Revista Tesis Psicoldgica
ISSN: 1909-8391
ISSN: 2422-0450

Fundacién Universitaria Los Libertadores

Vélez Gutiérrez, Carlos Fernando; Ruiz Ortega, Francisco Javier
Una revisiéon sobre metacognicién. Algunas implicaciones para los procesos educativos
Revista Tesis Psicoldgica, vol. 16, num. 1, 2021, Enero-Junio, pp. 100-117
Fundacién Universitaria Los Libertadores

DOI: https://doi.org/10.37511/tesis.vién1a5

Disponible en: https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=139072247006

Como citar el articulo ireda \)’/C-U"(g
Numero completo Sistema de Informacion Cientifica Redalyc
Mas informacion del articulo Red de Revistas Cientificas de América Latina y el Caribe, Espafia y Portugal
Pagina de la revista en redalyc.org Proyecto académico sin fines de lucro, desarrollado bajo la iniciativa de acceso

abierto


https://www.redalyc.org/comocitar.oa?id=139072247006
https://www.redalyc.org/fasciculo.oa?id=1390&numero=72247
https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=139072247006
https://www.redalyc.org/revista.oa?id=1390
https://www.redalyc.org
https://www.redalyc.org/revista.oa?id=1390
https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=139072247006

Una revisién sobre metacognicidn. Algunas implicaciones para los procesos educativos

Pp. 100 -

Carlos Fernando Vélez Gutiérrez

Francisco Javier Ruiz Ortega

enero-junio / 21

o
Z
©
~
3
S
e
v
=
-]
=
[}
=
@
(-3
(]
-
("]
9
-

o
D
=4
<
&
I
<
X
=
195}
2]
o
>
1]
&2
&
=
=
=
=
19}
2

100

A review on metacognition.

Some implications for
educational processes™*

*

*k

Carlos Fernando Vélez Gutiérrez**
Francisco Javier Ruiz Ortega™ **

Este articulo es un producto de una investigacién doctoral realizada en la
Universidad de Caldas. El informe final de este proyecto, identificado como
Interacciones cognitivas y metacognitivas de docentes y estudiantes universi-
tarios en el aula de clase, fue defendido y aprobado en diciembre de 2019.
Arquitecto, PhD. Ciencias de la Educaciéon. Magister en Educacién y De-
sarrollo Humano y catedrético de la Universidad de Caldas. Orcid: 0000-
0002-6049-6584. Correspondencia: velez.carlosf@gmail.com

PhD. Didéctica de las Ciencias y las Matemdticas. Magister en Educacién
y Desarrollo Humano. Mister en Didéctica de las Matemdticas y las Cien-
cias Experimentales y profesor de la Universidad de Caldas. Investigador
en el Programa de investigacién: “Reconstruccion del tejido social en zonas
de pos-conflicto en Colombia”: Cédigo SIGP: 57579. Orcid: 0000-0003-
1592-5535. Correspondencia: francisco.ruiz@ucaldas.edu.co



tesis Psicolégica Vol. 16-N°1 enero - junio / 21

pp. 100-117 ISSN-L 1909-8391 | E-ISSN 2422-0450

101

Una revision sobre metacognicion.
Algunas implicaciones para los
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ABSTRACT*

Review of Literature: Teaching and learning are
cognitive activities that are built in the interaction
between teachers and students; their strengthening
is related to the knowledge and regulation of men-
tal activity; therefore, it is strategic to understand and
promote metacognitive dynamics in the classroom.
Objectives: to evidence the conceptual evolution of
the term cognition during the last decades and to
articulate the main theoretical perspectives on the
relationships between cognition and metacognition.
Methodology: This review arose from the interpreta-
tion of trends, agreements and disagreements in texts
published in indexed journals, with emphasis on in-
ternational journals and handbooks from two inter-
national databases: Scopus, in English, and Redalyc,
in Spanish. Results: In the first part, the three main
theoretical trends on cognition are presented and, in
the second part, the evolution of the term metacog-
nition, during the last four decades, in a double pers-
pective: the most relevant conceptual changes of me-
tacognition understood as an individual phenomenon
and as a social phenomenon. Conclusions: teachers
and students can play a decisive role in the resolution
of academic tasks and commitments, if they behave
as metacognitive agents, that is, if they strengthen
their abilities and dispositions of shared regulation of
cognition. This type of interaction has shown signifi-
cant results in the learning of mathematics, reading,
writing, and natural sciences; furthermore, it benefits
teachers and students in basic and higher education,
because it strengthens their cognitive processes in the
management of information and knowledge.

Keywords: cognition, metacognition, teaching and
learning.

+ La traduccién del resumen fue realizada por Miguel
Herndn La Rotta Giraldo, Licenciado en Lenguas
Extranjeras inglés-francés y Magister en Traduccién.

Recibido: abril 24 de 2020
Revisado: mayo 27 de 2020
Aprobado: julio 20 de 2020

RESUMEN

Antecedentes: Ensenanza y aprendizaje son actividades
cognitivas que se construyen en la interaccién entre
profesores y estudiantes, su fortalecimiento est4 relacio-
nado con el conocimiento y la regulacién de la activi-
dad mental, por esto, resulta estratégico comprender y
promover las dindmicas metacognitivas en el aula. Ob-
jetivos: Evidenciar la evolucién conceptual del término
cognicién durante las tltimas décadas y articular las
principales perspectivas tedricas sobre las relaciones en-
tre cognicién y metacognicién. Metodologfa: Esta revi-
sién surgié de la interpretacién de tendencias, acuerdos
y desacuerdos en textos publicados en revistas indexa-
das, con énfasis en revistas internacionales y handbooks
de dos bases de datos internacionales: Scopus, en inglés,
y Redalyc, en espafiol. Resultados: En la primera par-
te, se presentan las tres principales tendencias tedricas
sobre la cognicién y, en la segunda parte, la evolucién
del término metacognicién, durante las dltimas cuatro
décadas, en una doble perspectiva: los mds relevantes
cambios conceptuales de la metacognicién entendida
como fenémeno individual y como fenémeno social.
Conclusiones: profesores y estudiantes pueden cumplir
un papel decisivo en la resolucién de tareas y com-
promisos académicos, si se comportan como agentes
metacognitivos, es decir, si fortalecen sus habilidades
y disposiciones de regulacién compartida de la cogni-
cién. Este tipo de interaccién ha mostrado resultados
significativos en el aprendizaje de matemdticas, lectura,
escritura y ciencias naturales, ademds, beneficia a pro-
fesores y estudiantes de la educacién bisica y la educa-
cién superior, porque fortalece sus procesos cognitivos
en el manejo de informacién y conocimiento.

