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Resumen

Objetivo:  en el presente artículo se tuvo como objetivo realizar una revisión conceptual del constructo ‘juicio metacognitivo’. 

Metodología:  para la revisión temática de la literatura producida por algunos de los autores más relevantes del campo se 

consideraron 55 fuentes documentales que fueron analizadas mediante las siguientes etapas: introducción, reflexión y 

establecimiento de conclusiones. Resultados: se establece que los juicios metacognitivos son entendidos como el constructo que 

agrupa el conjunto de creencias que tienen los estudiantes acerca de lo que saben, y no saben; y también, respecto a cómo 

controlan y regulan su aprendizaje. Conclusiones: el estudio de los juicios metacognitivos se presenta como una alternativa para 

favorecer el proceso de autorregulación del aprendizaje de los estudiantes a fin de que puedan ser progresivamente más precisos 

en la calibración de su desempeño.

Palabras clave: juicios metacognitivos, calibración, precisión, nivel de confianza, desempeño, monitoreo metacognitivo.

Abstract

Objective:  The purpose of the current article is to conduct a conceptual revision of the term “metacognitive judgment.” 

Methodology: For the thematic review of the literature written by some of the most important authors in the field, 55 archival 

sources were taken into consideration. These sources were examined through the following stages: introduction, reflection, and 

establishment of conclusions. Results:  It is established that metacognitive judgments are seen as the construct that brings 

together the students’ beliefs about what they know and do not know, as well as their control and regulation over their learning. 

Conclusions: The study of metacognitive judgments is put out as an alternative to aid students in self-regulating their learning 

so they can become gradually more accurate in assessing their performance.
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Resumo

Objetivo:  o objetivo deste artigo era realizar uma revisão conceitual da construção "julgamento metacognitivo". Metodologia:

para a revisão temática da literatura produzida por alguns dos autores mais relevantes na área, 55 fontes documentais foram 

consideradas e analisadas através das seguintes etapas: introdução, reflexão e estabelecimento de conclusões. Resultados:  é 

estabelecido que os julgamentos metacognitivos são entendidos como a construção que agrupa o conjunto de crenças que os 

estudantes têm sobre o que sabem e não sabem, e também sobre como eles controlam e regulam seu aprendizado. Conclusões: o 

estudo dos julgamentos metacognitivos é apresentado como uma alternativa para favorecer o processo de auto-regulamentação 

da aprendizagem dos estudantes para que eles possam ser progressivamente mais precisos na calibração de seu desempenho.

Palavras-chave: julgamentos metacognitivos, calibração, precisão, nível de confiança, desempenho, monitoramento 

metacognitivo.
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Introducción

La metacognición es una categoría de investigación que surge como objeto de estudio en la década de los 

60’s, momento a partir del cual se empezó a comprender su importancia para el aprendizaje y el desempeño 

cognitivo en áreas como la resolución de problemas y el pensamiento crítico (Gourgey, 2002; Schraw, 

2002; Sawyer, 2014). Desde entonces, la investigación sobre este constructo ha sido una preocupación de 

los investigadores en educación, de manera que, actualmente se considera como un elemento transversal del 

currículo que debería acompañar la enseñanza en cada una de las disciplinas escolares (Zohar y Dori, 

2012).

En este sentido, se reconoce al estudiante como un agente consciente de sí mismo, con capacidad para 

que conocerse, autorregularse y controlar los propios pensamientos; capaz de evaluar su propio desempeño 

cognitivo, de motivarse a sí mismo y de desarrollar estrategias para adaptarse a los cambios (Hacker et al., 

2009). Al respecto, algunos investigadores afirman que los estudiantes con una mayor conciencia 

metacognitiva tienen, a su vez, mayor capacidad para elaborar juicios metacognitivos más precisos y con 

niveles apropiados de confianza sobre su desempeño (Gutierrez, 2012). Así, se considera que el desarrollo 

de la conciencia metacognitiva es fundamental, ya que permite que los estudiantes se involucren durante 

una situación de aprendizaje con un mayor conocimiento y regulación de su desempeño. Lo anterior, de 

modo que aquellos que elaboran juicios más precisos han logrado desarrollar sus habilidades de monitoreo 

y control, a la vez que mejoran su rendimiento y su confianza en las tareas académicas (Gutierrez, 2012).

En tal sentido, se ha considerado que conocer los componentes de la conciencia metacognitiva —que 

constituye, probablemente, la base sobre las que los estudiantes elaboran sus juicios metacognitivos en 

torno al proceso de aprendizaje— puede favorecer la reflexión que el estudiante realiza sobre sí mismo, así 

como el logro de los objetivos académicos (Shaw et al., 2018).

