que no”: pienso que no podria hacer el ejercicio
- " No sé& ”: no sé si podria o no hacer el ejercicio, ©
dudo mucho.

De nuevo, ustedes escogen y ponen una cruz dentro de
una de las casillas.

A continuacidn, en la pagina siguiente (la investigado-
ra no da vuelta la pagina) se les propone el ejercicio.

Y asi cada una de las 12 situaciones se presenta de la
misma manera:

* Alguna cosa para comprender;

* Una primera pregunta: ; Has comprendido?

* Una segunda pregunta: ; TG podrias ...

~J

* Un ejercicio.

Les pido que trabajen solos y pongan atencién de no
saltarse ninguna pregunta, y responder bien a todo lo que se
les pide.

Si desean escribir alguna cosa “ en borrador” o sacar
algtn calculo, pueden hacerlo en la pidgina de la izgquierda.

Hay una regla importante que les pido respetar: he ex-
plicado que el tiempo es libre: uno se puede quedar todo el
tiempo que quiera en una pagina. Sin embargo, cuando se da

vuelta una pagina, no se puede volver atras!
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Repito: cuando se ha dado vuelta una pa&gina, jamés se
puede volver atras, excepto en la pagina 35, en que deben
volver a la pagina 33.

¢Estéd claro? ; Todos han comprendido el funcionamiento
de este test, lo que les pido que hagan?

* responde eventualmente a las preguntas, y recuerda,
si es necesario, ciertas instrucciones.

Ahora voy a entregar a cada uno un ejemplar del test.

Trabajen solos y concentrados. A los que tienen ten-
dencia a ser lentos, les pido no exagerar. No hay gue apu-
rarse, pero hay que evitar demorarse mucho, pues el test es
bastante largo. Normalmente, en una hora todos deberian ha-
ber terminado.

Cuando uno de ustedes haya terminado, cierre su test,
lo deja en una esquina de su mesa, y “ se entretiene” en si-
lencio para dejar a los otros continuar.

Antes de comenzar, completen la ficha blanca (la inves-
tigadora presenta la ficha antes del test): por favor escri-
ban aqui sus apellidos, sus nombres, el nombre de la escue-
la, el curso y su fecha de nacimiento.

“;Buen Trabajo!”

Distribucién de los ejemplares del test.
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