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RESUMEN 

El objetivo general de la presente investigación está 

compuesto por dos partes : a)evaluar , analizar y comparar el 

Juicio Metacognitivo de escolares de 6° año básico , según 

su nivel socioeconómico y sexo , y b)observar la relación 

existente entre dichas variables. 

Con este propósito se aplica el test de juicio meta­

cognit ivo a 100 escolares de ambos sexos , de l os cuales 50 

pertenecen al nivel socioeconómico bajo y 50 al nivel so­

cioeconómico alto , cuyas edades fluctúan entre 11 y 12 

años , y cuya capacidad intelectual es normal . 

Finalmente los resu l tados obtenidos apoyan la hipóte­

sis r especto a que el juicio metacognitivo depende del ni­

ve l socioeconómico de l os escolares . No obstante , el sexo 

de los sujetos no influye en dicho juicio; así como tampoco 

la interacción de ambas variables . 

Por otra parte , en el análisis cualitativo destacan 

diferentes aspectos de cada nivel socioeconómico que po­

drían explicar estas diferencias . 

ix 



CAPÍTULO 1 

INTRODUCCIÓN 

En la actualidad existen importantes cambi os tales como 

el revolucionario desarrollo de la tecnología de la infor-

mación y del conocimiento científico (con la consecuente 

crisis de l enciclopedismo) . Estos generan nuevos desafíos 

para la educación de los próximos tiempos , no sólo a nivel 

nacional , sino también latinoamericano y mundial . El foco 

de atención se centraliza , entonces , en mejorar la cal i dad 

del proceso de enseñanza - aprendizaje , favoreciendo el de-

sarrollo de habilidades de orden superior como es la meta-

cognición. Por lo tanto , es necesario evaluar dicha capaci-

dad en nuestros escolares , y específicamente un component e 

de la metacognición como es el juicio metacognitivo , es de-

cir , la capacidad de autoevaluación que presentan los esco-

lares de s us propios procesos cognitivos . Con este propósi -

to se aplicará el test de juicio metacognitivo a escolares 

de 6° año de enseñanza general básica, de ambos sexos , cu-

yas edades fluctúan entre los 11 y 12 años , y cuyo nivel 

intelectual es normal . 

Por otra parte , adaptarse a un mundo que cambia verti -

ginosamente exige de los escolares la capacidad para resol -

ver problemas inteligentemente, lo cual se relaciona direc-
1 
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tamente con el juicio metacognitivo y la capacidad de apren­

dizaje de dichos escolares . 

Desde el punto de vista metodol ógico el propósito final 

de la presente investigación es la medici ón de escolares , 

que permita hacer un diagnóstico de su capacidad metacogni ­

tiva , analizando la influencia del nivel socioeconómico y el 

sexo en el desarrollo de dicha capacidad. Se trata de una 

invest i gación no experimental transaccional descriptiva co­

rrelacional que utiliza un diseño de una sola medición. 

La muestra está conformada por dos poblaciones de dife ­

rentes nivel es socioeconómicos , las cuales se comparan entre 

sí ; la primera se refiere al nivel socioeconómico bajo , re­

presentado por la escuela municipal no 270 Reino de Dinamar­

ca ; y la segunda se refiere al nivel socioeconómico alto , 

representado por el colegio particular Bernardo O' Higgins. 

Ambos establecimientos pertenecen a la comuna de Maipú . 

Finalmente esta investigación pretende ser un aporte 

sobretodo en el área educativa , ya que intenta establecer el 

tipo de relación existente entre el juicio metacognitivo , el 

nivel socioeconómico y el sexo , para la población represen ­

tada ; además el contar con un diagnóstico permitiría el di ­

seño de futuras intervenciones didáctico - pedagógicas que 

estimulen dicha capacidad en los escolares representados . 



3 

Problema de la Investigación 

El problema a invest i gar es: ¿qué relación existe entre 

el juicio metacognitivo, el nivel socioeconómico y el sexo 

en escolares de 6° año de enseñanza general básica , cuyas 

edades fluctúan entre los 11 y 12 años , y cuya capacidad in­

telectual es normal? . 

Objetivos 

Objetivo General 

Evaluar , analizar y comparar el juicio metacogni tivo de 

alumnos de enseñanza general básica según su nivel socioeco­

nómico y sexo . Además observar la relación e x istente entre 

juicio metacognitivo , nivel socioeconómico y sexo . 

Objetivos Específicos 

a) Observar y analizar si el juicio metacognitivo de los es ­

colares varía según el nivel socioeconómico de éstos. 

b) Determinar si el juicio metacognitivo de los escolares 

varía según el sexo de éstos . 

e) Establecer s i e l juicio metacogni t i vo de l os escolares 

varía según el n i vel socioeconómico , de acuerdo al sexo. 

d) Detectar la relación existente entre juicio metacogniti ­

vo , nivel socioeconómico y sexo. 



CAPÍTULO 2 

MARCO TEORICO 

Antecedentes Empíricos 

Diversos estudios (Ver : Comité Técnico Asesor del 

Diálogo Nacional sobre la Modernización de la Educación Chi ­

lena designado por S . E . el Presidente de la República , 1995 ; 

Cortada de Kohan , 1997 ; Ministerio de Educación 1993 , 1995 , 

1996) han concluido lo ineficaz del actual s i stema de educa­

ción , debido a que existe un gran distanciamiento y desajus­

te entre la escuela y l a realidad , lo cual refleja la baja 

calidad de la enseñanza de los aprendizajes y un curriculum 

escolar que no marcha de acuerdo con la evol ución de los 

conocimientos (desarrollo) de la soci edad , además favorece 

un sistema en el cual predominan prácticas educativas tradi­

cionales ineficientes (Ministerio de Educación , 1993) ; es 

decir , que no enseñan a aprender a aprender . 

Debido a lo anterior y buscando mejorar la calidad de 

la educación y mejorar el aspecto curricular surge la Ley 

4 
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n° 18 . 962 Orgánica Constitucional de Enseñanza , la cual fija 

los objetivos generales y los requisitos mínimos de enseñan­

za básica y media , y destaca la importancia de las estrate­

gias pedagógicas y de la enseñanza 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 e llos una 

capacidad de autoaprendizaje , es decir , que el alumno sea 

activo frente a su propio proceso de aprendizaje. 

De hecho dos de l os cuatro objetivos fundamentales de 

nuestra reforma educacional , 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 pedagogía , y se­

gundo , fortaleciendo la función docente , cuyo objetivo es 

que los profesores aprendan cómo desarrollar en sus aulas el 

enseñar a aprender. Además se propone que la escuela debe 

ayudar a pensar a las personas , debe enseñarles a aprender a 

aprender , a desarrollar un pensamiento autónomo , debe esti­

mularles su creatividad, pues esta es la única 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 

adaptación (Sternberg, 1987) . 
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Es decir , frente a la crisis del enciclopedismo la al­

ternativa es la enseñanza de habilidades cognoscitivas supe­

riores o metacognitivas. Ahora bien , hay quienes logran 

aprende r a desarrollar la metacognición en forma espontánea ; 

s in embargo , también existen sujetos que presentan esta ca­

pacidad muy poco desarrollada, precisamente estos últimos 

podrían ser los más beneficiados a través de la educación . 

Metacognición 

Definición de Metacognición 

La metacognición es un concepto muy complejo , puesto 

que constituye una rnacroteoría . 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 sólo puede conocer objetos , eventos y comporta ­

mientos , sino también puede conocer acerca de la cognición 

misma (Wellman , 1985). 

Cuando una persona conoce algo , intervienen múlt ipl es 

procesos cogni tivos (y para cada uno de ellos existen diver­

sas teorías) , corno son la atención , la comprensión , la per­

cepción , la motivación , la memoria , el lenguaje , la inteli­

gencia , el razonami ento lógico , etcétera . A modo de ejemplo, 

para conocer cómo funciona la memoria al conocer un objeto 
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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 metaatenc i ón , la metacomprensión, el metalengua­

je , la metamemoria, etc. componen la metacognición. 

Por otra parte, la metacognición, por tratarse de una 

macroteoría, puede ser estudiada desde diferentes paradigmas 

(Yussen, 1985), por ende , desde diferentes modelos explica­

tivos, cada uno con sus respect ivos representantes teóricos. 

Es así corno desde el paradigma del procesamiento de la in­

formación, cuyos representantes son Siegler, Klahr , 

Sternberg y Trabasso , la rnetacognición es entendida a través 

del modelo de control y procesos ejecutivos, del modelo de 

mecanismos autoreguladores y del modelo de estrategias de 

enseñanza y generalización. 

Desde el paradigma estructural - cognitivo, cuyos re­

presentantes son Piaget, R. Brown y Feldrnan, la rnetacogni ­

ción es entendida a través del modelo estructural del cono­

cimiento acerca de eventos cognitivos , del patrón estratégi­

co, del énfasis en las secuencias de cambio estructural y 

del modelo de relación entre cambio estructural en el cono­

cimiento rnetacognitivo y otros conocimientos. 
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Por otra parte , el paradigma cognitivo comportamental , 

cuyos representantes son Bandura , Mischel , Rosenthal y 

Zimmerman , la metacognición es estudiada a través del reper­

torio de eventos simbólicos que median el saber , de la des ­

cripción del "modeling" como origen de la metacognición y 

del rol de la metacognición e ingen i ería y tecnol ogía de 

cambio de conducta. 

Desde el paradigma de la psicometría , cuyos represen­

tantes son Cattell , Horn , Guilford , la metacogni ción es es ­

tudiada a través de la estructura de la inteligencia y de la 

estructura del modelo del WISC; t ambién es entendida desde 

la perspectiva de la distribución de la medida (ejemplo : 

confiabilidad, validez) e identificación de los factores me­

t acognitivos o procesos básicos . 

En fin , las definiciones de metacognición son numerosas 

y diversas , incluso aún es un concepto abierto. Sin embargo , 

de acuerdo con Wellman (1985 ) , Marchena y Avila (1993) , Nis ­

bet y Schucksmith (1990) , Bruer (1995), Salís- Camara y Dí ­

az Romero (1989) , Yussen (1985 ), Martín y Marchesi (1990) la 

metacognición se podría definir en los siguientes t érminos: 

La metacognición es: 

El cuerpo de conocimientos y entendimiento que tienen 

las personas acerca de sus propios procesos mentales , es de­

cir , acerca de la cognición misma que les permiten supervi -
' 



sar, dirigir, regular , controlar y evaluar las actividades 

que realiza durante su aprendizaje . 

9 

Es la actividad mental con que otros estados o procesos 

mentales son objetos de reflexión. La metacognici ón es en sí 

una actividad reflexiva. 

Es el conocimiento propio del funcionamiento cognitivo 

y la capacidad de planificar las actividades que van a rea­

lizarse , controlar su ejecución y evaluar sus resultados. 

La metacognición 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 metacognición s e refiere a habilidades ejecutivas 

y/o reglas de orden superior, y por sobretodo al autocon­

trol , a la autorregulación y a la autoevaluación , la cual se 

refiere a la toma de conciencia que permite el control. La 

autoconciencia implica estados autoperceptivos como la au ­

toeficacia y la autoobservación . Es decir , en e l la interac­

túan tres procesos: la autoobser vación , 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 metacognición está 

compuesta por tres factores : atributos autopercibidos de la 
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persona (sujeto) , características de la tarea y las estrate­

gias. Estos tres componentes interactúan permanentemente . 

Las características 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 más o menos difícil . Y finalmente la estrate­

gia se refiere a las conductas necesarias para l ograr 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 . 

Características de la Metacognición: 

Existen diferentes teorías y variadas definiciones . Sin 

embargo para todas, la metacognición se desarrolla con la 

edad y con la experiencia , es decir , los estudios indican 

que existen diferencias entre la metacognición de los niños 

y la de los adultos , y también existen diferencias indivi­

duales. 

Además existe un principio de la modificabilidad cogni­

tiva , es decir, las habilidades metacognitivas se pueden en­

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

como aquellos escolares que no presentan un buen aprendiza­

je . 

La Metacognición Permite y/o Favorece: 

l . Enseñar a pensar y la solución de problemas diver­

sos. 

2 . Permite que el aprendizaje sea un proceso activo, en 

que los escolares sean activos frente a su propio 

aprendizaje . 

3. Favorece el autoaprendizaje, el cual está compuesto 

por cuatro componentes: la autocompetencia , el es­

fuerzo , las tareas académicas y las estrategias ins­

trumentales siendo su objetivo último aprender a 

aprender . 

4 . Beneficia a los escolares con bajo rendimiento al 

estimular y desarrollar las habilidades metacogniti ­

vas a través de la educación . 

5 . Permite un aprendizaje más 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 metacognición favor ece el mayor poder de genera­

lización y la mayor transferencia de lo aprendido a 

diferentes situaciones del aprendizaje . 

Modelo de la Metacognición 

Por otra parte , y de acuerdo con lo anteriorment e ex­

puesto son varios los modelos explicativos del concept o de 

metacognición , y en cada uno de ellos intervienen múltiples 

variables , cuyo número y descripción depende de cada autor . 

Para efectos de esta investigación se ha escogido el 

modelo de metacognición y sus variabl es p r opuesto por Mayor , 

Suengas y González Marqués (1993) , el cual corresponde a una 

modificación del modelo propuesto en 1979 por Jenkis y 

Brandsford . 

De acuerdo con este modelo las variables de la metacog­

nición serían tres : 

l . Variables del sujeto . 

2 . Variables del contexto . 

3 . Variables de la actividad . 



Figura l. Variables de la Metacognición. 

La figura 1 muestra las variables de la metacognición 

donde: C = conocimiento, H - A= habilidades y actitudes, 

13 

M = motivación, T = tarea, E estrategias , A - E = atención 

y esfuerzo, Ma = materiales, S = situación y Cs = contexto 

sociocultural. 

Cabe destacar que en este modelo el concepto de "acti­

vidad" integra tres momentos: 1) la interpretación del estí­

mulo, 2) su transformación y procesamiento y 3) la planifi -
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cación y ejecución de la respuesta , siendo característica 

importante la existencia de bucles de retroalimentación y el 

mayor o menor grado de propositividad, control y reflexivi ­

dad consciente" (Mayor , Suengas y González Marqués , 1993) . 

Por otra parte , es importante señalar que de acuerdo 

con dichos autores un estudio sistemático de las variables 

de metacognición no se ha llevado a cabo hasta la fecha , si ­

no que en general l as investigaciones se centran en una o 

algunas variables que los investigadores han considerado re­

levantes para aclarar el funcionamiento de la metacognición . 

Considerando dicha restricción las variables del sujeto son : 

" l)el conocimiento que previamente posee el sujeto , ya que 

las características de dicho conocimiento condicionan nece­

sariamente la actividad metacognitiva; 2) l as habilidades y 

destrezas del sujeto , así como sus disposiciones a actuar -

a través de sus creencias , actitudes y estilos atribuciona­

les- ; y 3) la motivación" (op . cit ., 1993 , pág . 77) . Las va ­

riables de Contexto son : " 1) los materiales (los estímulos 

del ambiente , en estrecha correlación con las variables de 

tarea) ; 2) la situación (a la que muchas veces se reduce el 

contexto); y 3) el contexto sociocultural" (op . cit. , 1993, 

pág . 77). Las variables de actividad son : " tarea , estrate­

gias y atención y esfuerzo" (op . cit. , pág . 76). 
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l. Variables del Sujeto 

La amplitud del conocimiento y un abundante vocabulario 

facilita el aprendizaje de nuevos conocimientos , ya que per­

mite crear más interconexiones , puesto que interviene en la 

interpretación de los estímulos perceptuales , en el recuerdo 

de la información relacionada con nuevas áreas y en la ex­

plicación de los cambios de memoria . Es decir , el funciona ­

miento metacogniti vo requiere de una base de datos que no 

sea tan reducida . 

Por otra parte , es importante señalar que el nivel de 

conocimiento (la base de datos) varía según la edad del su­

jeto . 

a ) Conocimiento : 

a.l) Conocimiento Experto y Lego . Existen sujetos que 

podrían denominarse expertos y otros que podrían denominarse 

l egos en lo que 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 . Además existen diferencias en la es ­

t ructura , es decir , en la forma de representarse los proble­

mas , lo cual se traduce e n diferencias en la eficacia . 

El conocimiento de los legos suele estar organizado al­

rededor del fenómeno principal de un área , en cambio los ex­

pertos se representan los f enómenos en relación a principios 
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de orden superior . Para los expertos estos principios están 

representados en forma de procedimientos , además dichas re­

presentaciones incluyen especificaciones acerca de las con­

diciones en que se pueden aplicar . 

Se podría decir que los expertos ocupan más tiempo en 

construir la representación de un problema , y el lego en la 

acción . Es decir , la diferencia entre legos y expertos no es 

sólo respecto al volumen de conocimientos , sino también en 

un componente de la "eficacia metacognitiva" : la planifica­

ción , definida como la coordinación de estrategias dirigidas 

específicamente a un objetivo y el control de los progresos 

realizados hacia su obtención (Mayor , Suengas y González 

Marqués , 1993) . 

a . 2 ) Creencias . Estas también afectan la metacognición , 

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 generalización de la comprensión lectora , el empleo 

de estrategias y el recuerdo de la información . 

b )Disposiciones y habilidades : 
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b.l ) Nivel de habilidades . Un nivel básico de habilidades 

es prerrequisito para el posterior desarrollo de habilidades 

propiamente metacognitivas , como por ejemplo la habilidad 

general para solucionar problemas , ya presente en niños de 

tres años de edad . Esta habilidad general constituiría la 

base para el desarrollo de estrategias de s olución de pro­

blemas más sofisticado: habilidades metacognitivas como la 

predicción y la selección de la estrategia más 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". Además es im­

portante señalar que un nivel superior de habilidades corre­

laciona con un volumen superior de conocimiento metacogniti­

vo . 