Palabras clave: cognicién, metacognicién, ensefian-
za, aprendizaje.
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Introduccion

Este articulo es una sintesis de la revisién de li-
teratura realizada en una tesis doctoral. Su foco
estd en las distinciones entre las perspectivas in-
dividual y social sobre la metacognicién. Como
predmbulo, expone las principales corrientes
tedricas sobre cognicién, campo de investiga-
cién y reflexién del que surge este interés.

Los principales criterios metodoldgicos que se
tuvieron en cuenta para la revisién de la lite-
ratura, son los siguientes: En primer lugar, se
consultaron dos bases de datos especializadas,
Scopus y Redalyc, entre los afios 1979 y 2018.
El punto de partida fue la consulta sobre do-
cumentos relacionados con la metacognicién
desde una perspectiva individual, tomando
como base los dos articulos pioneros: Flavell

(1979); Duncan y De Avila (1979).

En la busqueda de Scopus se utilizaron como
descriptores: metacognition y metacognition
and education. Posteriormente, se hizo una
busqueda desde la perspectiva social de la meta-
cognicién, utilizando como descriptores: social
metacognition, socially shared matacognition,
socially mediated metacognition y metacogniti-
ve interactions in higher education. Por su parte,
para la busqueda en Redalyc, se utilizaron como
descriptores: metacognicién y metacognicién y
educacién parala perspectiva individual, y meta-
cognicion social, interacciones metacognitivas,
metacognicién socialmente compartida y meta-
cognicién socialmente mediada. Los descripto-
res utilizados surgieron de las palabras claves més
utilizadas en la literatura del campo.

El interés en la busqueda, fue distinguir las ten-
dencias predominantes de las perspectivas in-
dividual y social sobre la metacognicién; por
tanto, sélo se presentan los desarrollos concep-
tuales y tedricos recurrentes en los textos selec-
cionados. En el listado de referencias de este

articulo se incluyen los principales documentos
que describen esas tendencias.

Tres enfoques tedricos sobre la
cognicion

Segin la RAE', “cognicién” proviene de la raiz
latina cognitio, que significa saber o conocer y
del sufijo dnis que significa accién. De otro lado,
cuando consultamos un diccionario de latin?,
nos informa que cognitio se refiere a la “facultad
de un ser vivo para procesar informacién a partir
de la percepcién, la experiencia y caracteristicas
subjetivas™. Este proceso se configura cuando
utilizamos distintos recursos sensoriales, percep-
tuales, mnémicos, pricticos y emotivo-afectivos,
asi como sus productos. Ademds, si entendemos
la cognici(’)n como procesamiento, estamos in-
tegrando los componentes estructural y funcio-
nal del cerebro; es decir, las redes neuronales que
lo configuran y las estructuras de informacién y
emocién/sentimiento® que constituyen nuestra
mente; nUEstro pensamiento’.

Si contrastamos la primera aproximacion latina
con la conceptualizacién bdsica en el mundo grie-
go, tenemos que cognitio proviene de la raiz gndsi
que significa inteleccién. Esto quiere decir que,
de nuevo con base en la consulta de la RAE, cog-
nicién se refiere a la accién y el efecto de enten-
der, que tienen como correlatos la comprension,

1 En consulta hecha el 9 de agosto de 2019: hetps://dle.
rae.es/?id=9fd0fm0

2 htps://es.glosbe.com/la/es/cognitio

3 Es evidente que esta acepcién no es antigua; ha sido
actualizada en este diccionario de latin.

4 En adelante, utilizaremos esta diada teniendo como
referente la distincién entre emocién y sentimiento
que hace Damasio (1999).

5 Actualmente, en el campo de las ciencias cognitivas,
sobre todo en sus relaciones con la etologfa, se atri-
buye esta facultad no solo a los humanos sino a otras
especies animales. Incluso, en la ecologfa vegetal con-
tempordnea, hay investigadores que le atribuyen a las
plantas la habilidad de conocer.



la inteligencia, el pensamiento, la razén, el en-
tendimiento y lo que concebimos o imaginamos.
Consecuentemente, al hablar de cognicién en la
antigiiedad, se entiende que es el proceso y el pro-
ducto de conocer que surge, a su vez, del uso de
ciertas aptitudes, capacidades o potencialidades
que tienen los seres humanosy que podriamos in-
tegrar en un solo término: actividad mental para
producir conocimiento o saber®.

Ahora bien, al convertir este primer acerca-
miento conceptual de la cognicién en un obje-
to de reflexidn e investigacién, se tiene que un
sinntimero de fil§sofos, tedlogos y cientificos lo
han hecho a lo largo de los ultimos 25 siglos,
en el contexto de lo que hoy conocemos como
mundo occidental’; es decir, Europa, y mds re-
cientemente, América. Esto, por supuesto, no
excluye la influencia de otras culturas, especial-
mente la china, la india y la drabe. Sin embargo,
sélo describimos la situacién actual de la discu-
sidén sobre la cognicidn, en los inicios del siglo
XXI, que se concentra en torno a las tensiones
entre cognitivistas, conexionistas y enaccionis-

tas® (De Vega, 1995; Gutiérrez, 2005).