Por otra parte , son tres las diferencias que existirían 

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 

que 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 solución de problemas y , tercero res­

pecto a la estructura base de conocimiento conceptual- de ­

clarativo , los individuos con más habilidades emplean formas 
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de procesamiento más conceptuales que limitan su inducción 

de relaciones al terreno relevante ; en tanto que los indivi­

duos con menos habilidades codifican a un nivel superficial 

más concreto , lo cual limita su poder inferencial. 

Por otra parte , a medida que aumenta la destreza y la ha ­

bilidad, o s ea cuando se ha pract i cado repetidamente una de­

terminada tarea , el procesami ento de l a información y la 

propia ejecución se van haciendo más automáticos (menos con­

trolados) , y por lo tanto queda más 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 atención 

selectiva para la información más importante o relevante pa­

ra la realización 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 más 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 generalización de 

las estrategias metacognitivas. 

Se ha observado que los sujetos que atribuyen el éxito a 

causas internas , como su propio esfuerzo y habilidad, mani ­

fiestan una conducta más 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 que los 

primeros no sólo perseveran más 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 ejecución dán­

dose autoinstrucciones , además se centran más en la solución 

del fracaso que en su causa. 

e ) Motivaciones : 

Las actuales perspectivas sobre el aprendizaje conside­

ra a los aprendices como responsables de atender a la ins­

trucción y de construir activamente las elaboraciones menta­

les que darán un significado personal a lo aprendido . Para 

asumir dicha responsabilidad resulta obvio que , además de 

poseer las adecuadas des trezas y habilidades cognitivas y 

metacognitivas , hay que poseer también estrategias motiva­

cionales (afectivas) que animen el proceso del propio apren­

dizaje , pues no se puede ignorar el papel de la motivación 

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 González 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 acción requeridos para lograr 

los tipos designados de ejecuciónn, el cual está estrecha­

mente relacionado con el de motivación. Los estudiantes pue­

den actuar de forma diferente dependiendo de la orientación 

motivacional que prime en un momento determinado . 

Lo importante de lo anterior es que los sujetos que están 

intrínsicamente motivados pueden estar más dispuestos a rea­

lizar el esfuerzo mental implicado en el aprendizaje , lo 

cual permite que adopten un enfoque más deliberado y refle­

xivo frente a los problemas , que conduce a un procesamiento 

más elaborado de l a información y a un mayor y más frecuente 

control espontáneo de la propia comprensión y de la eficacia 

de las propias acciones. 

Considerando la premisa de que las personas están funda­

mentalmente motivadas para controlar el ambiente que les ro­

dea , existen cuatro principios para promover diversas fuen­

tes de motivación intrínsica en las actividades instruccio­

nales (Mayor , Suengas y González Marqués , 1993) l as 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

ción , 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) y 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 , está 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 generalización . Esta 

tens i ón entre el conocimiento contextual y la orientación 

transcontextual constituye uno de los puntos claves que di ­

ficultan la comprensión y el manejo de los fenómenos meta­

cognitivos. 
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Algunas de las variables de contexto que afectan el uso 

de estrategias son: materiales , la situación y su disposi ­

ción , y el ambiente social . 

a ) Materiales : 

Es en la lectura en donde la influencia de los materia ­

les se hace más patente . El tipo de texto empleado (según s u 

estructura , dificultad, claridad, etc . ) interactúa con el 

n ivel de habilidad y determina su comprensión y recuerdo . 

Los c inco aspectos importantes de considerar son : 

a . l) Sensibilidad h aci a la dificultad del texto. Hay 

muchos factores que hacen que un texto sea fácil o difícil 

de leer y la sensibilidad para detectar estos factores cons ­

tituye una de las manifestaciones del desarrollo de la meta­

cognición . 

a . 2) Sensibi l idad hacia la importancia. Se refiere a l a 

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 información sobre el contexto 

para construir su representación del texto, hacer prediccio­

nes sobre la información que van a encontrar a continuación 

y organizar las palabras en unidades superiores . Lo anterior 
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les permite corregir espontáneamente una mayor cantidad de 

errores que los malos lectores . Por otra parte , los buenos 

lectores no sólo emplean el contexto para corregir 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 información sobre la estructura 

del texto para planear cómo enfocarlo ; además son capaces de 

identificar las dificultades de los textos y explicarlas . 

a . S) Sensibilidad hacia las anomalías en el texto . Si 

se les avisa a los sujetos de la existencia de anomalías , 

los mayores las detectan más fácilmente que l os jóvenes . 

Por otra parte , l os malos lectores no suelen detectar­

las , sólo parecen sensibles a un tipo de problema : palabras 

de vocabulario difíciles . Es decir , ellos se centran e n la 

decodificación de las palabras . 

Existen diferentes tipos de anomalías : unas se detectan 

más fácilmente que otros , por ejemplo las palabras s i n sen­

tido y las contradicciones con lo que ya sabían se pueden 

identificar más rápidamente que las inconsistencias internas 

del texto . Además el aprendizaje a partir de textos puede 

facilitarse simplificando o haciendo más evidente su estruc­

tu ra . 
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b ) Situación : 

Para algunos autores contexto y situación significan lo 

mismo ; para otros l a situación 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 situación incluye los estímu­

los del ambi ente físico y social , espacial y temporal , así 

como las relaciones entre el sujeto y otros sujetos . La au­

sencia o presencia de e s trategias metacognitivas depende del 

realismo y de la riqueza en estímulos de la situación . Es 

decir , es evidente el papel decisivo de los mecanismos auto­

rregulatorios y el carácter emergente de la interacción con 

ambientes familiar es , 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

col arización , y de la variedad de situaciones de aprendizaje 

que les proporciona a los niños la interacción con ellos 

(relatos , juegos , pasatiempos) , especialmente aquéllas que 

se presentan rodeadas de una atmósfera agradable y estimu­

lante . 

e) Contexto Sociocultural : 

Existe la situación , 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 difícil especificar y opera­

cionalizar estas variables sociohistóricoculturales , pero no 

por eso dejan de tener gran influencia sobre toda la activi ­

dad cognitiva , incluida le metacognitiva . Este contexto so­

ciocultural establece poderosas restricciones a la actividad 

de los sujetos , así 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 precisión , eficacia y alcance de s u actividad . 

Algunas variables contextuales son : el lenguaje que se 

utiliza en la comunidad en que vive el sujeto y que , de 

acuerdo con la orientación whorfiana , condiciona la percep­

ción y el conocimiento del mundo; l a segunda variable se re­

fiere a las distintas cosmovi siones y mentalidades ; y la úl ­

tima alude a las actitudes , creencias y valores , así como 

prejuicios , estereotipos y atribuciones de carácter colecti ­

vo . Sin embargo apenas han sido investigadas en relación a 

la metacognición. 

La tensión entre el universalismo cognitivo y metacog­

nitivo y el relativismo cultural reproduce, en cierto modo , 

la tensión entre una metacognición transituacional y genera­

lizada y una metacognición condicionada contextualmente . 



3 . Variables de la Actividad 

a) Tarea 
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Las tareas de dificultad media (ni muy fácil , ni dema­

siado difícil) son idóneas para observar en los niños el di ­

seño , empleo e incluso mejora de las estrategias rnetacogni ­

tivas . Además la ambigüedad de la tarea también puede permi­

tir que se manifiesten distintos niveles de planificación y 

estrategia rnetacognitiva por parte de los sujetos . Respecto 

a la edad , un sujeto a los ocho años presenta c ierta percep­

ción acerca de las distintas estrategias demandadas por los 

diferentes tipos de tarea . 

b)Tipo de estrategia requerida 

Es importante la percepción de los aprendices acerca de 

la ecología de la actividad . 

En el caso de la lectura , a medida que los niños se 

convierten en expertos , desarrollan dos tipos de estrate­

gias , una es la estrategia de reparación : cuando un texto no 

se entiende , hay que tornar decisiones estratégicas sobre s i 

se debe o no hacer algo al respecto . Si se decide hacer al ­

go , e xisten varias opciones : mantener la duda presente a la 

espera que se clarifique más adelante , volver a l eer el t e x ­

to , o consultar otras fuentes (diccionario o preguntar a 

algún adulto) . Al parecer los malos lectores , no sólo 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 sólo 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

mación , sin embargo , una técnica sólo se convierte en estra­

tegia si se sabe cuándo , dónde y cómo emplearla . Es decir , 

las técnicas sólo resultan eficaces si quienes las emplean 

entienden su importancia , cómo y cuándo usarlas , y si conoce 

cuál es el propósito último de utilizarla . 

c ) Atención y esfuerzo 

Las dificultades mnémicas impiden que aparezcan otras 

habilidades superiores , pues si olvidan una parte importante 

del problema o no pueden recordar información anterior nece­

saria para una ejecución de más alto nivel , no podrán acti­

var estrategias de procesamiento maduras . 

El aprendizaje en sus fases inici ales requiere de más 

atención , concentración y esfuerzo que una vez que el proce­

so ha sido automatizado a través de la práctica repetitiva . 

Tanto es así , que en el caso de los más jóvenes , si se l es 

deja al libre albedrío , éstos vuelven a menudo hacia una 

conducta menos estratégica , aún después de haber superado 

con éxito una estrategia madura . 
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Finalmente se comprende que un sujeto que no domina una 

estrategia , no la use espontáneamente. 

De acuerdo con el modelo de metacognición anteriormente 

expuesto , el juicio metacognitivo de un sujeto está 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 interacción entre el 

aprendizaje , el conocimiento y el pensamiento . 

Distinción 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 supervisión , es decir , por la autorrefle­

xión 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 razón este tipo de pensamiento aumenta notablemente 

el grado de conciencia que 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 necesari as y útiles para la adquisición , el empleo y el 

control del conocimi ento y de las otras habilidades del pen­

samiento como la capacidad de planificación , predicción , ve­

rificación , comprobación de la realidad , supervisión y con­

trol del propio pensamiento , regulando el e~pleo eficaz de 

los propios recursos cognitivos . 

Entre l as estrategias y actitudes propias del pensa­

miento metacognitivo está el tener conciencia acerca de la 

propia forma de pensar , el clarificar el propio pensamiento 

y tener conciencia de que se sigue un plan deliberado de ac­

ción y el dominar el contenido y la dirección del propio 

pensamiento . 

Uno de los desafíos que implica el pensamiento metacog­

nitivo no es sólo tomar conciencia de que s e pueden enseñar 

y aprender las destrezas del pensamiento , sino que se puede 

enseñar y aprender algo concerniente al propio proceso de 

aprender. 

Por otra parte , también es importante definir el cono­

cimiento metacognitivo (Flavell , 1993 ; Flave ll 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 características de la tarea o problema 

a resolver (variable de tarea) ; y al conocimiento de cuáles 

s on las estrategias más adecuadas que la persona puede uti­

lizar para lograr la tarea , y cómo usarlas , es decir , qué 

conductas son necesarias para lograr la tarea , es decir , 

cuál e s el método a utilizar (variable de estrat egia) . 

Al respecto es importante señalar que en una tarea o 

situación de aprendizaje concreta no es probable que un su­

jeto considere estas tres variables por separado . La comple­

jidad de la actividad cognitiva está en la capacidad para 

combinar y equilibrar estos aspectos interactivamente. 

Por otra parte , el concepto de conciencia también rela­

cionado con la metacognición es definido como un aspecto 

esencial de las conductas interiorizadas que constituyen las 

actividades del pensamiento (Piaget , 1987) . 

Definición de Metacomprensión 

La metacomprensión (Nisbet y Shucksmith , 1990) se re­

fiere a cuándo o qué conocen los niños . Es decir , los n i ños 

tropiezan con un problema de metacomprensión ante una deter­

minada tarea cuando no saben cuándo conocen algo o qué es lo 



que conocen . Así la falta de metacomprensión hace que los 

niños a menudo fallen en l a ejecución , pues no operan en 

ellos los mecanismos que ponen en marcha el conocimiento y 

las estrategias necesarias. 
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La meta comprensión es definida por B. Noe l y A. Mayence 

(autores del test de Jugement Métacognitif) como " un proceso 

mental , en el cual el objeto es una actividad de compren­

sión , aplicación o conceptualización precedida frecuentemen­

te de explor ación y/o s u p roducto mental; y en e l cual el 

producto es una evaluación de la calidad de esta actividad 

de comprensión y/o de su producto mental " (Noel y Mayence , 

1988) . 

Relación entre Metacognición y Características 

Individuales : Edad , Sexo e Inteligencia 

Diversos estudios (Noel y Mayence , 1988 ; Nisbet y 

Shucksmith , 1990; Case , 1989; Piaget e Inhelder , 1984) indi ­

can que el componente individual juega un papel importante 

en el juicio metacognitivo de un sujeto; de hecho , el juicio 

metacognitivo depende de factores individuales tales como 

edad , sexo y nivel intelectual . 

Una investigación realizada en Bruselas al respecto , 

comprobó que existe cierta coherencia de los componentes 
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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) 

señalan el desarrollo evolutivo de la metacognición y por 

ende del juicio metacognitivo en los sujetos ; a mayor edad 

el sujeto presenta mayores condiciones (madurez biológica) 

que favorece el desarrollo de la metacogni ción , es decir , la 

edad es necesaria , pero no siempre suficiente. 

El mayor desarrollo de la metacognición e n niños mayo­

res se debe a que ellos tienen una concepción más clara y 

más exacta de sus capacidades y limitaciones cognitivas que 

los niños más pequeños. Es decir , el niño se vuelve cada vez 

más realista y preciso en la evaluación de sus propias capa­

cidades ; cada vez es más capaz de interpretar sus experien­

cias , y de controlar y regular sus procesos cognitivos. Tam­

bién aumenta con l a edad la capacidad de juicio y la habili ­

dad de autoexámen que le permiten identificar esas insufi ­

ciencias ; además aumenta el alcance y la complejidad de las 

estrategias , como también la capacidad de atención para la 

resolución de problemas (los cuales cada vez se pueden com-



plejizar, aumentando e l número de las variables implicadas 

en el problema) . 
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Los niños más pequeños, sin embargo , tienen dificulta­

des para saber cuándo conocen algo o qué es lo que conocen . 

También está disminuida la capacidad para reflexionar sobre 

sus propios procesos cognitivos, para ser conscientes de sus 

propias actividades , mientras lee , resuelve problemas , etc. 

El desarrollo metacognitivo constituye una habilidad de 

desarrollo tardío, que tiene importantes implicaciones para 

la efectividad del niño que aprende , en cuanto a su partici­

paci ón activa y planificada. Pues , si un niño conoce lo que 

necesita para efectuar una ejecución eficiente , este niño 

puede dar los pasos para satisfacer de modo más adecuado las 

exigencias planteadas por una situación de aprendizaje . Sin 

embargo , si no es consciente de sus propias limitaciones 

mientras aprende o de la complejidad de la tarea , difícil­

mente se puede esperar que adopte acciones preventivas a fin 

de anticipar problemas o recuperarse exitosamente de ellos. 

Por otra parte , es importante señalar que los niños de­

sarrollan el conocimiento metacognitivo antes o más rápida­

mente que su capacidad de utilizar espontáneamente ese cono­

cimiento . La mayoría de los niños pequeños son capaces de 

aplicar una estrategia si se les dirige , pero actúan como si 



no poseyeran ese conocimiento ante una determinada tarea o 

problema . 

Sexo 
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En general , no se han encontrado evidencias que indi­

quen que el juicio metacognitivo de las niñas es significa­

tivamente diferente al de los niños . 

Inteligencia 

Diversos autores (Sternberg , 1987; Piaget , 1981 ; Ames­

toy de Sánchez , 1992 ; Beas , Manterola , Santa Cruz & Gajardo , 

1992 ; Marchena y Ávila , 1993 y Pueyo , 1997) señalan la es­

trecha relación que existe entre la metacognición y la inte­

ligencia, entendida ésta última como procesos cognitivos . La 

inteligencia entendida así a través de la teoría triárquica 

de R. J . Sternberg , está conformada por tres subteorías : la 

contextual , la componencial y la experiencial ; éstas expli ­

can la relación 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 bási­

ca de la inteligencia es el componente cognitivo . 
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Según dicha teoría la inteligencia se define como un 

tipo de autogobierno mental que actúa controlando y gestio­

nando todos los recursos cognitivos de que dispone un indi ­

viduo con el objetivo de conseguir una adaptación correcta 

en cada momento de la vida del sujeto. Un autogobierno que 

regula los recursos en función de las exigencias cot idianas 

del entorno del individuo . 

La esencia 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 están representados por la metacogni­

ción , mientras el ejecutivo hace referencia a los procesos 

cognitivos. 

La inteligencia se considera entonces , de acuerdo con 

los autores antes mencionados , un fenómeno dinámico y por lo 

tanto , se puede mejorar y educar. 

La importancia de la teoría de Sternberg está en plan­

tear cómo operan los elementos que componen la inteligencia 

para producir un comportamiento inteligente, una adaptación 

exitosa. Se enfatiza la relación del sujeto con el medio am­

biente en la determinación de lo que constituye una conducta 

inteligente en un ámbito o contexto dado , y especifica los 
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mecanismos mentales de la conducta intel i gente como la adap­

tación al mundo exterior , a través del razonamiento y la so­

lución de problemas . 

Existen ciert as habilidades genera l es como e l control 

ejecutivo , la supervisión , la comprobación y la búsqueda 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, 197 2, 1984 ; 

Case , 1989 y Labinowicz 1982). 

Desde dicha perspectiva el desarrollo intelectual está 

influido por cuatro factore s: la maduración biológica , las 

experiencias físicas , la interacción social y l a equil ibra­

ción ; ésta última coordina la interacción 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 per io­

do. 

Dicha teoría tawbién supone la integración de estructu­

ras en etapas sucesivas. Además presenta un punto de vista 

interaccionista y estructuralista en la psicología del desa­

rrollo . Aunque ha sufrido ciertas modificaciones con el 

tiempo , incluso han surgido fusiones entre los neopiagetanos 

y algunos representantes del procesamiento de la informa­

ción . 

El conocimiento para Piaget es construido activamente 

por el niño a través de la interacción de sus estructuras 

mentales (maduración) con el medio ambiente , ya que el sis­

tema cognitivo funciona en base a la organización y a la 

ada ptación que es posible a través de la asimilación y la 

acomodación. Esta s funciones se presentan en sujetos de to­

das las edades. 

Es decir , nuevamente , característica de una actividad 

inteligente es la adaptación . 

Para Piaget un sujeto de 11 y 12 años ha finalizado su 

periodo de operaciones concretas ; para otras teorías (Case , 

1989) se encuentra en el subestadio de coordinación opera­

cional , lo cierto es que a esa edad el sujeto ya es capa z de 

desarrol lar habilidades metacognitivas , puesto que ya pre­

senta un cambio cualitativo en su razonamiento lógico , que 
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le permitirá posteriormente comenzar el periodo de las ope­

raciones formales , en el cual presentará una nueva estructu­

ra de pensamiento , y será capaz de razonar de un modo hipo­

tético deductivo , es decir , sobre simples suposiciones sin 

relación necesaria con la realidad o con las creencias del 

sujeto , confiado de la necesidad del razonamiento. Es decir, 

el sujeto será capaz de desprenderse de lo concreto y de si­

tuar lo real en un conjunto de transformaciones posibl es , es 

capaz de elaborar hipótesis : razonamientos sobre proposicio­

nes desligadas de la comprobación 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 superación de 

conflictos y/o la generalización . 

Finalmente es importante destacar que la inteligencia 

es de naturaleza adaptativa y que los procesos mentales se 

construyen a partir de la interacción del sujeto con su me­

dio social. Cuál es la importancia de ese medio social en 

dicho proceso depende de si la inteligencia es entendida 

desde la perspectiva de Piaget o de Vygotski (Martí , García 

- Mi l a , Steren , Goméz - Granell y Orozco, 1996 ; Sierra , 1996 

y Torrado , 1996) , pues ambos se refieren al entendimiento 

sobre el desarrollo humano , la cognición y las prácticas 
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educativas. Además ambos proponen la existencia de cambios 

cualitativos a lo largo del desarrollo , y se interesan más 

en los procesos psicológicos que en los resultados . Sin em­

bargo , su principal diferencia está en el origen de los pro­

cesos psicológicos . Para Vygotski el ambiente social da ori ­

gen a los procesos psicológicos, en cambio para Piaget el 

medio social es sólo un factor importante , pues los procesos 

psicológicos se originan en la estructura del sujet o . 

Relación entre la Metacognición y el Contexto Social 

El contexto social influye en la metacognición 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 desarrollo 

cognitivo; mientras que para los piagetanos es de menor im­

portancia . Sin embargo , ambos enfoques son interaccionistas 

(relación del sujeto con el medio ambiente) y constructivis ­

tas . 

Diversos estudios (Beas , Manterola , Santa Cruz & Gajar­

do , 1992 ; Martí , García - Mila , Steren , Gómez - Granell & 

Orozco , 1996 ; Vygotski , 1979; Wertsch , 1988 , 1993; Torrado , 

1996; Shuare & Shuranova , 1996; Rodríguez , 1996; Martín & 

Marchesi , 1990 ; Mayor , Suengas y González Marqués , 1993 ; 



40 

Nisbet y Shucksmith , 1990) señalan la importancia del con­

texto social y/o medio sociocultural en el desarrollo meta­

cognitivo . 

Para Vygotski todo hecho psicológico se realiza primero 

en un plano externo y desarrolla una función social , y pos ­

teriormente es interiorizado originando los procesos psico­

lógicos . Es decir , existe una relación esencial entre los 

procesos mentales superiores y sus escenarios culturales , 

históricos e institucionales . Él propone l a l ey genética de 

desarrollo cultural , l a cual propone que la mente está me­

diada por el medio social , y el aspecto biológico es sólo el 

sustrato que permite la actividad mental . El enfoq ue histó­

rico cultural plantea que diferentes contextos crean y re­

flejan diferentes formas de funcionamiento mental , es decir , 

en la vida social se originan las formas superiores de acti ­

vidad mental , entre l as cuales está la metacognición . Es de­

cir , las funciones psíquicas superiores son el producto de 

la compleja interacción del individuo con el mundo . 

En ese mismo sentido , las expectativas creadas alrede­

dor de los niños 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 n ivel socioeconómico al que pertenecen 



los n i ños , pues eso determina la necesidad de un funciona ­

miento cognitivo y metacogni tivo alto o bajo . 
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Para Vygotski (Vygotski , 1979 ; Wertsch , 1988 , 1993 ; Ma­

yor , Suengas & González Marqués , 1993 ; Shuare & Shuranova , 

1996 ; Rodríguez , 1996) el desarrollo cognitivo es fuertemen ­

te dependiente de la experiencia de aprendizaje de los suje­

tos , por eso la importancia de la escolarización de éstos . 

Para él y sus seguidores la cognición es una construcción 

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 . 

Entendido así el desarrollo cognoscitivo , el problema 

de la desventaja sociocultural está estrechamente relaciona­

do con el problema de la organización metacognitiva . La hi­

pótesis de la deficiencia en relación con dicho problema ha 

sido interpretada a través de la ausenci a de algún tipo de 

recurso por ejemplo , el código lingüístico , justificando de 

este modo la abundancia de casos de fracaso escolar entre 

las clases socioculturalmente menos favorecidas . Es impor­

tante señalar que los adultos y compañeros con más experien­

cias actúan como mediadores que organizan el entorno , inter­

pretan y dan significado a los acontecimientos y dirigen la 
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atención hacia los aspectos relevantes de la experiencia . 

También enseñan más directamente a los niños a enfrentarse 

con la información : categorizar , recordar , integrar y ha­

blar , sobre sus experiencias . Así , 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 función de la interacción con el medio . 

Para la teoría piagetana también es importante la inte­

racción 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 interacción con su medio . 

Sin embargo Noel y Mayence (1988) en su investigación 

realizada en Bruselas con un test de juicio metacognitivo , 

no concluyeron diferencias de tipo socioculturales . No obs­

tante es importante señalar que la realidad europea , y espe­

cialmente la belga , las diferencias entre diferentes niveles 

socioeconómicos y culturales no están 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, escolarización , acceso a 

información , expectativas de los adultos , actitud y partici­

pación de los padres en la educación la cual influye mien­

tras más pequeños s on , la estabilidad de la familia , canti ­

dad disponible de material de lectura , aspiraciones académi ­

cas para el niño , la presencia de una guía académica , la ca­

lid ad de conversación) , entonces la metacogn ición y el jui­

cio metacognitivo será diferente de acuerdo al nivel socioe­

conómico al que el sujeto pertenece . 

Relac~ón entre Metacognición y Educación 

Cuando la metacogn ición no se desarrolla espontáneamen­

te en los sujetos , ésta debe ser estimulada a través de la 

educación . Lo anterior se basa en la modificabilidad de la 

metacognición , es decir , las habilidades metacognitivas pue ­

den enseñarse y ser aprendidas . No obstante , dichas habili -

dades rara vez se enseñan o estimulan en las escuelas (Nis -

bet y Shucksmith , 1990) . 

En estos últimos años , y tras la gran crisis del enci ­

clopedismo en la educación , los sujetos necesitan aprender 

nuevas habilidades que les permitan adaptarse exitosamente a 

un mundo muy cambiante . 
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En educación la metacognición se conoce como la " teoría 

de la nueva síntesis" (Br uer , 1995) , la cual propone combi­

nar el aprendizaje de materi as generales , asegurando al mis ­

mo tiempo que los niños aprendan a supervisar y controlar su 

propio pensamiento y aprendizaje . Según Bruer esto propor­

cionaría una base adecuada para una práctica educativa efec­

tiva . 

En diversos estudios (Martín & Marchesi , 1990 ; Mayor , 

Suengas & González Marqués , 1993 ; Solis - Camara & Díaz Ro­

mero , 1989 ; Mineduc , 1996) se observa a partir de la última 

mitad de este siglo un renovado interés en e l estudio de la 

inteligencia y de los procesos cognoscitivos y metacogniti ­

vos ; en conjunto señalan que estimular el desarrollo de las 

capacidades metacognitivas es e l instrumento más importante 

tanto en la modificación de las capacidades generales como 

especificas de pensamiento , facilitando e l aprendizaje y la 

transferencia de lo aprendido ; así como también una inter­

vención temprana y una educaci ón compensator i a pueden resul ­

tar muy beneficiosas . 

Actualmente tanto para Chile corno para Latinoamérica , 

como para el mundo entero existe una gran preocupación por 

la educación y específicamente por mejorar la calidad del 

proceso de enseñanza - aprendizaje . Las nuevas tendencias 

intentan lograr que los escolares participen activamente en 
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su aprendizaje , siendo ell os mismos capaces de controlar di ­

cho proceso . Además a través de estrategias didáctico - pe­

dagógicas podrían beneficiarse especialmente aquellos alum­

nos que presentan bajo rendimiento escolar , al estimular y 

desarrollar en ell os habilidades rnetacognitivas . 

En este mismo sentido , dichas investigaciones indican 

que aquellas intervenciones que aumentan la rnetacognición , 

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 (Solís - Camara & Díaz Romero , 1989) . 

Por otra parte , de acuerdo con la actual reforma educa­

cional , la función del profesor consiste en que éste enseñe 

a sus alumnos a aprender a aprender , considerando la reali­

dad en que viven . El profesor debe lograr el desarrollo de 

habilidades rnetacognitivas en su propia profesión y ser ca­

paz de transmitirla en las aulas con el propósito que los 

alumnos construyan su propio aprendizaje y tornen conciencia 

de sus prop i os procesos cognitivos y as í puedan controlar­

los . Pues , sólo si el profesor está " pensando" puede enseñar 

a " pensar", esto es parte fundamental de la calidad del rno­

delarniento que ejerce el educador . Además es necesario que 

l os sujetos conozcan por qué y para qué se ejecuta una de­

terminada tarea , para lograr un mayor rendimiento en su eje­

cución . 
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Es decir , la escolarización t i ene 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 cómo o 

dónde obtener la información necesaria . 

Medición del Juicio Metacognitivo 

Noel y Mayence (1988) enfatizan que toda regulación de 

la actividad cognitiva que se realiza necesita una capacidad 

metacognitiva de juicio crítico , de autoevaluación sobre es ­

ta actividad mental . 

El juicio metacognitivo puede desarrollarse en forma 

espontánea , o bien su desarrollo puede estimularse a través 

de la educación . 

Para medir el juicio metacognitivo de los sujetos se 

utilizará 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 evalúa la 

metacognición abstracta del sujeto ; la segunda evalúa la me­

tacognición operatoria del sujeto y la última es un ejerci­

cio que el sujeto debe resolver en base a la información en­

tregada por cada situación . En resumen , el juicio metacogni ­

tivo del sujeto se obtiene al comparar su metacognición 



(abstracta y operatoria) con el nivel de ejecución en el 

ejercicio . 
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El test de juicio metacognitivo puede apl icarse en for­

ma individual y/o colectiva , lo cual permite no sólo un 

diagnóstico colectivo sino ta~bién individual ; respetando de 

eote modo las diferencias personales en el proceso de apren-

dizaje al momento de intervenir mediante estrategias didác­

tico - pedagógicas , esto permite evaluar al sujeto respecto 

a sus propios avances y progresos. 

En términos prácticos cada sujeto utiliza sólo un lá­

piz , una goma y el cuadernillo del test (el cual está impre­

so y no es reutilizable , puesto que el sujeto debe responder 

en el mismo cuadernillo) . 

Finalmente es importante señalar que el test de juicio 

metacognitivo será utilizado con el único propósito de eva­

luar el juicio metacognitivo en una población determinada , y 

que no es objetivo de esta investigación estudiar su validez 

y confiabilidad corno instrumento . 



CAPÍTULO 3 

METODOLOGÍA 

Diseño 

La investigación corresponde a un estudio de tipo No 

Experimental Transaccional Descriptivo Correlacional. 

Muestra 

Población 

La población en estudio son escolares de la comuna de 

Maipú , de ambos sexos , cuyas edades f luctúan entre los 11 y 

12 años , y cuya inteligencia es normal ; éstos cursan el 6° 

año de enseñanza general básica , ya sea en la escuela no 270 

Reino de Dinamarca (de nivel socioeconómico Bajo) o en el 

colegio Bernardo O' Higgins (de nivel s ocioeconómico Alto) . 

Los colegios son c lasificados en un determinado nivel 

socioeconómico de acuerdo a las características sociodemo­

gráficas1 de su población . 

A continuación se describen las características de la 

población de cada grupo : 
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Nivel Socioeconómico Bajo 

Esta población presenta las siguientes características : 

a) el ingreso familiar mensual es de $130.000 (promedio) , 

b) respecto al nivel de educación de los padres , éstos pre-

sentan la enseñanza básica y media , ya sea completa o incom-

pleta . En términos de porcentaje , respecto a las madres de 

escolares de 6° año de esta escuela , el 13% tiene enseñanza 

media complet a y el 33% incomp l eta , respecto a enseñanza bá -

sica el 17% la tiene completa y el 37% incompleta (incluyen-

do algunas analfabetas) . Entre los padres de dichos alumnos 

el 42% tiene enseñanza media completa y el 18% incompleta , 

respecto a enseñanza básica el 20% l a tiene completa y e l 

20% incompleta (incluyendo algunos analfabetos) , e) en tér-

minos laborales en el 35% de los casos trabajan ambos pa-

dres , y d) por tratarse de una escuela municipalizada la co-

legiatura es gratuita . 

Respecto a algunas características acerca del funciona -

miento de esta escuela2 se observan dos cursos por nivel y 

una alta rotación de profesores con sus consecuentes reem-

1 Estos antecedentes se extrajeron del total de la población que repre­
senta a la muestra a través de un cuestionario que fue aplicado por la 
investigadora a los padres y/o apoderados(ver apéndice D) . 

2 Estos antecedentes se obtuvieron a través de una entrevista semies­
tructurada aplicada por la investigadora tanto a los profesores jefes 
como a la orientadora de cada colegio (ver apéndice E) . 
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plazos . Además los programas escolares privilegian el conte­

nido por sobre las estrategias . 

Nivel Socioeconómico Alto : 

Esta población presenta las siguientes características : 

a) el ingreso familiar mensual es de $1 . 500 . 000 (promedio) , 

b) respecto al nivel de educación de los padres , éstos pre­

sentan estudios de enseñanza media , técnica y profesional , 

ya sea completa o incompleta . En términos de porcentaje , 

respecto a las madres de escolares de 6° año de este cole­

gio , el 35% son profesionales , el 8% tiene formación univer­

sitaria incompleta , el 45% es técnico y el 12% cuenta con 

enseñanza media completa . Entre los padres de dichos alum­

nos , el 70% son profesionales , el 10% tiene formación uni ­

versitaria incompleta , el 15% es técnico y el 5% cuenta con 

enseñanza media completa , e) en términos laborales en el 90% 

de los casos trabajan ambos padres , d) por tratarse de un 

colegio particular la colegiatura es de 4. 7 U. F. ; y 

e) existe un proceso de selección de admisión para quienes 

ingresan a este colegio. Respecto a ciertas características 

propias del func ionamiento de este colegio se observan tres 

cursos por nivel y una baja rotativa de profesores ; de hecho 

en varios cursos la profesora jefe los acompaña durante el 

primer ciclo básico. Además los programas escolares son mo­

difi cados favoreciendo las estrategias por sobre los conte-
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nidos , y se enfatizan los trabajos de i nvestigación por par­

te de los alumnos . 

Procedimiento de Muestreo 

l . Se seleccionan dos colegios de la comuna de Maipú , uno 

municipal y otro particular. 

2 . Se completan las fichas de antecedentes con la informa­

ción de los escolares de 6°año de cada colegio . 

3 . Posteriormente se administra el Cuestionario a los pa­

dres y/o apoderados de los escolares de 6° años de en­

señanza básica con el propósito de recoger información 

de c i ertas características sociodemográficas de la po­

blación de cada colegio . 

4 . Con toda la información recogida anteriormente se se­

leccionan aquellos escolares de ambos sexos que 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 requi s itos: inteligencia normal , es de­

cir , un coeficiente intelectual entre 85 y 115 , según 

el test de Goodenough . 
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7 . Los seleccionados son identificados por un número , man­

teniendo la separación entre el grupo de nivel socioe­

conórnico bajo y el alto. 