Debido a lo anterior, y en primer lugar, De
Vega (1995) menciona los factores externos a
las disciplinas que tradicionalmente conceptua-
lizaron la cognicién (sobre todo la filosofia y la
psicologia) y propiciaron el giro investigativo

6 Aunque podriamos establecer diferencias entre cono-
cer (por ejemplo, una persona) y saber (por ejemplo,
sobre un acontecimiento), en este articulo asumimos
estas dos palabras como sinénimas.

7 De Vega (1995) cita como principales representantes
de esta tradiciéon histdrica a Aristételes, Hume, Locke,
Descartes y Kant.

8 Un fenémeno tan complejo como la cognicién ha sido
objeto de estudio y reflexion de diversas comunidades
intelectuales, la mayorfa de las cuales no tendremos
en cuenta en este breve acercamiento conceptual. Por
ejemplo, no mencionaremos los principales plantea-
mientos filoséficos, asi como tampoco los aportes dis-
ciplinares de campos como la psiquiatria o la psicolo-
gia introspectiva.

que hoy denominamos cognitivismo: las teo-
rias sobre la comunicacidn, la cibernética y la
psicolingtiistica.

En 1948, Shannon propuso una teoria de la
comunicacién basada en las matemdticas, que
establecia la relacién entre los flujos de infor-
macién y el canal en el que ocurrian estos flujos.
La informacién transmitida era el producto de
la relacién entre la informacién de entrada y la
informacion de salida. Esto quiere decir que lo
fundamental era la correspondencia entre estas
dos informaciones, mientras el canal cumplia
un papel neutral (por ejemplo, el radio, la te-
levisién o el teléfono); sin embargo, segiin De
Vega (1995), “la mente humana es un sistema
extraordinariamente activo, que no se limita a
transmitir informacién, sino que la codifica,
almacena, transforma o recombina; en suma,
procesa informacién” (p. 28).

Los avances que alcanzé la computaciéon des-
pués de la segunda guerra mundial le agregaron
a la transmisién de informacién un ingrediente
que hace una diferencia muy significativa para
explicar y comprender los fenémenos cogni-
tivos durante esa época: se trata del feedback,
es decir, la posibilidad de que estas nuevas he-
rramientas se autorregulen y controlen. Asi,
surge un nuevo campo disciplinar denomina-
do cibernética que nos permite pensar sobre
nuevas formas de control. Estos nuevos logros
favorecieron el surgimiento de los computado-
res como los conocemos hoy: ya no son simples
mdquinas mecdnicas sino herramientas electr6-
nicas que estdn constituidas por dos tipos de so-
porte: un soporte fisico que llamamos hardware
y un soporte 16gico que llamamos software.

Para los cognitivistas basados en la cibernética,
la cognicién es un procesamiento de informa-
cién similar al que realiza un computador. Allf
estd su fuente principal de construccién tedri-
ca: la cognicidn es una especie de computacion
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en la que se integran entradas y salidas (imputs
y outputs). Como lo afirman Calvo y Gomi-
la (2008): “According to classical cognitivism,
symbols are stored in memory which are retrie-
ved and transformed by means of algorithms
that specify how to compose them syntactically
and how to transform them” (p. 4).

Segtin la interpretacién de Varela (2005), “la
intencién expresa del movimiento cibernético
se puede resumir en pocas palabras: crear una
ciencia de la mente” (p. 31). Por su parte, Vare-
la, Thompson y Rosch (1997) identifican que,
tanto el uso de las matemdticas para explicar el
funcionamiento del sistema central, como la
formulacién de teorfas de sistemas, de informa-
cién y de la inteligencia artificial, son los prin-
cipales aportes de la cibernética a la formacién
de las ciencias cognitivas.

Por ultimo, los aportes de la psicolingiiisti-
ca provienen de la investigacién sobre la rela-
cién entre cognicién y lenguaje. El principal
exponente de estos nuevos planteamientos fue
Chomsky (1957), quien propuso una gramdtica
transformacional que rompia la légica lineal de
la asociacién de los conductistas.

En palabras de De Vega (1995): “El lenguaje se
puede estudiar como un dispositivo de compe-
tencia, que incluye un conjunto de reglas de re-
escritura de simbolos, capaz de generar todas las
frases gramaticales del lenguaje natural” (p. 29).

Un planteamiento como éste implicaba, ademds,
establecer la distincién entre dos categorias cen-
trales, competencia y actuacién: la competencia
era una especie de modelo idealizado (tedrico,
conceptual) en el que la relacién entre los dos
tipos de estructuras era independiente del con-
texto (s6lo eralimitado porlas palabrasy sus alter-
nativas sinticticas), mientras la actuacién verbal
de cualquier persona si depende de un conjunto
de variables determinadas por el entorno social.

La siguiente figura 1, ilustra este tipo de proce-
samiento cuando se trata de la identificacién de
palabras oralmente expresadas.

Figura 1. Procesamiento secuencial del lenguaje

Area motriz primaria
(coordinacion de los
movimientos para articular
y emitir las palabras)

Area auditiva primaria
(identificacion de los sonidos
como linguisticos)

1 1
Area de Wernicke Area de Broca
(Descodificacion de > (programacion
las palabras) fonética)
i

Areas de integracion
polimodal (Las palabras se
asocian con los conceptos)

Fuente: Fierro (2011, p. 525).

Varela, Thompson y Rosch (1997) hacen un
resumen del programa de investigacién de los
cognitivistas cldsicos, o psicélogos cognitivos,
de la siguiente manera: a) Para ellos, la cogni-
cién es procesamiento de informacién enten-
dida como computacién simbdlica basada en
reglas; b) Funciona con dispositivos que sopor-
tan y manipulan estos simbolos, fisicamente y
no semdnticamente; ¢) Estos simbolos son re-
presentaciones y permiten resolver ciertos tipos
de problemas mediante el procesamiento de la
informacidn.