8 . 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 corno experiencia preliminar que permita afi­

nar los últimos detalles del instrumento (instruccio­

nes , lenguaje , etc . ) . En estos dos casos se puede ob­

servar que quienes 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 definit iva se ex­

cluyeron aquellos escolares que han sido diagnosticados 

con déficit atencional de acuerdo a sus antecedentes 

escolares . 

9 . Finalmente se seleccionan al azar 50 escolares para ca­

da nivel socioeconórnico, intentando lograr igual número 

de escolares para cada sexo ; por lo tanto , la muestra 
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total es de 100 escolares . Se excluyen aquellos escola-

res que participan en la reducida muestra preliminar . 

Además es importante señalar que al no existir más que 

21 niñas de nivel socioeconómico bajo que cumplan con 

todos los requisitos , se optó por sumar cuatro niños en 

el subgrupo de niños del mismo nivel socioeconómico, 

con el propósi to de mantener 50 escolares para cada 

grupo , s i n afectar el análisis estadístico , pues se 

mantienen las proporc i ones . 

Distribución de la Muestra 

Tabla l. Distribución de la muestra : 

NIVEL SEXO SUJETOS 
SOCIOECONÓMICO 

BAJO F 21 

M 29 

ALTO F 25 

M 25 

El n total es de 100 sujetos . 
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Figura 2 . Compos i c i ón y Características Intelectuales de la 
Muestra 
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Hipótesis 

a) El juicio metacognitivo de los escolares difiere según el 

nivel socioeconómi co de éstos . 

b) El juicio metacognitivo de los escolares es distinto se­

gún el sexo de éstos . 

e) El juici o metacognitivo de los escolares difiere según 

nivel socioeconómico y sexo . 

Variable Dependiente : 

Variables 

Rendimiento en el test de Juicio 

Metacognitivo 

Variables Independientes : Nivel Socioeconómico y Sexo 

Variables Intervinientes : Edad e Inteligencia 

Definiciones de la Variable Dependiente 

y de las Variabl es Independientes 

Juicio Metacognitivo 

El juicio metacognitivo (Nóel y Mayence , 1988) es un 

componente de la metacognición , es la capacidad de autoeva­

luación de un sujeto sobre toda su actividad metacognitiva . 

Dicha autoevaluación permite hacer consciente , regular , ma-
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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 comprensión . Habitualmente no es expresado y 

sin embargo puede estar a la base de una decisión de modifi ­

car la act i vidad cognitiva , su producto o incluso la situa­

ción que lo ha suscitado . 

Desde el punto de vista operacional el Juicio Metacog­

nitivo de un escolar es " e l resultado obtenido en el test 

de Juicio Metacognitivo , al comparar el nivel de ejecución 

del sujeto con la metacogni c i ón abst racta y operatoria , a 

partir de la exposición del sujeto a una conducta de tareas 

que presumiblemente exigen al sujeto activar su capacidad de 

juicio metacognitivo" (Nóel y Mayence , 1988) . 

En términos prácticos , el juicio metacognitivo permite 

conocer si e l sujeto tiene conciencia de haber comprendido -

conceptualizado o no . 

El modo de enfrentar y resolver una determinada tarea 

depende del juicio metacogn i tivo del sujeto , y éste puede 

ser exacto , optimista o pesimista. 

Un juicio metacognitivo exacto indica que el sujeto es­

tá consciente de sus capacidades , limitaciones , habilidades 

y potencialidades , y por ende su autoevaluación es correcta , 

es decir , el sujeto estima correctamente su nivel de com­

prensión o la calidad de su resultado . 
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Un juicio metacognitivo optimista indica que el sujeto 

no está consciente de sus reales capacidades , limitaciones , 

habilidades y potencilidades , y por ende su autoevaluación 

está sobrevalorada , es decir el sujeto cree comprender más 

de lo que realmente comprende . 

Un juicio metacognitivo pesimista indica que el sujeto 

no está consciente de sus reales capacidades , limitaciones , 

habilidades y potencialidades , y por ende su autoevaluación 

está subvalorada , es decir el sujeto cree comprender menos 

de lo que realmente comprende. 

Nivel Socioeconómico (N . S . E . ) 

Las deÍiniciones de N. S . E. son numerosas y muy varia­

das . No obstante , para eÍectos de esta investigación el ni ­

vel socioeconómico es (De Agostini , 1988) la evaluación 

cuantitativa y objetiva del b i enestar , principalmente mate­

rial , alcanzado por la generalidad de los habitantes de un 

país y/o de los componentes de una clase social . Para 

MIDEPLAN el nivel socioeconómico se relaciona con las condi­

ciones socioeconómicas de los diferentes sectores del país , 

sus carencias más importantes , la dimensión y característi­

cas de la pobreza, así como la distribución de l ingreso de 

los hogares . 
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En términos operacionales se entenderá por Nivel So­

cioeconómico Bajo la pertenencia de los escolares a la es ­

cuela municipal N° 270 Reino de Dinamarca , y por Nivel So­

cioeconómico Alto la pertenencia de los escolares al colegio 

particular Bernardo O' Higgins (lo anterior está fundamentado 

en la información recogida a través del Cuestionario 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 inscripción del Registro Civil , de acuerdo con 

el certificado de nacimiento extendido por un facultativo , 

el cual se basa en la condición orgánica (presencia de ova­

rios o testículos) que distingue al macho de la hembra . El 

concepto de sexo es la connotación biológica del concepto 

sociológico: género , el cual se aplica al colectivo femenino 

o 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 

que presenta cada escolar , el cual puede ser masculino o fe ­

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

miento) . 

Procedimiento 

l. El "Test de Jugement Métacognitif" es traducido desde 

el francés , al igual que todos los antecedentes al res­

pecto, los cuales proceden directamente de uno de los 

autores del i nstrumento . 

2 . Posteriormente dos jueces expertos opinan y corrigen la 

traducción de dichos antecedentes con el propósito de 

caute l ar la validez de contenido , es decir , que los 

ítems midan lo que dicen medir realizando las adapta­

ciones idiosincráticas pertinentes . Con respecto al 

criterio de modificación basta que uno de los jueces 

considere necesario un cambio para que éste se realice . 

Luego se revisan los últimos detalles (intrucciones , 

lenguaje) de acuerdo a la reducida muestra preliminar 

(cuatro escolares por colegio) . 

3. Se selecciona la población en forma intencional por 

parte de la investigadora considerando que los colegios 

involucrados fueran los más representativos de la comu­

na de Maipú en términos de nivel socioeconómico. 



4 . Se recopila la información de la población en la f i cha 

de antecede~tes y luego se selecciona la muestra . 
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5. Se aplica el test de Juicio Metacognitivo a la muestra , 

y posteriormente se analizan los resultados contrastan­

do las hipótesis . 

Técnicas de Recolección de Datos 

Los instrumentos de recolección y registro de datos 

son: 

a) Ficha de Antecedentes 

b) Entrevista a los profesores jefes y orientadores 

e) Cuestionario 

d) Test de Goodenough 

e) Tes t de Juicio Metacognitivo 

Descripción de los Ins t rumentos 

Ficha de Antecedentes: 

Es una plantilla de registro que tiene como objetivo 

recoger la información sociodemográfica de cada sujeto que 

conforma la población , con el propósito de estratificar la 

muestra según nivel socioeconómico , edad y sexo . 
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Además sirve de referencia para enriquecer el análisis 

cualitativo de esta investigación. 

Dicha ficha fue completada en conjunto por los profeso­

res jefes , los orientadores de cada establecimiento y la in­

vestigadora. 

Entrevista a los Profesores Jefes y Orientadores : 

Es una entrevista semi- estructurada realizada por la 

investigadora a los profesores jefes de 6° años y orientado­

res de cada establecimiento escolar con el propósito de 

determinar el nivel socioeconómico de cada escuela y qué 

aspectos sociodemográficos de los escolares les parecen in­

teresantes y característicos de la población que asiste a su 

escuela o colegio . 

Dicha entrevista se realizó en forma privada durante la 

jornada escolar (previa cita con los entrevistados) en una 

oficina o sala especial del recinto escolar . Generalmente se 

utilizó el horario para atención de apoderados de cada pro­

fesor. 

De la información recogida destaca el ingreso familiar 

mensual , el nivel de educación de los padres , el aspecto la­

boral de uno o de ambos padres , el valor de la colegiatura , 

la rotación de profesores , y la aplicación y/o modificación 



del programa escolar (ver un resumen de la información en­

tregada por los profesores en el apéndice E) . 

Cuestionario : 
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Es un instrumento que recoge información acerca de al ­

gunas características sociodemográficas de la población en 

estudio, y principalmente el Ingreso Mensual Total Familiar , 

con el propósito 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 reunión ordina­

ria , previa autorización del respectivo profesor jefe (ver 

apéndic e D) . 

Test de Goodenough : 

Generalidades : 

Est e instrument o mide l a Int eligencia In f antil a través 

de la figura humana y f ue creado en 1951 por Florence L . 

Goodenough . No se usó la versión revisada. 

El propósito de utilizar este instrumento es controlar 

la variable inteligencia , seleccionando para la muestra sólo 

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

El test f ue aplicado a toda la población en la sala de 

clases habitual durante la jornada escolar , previa autoriza­

ción de los respectivos profesores jefes . Se seleccionó in­

t encionalmente la hora , cor respondiendo ésta a la mitad de 

la jornada , evitando así el cansancio , sueño o fatiga de los 

escolares . 

Respecto a los materiales , los escolares sólo necesita­

ron una hoja de papel y un lápiz común . 

Criterios Ps i cométricos : 

El test de Goodenough presenta una confiabilidad que 

oscila entre 0 . 80 y 0 . 90 (Goodenough , 1971) . 

Respecto a su validez , su correlación promedio con la 

revisión Stanford de la escala de Binet es de 0.76 ; sin em­

bargo para sujetos entre los 4 y los 12 años la correlación 

es mayor a 0 . 76 (Goodenough , 1971) . 

Corrección : 

El test está compuesto por 51 ítems . Si el sujeto pre­

senta el ítem y en forma correcta éste obtiene un punto , si 

no lo presenta o es incorrecto el escolar tiene cero punto . 

Para corregirlo se utilizan cuatro pasos : 
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El primero consiste en calcular la edad cronológica 

(E.C.) exacta del escolar , considerando el día en 

que fue evaluado . 

Luego se convierte el puntaje obtenido en el test en 

edad mental (E . M.) utili zando el baremo de Goode-

nough de 3 a 13 años . 

Se calcula el cuociente intelectual a través de la 

siguiente fórmula : 

E . M. X 100 
E . C . 

A través de la tabla de conversión de Goodenough se 

convi erte 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 investigación 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 i nstrucciones del test son dadas oralmente antes de 

la distribución 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 

Ejecución , y por lo tanto permite conocer si el sujeto ha 

desarrollado las herramientas cognitivas necesarias o si és­

tas le son insuÍicientes 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 acción peda­

góg i ca dest inada ante todo a despertar su conciencia meta­

cognitiva , experimentando de este modo su necesidad de una 

forma más directa . 

En relación a aplicaciones anteriores , éste test fue 

aplicado en Bruselas a 332 niños de diferentes niveles so­

cioculturales y correspondientes a 17 cursos de 6° año bási ­

co durante la hora de clases , con autorización del profesor. 

De dicha aplicación (Noel 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) Además de esta influencia de la tarea y materiales en los 

sujetos : se constató la importancia de los componentes 

individuales . 

e) Finalmente se pudo concluir que el vínculo entre la eje­

cución de un sujeto y el estilo de juicio metacognitivo 

que manifiesta está 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 autorización del respectivo profesor jefe . La 

hora se seleccionó intencionalmente , correspondi endo ésta a 

la mitad de la jornada , evitando así el cansancio, sueño o 

fatiga de los escolares . 

Descripción del Test : 

El test consiste en proponerle al sujeto un conjunto de 

doce situaciones (no fami l iares , con e l propósito de reducir 

la influencia de conocimientos anteriores sobre su juicio 

metacognitivo) , las cuales debe explorar . 

A continuación las 12 situaciones y/o ítems del test : 

l . Nuestros Reflejos 

2. Ganancia - Pérdida 

3 . El Truco para sumar de Pitágoras 
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4. La Altura de un Polígono 

5 . Formas Simples 

6 . Hay que Eliminar 

7 . Esculpir la Luz : Fotos A 

8 . Esculpi r l a Luz : Fotos B 

9 . Promedio 

10 . WEZ 

11 . Desviación 

12. Peso Ideal 

Las preguntas para cada situación son : 

l . ¿Has comprendido? ( pregunta de metacognición abstracta) 

2 . ¿Piensas que serías capaz de hacer ta l ejercicio? ( pre­

gunta de metacognición operatori a) 

3. La tercera corresponde a la ejecución de un ejercicio, el 

cual puede ser de conceptualización o de aplicación de la 

información entregada por la situación . El nivel de eje­

cución en dicho ejercicio servirá de indicador de la ca­

lidad de la actividad cognitiva del sujeto . 

Según el tipo de respuesta que se puede obtener de di ­

chos ítems , éstos pueden clasificarse en tres categorías : 

a) Identificación 

Esta se refiere a que los sujetos deben identificar la 

respuesta de entre los elementos que se ofrecen como res -
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puesta , y corresponde a los ítems 1 , 2 , 4 , 5 , 7 , 8 , 10 y 

12. 

b) Números 

El sujeto debe realizar un cálculo numérico simple para 

obtener la repuesta , a esta c l asificación corresponden 

los ítems 2 , 3 , 9 y 11. 

e) Palabras o frases 

La respuesta a éstas situaciones son palabras , frases u 

oraciones que se derivan de la información entregada por 

el ítem; a este tipo de respuestas corresponden los ítems 

6 y 12 . 

Criterios Estadísticos : 

Objetividad . La objetividad del test de juicio metacog­

nitivo está dada por tratarse de un estímulo de prueba es­

tandarizado , realizado en condiciones estandarizadas y con 

instrucciones específicas también estandarizadas , en las 

cuales se explica en qué consiste el test , la manera de con­

testarlo, el tiempo con el que cuentan , y los criterios de 

corrección para cada una de las situaciones. 

Confiabilidad . Los resultados obtenidos por Noel y Ma­

yence en Bruselas señalan que es un test confiable para la 

población Belga . En esa oportunidad dichos investigadores 

dividieron la muestra en dos grupos por aleatoriedad, y al 

1 
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comparar las medias de ambos grupos pudieron observar que no 

exi stían diferencias s i gnificativas en términos de exactitud 

en el juicio, optimismo y pesimismo. Los grupos no son dife­

rentes ni por la variable resultados (Perf . ) , ni por las va­

r iable de j uicio (Just . , Opt . Y Pess . ) . El análisi s de va­

rianza de ambas muestras no presenta diferencias significa­

tivas . 

Considerando esta experiencia con niños chilenos el 

test de juicio metacognitivo presenta un punto biscerial de 

0, 74 , es decir , presenta una confiabilidad altamente signi­

ficativa estadísticamente para una muestra de 100 sujetos 

(> 0, 50 es significativo estadísticamente) . Además en un 

análisis estadístico de split - half (ver apéndice F) apli­

cado a esta muestra se observó que tanto el juicio metacog­

nitivo (Just . ) como los factores de ejecución (Perf.) , opti ­

mismo (Opt . ) y pesimismo (Pess . ) , sat i sface los criteri os de 

confiabilidad y consistencia . 

Estructura Factorial . De acuerdo al análisis factorial , 

no ex i ste un~ extructura p r e - definida en el test . 

Finalmente se puede concluir que el test de juicio me ­

tacognitivo es un test objetivo y confiable . 

Criterios de Corrección : 

Para cada escolar se pueden obtener tres Datos de Base: 



70 

El modo en que el escolar evaluó su comprensión del mate­

rial propuesto en cada situación , es decir , su respuesta 

a la pregunta de metacognición abstracta (Ql) . 

El modo en que el escolar predice su logro al ejercicio 

descrito , es decir , su respuesta a la pregunta de meta­

cognición operatoria (Q2) . 

El resultado al ejercicio de esa situación (Perf . ) . 

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

situaciones , se obtienen tres datos de base : 

l. Para la primera pregunta ¿Has comprendido? . 

Respuesta Valor (Ql) 

Muy Bien 4 

Bien 3 

Medianamente Bien 2 

Mal 1 

Muy Mal o 

2 . Para la segunda pregunta ¿Piensas que podrías hacer tal 

ejercicio? . 

Respuesta 

Pienso que sí 

Pienso que no 

No sé 

Valor (Q2) 

4 

o 

2 



3 . Para la respuesta al ejercicio, los valores son los si ­

guientes : 

Nivel de logro 

Fracaso 

Correcta 

Parci a l mente correcta 

Valor (Perf.) 

o 

4 

2 
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Finalment e los valores son tabulados en forma clara y 

concisa en el Perfil (es una plantilla de registro de los 

valores obtenidos por cada escolar en el test de Juicio Me ­

tacognitivo , ver apéndice C) . 

Análisis de los Datos : 

Indi ces de Metacognición . 

Con los datos de base (Ql , Q2 y Perf . )y apl i cando las 

fórmulas que se indican a continuación se obtienen los si ­

guientes índices de metacognición para cada situación: 

El . El índice de optimi smo versus pesimismo de la Metacom­

prensión Abstracta y Operatoria . 

E2. Los índices globales de Optimismo y Pesimismo. 

E3. El Juicio Metacognit i vo . 

E4 . Los puntajes medios . 
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El . El Índice de Optimismo versus Pesimismo 

a) El Optimismo versus Pesimismo de la Metacomprensión Abs -

tracta : O 1 Pl = Ql - Perf . 

b) El Optimi smo versus Pesimismo de la Metacomprensión Ope-

ratoria: O 1 P2 = Q2 - Perf. 

Estos índices pueden tomar valores desde -4 a +4. 

Si el índice O /P (1 ó 2) es cero , la metacomprensión 

es exacta : el escolar juzga correctamente su comprensión . 

Si o 1 P es Positivo , el Juicio Metacognitivo es Opti ­

mista : el escolar sobrestima la calidad de su comprensión. 

Si O 1 P es Negativo , el Juicio Metacognitivo es Pesi ­

mista: el escolar subestima su comprensión. 

E2. Los Índices Globales de Op ti mi SI!! O y Pesimismo 

Los índices globales de optimismo y pesimismo conside-

ran en conjunto el juicio abstracto y operatorio de una mis~ 

m a situación. 

Es importante recordar que es necesario calcular sepa­

radamente dos índices globales , uno de optimismo (Opt.) y el 

otro de pesimismo (Pess . ) , pues , si se sumara simplemente 

0/Pl y O/P2 cualquiera fueran sus signos , respuestas de 

tipos diferentes (el uno optimista y el otro pesimista) se 

anularían mutuamente . 
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A continuación se presentan cuatro ejemplos de como se 

pueden calcular los índices de Optimismo y Pesimi smo . 

Tabla 2. Para calcular los índices de Optimismo y Pesimismo. 

a) 

Q1 Q2 Per f. 0/P1 0/P2 Opt . Pess . Just . 

3 4 o 3 - O= 4 - O= 3 + 4= o 8 - 7= 

+3 +4 +7 1 

Los dos juicios (abstracto y operatoria) son optimis -

tas. 

El índice global de Pesimismo es entonces cero . 

b) 

Q1 Q2 Perf. 0/P1 O/P2 Opt . Pess . Just . 

3 4 4 3 - 4= 4 - 4= o - 1 8 - 1= 

- 1 o 7 

Optimismo cero y muy leve Pesimismo. 

Los juicios metacognitivos son aquí casi perfectamente 

exactos . 

e) 

Q1 Q2 Perf . O/P1 0/P2 Opt . Pess . Just . 

o 4 2 o - 2= 4 - 2= +2 - 2 4 

- 2 +2 
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El tercer ejemplo muestra claramente el interés por 

calcular dos índices globales independientes. En efecto , si 

nosotros hubiéramos simplemente sumado 0/P l y O/P2 , habría-

mos obt enido un índi ce global cero (de optimismo versus pe-

simismo) , que podría erróneamente ser interpretado como in-

dicador de una metacognición exacta . 

d) 

Ql Q2 Perf . 0/Pl 0/P2 Opt . Pess . Just . 

2 2 2 o o o o 8 

Este último caso , el optimismo es cero , y la exactitud 

es máxima . 

EJ . El Índice Global de Juicio Metacognitivo (Just . ) 

Este índice (Just . ) es menos informativo que los ante-

riores pues no considera el sentido (optimista o pesimista) 

de la metacognición . Su ventaja es que resume en un valor 

único la calidad de los juicios rnetacognitivos expresados 

por un niño a una situación . 

Este índice Global de Jui cio Metacognitivo a una situa-

ción se calcula fácilmente por la siguiente fórmula: 

Juicio 
Metacognitivo 

Error máximo - Error Efectivo 
de Juicio 



Just . = o 1 p 
Max 
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- (Opt. + IPess . 1) 

Considerando que el puntaje máximo es de 4 puntos para 

cada pregunta de metacognición y por la ejecución , el error 

máximo de juicio a una situación es 8 . 

Por lo tanto , es posible calcular el índice Global de 

Juicio Metacognitivo de una situación a través de la si-

guiente fórmula : 

Just . 8- ( Opt . + IPess . 1) 

E4 . Los Puntajes Medios 

A partir de los índices definidos para cada una de las 

situaciones , es posible calcular los índices medios , eva-

luando los comportamientos cognitivos y metacognitivos de un 

niño en el conjunto del test . 

Para cada sujeto se puede obtener : 

a) Un puntaje de Competencia : Perf . 
media 

Perf. 
media 

L Perf . 
n 

Donde n es el número de situaciones que evalúan e l ni -

vel medio de éxito en los ejercicios propuestos en el con-

junto del test . 

Los puntajes pueden estar entre O y 4 . 



b) Un puntaje medio de Optimismo : Opt . 
medio 

Opt. 
medio 

:E Opt . 
n 
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Evaluando la tendencia media del niño a emitir juicios 

optimistas . 

Los puntajes pueden esta r entre O y 8 . 

e) Un índice medio de Pesimismo : Pess . 

Pess . 
medio 

medio 

:E Pess . 
n 

Evaluando la tendencia media del niño a emitir juicios 

pesimistas. 

Los puntajes pueden estar entre O y 8 . 

d) Un índice medio de Juicio Metacognitivo : Just . 
medio 

Just . 
medio 

:E Just . 
n 

Evaluando el grado medio de exactitud de los juicios 

emi t i dos por el niño a lo largo de todo el t est . 

Los puntajes pueden estar entre O y 8 . 



CAPÍTULO 4 

DESCRIPCIÓN Y ANÁLISIS DE LOS RESULTADOS 

Anál isis Global 

La tabla 3 presenta una descripción simple (media y 

desviación estándar) del juicio metacognitivo según el nivel 

socioeconómico (bajo y alto) y el sexo de los escolares 

evaluados . 

TABLA 3 . Juicio Metacognitivo . Descripción de índices medios 

según nivel socioeconómico y sexo . 

Casos Media Desv . St 

TOTAL 100 4 . 9 0 . 9 

N. S . E. SEXO 
Bajo Femenino 21 4 . 5 0 . 9 

Masculino 29 4 . 5 0 . 8 
Total 50 4 . 5 0 . 9 

Alto Femenino 25 5 . 4 0 . 7 
Masculino 25 5 2 _Q _6_ 

Total 50 5 . 3 0 . 6 

Al observar las medias y desviacio~es estándar se 

pueden detectar diferencias estadísticamente significativas 

entre escolares de niveles socioeconómicos distintos . Sin 

embargo , no se observan diferencias significativas según 

sexo . 
77 
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La tabla 4 presenta las medias para los ítems del test 

de juicio metacognitivo según el nivel socioeconómico (bajo 

y alto). 

TABLA 4 . Juicio metacognitivo según nivel socioeconómico . 

Test de Juicio N. S . E . Valor p 
Metacognitivo 

Situación Bajo Alto 

Reflejos 4 . 7 6 . 0 . 0010 * 
Ganancia 5 . 2 5 . 6 . 3105 
Pitágoras 3 . 8 4 . 0 . 6614 
Altura Polígono 3 . 8 4 . 3 . 2024 
Formas Simples 5 . 6 7 . 1 . 0001 * 
Eliminar 4 . 6 5 . 5 . 0467 * 
Fotos A 4 . 6 6 . 3 . 0001 * 
Fotos B 4 . 3 4 . 7 . 3726 
Promedio 3 . 5 5 . 4 . 0003 * 
WEZ 5 . 3 5 . 7 . 2251 
Desviación 4 . 5 4 . 3 . 7370 
Peso Ideal 4 . 1 4 . 6 . 2831 

*Valores Significativos ( ~ 0 . 05) . 

• Valor-p : indica el menor nivel de significancia para e l 
cual se detectan diferencias estadísticas . 

• Un valor- p igual o inferior al O. 05 ( ó 5%) indica que 
existe diferencia estadísticamente significativa . 

En un análisis más exhaustivo a través de los ítems del 

test de juicio metacognitivo , se observan diferencias esta-

dísticamente significativas entre escolares de nive l s oc i oe-

conómico distinto en los ítems : Reflejos, Formas Simples , 
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Eliminar , Fotos A y Promedio (ver figura 3) . En dichos ítems 

el jui c i o metacognitivo de los escolares de nivel s ocioeco-

nómico alto es superior a aquellos de nivel socioeconómico 

bajo . 

Figura 3 . Juicio Metacognitivo - Nivel socioeconómico 

U) 

m 
·ri 
'O 

~ 

Juicio Matac:x>gnitivo según Ni.vel Socioeoonémioo 
(Análisis por Ítems) 

8,0 
7,0 
6,0 
5,0 
4,0 
3,0 
2,0 
1,0 
0,0 

Items del Test 

¡-.-N.S.E. BAJO - N. S.E. AL'ro j 



La tabla 5 presenta una descripción simple (media y 

desviación estándar) del juicio metacognitivo según sexo . 

TABLA 5 . Juicio Metacognitivo según sexo . 

Femenino Masculino 

Media 4 . 95 4 . 85 

Desviación 0 . 8 0 . 7 
Estándar 

Figura 4 . Juicio Metacognit ivo según Sexo (análisis de 

o 
·rt 

media y desviación estándar) . 

JUicio Me1:acxlgnitivo según Sexo 

6 ~--------------------------------------------~ 

5 +--- --.. 

4 -1-- -

-~ 3 +--- -

.s 
2 +--- -' 

1 +----

0 +--....; 

~~-(;W':r.:¡M~~ 

:t.~ ~ ~: :~~~~. 
'='-" ....... 6 .... • .. .e-:!.-

:t-m>IA DESV. S.T. 

¡e E!M:NnD • MASCULINJ 1 
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Al observar los índices medios no se detectan diferen-

cias estadísticamente signifi cativas entre escolares de di -

ferente sexo . 

El juicio metacognitivo de las niñas es similar al de 

los niños . 

La tabla 6 presenta en forma resumida l os va l ores en-

tregados por el análisis de varianza , al evaluar la influen-

cia del efecto conj unto del nivel socioeconómico y el sexo , 

en el juicio metacognitivo . 

Tabla 6 - Significancia Modelos - Ju~OVA 

Dimensión Factor Valor F Valor- p 

Juicio Modelo 9 . 6 0 . 0001 * 
N. S .E . 27 . 8 0 . 0001 * 
Sexo 0 . 7 0 . 3984 
NSE*Sexo 0 . 1 0 . 7733 

* Va l or- p < 0 . 01 altamente significat i vo . 

Se observa que el juicio metacognitivo presenta dife -

rencias significativas según nive l socioeconómico ; sin em-

bargo , no se observan diferencias de acuerdo a l sexo , o al 

efecto conjunto de ambas variables . 
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Relación entre Juicio Metacognitivo y los factores 

Ejecución , Optimismo y Pesimismo 

La tabla 7 presenta la estructura de correlación entre 

el juicio metacognitivo (Just.) y los factores: ejecución 

(Perf.) , optimismo (Opt . ) y pesimismo (Pess.) , por nivel so-

cioeconómico y total . 

Para cada nivel , correlaciones superiores a !0.351 son 

estadísticamente significativas con p igual o inferior al 

0 . 05 (5%). 

Tabla 7. Correlaciones 

Matriz de Correlaciones de Pearson 1 N = 100 1 TOTAL 

PERF PESS JUST 
PERF - 0 . 45959 0 . 47866 
OPT - 0 . 56939 0 . 66892 - 0 . 91549 
PESS -0.45959 - 0 . 31331 
JUST 0 . 47866 -0 . 31331 l. 

Matriz de Correlaciones de Pearson 1 N = 50 1 N.S. E. BAJO 

PERF OPT PESS JUST 
PERF o - 0 . 20800 - 0.38732 0.10283 
OPT -0.20800 0.62256 -0.95649 
PESS - 0 . 38732 0.62256 - 0 . 36714 
JUST 0 . 10283 - 0 . 95649 - 0.36714 l. 

Matriz de Correlaciones de Pearson 1 N = 50 1 N. S . E. ALTO 

PERF OPT PESS JUST 
PERF - 0 . 46705 -0. 31148 0.36857 
OPT - 0 .4 6705 0.66678 - 0 . 78923 
PESS -0.31148 0 . 66678 - 0.06859 
JUST 0 . 36857 - 0 . 78923 - 0 . 06859 1.0 
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Se obser va que sólo para el tot al de l a muestra las co-

rrelaciones son significativas . 

La tabla 8 presenta una de s cripci ón simple (media y 

desviación estándar) para las dimensiones Ejecución (Perf . ) , 

Optimismo (Opt . ) y Pesimismo (Pess . ) , según el nivel socioe-

conómico y el sexo de los escolares evaluados. 

Tabla 8 . Descripción de Índices Medios según N. S . E. y Sexo 

Ejecución Optimismo Pesimismo 

Casos Media Desvst Media Desvst Media Desvst 

TOTAL lOO 1.6 0 . 7 2 . 6 1.1 - 0 . 5 0 . 5 
SEXO 

N. S . E . Bajo Femenino 21 1.2 0 . 3 3 . 0 1.1 - 0 . 4 0 . 3 
Masculino 29 o. 9 0.5 3 . 2 1.0 - 0 . 3 0 . 3 
Total 50 1.0 0 . 4 3 . 1 1.0 - 0 . 4 0 . 3 

N. S . E . Alto SEXO 
Femenino 25 2 . 3 0 . 5 1.9 0 . 9 - 0 . 8 0 . 6 
Masculino 25 1.9 0 . 6 2 . 2 0 . 8 - 0 . 6 0 . 5 
Total 50 2 . 1 0 . 6 2 . 0 0 .9 -0 . 7 0 . 5 

Respecto a la variable nivel socioeconómico se observan 

diferencias s ignificativas en los tres factores (ejecución , 

optimismo y pesimismo) . 

Sin embargo , respecto a l a variable sexo se observan 

diferencias significativas sólo en e l factor ejecución 

(Perf . ) . 
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Figura 5 . Factores Ej ecuci ón , Optimismo y Pesimismo respecto 

Cl) 
Q) 

r-1 

~ 
·rol 
$.4 

~ 

-1 

del Nivel Socioeconómico y del Sexo . 

Factores Ejecución, Opt~ismo y Pesimismo 
respecto del Nivel Socioeconómico y del Sexo . 

DPESIMISMO M 

. PESIMISMO F 

DOPTIMISMO M 

DOPTIMISMO F 

D EJECUCIÓN M 

OEJECUCIÓN F 

o 1 2 3 4 

Promedio 

La tabla 9 p r esenta una descripción simple de medias 

para los factores de Ejecución (Perf . ) , Optimismo (Opt . ) y 

Pes i mismo (Pes s . ) respecto del nive l socioeconómico . 

Tabla 9 . Factores Ejecución , Optimismo y Pesimismo respecto 

del Nivel Socioeconómico . 

N.S.E. Ejecución Optimismo Pesimismo 

Bajo l. O 3 . 1 - 0 .4 

Alto 2.1 2 . 0 - 0 . 7 
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Figura 6 . Fa ctores Ejecución , Optimismo y Pesimismo respecto 

m 
o 

-~ 
~ m a o 
M 
~ 

~ 

del Nivel Socioeconómico . 

Factores Ejecución, Optimismo y 

Pesimismo respecto del N . S.E. 

3,5 
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2,5 
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1,5 
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o 
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Factores 

IDN.S.E. Bajo N.S.E. Alto ! 

La tabla lO presenta una descripción de medias para los 

factores Ejecución (Perf . ) , Optimismo (Opt.) y Pesimismo 

(Pess.) respecto del sexo . 
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Tabla 10 . Factor es Ej e cución , Optimismo y Pesimismo respecto 

del Sexo . 

Feme nino Masculino 

Ejecución 1. 8 1. 4 

Optimismo 2 . 5 2 . 7 

Pesimismo - 0.6 - 0.5 

Figura 7 . Factores Ejecución , Optimismo y Pesimismo respecto 
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de l Sexo . 

Factores Ejecución, (ptimismo y Pesimismo respecto 
del Sexo 

EJECUCIÓN OPTIMISMO 

Factores 
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Respecto del sexo sólo se observan diferencias signifi-

cativas en el factor Ejecución (Perf . ) . 

La tabla 11 . ANOVA (Valor F y valor- p) 

Factores Factor Valor F Valor- p 

Ejecución Modelo 42 . 6 0 . 0001 * 
N.S . E. 115 . 8 0 . 0001 * 
Sexo 11 . 3 0.0011 * 
NSE*Sexo 0 . 1 0 . 3973 

Optimismo Modelo 12 . 4 0 . 0001 * 
N. S . E. 34 . 9 0.0001 * 
Sexo 2 . 1 0 . 1497 
NSE*Sexo 0 . 2 0 .6733 

Pesimismo Modelo 5 .2 0 . 0024 * 
N.S . E. 12.6 0 . 0006 * 
Sexo 2.7 0 . 1015 
NSE*Sexo 0.2 0.6840 

* Valor- p < 0 . 01 altamente significativo 

Se observan diferencias s ignificativas para todos los 

factores (Ejecución , Optimismo y Pesimismo) según el nivel 

socioeconómico . La variable sexo es significativa sólo para 

el factor ejecución . 