En segundo lugar, para los conexionistas, la cog-
nicién es el resultado que emerge de las conexio-
nes que establecen grupos de unidades basicas de
procesamiento organizadas en red (neuronas o
sinapsis y palabras o relaciones semdnticas entre
ellas). Estas unidades bdsicas, al activarse, indi-
can una probabilidad de su potencial de accién
que puede ser registrado con un valor numérico
(por ejemplo, si es una neurona, podemos repre-
sentar esta activacion para que nos indique un li-
mite de ese potencial de accién). Esta perspectiva
es acogida por comunidades de la psicologia cog-
nitiva, la neurociencia, las ciencias cognitivas, la
filosofia de la mente y la inteligencia artificial.



Calvo y Gomila (2008) lo sintetizan en los si-
guientes términos:

“From the connectionist perspective, cognition
was seen as the emergent outcome of the inter-
connectivity of numerous basic processing units
connected in parallel within an allegedly biolo-
gically plausible neural network” (p. 4).

El planteamiento anterior quiere decir que hay
redes neuronales naturales (bioldgicas), como
las que se forman en nuestro cerebro o en los
cerebros de otros animales, y redes neuronales
como las utilizadas por la inteligencia artificial.
La figura 2 ilustra estos dos tipos de unidades
bésicas: parte de un tejido neuronal y una fun-
cién matemadtica.

Figura 2. Dos formas de unidades de procesamiento: a)
Ganglio simpético estilizado, b) Funcién matematica

TR

E Processing
f Unit
T t r t
: utputs
.tt_:\ | 4 g &t o) p

(a) (b)
Fuente: Medler (1998, p. 22).

El resumen que hacen Varela, Thompson y
Rosch (1997) de los cognitivistas conexionistas
(o emergentistas) es el siguiente: a) Para ellos,
la cognicién emerge de estados globales que
se configuran en red, a partir de componentes
simples; b) La cognicién funciona mediante dos
tipos de reglas: las reglas locales que dirigen las
operaciones individuales y las reglas de cambio
que dirigen las conexiones; ¢) Las propieda-
des emergentes y la estructura que conforman,
estdn relacionadas con una aptitud especifica,
coherente con la tarea cognitiva en funcién.

Por planteamientos como los anteriores, hoy
clasificamos a los investigadores de la escuela
del conexionismo como cognitivistas. Calvo y
Gomila (2008) lo expresan de la siguiente ma-
nera: “Connectionism is in fact a form of cog-
nitivism, in spite of the obvious architectural
differences between symbol systems and con-
nectionist networks (serial vs. parallel, discrete
vs. distributed, etc.)” (p. 4). Sin embargo, no
hay un consenso en la comunidad académica
sobre esta clasificacién; por ejemplo, Gutié-
rrez (2005) argumenta el cardcter dindmico y
constructivo de los modelos conexionistas, por-
que “los patrones de activacién dependen de la
forma en que las unidades receptoras interpre-
tan las sefales del medio, y de la forma en que
son transformados por las unidades internas a
partir de los patrones cambiantes de conexién
(conocimiento)” (p. 268).

En tercer lugar, en relacién con el postcogniti-
vismo, podriamos decir que, en realidad, no es
uno sino cuatro enfoques, al menos por ahora.
Segin estas distintas aproximaciones, la cog-
nicién puede ser corporizada (o corpdrea), si-
tuada, enactiva y extendida’. La cognicién es
corporizada porque estd constituida por estruc-
turas y procesos que se localizan y ocurren en el
cuerpo del agente que conoce; es situada por-
que surge en la interaccién del agente cognitivo
con el entorno natural y social en el que habita;
es enactiva porque surge en las relaciones entre
las actuaciones (emerge en la accién) que se rea-
lizan en la interaccidn entre agente y entornos.
Y la cognicién es extendida, porque se apoya en
distintos tipos de “artefactos culturales” como el
lenguaje y las herramientas tecnoldgicas dispo-
nibles (Silenzi, 2015; Calvo & Gomila, 2008).

9 Estas perspectivas también se designan como las “4E”,
por las iniciales de las palabras en inglés: embodied,
embedded, enacted y extended.
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Francisco Javier Ruiz Ortega

De otro modo, se puede decir que, por ejem-
plo, dos personas que interactian (como es
el caso de un profesor y sus estudiantes en un
salén de clase) perciben reciprocamente in-
formacién de sus cuerpos que les indican qué
hacer o cémo continuar la interaccién. En una
situacién como ésta, percibimos emociones, in-
tenciones, movimientos, expresiones faciales,
entonaciones de la voz y acciones mediante las
cuales se realiza la cognicién (liskala, Vauras &
Lehtinen, 2004; Beers, Kirschner, Boshuizen
& Gijselaers, 2005; Gallagher, 2008; Chan,
2012; Snyder & Wiles, 2015; Pescetelli, Rees &
Bahrami, 2016). La figura 3, esquematiza este
tipo de configuracién de la cognicidn desde las
perspectivas postcognitivistas:

Figura 3. Funcionamiento interactivo y
autorganizado de un sistema dinamico

Sistema

Funcion 4—\

— E

' Nuevas

: propiedades

! Estabilidad :

Perturbacion : Fluctuaciones :
externa : internas :
' Inestabilidad :

 Ruptura del :

' equilbrio ’ :

Fuente: Gutiérrez (2005, p. 341).

Un planteamiento como el anterior coinci-
de con las reflexiones de Varela, Thompson
y Rosch (1997), Lutz y Thompson (2003) y
Stewart (2019), quienes reconocen que este
enfoque cognitivo permite articular la dimen-
sién bioldgica de nuestros cuerpos (incluyendo
nuestros cerebros) con nuestras experiencias vi-
vidas; es decir, la cognicién ocurre en la inte-
raccidén constante entre componentes “iznternos’
y “externos”, biolégicos y fenomenolégicos. Por

esto, su aproximacién metodolégica a la expli-
cacién y comprensién de la cognicién la deno-
minan neurofenomenologia.