No es significativo el efecto de la interacción entre 

nivel socioeconómico y sexo para los factores mencionados . 
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Relaciones entre dos factores, según 

Nivel Socioeconómico 

Considerando la variable nivel socioeconómico, se ana­

lizan seis relaciones entre factores , pues éstas afectan el 

juicio metacognitivo de un escolar . Estas son las siguien­

tes: 

a) 

b) 

e ) 

d) 

e) 

f) 

Relación entre Juicio Metacognitivo y Ejecución. 

Relación entre Juicio Metacognitivo y Optimismo. 

Relación entre Juicio Metacognitivo y Pesimismo. 

Relación entre Optimismo y Ejecución . 

Relación entre Pesimismo y Ejecución . 

Relación entre Optimismo y Pesimismo. 

a) Relación entre Juicio Metacognitivo y Ejecución, 

según N.S . E. 

En la figura 8 se puede observar que a mayor juicio me­

tacognitivo (Just . ) menor es la ejecución (Perf . ) . Además se 

observan diferencias significativas entre niveles socioeco­

nómicos diferentes, tanto para el juicio rnetacognitivo corno 

para el factor ejecución. 

No olvidar que los valores (las medias) fluctúan entre 

o y 8 . 



Figura 8 . Relación entre Juicio Metacognitivo (Just . ) y 
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b) Relación entre Juicio Metacognitivo y Optimismo, 

según N.S . E. 
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En la figura 9 se puede observar que a menor optimismo 

(Opt.) mayor es el juicio metacognitivo (Just.) de los esco-

lares. Además se observan diferencias significativas entre 

niveles socioeconómicos diferentes , tanto para el juicio me-

tacognitivo como para el factor optimismo . 
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No olvidar que los valores ( l as medias) f l uctúan entre 

o y 8 . 

Figura 9 . Relación entre Juicio Metacognitivo (Just . ) y 

Cl) 
ni 

.,.¡ 
~ 

~ 

6 

5 

4 

3 

2 

1 

o 

Optimismo (Opt . ) , según N. S . E . 

Relación entre Juicio Metacognitivo y 
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e) Relación entre Juici o Metacognitivo y Pesimismo , 

según N. S . E . 

En la figura 10 se puede observar que a mayor pesimismo 

(Pess.) , mayor es el juicio metacognitivo (Just . ) . Además se 

observan diferencias significativas entre niveles socioeco-
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nómicos diferentes , tanto para el jui cio metacognitivo como 

para el factor pesimismo . 

Figura 10. Relaci ón entre Juicio Metacognitivo (Just.) y 
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d) Relación entre Optimismo y Ejecución , según N.S . E. 

En la figura 11 se puede observar que a mayor optimismo 

(Opt.) mayor es la ejecución (Perf.) . Además se observan di-
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ferencias significativas entre niveles socioeconómicos dife-

rentes , tanto para el factor optimismo como para el factor 

ejecución. 

No olvidar que los valores (las medias) fluctúan entre 

o y 4 . 

Figura 11 . Relación entre Optimismo (Opt . )y Ejecución 
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e) Relación entre Pesimismo y Ejecución, según N. S.E. 

En la figura 12 se puede observar que a menor pesimismo 

(Pess . ) mayor es la ejecución (Perf . ). Además se observan 

diferencias significativas entre niveles socioeconómicos di -

ferentes , tanto para el factor pesimismo como para el factor 

ejecución . 

Figura 12. Relación entre Pesimismo (Pess . ) y Ejecución 
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f) Relación entre Optimismo y Pesimismo , según N. S . E . 

En la f i gura 13 se puede observar que a mayor optimismo 

(Opt . ) menor es el factor pesimismo (Pess . ) . Además se ob-

servan diferencias significativas entre niveles s ocioeconó-

micos diferentes , tanto para el factor optimismo como para 

el factor pesimismo. 

Figura 13 . Relación entre Optimismo (Opt . ) y Pesimismo 
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Relación entre dos factores , según Sexo 

Considerando la variable sexo , se analizan seis rela­

c i ones entre factores , pues éstas afectan el juicio metacog­

nitivo de un escolar . Estas son las siguientes : 

a) Relación entre Juicio Metacognitivo y Ejecución. 

b) Relación entre Juicio Metacognitivo y Optimismo . 

e) Relación entre Juicio Metacognitivo y Pesimismo . 

d) Relación entre Optimismo y Ejecución . 

e) Relación entre Pesimismo y Ejecución. 

f) Relación entre Optimismo y Pesimismo . 

a) Relación entre Juicio Metacognitivo y Ejecución, 

según Sexo 

En la figura 14 se puede observar que a mayor juicio 

metacognitivo (Just.) menor es la ejecución (Perf.) . Además 

se observa una diferencia significativa en el factor ejecu­

ción entre ambos sexos , no así en el juicio metacognitivo . 

Tabla 12. Relación entre Juicio Metacognitivo y Ejecución , 

según Sexo. 

Femenino Masculino 

JUST . 2 . 5 5 

PERF . 1 . 8 5 



Figura 14. Re l ac i ón entre Juicio Metacognitivo (Just . ) 
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y Ejecuc ión (Perf. ) , según Sexo . 
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b) Relación entre Juicio Metacognitivo y Optimismo , 

Según Sexo 
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En la f igura 1 5 se puede observar que a menor optimismo 

(Opt .) mayor es el juicio met acognitivo (Just . ) . Además no 

se observan diferencias significativas entre sexos diferen-

tes , ni en el juicio metacognitivo ni en el factor optimi s -

mo . 



Tabla 13. Relación entre Optimismo (Opt . ) y Juicio 

Metacognitivo (Just . ) , según Sexo . 

Femenino Masculino 

OPT . 2 . 5 2 . 7 

JUST . 5 5 

Figura 15 . Relación entre Optimismo (Opt . ) y Juicio 
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e) Relación entre Juicio Metacognitivo y Pesimismo, 

según Sexo 

98 

En la figura 16 se puede observar que a mayor pesimismo 

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

s e obs ervan diferencias s i gni ficativas ent r e sexos diferen­

t es , ni en el juicio metacognitivo ni en el factor pesimis ­

mo . 

Tabla 14 . Relación entre Pesimi smo (Pess . ) y Juicio 

Metacognitivo (Just.) , según Sexo . 

Femenino Masculino 

PESS . - 0 . 6 - 0 . 5 

JUST . 5 5 

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

Metacognitivo (Just . ) , según Sexo . 
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Relación entre Pesimismo y Juicio, según Sexo 
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d) Relación entre Optimismo y Ejecución , 

según Sexo 

En la figura 17 se puede observar que a mayor optimismo 

(Opt . ) menor es la ejecución (Perf . ) . Además se observa una 

diferencia significativa entre sexos diferentes en el factor 

ejecución , no así en el factor optimismo . 
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Tabla 15. Relación entre Optimismo y Ejecución , según Sexo. 

Masculino Femenino 

OPT . 2.5 2.7 

PERF . 1 . 8 1.4 

Figura 17. Relación entre Optimismo y Ejecución , según Sexo . 

~ o 

OPTIMISMO - EJECUCIÓN - SEXO 

~5 +-------------------------------------~~--------------
~ 
~ 

1 +-------------------------------------------------------

OPT. PERF . 

!-+-Femenino _._Masculino ! 
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d) Relación entre Pesimi smo y Ejecución , según Sexo 

En la figura 18 se puede observar que a mayor pesimismo 

(Pess . ) mayor es la ejecución (Perf.) . Además se observa una 

diferencia significativa entre sexos diferentes en el factor 

ejecución , no así en el factor pesimismo . 

Tabla 16 . Relación entre Pesimismo (Pess . ) y Ejecución 

(Perf.) , según Sexo. 

Femenino Masculino 

PESS . -0 . 6 - 0 . 5 

PERF . 1 . 8 1 . 4 

Figura 18 . Relación entre Pesimismo y Ejecución , según Sexo. 
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PESIMISMO - E.JECUCIÓN - SEXO 
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e) Relación entre Optimismo y Pesimismo , según Sexo 

En la figura 19 se puede observar que a mayor optimismo 

(Opt . ) menor es el pesimismo (Pess . ) . Además no se observan 

diferencias significativas entre sexos diferentes , ni en el 

factor optimismo ni en el factor pesimismo. 
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Tabla 17 . Relación entre Optimismo y Pesimismo , según Sexo . 

Masculino Femenino 

OPT. 2.5 2 . 7 

PERT. - 0.6 - 0.5 

Figura 19. Relación entre Optimismo y Pesimismo , según Sexo. 

OPTIMISMO - PESIMISMO - SEXO 
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!-+-Femenino -+-Masculino 1 



CAPÍTULO S 

DISCUSIÓN 

Observaciones y Comentarios 

Los resul tados obtenidos apoyan la hipótesis formulada 

respecto a que el juicio metacognitivo de los escolares es 

diferente según el nivel socioeconómico de éstos . De hecho 

los escolares de N.S . E. bajo presentan un juicio metacogni-

t ivo menor , es decir , menos exacto , que el que presentan los 

de N. S . E. alto . 

Es importante destacar también que pese a lo anterior 

en ambos grupos se observa un Juicio Metacognitivo incorrec-

to o inexacto; no obstante depende del nivel socioeconómico 

el sentido de su inexactitud . Es decir , en los escolares de 

nivel socioeconómico bajo, que a su vez pertenecen a un co-

legio municipal se observa un Juicio Metacognitivo Optimis-

ta ; mientras que en aquellos sujetos de nivel socioeconómico 

alto , que a su vez pertenecen a un colegio particular se ob-

serva un Juicio Metacognitivo Pesimista . 

Lo anterior indica que las autoevaluaciones que hacen 

los escolares de su propia comprensión es i nexacta (sobreto-

do para los de N. S.E . bajo) , es decir, los escolares de am-
104 
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bos grupos no están conscientes de sus verdader as capacida­

des , habilidades , limitaciones y potencialidades , ellos es­

timan incorrectamente su nivel de comprens i ón y/o calidad de 

sus aplicac i ones . Ahora bien , si no están conscientes de sus 

limitaciones y/o capacidades ¿cómo pueden superarl as? ; tam­

poco pueden conocer y comprender su propio proceso de apren­

dizaje , mucho menos regularlo o manejarlo en forma conscien­

te . Los escolares de nivel socioeconómico bajo presentan una 

autoevaluación sobrevalorada ( j uicio metacognitivo optimis­

ta) , es decir , ellos creen comprender más de lo que realmen­

te comprenden ; mientras que los de nivel socioeconómico alto 

presentan una autoeva l uación subvalorada (juicio metacogni­

tivo pesimista) , es decir , ellos creen comprender menos de 

lo que realmente comprenden . 

La segunda hipótesis de esta investigación es rechaza­

da , es decir , de acuerdo a los resultados obtenidos se pudo 

observar que el juicio metacognitivo de los escolares no es 

diferente según sexo . 

Considerando lo anteriormente expuesto se podría decir 

que e l juicio metacognitivo de los escolares de nivel so­

cioeconómico alto es superior a aquellos de nivel socioeco­

nómico bajo (están más conscientes aunque no lo suficiente) . 



106 

Analizando cada factor y las relaciones entre ellos : 

Juicio (Just.) , Ejecución (Perf . ) , Optimismo (Opt.) y Pesi ­

mismo (Pess.) se puede concluir lo siguiente : 

1 . Los resultados indican que el juicio metacognitivo 

varía según el nivel socioeconómico 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 razón la ejecución de estos 

últimos es menor que aquellos de N.S.E . alto . 

3 . Los escolares de nivel socioeconómico diferente ob­

tienen resultados diferentes en los factores: ejecu­

ción , optimismo y pesimismo . 

4 . Es así como al comparar los escolares de ambos nive­

les socioeconómicos , el optimismo es superior en los 

escolares de N.S. E . bajo. La ejecución y el pesimis­

mo son superiores en los escolares de N. S . E. alto . 

5 . Los resultados indican que el juicio metacognitivo 

de las niñas es similar al de los niños. Respecto a 

la variable sexo se observan sólo diferencias signi­

ficativas en el fa c tor ejecución . 

6 . Los resultados obtenidos para los factores optimismo 

y pesimismo es similar en niños y niñas. 
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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 evalúen las actividades que realizan 

durante su aprendizaje , pues sus capacidades de autorefle­

xión y autoevaluación respecto a su propio aprendizaje se 

observan disminuidas . 

Sin embargo , es importante no olvidar que la metacogni­

ción puede ser estimulada y desarrollada a través de la edu­

cación , a través de estrategias de intervención que enseñe 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 socioeconómico. Es así 

como el juicio metacognitivo es diferente según el conoci ­

miento con el que cuenten los escolares , el volumen de voca­

bulario , las Greencias , 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 observó que existen ciertos ítems en el test 

de juicio metacognitivo que fueron considerados difíciles 
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por el nivel soci oeconómico bajo , sin embargo no fue así pa­

ra el nivel socioeconómico alto . La situación también influ­

ye , es decir , el juicio metacognitivo de los escolares es 

más exacto cuando los padres se involucran en el proceso de 

aprendizaje de sus hijos , además estimulan las expectativas 

respecto a los estudios . Por otra parte , el contexto socio­

cultural implica un lenguaje y una subcultura familiar par­

ticular . Además el tipo de tarea (el test de juicio metacog­

nitivo, es un test verbal) , el tipo de estrategia requerida 

(metacomprensión) , y la atención y esfuerzo dedicado para 

resolverlo también pueden influir en el juicio metacognitivo 

de los escolares. Es decir , niveles socioeconómicos diferen­

tes permiten y/o favorecen el desarrollo de juicios metacog­

nitivos diferentes. 

Es relevante señalar el hecho que siendo el elemento 

humano similar en i nteligencia , los escolares presentan una 

metacognición , un juicio metacognitivo diferente dependiendo 

del nivel socioeconómico de éstos . Lo anterior podría indi ­

car que las diferencias pasan por los estímulos del ambiente 

social en el que el escolar se desarrolla , aunque también 

podría deberse a las diferencias pedagógicas entre los dife­

rentes tipos de colegios a los que puede acceder cada esco­

lar . De acuer do a los antecedentes sociodemográficos recogi ­

dos de la población , se puede señalar que el programa esco-
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lar es modificado en el colegio particular enfatizando las 

estrategias (se privilegian los trabajos de investigación y 

las horas de estudio , además se promueve la profundización 

de ciertos temas por parte de los escolares ) por sobre los 

contenidos ; también se observan diferencias a nivel de pro­

fesores con un aumento de la rotación de personal en el co­

legio municipal , entre otros aspect os . Por otra parte , son 

muchos los estudios que se refieren a la estrecha relación 

entre inteligencia y metacognición , por lo cual las diferen­

cias también podrían deberse a que el test evalúa la meta­

comprensión de los su jetos en la cual interviene fue r temente 

el lenguaje por tratarse de un test verbal , lo cual indica­

ría que escolares con capacidad intelectual s i milar desarro­

llan su metacognición de modo diferente dependiendo de su 

nivel socioeconómico debido a la directa influencia del len­

guaje y de la calidad de educación a la que pueden acceder . 

Analizando con más detalle algunos resultados , el aná­

lisis de las correlaciones (ver tabla 7) indica una correla­

ción negativa entre el juicio y el pesimismo , y el juicio y 

el optimismo , lo cual parece obvio ya que el juicio metacog­

nitivo puede ser exacto o incorrecto (pesimista u optimis­

ta) . 

Además mientras más exacto sea el juicio metacognitivo , 

mayor es la ejecución o desempeño en la tarea o resolución 
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de problema (ver figura 8) . Igualmente a mayor optimismo me­

nor es la ejecución del escolar (ver figura 11) , y a mayor 

pesimismo menor ejecución del sujeto (ver figura 12) . Es de­

cir , existe una estrecha relación entre el juicio metacogni­

tivo de los escolares y la calidad de la ejecución en un 

ejercicio dado . Por lo tanto , de lo anterior es pos ible de­

ducir , que si se interviene en mejorar el juicio metacogni ­

tivo de los escolares , es decir , que sea más exacto , estimu­

lándoles la autoevaluación y la autoreflexión respecto a sus 

propios procesos cognitivos y sus aprendizajes , estos esco­

lares podrían no sólo mejorar el rendimiento escol ar , sino 

también aprenderían a aprender , lo que les permitiría resol­

ver inteligentemente problemas nuevos en un mundo pleno de 

cambios . 

Intentar explicar las diferencias en el juicio metacog­

nitivo de los escolares de acuerdo a su nivel socioeconómico 

es menos complejo que explicar la disminución en el desarro­

llo metacognitivo observada en ambas poblaciones . Quizás 

pueda tratarse de una estructura de pensamiento que hace que 

el juicio metacognitivo s e desarrolle culturalmente, más que 

individualmente . 

Aquí se vuelve a la gran interrogante aún no resuel­

ta , si la metacognición es una capacidad universal , trans ­

cultural o más bien se trata de una habilidad determinada 
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cultural y contextualmente (en que el lenguaje media en la 

construcción de realidades) . Ahora bien , s i la metacognición 

fuera producto de un sistema , los resultados obtenidos apo­

yarían 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 

que a través de sus departamentos de ori entación enseñan 

técnicas y hábitos de estudios ; pero ¿cuántas de ellas 

l ogran e l incr emento en el rendimiento escolar? . Qu i zás el 

cambio pasa por estimular la metacognición que permita ut i ­

lizar y potenciar la eficacia de dichas técnicas . Por otro 

lado , ¿cuántos profesores están d i spuestos a aprender mien­

tras enseñan (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 d i cha habilidad cognit i va pue­

de ser estimulada a través de la educaci ón , logrando de este 

modo que los escolares cuenten con las habil i dades metacog­

nitivas necesarias para los nuevos tiempos , es decir , que le 

permitan al sujeto una mayor adaptación a un mundo absoluta-
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mente cambiante , en el cual la tecnología , la información , y 

el conocimiento cient ífico avanzan de forma desmesurada . 