Sintesis de la literatura: de
la metacognicion como un
fenomeno individual a la
metacognicion como una
construccion social

En este titulo, revisamos distintas perspectivas
dela comunidad académica interesada en este fe-
némeno, en su teorizacién e investigacién (Fla-
vell, 1979, 1987, 2004; Baker & Brown, 1984;
Baker, 1989; Chi, 1987; Crespo, 2004; Acosta
& Vasco, 2013; Adams, 2018). Esta comunidad
estd asistiendo al surgimiento de un giro epis-
temoldgico que va de una perspectiva orientada
al individuo'® hacia una perspectiva social de la
metacognicién, en coherencia con lo que aca-
bamos de exponer sobre los enfoques postcog-
nitivistas: Estamos viviendo una transicién de
modelos individualistas sobre la metacognicién
a modelos situados y construidos socialmente
(Garrison & Akyol, 2015). Esto implica buscar
aproximaciones a las relaciones de ensenanza y
aprendizaje que vayan de la autorregulacién a la
co-regulacién, “que integren la regulacién indi-
vidual con la regulacién compartida” (p. 66).

Sin embargo, las propuestas antecedentes de
Piaget (1985), indispensables para comprender
el paso de lo individual a lo social, fueron cons-
truidas a partir de una investigacién que privi-
legié al individuo en sus interacciones con el
entorno fisico y no con otras personas (las activi-
dades independientes que realizaban); ademds,

10 Flavell (1979), uno de los pioneros del campo, identifi-
¢6 4 componentes fundamentales de la metacognicién:
el conocimiento sobre nosotros y los demds, el moni-
toreo de nuestra actividad cognitiva, la agencia sobre
tareas, acciones y estrategias y las experiencias metacog-
nitivas que integran las dimensiones cognitiva y afectiva
de las actividades intelectuales que realiza una persona.



él crefa que las transformaciones cognitivas de
los nifios se podian explicar por el paso entre
unas etapas (estadios de desarrollo cognitivo) de
caricter universal, sin tener en cuenta sus di-
ferencias socioculturales. Estos énfasis, que son
reconocidos por muchos como debilidades de
sus propuestas, se convirtieron en elementos
principales en los planteamientos de Vygotsky
que expondremos a continuacién''.

Vygotsky (2000) enfocd su trabajo en la in-
fluencia de otras personas en el desarrollo cog-
nitivo de los nifos o, como lo propone Marti
(1995), en una “regulacién ejercida por otras
personas’. En este sentido, propuso tres tér-
minos bdsicos para identificar los fenémenos
fundamentales que generan el aprendizaje y el
desarrollo: Interiorizacidn, mediacion'* y zona
de desarrollo préximo (ZDP). En primer lugar,
la interiorizacion es el proceso mediante el cual
el nifio construye sus propios recursos cogniti-
vos de autorregulacidn, a partir de la regulacién
ejercida por otras personas, aunque hay situa-
ciones en las cuales estos recursos de control
cognitivo son compartidos por el nifo y la per-
sona adulta con la que interactGa. Esto quiere

11 En una comunicacién personal, el profesor Eduardo
Mortimer de la Universidad Federal de Minas Gerais
nos dice que la toma de conciencia en Vygotsky es “un
aspecto fundamental y precursor de la metacognicién”.
El término que utilizé Vygotsky fue traducido como
“conscious awareness’, que fue traducido a su vez
como “consciencia de la consciencia” o como “cons-
ciencia de segundo orden”. Para contextos educativos,
ver, por ejemplo, Mortimer & Wertsch, (2003).

12 Actualmente, también hablamos de andamiajes, aun-
que éste no fue un término utilizado por Vygotsky.
Los andamiajes son las estrategias de interaccién que
favorecen que los nifios logren efectivamente el de-
sarrollo de su potencial cognitivo. Estos andamiajes
estdn constituidos por las mediaciones, que son “he-
rramientas de adaptacion intelectual”, las tareas selec-
cionadas y los propésitos de desarrollo cognitivo que
definen la nueva situacién que alcanzard el nifio. De
otra manera, los andamiajes son puentes que favore-
cen el paso de una situacién actual a una potencial que
efectivamente se realiza.

decir que la interiorizacién es apenas una parte
de un proceso de interaccién mds amplio.

Este proceso de interiorizacién tiene un corre-
lato en otro de exteriorizacién; es decir, a medi-
da que el nino va ganado competencia sobre sus
actividades de regulacidn, las puede comunicar
explicitamente a través del lenguaje, cuando mo-
difica lo que piensa, cuando pregunta, cuando
busca informacidn, etc. Por esto, son tan im-
portantes las interacciones nino-adulto que pro-
mueven este tipo de relaciones entre los procesos
de interiorizacién y exteriorizacion; ademds, no
podemos perder de vista que hay situaciones de
interaccion nino-otra persona-tarea en las que la
regulacion no siempre es consciente ni planifi-
cada. Esto igualmente significa que hay todo un
abanico de posibilidades en el aprendizaje de la
regulacion: desde actividades muy dirigidas por el
adulto, sea un profesor o no, hasta actividades que
son resueltas auténomamente por el nisio.

En segundo lugar, en lo que tiene que ver con
las mediaciones, las dos principales son, enton-
ces, las personas con las que interactda el nifio
y las producciones culturales que utilizan para
enfrentar las tareas de regulacién y moverse
entre actividades de interiorizacién y exteriori-
zacién. Las personas pueden ser los padres, los
profesores, otros nifios y cualquiera que pueda
incidir en su desarrollo; las producciones cultu-
rales, por su parte, son, sobre todo, las diferen-
tes manifestaciones del lenguaje, oral y escrito,
verbal y no verbal®, asi como los objetos que
participan en la realizacién de las tareas, como
libros, medios de comunicacién masiva (televi-
sidn, radio y prensa), redes sociales y computa-
dores, entre muchos otros.

El tercer término que propone Vygotsky es
el de zonas de desarrollo préximo (ZDP) y las

13 Estos distintos modos en que el lenguaje se manifiesta,
lo convierten en la principal mediacién en los contex-
tos educativos y no sélo en ellos.