Así también l o afirman los autores del test de juicio 

metacognitivo (Noel y Mayence , 1988) quienes concluyen de su 

experiencia e n Brusela s que evaluar el juicio metacognitivo 

puede resultar de gran ut i lidad sobretodo en el dominio de 

la acción pedagógica como detector de sujetos en dificulta­

des permitiendo estrategias metacognitivas de remediación , 

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 vis t a práctico , la evaluación del 

juicio metacognitivo permite obtener una descri pción y diag­

nóst ico preliminar del desarrollo metacogni tivo de los esco­

lares evaluados y de la población que representan. 

En términos generales es un antecedente más para la re­

forma educacional , en el sentido que ofrece información em­

pírica acerca de la metacognición de niños chilenos en una 

comuna específica como es Maipú , reflejando el juicio meta ­

cognitivo de al menos una reducida población . 

Además es la contrast aci ón empírica de la relación que 

existe entre el juicio metacognitivo , e l nivel socioeconómi­

co y el sexo (aunque sea para esta población) . Esto es im­

portante debido a que ciertos indicadores del Comité Técnico 
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Asesor del Diálogo Nacional sobre la Modernización de la 

Educación Chilena {1995) y diversos informes del Ministerio 

de Educación (1993 , 1995 , 1996) señalan que los más bajos 

niveles de rendimiento corresponden a educandos pertenecien­

tes a familias en situación de pobreza. Entonces se puede 

vislumbrar una probabilidad de cambio a través de prácticas 

pedagógicas diferentes , focalizándose en el desarrollo de la 

metacognición. 

Por otra parte , la reforma educacional es un intento 

por mejorar el proceso de enseñanza - aprendizaje y lograr 

que sujetos de diferentes niveles socioeconómicos tengan ac­

ceso a la misma calidad de educación y de ese modo superar a 

la pobreza a través de la equidad en el acceso a l conoci ­

miento . 

Críticas y Sugerencias 

Entre las principales ventajas de esta investigación 

está el estudiar y analizar el Juicio Metacognitivo de una 

determinada población . Pues existen muchos estudios sobre 

metacognición , incluso sobre cómo evaluarla , pero no encon­

tré ninguno sobre cómo evaluar juicio metacognitivo . 
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En términos generales permite una contrastación empíri ­

ca entre juicio metacognitivo y las variables : nivel socioe­

conómico y sexo , al menos para esta población. 

En términos prácticos se entrega información empírica 

respecto a la metacognición de escolares chilenos a cada uno 

de los establecimientos cuyos alumnos fueron evaluados , es 

decir , se entrega información valiosa que complementa muchos 

estudios extranjeros o bien teóricos al respecto . 

Una última 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 ­

tigación no se puede dejar de mencionar lo reducido de su 

población y de la muestra , debido a factores prácticos (sólo 

una investigadora) , y económicos (cada uno de los tests es 

desechable o no es reutilizable , pues los sujetos deben res­

ponder en el mismo) ; por lo tanto se amplió la muestra lo 

máximo posible (n = 100) , y se seleccionaron dos poblaciones 

que son consideradas las más representativas desde el punto 

de vista socioeconómico en la comuna de Maipú , de acuerdo a 

conversaciones con los responsables de la CODEDUC (Corpora­

ción de Educación) y con los responsables de la Ilustre Mu­

nicipalidad de Maipú. 



115 

Es decir , el procedimiento si bien es limitado permitió 

contrastar un determi nado rango de edad y al menos los dos 

niveles soci oeconómicos extremos : N. S . E. Alto y N. S . E. Bajo . 

Considerando que sólo se analizarían dos niveles so­

cioeconómicos se estudió sociodemográficamente cada pobla­

ción . 

Sería interesante más adelante incluir otras edades en 

nuevos estudios , sobretodo considerando el desarrollo evolu­

tivo de la metacognición . 

Otra limitación de esta investigación es l a utilización 

de un test (Test de Juicio Metacognitivo) que aún no ha sido 

estudiado psicométricamente en nuestro país . Este aspecto 

f ue salvaguardado par a l os efectos de esta i nvest i gación , 

utilizando jueces de opinión , realizando experiencias preli­

minares con escolares de la población que se estudiaría con 

el propósito de modificar los últimos detalles . 

Entre las sugerencias cabe mencionar que la presente 

investigación sólo aplica el test de juicio metacognit i vo 

(cautelando que cada ítems mida lo que corresponde) por lo 

cual se sugiere el estudio psicométrico de dicho instrumento 

para futuras investigaci ones . Además se recomienda cont inuar 

evaluando el juicio metacognitivo a los escolares , pero en 

una muestra mayor , y ojalá en diferentes colegios , con el 

propósito que los resultados alcancen un mayor poder de ge-
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neral ización . Tambi én sería interesante evaluar al nivel so­

cioeconómico medio , ya que esta investigación sólo consideró 

los extremos (n i ve l socioeconómico alto y bajo) . 

Debido a los resultados obtenidos en el colegio parti ­

cular (juicios metacognitivos muy pesimis t as en r elación a 

sus capacidades) , se recomi enda evaluar eventuales índices 

de neurotización . 

Por otra parte , respecto a l a íntima relación entre de­

sarrollo metacognitivo (juicio metacognitivo) y educación se 

sugiere más investigaciones acerca del tema , incluso con po­

blaciones más amplias y diferent es , incluso se pueden consi ­

derar las escuelas para padres , a modo de ejemplo evaluar la 

capacidad metacognitiva de éstos . También es necesario más 

estudios acerca de l os profesores , evaluar cuál es la capa­

cidad metacognitiva de ellos , pues si los docentes present an 

una metacognición disminuida o deficiente difícilmente pue­

den enseñarla a sus alumnos . Finalmente sería interesante 

investigar acerca de programas de intervención que estimulen 

el desarrollo de habilidades metacognitivas en nuestros es­

colares , y que permitan mejorar el proceso de aprendizaje. 

Tarr~ién sería interesante investigar más acerca de la 

relación entre metacognición y niveles socioeconómicos (ut i ­

lizar otros parámetros 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 varía según N. S . E . 

También sería interesante investigar más acerca de la 

relación entre la metacognición de los s ujetos y aspectos 

tales como la motivación , las creencias , los estilos atribu­

cionales. 
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APENDICE A 

TEST DE JUICIO METACOGNITIVO 
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TEST DE JUICIO METACOGNITIVO 

Nombre 

Curso 

Sexo 

Fecha de Nacimiento: 

Edéld 

------------------------------

Fecha de Exámen : _______________________ _ 
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NUf:STROS l~l:FLE:JOS 

Muchos ele nuestras <:l ccrones, por ejemplo lanzar una pelota, necesitan 
una decisión consciente del cerebro. A estas acciones se les llama 
rea ~<;:lones _voluntaria~ porque la persona escoge hacerlas. 

Pero ciertas acciones son automáticas y se hacen sin que influya el 
cerebro. A estas se les llama reacciones involuntarias o reflejas. 
La mayoría de los refleJos están destinados a protegernos. 
Por ejemplo, si se toca alguna cosa caliente. la mano se alejará 
automáticamente: es to es un reflejo. 

¿ Héls comprendido '1 

Muy bien Bien Medianamente Bien Mal Muy Mal 

o o o o D 
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Si te doy ejemplos de é:lcciones, 

¿ tu :..>r.~rias c.::.1p;;¡z de cfecrrm e cuá l o cuáles de estos ejemplos son re flejos 
y cuáles 110 ') 

D 
D 
D 

Pienso que SÍ 

Pienso que NO 

No sé 



Marg}._ con una cruz -~uellas acciones que son refleios: 

·Estornudar 

·Sonarse 

Hacer una mueca para hacer re ír 

Parpadear a causa del sol 
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GANANCIA - PÉRDIDA 

Hablarernos de GANANCIA obtenida entre dos pruebas, si al resultado de 
la segunda prueba se le resta el resultado de la primera. y se obtiene un 
número positivo ( más grande que O ). 

Hablaremos de PÉRDIDA obtenida entre dos pruebas. si al resultado de 
la sPgunda prueba se le resta el resultado de la primera, y se obtiene un 
número negativo ( más pequeño que O ). 

¿ Has comprendido '1 

Muy l31en Medianamente Bien Mal Muy Mal 

o D D O o 
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Si le doy los resultados de varios niños en dos pruebas, 

¿ tLJ podrías decirme para cada uno de estos nii'los si ha obtenido una 
gananc1a o una pérdida ? 

D f-=> ienso que SÍ 

o fJ ienso que NO 

o No sé 



1\c.¡ui est;:í n los rcsull<Jdos de cuatro 1111ios en dos pruebas. 
r.élrln f)r11eb:1 IIP.IlP. llll méixirno rle ·1 O puntos ) 

Pnmera prueba Segunda prueba 

Yvo 8 7,5 

Carlolél 9 10 

Jos e 6 3 

M1rellé1 1 o 
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lnd1ca para cada uno de los cua tro niños si éste ha obtenido una 9.9J.l_ª!l .~'a 

o u n él r0.E.Q i_(!_a.. 

Yvo 

Carlol~1 

Josr~ 

M1re ll é1 



LOS N LJMEROS QUE SE S IGUEN ... 
UN Tr~UCO PARA SUMARLOS 

m·Jmeros del ·1 .JI 3 m·uneros del 1 al 4 

1 +2+3= G ·¡ + 2 + 3 + 4 = 1 o 

1 Eviden ternen ((;) 1 
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n(Jmeros de l 1 al 5 

+2+3+4 + 5=15 

1, Pero s1 queremos sumar así los números que siguen yendo 
descl1= el ·¡ al 8"14 ? i Este mecanismo será demasiado largo de 
calcular 1 

Por lo télnto. ¿ Cómo hacer? 

Pitágoras ha encontrado un truco ; este : 

numeros del 1 al 3 

~- ~ t 3 +.·u= 6 
2 

lll·Jrneros del 1 a l 4 numeras del 1 al 5 

~ !< CA..:!-__ Ll. = 1 o 
2 

5_xl_5+ ....1J = 15 
2 

Así . para sumar los números que siguen yendo del 1 al 874 · 
bé1st.:1 con apli c.:~ r su truco: 

él ¡-4 .. __!( __ ] 7 5 -= 
2 

. . . y queda por hacer 
sólo un simple 
cálculo en una 
calculadora. 

Si comprendes este truco. intenta _ _cecordarlo 

(. H<:1s cornprendido ':> 

Muy B1en Bien Medianamente Bien Mal Muy Mal 

o D D D D 
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¿ Tu serías cap;:~z de utilizar el truco de Pitágoras para sumar los numeras 
que siguen ? ( los cf:l lctlios no serán difíciles ) 

o Pienso que si 

o Pienso que NO 

o No sé 
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Ejercicio: 

Suma los nC1meros que siguen yendo desde el 1 al 1 OO. utilizando el truco 
de Pitágoras. 

Escribe tus cálculos : 

Números del 1 al 100: 
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LA ALTURA DE UN POLÍGONO. 

Un polígono es una forma geométrica con varios lados. 

En un polígono, llamamos altura a aquella que nace desde un 
vértice 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 

D D D D o 
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Para r.?l 8J81'CICIO. debes recordar la dd1nicló11 ele altura eJe la pé.l9111;J 
;:~ 1 1lc:1 H.11 

[ n ni e¡emc1o. se dibujara un polígono. 
Tt.l df~b~~ r.:1s reconocer entre varias propos iciones. la recta llamada 
·· {\lttJrll _ _ q_L_I_~ __ _!_l_ª~~ .. del_l{.érti_~§¿__8____r~j-ªJ.j_I{.<:L ... 9l _lª_ci.Q __ l~ __ r: .. 
t. Tu podrías hacer bie n este ejerciciO ',' 

o f"1ienso que SÍ 

D t:.:>ienso que NO 

D No sé 
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Un polígono es una forma geométrica de vanos lados. 

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

Dr----~é 

Aquí hay un polígono: e 

A H 

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

Dibujo n° 1 Dibujo no 2 

c/-r~J 
D f 

F 
F 

~ 
e 

¡; 

G 
1\----H 

---· 

Dibujo n° 3 Dibujo no 4 

D E D E 

e~- ' 

1 

1 

F F 

-------\ ,' 
e 

B 1 
G . e; 

1 

A ,, A H 

Tu respuesta : el dibujo n° ······ ··· ·· ············ ·· ··· ·· 
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¡eS SIMPLE 1 

_!;sta§. _ _forrnas son formas simples. : 

o 

¿ Has comprendido ? 

Muy Bien Bien Medianamente Bien Mal Muy Mal 

D D D O D 
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Si te presento otras formas, 

¿ tu podrías indicar cuáles son formas simples y cuáles son formas 
complejas ? 

O Pienso que SÍ 

O Pienso que NO 

O No sé 



139 

Para cada una de estas formas , 
indica si se tra ta de una fo rma simple o de una forma comple ja. 

forma -------- forma _______________ __ 

forma forma -------- --------------

forma 
~-------------

forma -------------------
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¡ HA Y QUE ELIMINAR ! 

1_~y-~ndo el cuadro siguiente puedo decir: 

" Para g_astar la energía de un puñado de rnan1, tendrías que andar 
alrededor de 30 minutos en bicicleta. " 

-- - - ----- - ------
Lo que comes 

1 papa 

1 rebanada 
de pan 

1 manzana 

·- ---------------·-··---

¿ Cómo gastarlo? 
----------------

+ 5 rnin. ~ 1 O m in. + 15 m in. 
+ 20 min . 

----------------·~------------------------------------------
~1 vaso de limonada + 1 O min. + 20 min . + 30 min . + 40 m in . 

;::~~~:i~::ao~~ed,:,:~~~qu~ ~~~~~~~"~~~-~-....... . 
1 trozo rle \or\'~ 

1 p;:¡slel con crema 

+ 11lora + 1 hora 
.,. ¿5 111in_ + SO 111in y 15 min . y 40 min_ 

f!'!l\Uf'iic _ .~~~ 
¡Observa ATENTAMENTE este cuadro 1 

I=nton_ces, leyendo este cuadro, puedo decir las siguientes frases 
gj~_rnplg~~ 

1.- Para gastar la energía de una rebanada de pan, 
tienes que hacer alrededor de 5 minutos de natación . 

2.- Para gastar la energía de un pastel con crema, 
tienes que hacer alrededor de 50 minutos de jardinería . 

¿ Has comprendido? 

Muy Bien Bien Medianamente Bien Mal Muy Mal 

o o o D D 



1-}tilizando el cuadro 

¿ Tu podrías escribir una 
modelo de las 2 frases ejemplos? 

D Pienso que SÍ 

D Pienso que NO 

o No sé 
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frase con el m1smo 



escribe una 
ejemplos. 

142 

frase nueva, con el mismo modelo de las frases 
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¡ ESCULPIR LA LUZ 1 

/\qt" l1;1y 1\ tipos de efectos que poclelllOS obtener en lé1s fotos 

~9lº-~ª..!."!..Q_.92ill..J.Piem_en~e una lámg_ara en sitios _d tfe reJ.:'lles~ 

---- - ---·-- - ·------

1\) ~g_n_trgJlJ~ : 

crB A 
'@' 

....... 1 . \ 

d~ _D cEn 

----- -·-· ·· - .. . ----- ·- · - ·-- -··- ·· -- -·---'----·-- - . - - · 

c._ Has comprendido ? 

Muy Bien Bien Medianamente Bien Mal Muy Mal 

o D D O D 
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Si te muestro una foto de otra persona, 

¿ tu podrías reconocer el tipo de iluminación utilizada ? · 

D Pienso que Sí 

D Pienso que NO 

D No sé 

Si yo te describo una fo to, un efecto obtenido. 

¿ tu podrías decir el tipo de iluminación utilizélda ? 

o Pienso que SÍ 

D Pienso que NO 

D No sé 
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Indica en las líneas el tipo de iluminación utilizada en cada una de 
las fotos que aparecen a continut.=lción. 

El ige entre las siguientes alterna tivas:-· Iluminación de frente 
-· Iluminación de lado 
- Iluminación ele % cara 
- Contralu7.. 

( 1 ) 

' 
~ . . : 

. .'. -- . ·-·- ·· ·--· ··------ .. -- __ ___ ::. .:_; __ _ _ ______ _¡ 
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Aqui llay algunos efectos de iluminación en fotos: 
para cada una de ellas. investiga qué tipo de iluminación se utilizó. 

Vn_~ _ ~¿Q.Q_ _ _l!.f~'}__ líneª_§9a efectq___Q.g_scritg__soo_~L _ _ljgg _ _g-ª.._~lmi!}9_~jgJ.! 
utilizétd<! · ·--···· .. 

( AtE:nción: puede que haya inventado efectos que no corresponden a 
ningún tipo de iluminación propuesta ). 

Tipo eJe Iluminación 

Iluminación de frente 

llumlllélC:Ión de :x cara 

llurnlll.:JCIÓil de lado 

Conl1 <j luz 

Efecto Obtenido 

' Las sombras de la nariz y 
de los labios están muy 
marcados 

· El rostro ¿¡parece muy pálido . 