Una revision sobre metacognicion. Algunas implicaciones para los procesos educativos

Pp. 100- 117

Carlos Fernando Vélez Gutiérrez

Francisco Javier Ruiz Ortega

enero-junio /21

™
)
©
[=3
o B
32
S
S
| N
v =
O ©
o
5
L=
= 3
e &
=]
n >
b=
W -
=
Q5
-w 2

107




Una revisién sobre metacognicidn. Algunas implicaciones para los procesos educativos

Pp. 100 - 117

Carlos Fernando Vélez Gutiérrez

enero-junio / 21

=
Z
©
N
S
]
-
-]
=
[}
-
]
-
("]
9
-

Francisco Javier Ruiz Ortega

=
3
2
F
&
1N
<
I
=
197}
2]
i
>
15
&P
5
&
S
=
=
197}
2]

conceptualiza como el espacio de desarrollo cog-
nitivo que diferencia al nifio del adulto y que el
nifio puede llegar a desarrollar. En otras palabras,
es el potencial desarrollo cognitivo que tiene el
nifio en una situacién de interaccién con otra
persona, que le ensefia a resolver aquello que no
logra de manera independiente. Los nifios pue-
den realizar ciertas tareas independientemente
del apoyo de los adultos; sin embargo, esta si-
tuacién inicial puede ser potenciada por la me-
diacién que ejerce un adulto u otra persona que
tiene unas habilidades cognitivas que el nifio no
tiene pero que puede llegar a tener. Esto significa
que las ZDP son muy variables por las situacio-
nesy tareas que les dan sentido a las interacciones
entre nifos y adultos o nifios y sus pares.

Marti (1995) considera que las investigaciones
que se basan en las propuestas de este psicélogo
ruso adolecen/carecen de una explicacién sobre
la evolucién de las actividades de regulacién que
realizan los ninos y enfatizan en las actividades
regulatorias de los adultos sobre la explicacién
detallada de las formas de interiorizacién de las
actividades de regulacién cognitiva que logran
los nifios. En palabras de este investigador: “Es
dificil por lo tanto ofrecer, de forma resumida,
una visién del desarrollo de las actividades regu-
ladoras en situacién de interaccidn, teniendo en
cuenta que, ademds de la edad, numerosas va-
riables intervienen en dicho desarrollo” (p. 23).

Estas limitaciones de las propuestas tedricas de
Vygotsky inciden directamente en la explicacién
de los fenémenos metacognitivos en al menos
tres situaciones problemdticas que hasta ahora
no estn lo suficientemente resueltas: en primer
lugar, el énfasis en las actividades reguladoras de
los adultos en la resolucién de una tarea parti-
cular no garantiza que el nifo pueda generalizar
estas actividades de regulacién a otras tareas; en
segundo lugar, hoy reconocemos la importancia
del dominio especifico del aprendizaje, razén
por la cual el aprendizaje de estrategias generales

de regulacién tampoco es suficiente para resolver
algunas tareas que requieren un saber especiali-
zado y, en tercer lugar, cuando estas actividades
de regulacién estdn inscritas en un proceso de en-
sefanzay aprendizaje formal, se basan en un mo-
delo muy simple de transmisién de informacién
y no tienen muy en cuenta las relaciones entre los
procesos de interiorizacién y exteriorizacién que
articulan las transiciones de lo interpsicolédgico
a lo intrapsicolégico. En pocas palabras, lo que
se denomina alli como “metacognitivo” privilegia
la perspectiva de la persona que ensena sobre la
perspectiva del estudiante que aprende.

Estas situaciones problemdticas en la utiliza-
cién de las propuestas conceptuales y tedricas
de Vygotsky llevaron a Marti (1995) a proponer
que las investigaciones educativas que se reali-
cen desde esta perspectiva no les den mds im-
portancia a las actividades de regulacién de los
profesores sobre las actividades de regulacién de
los estudiantes. En sus palabras:

Lo importante es lograr que estos conocimientos so-
bre cognicién y estas actividades reguladoras sean ree-
laboradas activamente por parte del alumno para que
al final pueda integrarlas de forma auténoma. Sélo
entonces se podrd hablar de metacognicién desde el
punto de vista del aprendiz (cuando tenga conoci-
mientos sobre su propia cognicién y sobre la resolu-
cién de la tarea especifica, y cuando utilice de forma
consciente e intencional actividades reguladoras de su

propia actividad de resolucién) (p. 25).

Metacognicion social e
interacciones metacognitivas
en procesos educativos

;Cémo interpretar las preguntas de los estudian-
C t tar | guntas de los estud
tes 0 los profesores en un salén de clase cuando se
refieren a lo que sucede en su mente/cognicién?
or ejemplo, ;qué significa que un estudiante o
P lo, ;qué significa q tudiant
un profesor soliciten otra forma de enunciacién
al darse cuenta de que no entendieron lo que el



otro dijo? Expresiones de los estudiantes como
“profe: por favor, me repite” o “me puede poner
un ejemplo” y expresiones de los profesores
como “en otras palabras...” o “pongan mucho
cuidado a este término” sélo indican la preocu-
pacién que cada uno de ellos tiene frente al pro-
ceso cognitivo en el que interviene el otro. Es una
manifestacién verbal sobre algo que les sucede en
su pensamiento (en su mente) y, por ello, solici-
tan la participacién del otro para enfrentar esta
situacién cognitiva que no han resuelto indivi-
dualmente. Es por esto que los profesores exper-
tos utilizan redundancias, contextualizaciones,
recapitulaciones y revisiones de las ideas en fun-
cién del aprendizaje de sus estudiantes.

Pues bien, algunos autores interpretan este fend-
meno utilizando el término “control cognitivo
suprapersonal” para diferenciar entre las activi-
dades metacognitivas individuales, implicitas, y
las actividades metacognitivas colectivas, expli-
citas (Shea, Boldt, Bang, Yeung, Heyes, & Frith,
2014). Su hipétesis general es la siguiente:

In our framework, metacognition is composed of a
cognitively ‘lean’ system, system 1 metacognition,
which operates implicitly and is for the control of
processes within one agent (intra- personal cognitive
control), and a cognitively ‘rich’ system, system 2 me-
tacognition, which is likely to be unique to humans
and is for the control of processes within multiple

agents (supra-personal cognitive control). (p. 186).

Esto significa que, por ejemplo, cuando un es-
tudiante, a quien identificamos como Felipe, se
enfrenta a una tarea en el aula de clase, en su casa,
o en la biblioteca, es posible que requiera realizar
una o varias actividades metacognitivas para re-
solverla satisfactoriamente; si la tarea implica la
lectura de un texto de mediana o alta comple-
jidad disciplinar, es muy probable que Felipe,
quien representa al tipo promedio de estudiante
universitario (al menos en nuestro contexto), se

desconcentre con relativa facilidad o pierda el hilo
de la exposicién que estd leyendo; ademds, si estd
pendiente de sus redes sociales, no s6lo se descon-
centrard, sino que intercambiard la atencién del
texto que debe leer con el teléfono que lo distrae
o lo invita a explorar alguna de sus ventanas. Una
situacién como ésta requerird, para resolverse sa-
tisfactoriamente, que el estudiante se dé cuenta
de que no estd poniendo la suficiente atencién en
el texto o que la ansiedad por revisar el teléfono
estd incidiendo en su proceso de resolucién. Por
tanto, qué podrd hacer Felipe para concluir efec-
tivamente su tarea: guardar o apagar el teléfono,
Vigilar su concentracion v, si es necesario, cam-
biar de lugar, o suspender la lectura hasta que su
disposicion sea la adecuada para hacerlo.

En todas las decisiones y acciones que Felipe
puede tomar y realizar se manifiestan dos situa-
ciones: una cognitiva, sobre la lectura del texto
o la revisién del teléfono (cognicién primaria), y
otra metacognitiva, sobre su concentracién, su
ansiedad y su disposicién (cognicién secunda-
ria). Un caso como éste serfa una ilustracién del
sistema metacognitivo 1. La figura 4 ilustra, es-
quemidticamente, este sistema metacognitivo 1.

Figura 4. Representacion del sistema
metacognitivo individual (1)

Metacognitive

Perceptual [
representations

system

i

Contention
scheduling

Sensory
input

System 1 Effector

system

f._‘—_:_Action ‘u

I,

!

Fuente: Shea, Boldt, Bang, Yeung,
Heyes, y Frith (2014. p. 188).
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Sin embargo, la resolucién de una tarea como
ésta puede suceder como ejercicio colaborativo
entre un grupo de estudiantes, o como parte de
un ejercicio grupal que involucre a un profesor
(Van De Bogart, Dounas-Frazer, Lewandowski
& Stetzer 2017; Larkin, 2009; Hertzog & Dixon,
1994; Tartas, Baucal & Perret-Clermont, 2010).

En este tipo de situaciones intervienen otras
actividades cognitivas y metacognitivas que no
estdn presentes en la situacién individual (Frith,
2012; Woolley, Chabris, Pentland, Hashmi, &
Malone, 2010; Sebanz, Bekkering & Knoblich,
2006). La presencia de los compaieros o de los
compafieros y el profesor puede contribuir a
que Felipe ya no se desconcentre o, al menos, no

del mismo modo, y a que autorregule, al menos
un poco, el uso de su teléfono mévil. Si son los
companeros, o el profesor, quienes se dan cuenta
de que Felipe estd desconcentrado en la lectura,
o distraido con su teléfono, son ellos quienes po-
drdn contribuir a la regulacién de su concentra-
cién y su ansiedad por revisar el teléfono mévil.
En esta situacién colectiva, los companeros de
Felipe y su profesor son los que promueven un
tipo de interaccién metacognitiva con él porque
no estdn orientando su pensamiento a la lectura
o al teléfono sino a las actividades cognitivas de
Felipe sobre la lectura y el manejo del teléfono.
Este serfa un caso que ilustra el sistema metacog-
nitivo 2. La figura 5, ilustra la hipétesis de un
sistema metacognitivo 2.

Figura 5. Representacion del sistema metacognitivo compartido (2)

11?;

Communication of system 2
metacognitive representations

oty

Metacognitive
representations

' System 2

Metacognitive
representations

System 2

Action System 1

Fuente: Shea, Boldt, Bang, Yeung, Heyes, & Frith (2014. p. 189).

Ante una situacién como la anterior, Shea, Boldt,
Bang, Yeung, Heyes & Frith (2014) afirman que,
“by sharing and discussing these representations,
agents can engage in novel forms of adaptive group
behaviour and build cumulative culture” (p. 186).
En otras palabras, un compafiero de clase o un pro-
fesor pueden convertirse en agentes metacognitivos
para ayudar a Felipe a regular sus propios procesos

System 1

g
|

cognitivos, sin lo cual no resolveria satisfactoria-
mente sus tareas y compromisos académicos.

Este mismo tipo de procesos y resultados, desde
la perspectiva de la metacognicién socialmen-
te mediada (socially mediated metacognition
o SMM, por sus siglas en inglés) estdn docu-
mentados en la ensefianza de las matematicas,



el aprendizaje de la escritura, la resolucién de
problemas fisicos y el manejo de psicopatologfas
(Goos, Galbraith & Renshaw, 2002; Larkin,
2009; Van De Bogart, Dounas-Frazer, Lewan-
dowski & Stetzer, 2017; Zegarra-Valdivia &
Chino, 2017).

Van De Bogart, Dounas-Frazer, Lewandowski &
Stetzer (2017) lo exponen de la siguiente manera:

We have shown how the SMM framework can be
coupled with other frameworks (in this case, a cog-
nitive task analysis of troubleshooting) to provide a
rich picture of students’ reactions to metacognitive
dialogue: which claims are accepted, which strategies
are adopted, which measurements are performed, and
how those claims, strategies, and measurements faci-
litate transitions between different phases of problem
solving. This suggests that the SMM framework can
be a productive tool for analyzing other types of colla-

borative experimental physics problem solving (p. 17).