• Sólo lo éllto del rostro está 
i1Ufllll1ado. 

• El resul tado será una silueta 
oscura sobre un fondo claro. 

•· La mitad del rostro está en la 
sombra. 
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PROMF:DIO 

[1 promed1o de un conju nto de datos 
es el cuociente obt(~nido de la suma de esos datos por el número 

c:fe1 cl~llOS . 

¿ Héls comprenrl irio '/ 

Muy Bien Medianamente Bien Mal Muy Mal 

D D D D D 
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Si In doy un conjunto de datos, 
¿ tu serias capaz de calcular su promedio ? 

D Pienso que si 

D Pienso que NO 

D No sé 



149 

Un n1no juega cuatro veces con un JUego de video, en el cual puede 
obtener un máximo de 1 O puntos. 

Sus resultados : Primer juego 
Segundo juego 
Tercer juego 
Cuarto juego 

¿ Cual es el promedio de sus resultados ? 

Escribe tus cálculos: 

7 
G 
4 
7 
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·· WEl.. .. 

¿Sab_~ué es un WEZ ? 

No. y no me asombra pues ¡ yo inventé esléJ palabra ! 

Te voy a hacer averiguar qué significa esta palabra. mostrándole 
ejemplos de WEZ . 

. Estos son WEZ: 

L L · 

J 
¿ Has comprendido ? 

Muy Bien Bien Medianamente Bien Mal Muy Mal 

o o D o D 
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Si le doy una mezcla de figuras . 

¿ tu podrías reconocer los WEZ ') 

O Pienso que Si 

O Pienso que NO 

O No sé 
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Aquí hay una mezcla de figuras. 
Para cada figura, indica si es un WEZ o no 
Si es un WEZ : escribe Si en la pequeiia cas illa . 
Si no es un WEZ : escribe NO en la pequeña casi lla . 
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DESVIACIÓN 

Definición: 

En un grupo de datos, 
llamarnos desviación de un dato en comparación con el promedio 
19. diferencia entre este dato y el promedio del grupo. 

¿ Has comprendido ? 

Muy Bien Bien Medianamente Bien Mal Muy Mal 

D D D 



Si te doy el promedio de un grupo de datos. 
y un dé.l to de ese grupo, 
¿ tu podrías ca lcu lar la desviación de este dato ' i 

D Pienso que SÍ 

D Pienso que f\10 

D No sé 
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El sexto año tuvo una prueba de matemá ticas. 
El promedio del curso en esta prueba es 7. y la nota máx1ma es 
1 O. 
Julio es un alumno de este curso. y él tiene 8. 
¿ Cuál es la desviación del resu ltado de Julio en comparación al 
promedio de su curso? 

L 

Escribe tus cálculos: 



156 

¿ TU PESO ES LO IDEAL ? 

Este gráfico responde a esta pregunta : 

-·- · Interpretación : 

Pesos Excesivos ~ 
Riesgos muy ~ 
importantes 

Pesos Demasiado ~ 
Elevados ~ 
Riesgo para la ~alud 

Buen peso D 
Demasiado Delgado 

Modo de Empleo: Busca tu estatura en la línea izquierda y tu peso en la 
línea del centro. 
Une estos dos puntos, después prolonga el trazo como en los ejemplos. 
A continuación, una línea horizontal te muestra en que zona te sitúas. 
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 ? 

Muy Bien Bien Medianamente Bien Mal Muy Mal 

DO D o D 
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Si te doy la estatura y el peso de una persona. 
¿ tu podrías dar una opinión respecto zd peso de una persona 
utilizando el gráfico ? 

o Pienso que si 

o Pienso que NO 

o No sé 



Para cada una de las siguientes personas, le pido 

1/ Vuelve a la pá~1ina 33 y dil2!J.ill en el qráfico !as líneas 
necesarias. 
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2/ Da una 912lDión preCisa respecto al peso de estas 
personas. 

A Señora 1\.Qa: Mide 1 ,62 met10s 
Pesa 52 kilos. 

11 Dibuja en el gráfico las líneas necesarias. 

2/ Da tu opin ión precisa: 

B. Mide 1 ,80 metros 
Pesa 84 kilos 

11 Dibuja en el gráfico las líneas necesarias. 

2/ Da tu opinión precisa : 
--------------------------------------~ 
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INSTRUCCIONES 
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INSTRUCCIONES 

Las presentaciones eventuales no se toman en cuenta en 

éstas instrucciones . 

Las instrucciones se dan oralmente antes de la distri ­

bución de los ejemplares del test . 

" ¡ Buenos dias! . . . " 

Ustedes sólo necesitarán una goma y un l ápiz a mina , 

asi que guarden el resto . A continuación les explicaré en 

qué consiste el test . 

( Esperar que los niños guarden sus materiales , recor­

dándol es de vez en cuando los ' tres objetos necesarios) . 

El test que les voy a proponer no es un test de inteli­

gencia. Su objetivo no es tampoco medir sus conocimientos 

escolares , es decir , lo que han aprendido en la escuela , o 

si ustedes conocen lo que un a lumno de 6° año "debe" cono­

cer . 

No , éste en un test de comprensión , me interesa conocer 

la manera cómo cada niño comprende . 

El test está compuesto de 12 situaciones . Ciertas si ­

tuaciones les van a parecer muy fáciles , otras medianamente 

fáciles y otras situaciones les parecerán muy dificiles , ¡es 

NORMAL !. 

En cada una de estas situaciones , (la investigadora 

abre un test en la primera página pa ra mostrar un tipo de 
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presentación de una situación) ustedes tendrán primero algo 

que comprender puede ser un texto corto , como en la 1ra si­

tuación; puede ser también un esquema, un modo de empleo, en 

fin , siempre habrá ALGUNA COSA A COMPRENDER. 

Ustedes pueden leerla , mirarla , una vez , dos veces , 

tres veces , o más , tanto tiempo como lo deseen . 

Cuando ustedes estimen que han terminado , responden a 

la pregunta presentada en la parte de abajo de la página 

{la investigadora indica con el dedo esta pregunta siempre 

en la primera página). 

¿ Has comprendido ? 

Se les proponen 5 posibilidades de respuesta : (la in­

vestigadora indica sucesivamente cada uno de los casos co­

rrespondientes a estas respuestas) : " comprendí muy bien; 

comprendí bien ; comprendí medianamente bien; comprendí ma l ; 

o comprendí muy mal" . 

Les pido que escojan una de estas respuestas poniendo 

una cruz dentro de la casilla que corresponde : a continua­

ción , (la investigadora da vuelta la página y presenta la 

página 2) se les presenta una segunda pregunta : 

" Tó podrías hacer tal tipo de ejercicio?" y se les ex­

plica el ejercicio que ustedes tendrán que hacer . 

Otra vez , ustedes tienen que elegir entre varias res-

puestas : la investigadora indica de nuevo con el dedo cada 

uno de los casos sucesivamente) : 
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" Pienso que si": pienso que podria hacer el ejercicio; 

" Pienso que no": pienso que no podria hacer el ejercicio 

" No sé " : no sé si podria o no hacer el ejercicio, o 

dudo mucho. 

De nuevo , ustedes escogen y ponen una cruz dentro de 

una de las casillas. 

A continuación , en la página siguiente (la investigado­

ra no da vuelta la página) 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: ~Tú podrias ... ? 

Un e j ercicio. 

Les pido que trabajen solos y pongan atención de no 

saltarse ninguna pregunta , y responder bien a todo lo que se 

les pide. 

Si desean escribir alguna cosa " en borrador" o sacar 

algún cálculo , pueden hacerlo en la página de la izquierda . 

Hay una r egla importante que les pido respetar : he ex­

plicado que el tiempo es libre: uno se puede quedar todo el 

t iempo que quiera en una página . Sin embargo , cuando se da 

vuelta una página , no se puede volver atrás ! 
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Repito : cuando se ha dado vuelta una página , jamás se 

puede volver atrás , excepto en la página 35 , en que deben 

volver a la página 33. 

¿Está 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 que apu­

rarse , pero hay que evitar demorarse mucho , pues el test es 

bastante largo . Normalmente , en una hora todos deberían ha­

ber terminado. 

Cuando uno de ustedes haya terminado , cierre su test , 

lo deja en una e s quina 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 aquí sus apellidos , s us nombres , el nombre de la escue­

la , el curso y su fecha de nacimiento . 

" ¡Buen Trabajo!" 

Distribución de los ejemplares del test . 
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PERFIL 

Nombre : . ...... . ... . ... . . . ...... . ...... . . .. . . ... .. . . ... . .... . 

Fecha de Nacimiento : .... .. .. .. ...... . . . ... . ......... .. ..... . 

Fecha del Exámen : .... .. .. . . ... . ... .. ... . . . ... ... .. . .... . ... . 

Edad : ... . ...... ... ... .. .. . . ... ... .. . . . .. ...... · . . · · · · · · · · · · · 

Sexo : . ..... ... . ....... .......... .. . . .. . ... . . . ........ . . .. .. . 

SITUACIONES DATOS DE BASE ÍNDICES DE METACOGNICIÓN 
Ql Q2 PERF . 0/Pl O/P2 OPT . PESS . JUST. 

REFLEJOS 

GANANCIA 

PITÁGORAS 

ALTURA 
POLÍGONO 
FORMAS 
SIMPLES 
ELIMINAR 

FOTO A 

FOTO B 

PROMED I O 

WEZ 

DESVIACIÓN 

PESO IDEAL 

ÍNDICES MEDIOS 
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CUESTIONARIO 

ESTA INFORMACIÓN ES ABSOLUTAMENTE 
LA INVESTIGADORA 

CONFIDENCIAL, SÓLO LA CONOCERÁ 

IDENTIFICACIÓN : 

Nombre del Apoderado : .... .. . .. ....... .. ...... .. ....... . .. .............. . 
Relación con el alumno : ............. . ........ .. . . .... .. .. . ..... . . . ... . . . 
Domicilio ...... ... .......... . .... . ........... . . ........... .. .......... . . 
. . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . Teléfono : . . .. .. ......... . .. .... . 

Nombre del Alumno: ... . .......................... .. ..... . .. . .. .... . ..... . 
Curso : . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . Edad : ... .... .. . . . ... . .. ... .... . . ....... . 
Fecha de Nacimiento: ......... . ................ .. .... ....... . ... . .. . .... . 

LA ÚNICA MANERA QUE ESTE PROYECTO PUEDA BENEFICIAR A SU ALUMNO, ES QUE 
RESPONDA SINCERAMENTE LAS SIGUIENTES PREGUNTAS 

1) ¿ Con quiénes vive el alumno ? ¿ Quiénes conforman su grupo 
familiar ? 

2) Respecto a la vivienda¿ es arrendada, p r opia (con subsidio o no), 
o comparten algún terreno , etc . ? 

3) ¿ Cuántos y quiénes trabajan en el hogar ? 

4) ¿ Cuál es el ingreso total mensual ? 

5) ¿Trabajan en forma independiente o pertenecen a alguna 
institución ? 

6) ¿ Qué cargo ocupan actualmente ? 

7) ¿Cuál es el aporte al colegio mensualmente? 

8) ¿ Cuál fue el último curso alcanzado por los padres y demás 
componentes del grupo familiar; y títulos obtenidos por alguno de 
ellos ( comercial, técnico , industrial, de instituto y/o universidad )? 
Especifique . 

9) ¿ Existe alguien en su familia que tenga o que haya tenido algún 
tipo de problemas de Aprendizaje ? y ¿ Qué parentesco tiene con el 
niño ? 

10) ¿ Cuál es su sistema de Salud ? ¿ Por cuál sistema se atiende ? 

11) Si existe otro dato que usted consider a importante mencionar, 
le agradeceré que lo haga. 

MUCHÍSIMAS GRACIAS POR SU INFORMACIÓN, LA 
AYUDA PARA MEJORAR LA EDUCACIÓN DE SUS 
NIÑOS. 

CUÁL SERÁ DE GR.Z\N 
HIJOS Y MUCHOS OTROS 
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RESUMEN DE LA INFORMACIÓN ENTREGADA POR LOS 
PROFESORES JEFES 

Este es un resumen de las características de la pobla-

ción en estudio , extraído de la recopilación de información 

entregada por los profesores jefes de cada curso a través de 

una entrevi sta semi- estructurada que aplicó la investigadora 

durante el estudio . 

DIMENSIONES 

Programa del Minis ­
terio de Educación 
(MINEDUC). 

Profesores . 

ESC. MUNICIPAL 

N.S . E. BAJO 

Se favorece cumplir 
con los contenidos 
del programa del 
MINEDUC. 

En general no al ­
canzan a terminar 
el programa. 

ESC . PARTICULAR 

N.S.E. ALTO 

Se utiliza el pro­
grama con modifica­
ciones, principal ­
mente favoreciendo 
las estrategias por 
sobre los conteni­
dos , y la profundi ­
zación de ciertos 
temas . 

En general no al ­
canzan a terminar 
el programa en dos 
asignaturas . 

Alta rotación de Profesores son ge-
profesores , con sus neralmente esta­
Consecuentes reem- bles . 
plazos , cuando es ­
tos son posibles ; 
ya que la mayoría 
de ellos trabajan 
en muchos colegios . 

La mayoría de los 
profesores tiene el 
máximo de horas 
comprometidas en 
este colegio , por 
lo que se sienten 
más comprometidos 
con objetivos a 
largo plazo . 



Escolares . 

Participación de 
los escolares . 

Un porcentaje im­
portante presenta 
problemas de com­
portamiento , lo cu­
al implica invertir 
mucho tiempo por 
parte de los profe­
sores para lograr 
focalizar su aten­
ción y disciplina . 

Es más pasiva su 
participación , 
aprenden lo que la 
escuela les enseña . 

Recursos materiales Los recursos peda­
Pedagógicos en los gógicos son mini-
hogares. mos , puesto que se 

privilegian otras 
necesidades . 

Educación de los 
padres y apoyo al 
escolar. 

Un importante por­
centaje de los pa­
dres presenta edu­
cación incompleta y 
muchos de ellos no 
saben leer ni es­
cribir , por lo tan­
to el apoyo al es­
colar es mínimo. 
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Existe un exámen de 
admi sión por lo que 
el porcentaje de 
escolares con pro­
blema de comporta­
miento que ingresa 
al establecimiento 
es mínimo . 

Esto implica inver­
tir menos tiempo 
por parte de l os 
profesores para que 
los escolares foca ­
licen su atención , 
y por lo tanto uti­
lizan más horas 
efectivas en cla­
ses . 

Se estimula una 
participación más 
activa por parte de 
los escolares , mo­
tivándolos en tra­
bajos de investiga­
ción , grupal o in­
dividual . 

El 98% de los hoga­
res cuenta al menos 
con un computador , 
y un importante 
porcentaje de ellos 
se encuentra conec­
tado a internet. 

La mayoría de ellos 
tienen educación 
profesional , ya sea 
universitaria o de 
instituto ; existe 
por lo tanto un im­
portante apoyo al 
escolar , puesto que 
valoran en gran me­
dida la educación . 



Trabajo de los pa­
dres. 

Apoderados . 

Expectativas de es ­
tudio por parte de 
los padres. 

Tiempo en que los 
escolares están so­
los. 

Muchos de estos es­
colares dependen 
principalmente de 
la escuela . 
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Generalmente traba- Generalmente traba-
ja un solo padre . jan ambos . 

Generalmente son 
las madres . 

Generalmente es el 
padre o ambos pa­
dres, puesto que 
existe más b ien un 
concepto de inver­
sión en educación. 

Los padres esperan Todos esperan que 
que alcancen el ma- sus hijos alcancen 
yor nivel de educa- estudios superio-
ción posible , en res . 
caso contrario 
siempre esta pre-
sente la idea de 
que los niños in-
gresen a la vida 
laboral a corta 
edad y las niñas se 
casen ó formen un 
hogar prematuramen-
te. 

Es mínimo , general ­
mente los cuida un 
familiar (mamá , 
abuelo , tío , tía , 
primo , etc . ) . 

Es bastant e , aque ­
llos que no son 
cuidados por nana , 
pasan mucho tiempo 
solos (esto por 
tratarse general ­
mente de famil ias 
nucleares) . 
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Análisis de Confiabilidad (Split - Half) 

del Test de Jui cio Me tacognitivo 

En re l ación a la confiabilidad del test de juicio meta-

cognitivo , se utilizó el split - half , que consiste en divi -

dir al azar la muestra en dos grupos y comparar estadística-

mente las medias (t - test) y las varian zas (test F) . 

La siguiente tabla muestra los valores de los promedios 

y desviación estándar obtenido s , en conjunto con los respec-

tivos valores p . Del análisis se desprende que ambos grupos 

no difieren significativamente , tanto en los promedi os , como 

en las desviaciones . 

Dimensión Grupo 1 Grupo 2 Valor -p 
Media l. 54 l. 59 0 . 712 

Ejecución Desv . Est . 0 . 72 o. 76 0.699 
Media 2 . 53 2 . 63 0 . 648 

Optimismo Desv . Est . l. 07 1.12 0 . 750 
Media - 0 . 49 - 0 . 54 0 . 563 

Pesimismo Desv . Est . o. 4 6 o. 46 0 . 987 
Media 4 . 98 4 . 82 0 . 369 

Juicio Desv . Est . 0.84 0 . 86 0 . 832 

* Cabe recordar que los valores de Pesimismo son negativos . 
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