Por su parte, Larkin (2009), quien investig6 la
construccién metacognitiva que hacen parejas
de nifos en una tarea colaborativa de escritura,
concluyé que:

What appeared to be important in those partnerships
which demonstrated more complex metacognition
was task oriented motivation; co-operative rather
than competitive interaction; attention to task ins-
tructions; degree of joint ownership of the task; pe-
riods of talk interspersed with silence and periods of

writing and emotional stability or calmness (p. 158).

Estos estudios coinciden en que es mucho mds
eficiente y efectivo el proceso cognitivo en la
resolucién de distintos tipos de tareas cuan-
do la regulacién cognitiva, es decir la actividad
metacognitiva, se construye en la interaccién
(Monereo, 1995; Garello & Rinaudo, 2012;
Montealegre, 2007). En otras palabras, la inte-
raccién metacognitiva puede contribuir a orien-
tar los procesos cognitivos en funcién de las

tareas y evitar que deriven hacia otras direcciones
que no permiten su resolucién.

También se tienen conclusiones similares en la
educacion superior (Hermitaa & Thamrinb,
2015; Cubukeu, 2009 y Lee, O’Donnell, Kem-
pler Rogat, 2015). Por ejemplo, McCabe (2011)
enfoca su trabajo en la regulacién de la atencién
y el tiempo que hacen los estudiantes universita-
rios y encuentra que los jévenes de su estudio no
disponen de estrategias efectivas de aprendizaje.
Por esto, reconoce la importancia de ayudarles
porque, de lo contrario, tendrdn muchas dificul-
tades para desempenarse satisfactoriamente en
diferentes dreas de estudio. Este dilema lo expo-
ne en los siguientes términos: “If students are not
accurate at estimating their own learning and
knowledge, then they will not be able to make
choices about strategies to improve areas that are
weakly represented” (p. 462).

Esta correlacién positiva entre desarrollo meta-
cognitivo y logros académicos en la universidad
fue igualmente validada en una investigacion
que compara los desempefios académicos de es-
tudiantes en Colombia y Francia cuando se trata
de producir textos escritos (Campo, Escorcia,
Moreno & Palacio, 2016). Estos investigadores
concluyeron que:

En cuanto a las implicaciones de estos resultados para
la ensefianza de la escritura en la universidad, dado que
se constata el rol principal de los conocimientos meta-
cognitivos, este estudio apoya la importancia que se le
da a dicho componente en los dispositivos de entrena-
miento basados en la metacognicion y la reflexién del

sujeto sobre sus procesos de escritura (p. 246).

Este tipo de interacciones metacognitivas no
benefician solo a los estudiantes; los profesores
también aprenden de experiencias de este tipo,
fortalecen sus conocimientos y estrategias de
ensefianza y logran mejores desarrollos profesio-
nales como docentes (Spruce & Bol, 2014). Por
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ejemplo, Wilson y Bai (2010) afirman que pro-
fesores metacognitivos logran un impacto mayor
en el aprendizaje de sus estudiantes cuando les
ayudan a convertirse en estudiantes metacogni-
tivos. A continuacidn, se transcriben algunos de
sus principales hallazgos:

Thus, data demonstrated that the individual teacher’s
understanding of metacognition was related to the
instructional strategies they perceived to be effective
in helping students to become metacognitive. The
research findings indicate that teachers may benefit
from professional development on the differences
between engagement and awareness when guiding
students to implement metacognitive strategies. (...)
They valued demonstration, scaffolding, teaching
conditional knowledge, and providing students time
to demonstrate their learning. In addition, the partici-
pants recognized value in providing assignments that
assisted students’ metacognitive thinking and taking
the time to help students to be self-aware of cognitive
processes. Teacher professional development and tea-
cher education programs should implement practices
that support an understanding in instructional rou-

tines that improve students’ metacognition (p. 285).

Por ultimo, a una conclusién similar llegé Paz
(2011) en su trabajo sobre la relacién entre in-
teracciones metacognitivas y resolucién de pro-
blemas en el campo de la ingenieria electrénica
en una universidad colombiana. En sus palabras:

La interaccién social de los estudiantes en el aula

aporta al profesor informacién util y necesaria para

identificar el estado y las maneras mediante las cuales
los estudiantes estdn aprendiendo, y a éstos le infor-
man sobre el qué y c6mo aprende determinado con-

tenido (p. 221).

Como puede observarse, a pesar de los pocos
proyectos de investigacién sobre interaccio-
nes metacognitivas, y sobre interacciones
metacognitivas en procesos educativos'é, hoy
disponemos de informacién y estrategias in-
vestigativas que argumentan sobre la validez
e importancia de esta linea de investigacion.
De otro lado, en la actualidad, hay suficiente
ilustracién sobre la ocurrencia de un fenéme-
no que identificamos como metacognicién
(mds alld de las polémicas sobre si fue el tér-
mino mds adecuado para nombrarlo) y sobre
su importancia en los procesos de ensefanza
y aprendizaje en todos los niveles del sistema
educativo y en multiples campos del cono-
cimiento. Por tanto, es pertinente seguir in-
vestigando sobre la metacognicién desde una
perspectiva individual y sobre la metacogni-
cién desde una perspectiva social (Chekwa,
McFadden, Divine & Dorius 2015; Morga-
do, 2015; Bueno, 2017; Tullis & Fraundorf,
2017; Terborg & Veldzquez, 2019).

14 Sobre metacognicién desde una perspectiva social solo
se encontraron 53 documentos, que representan el
1,2% de la investigacién en metacognicién reporta-
da por Scopus; de ellos, sélo 13 articulos se refieren a
investigaciones en contextos de educacién superior, lo
que equivale al 0,3% de los articulos reportados.
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