El término ‘conciencia metacognitiva’ se deriva del constructo de ‘metacognición’ propuesto por Flavell 

(1979)  y ha sido definido por algunos investigadores como la capacidad para reflexionar sobre el propio 

aprendizaje, comprenderlo y controlarlo (Schraw y Dennison, 1994). Ello, en cuanto se hace referencia a la 

conciencia de cómo uno aprende  (Flavell, 1979), lo cual implica el conocimiento sobre cómo utilizar la 

información disponible para alcanzar una meta, la capacidad de juzgar las demandas cognoscitivas de una 

tarea particular y la evaluación del propio progreso antes, durante y después del desempeño (Gourgey, 

2002).

La distinción que en un principio hiciera Flavell sobre los aspectos del conocimiento y de la regulación 

ha sido reportada por la mayoría de los investigadores en el campo, quienes coinciden en afirmar que estos 

dos son los componentes esenciales de la metacognición (Schraw, 2002). No obstante, como lo presentan 

Peña-Ayala y Cárdenas (2015), otros autores también han planteado componentes adicionales a los ya 

citados, entre los que se encuentran las habilidades (Veenman, 2013), el control (Finley et al., 2010), el 

monitoreo (Touroutoglou y Efklides, 2010), la reflexión (Van den Boom et al., 2004) y la alerta (Koriat, 

2000), entre otros.

A partir de las investigaciones pioneras sobre la metacognición se inició un campo de estudio que no solo 

permitió que diversas disciplinas abordaran el constructo, sino que además abrió el camino para que este 

empezara a ser relacionado con otras categorías conceptuales, como el afecto (Efklides, 2006), el 

procesamiento cognitivo (Veenman, 2012), el control ejecutivo (Schwartz et al., 2013), el pensamiento 
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crítico (Ford y Yore, 2012), la teoría de la mente (Flavell, 2004; Misailidi, 2010), carga cognitiva (Scott y 

Schwartz, 2007) y la motivación (Maier y Richter, 2014).

En general, las tendencias investigativas sobre la metacognición apuntan a conocer su papel en los 

procesos de aprendizaje en distintas áreas de dominio o de conocimiento, a evaluar el nivel de conciencia 

metacognitiva en estudiantes de varias edades, a comprender su importancia para el aprendizaje 

autorregulado y, de un modo más reciente, a conocer el rol del monitoreo metacognitivo en relación con 

los juicios que ofrecen los estudiantes sobre su confianza en el desempeño de ciertas tareas académicas. En 

el presente artículo se constituye una reflexión general sobre el problema de la calibración a partir de la 

descripción y el análisis de los aspectos conceptuales que fundamentan el constructo de ‘juicio 

metacognitivo’.

Una alternativa actual para trabajar la metacognición en los procesos de aula: Los 

juicios metacognitivos

De acuerdo con Schraw (2009), se han reconocido varios términos para abordar aspectos distintos de la 

metacognición. Probablemente, una de las categorías conceptuales más novedosas en la época está 

representada por el estudio de los juicios metacognitivos, entendidos como el constructo que agrupan el 

conjunto de creencias que tienen los estudiantes acerca de lo que saben, y de cómo controlan y regulan su 

aprendizaje. Este conjunto de creencias representan verdaderos inductores del actuar metacognitivo. En la 

investigación experimental los juicios sobre el propio conocimiento se han estudiado en áreas diferentes de 

aplicación, entre las que se encuentran la percepción, la memoria y la metacognición, la toma de decisiones 

y el trabajo con testigos oculares (Koriat, 2012).

Específicamente, puede indicarse que en el área de aplicación del trabajo con juicios metacognitivos en la 

educación estos se definen como un juicio de probabilidad que da el estudiante acerca de su propio 

aprendizaje y de su desempeño antes, durante o después de determinadas pruebas o exámenes  (Schraw, 

2009). De acuerdo con diferentes autores, los problemas de investigación que más se han abordado en el 

campo de estudio de los juicios metacognitivos en los contextos de laboratorio y educativos han sido las 

bases de los juicios, la exactitud, la confiabilidad, la estabilidad, la medición y el control de los mismos 

(Koriat, 2012; Dunlosky y Thiede, 2013).

En relación con estas perspectivas, se ha encontrado que los estudiantes que son precisos en el monitoreo 

de su conocimiento pueden saber cuándo saben y cuándo no saben algo. Además, pueden juzgar cuándo 

tienen razón y cuándo están equivocados (Koriat, 2012). La exactitud o precisión de los juicios indica qué 

tan bien el juicio de un estudiante se corresponde con su desempeño real desde dos aspectos importantes: el 

primero, desde el grado en que la magnitud de los juicios está relacionada con la magnitud actual del 

desempeño, lo que se conoce como «precisión absoluta»; y segundo, desde el grado en el que los juicios 

discriminan entre los diferentes niveles de desempeño a través de los ítems, es decir, la «precisión 

relativa» (Dunlosky y Thiede, 2013).

En relación con los hallazgos en torno a las bases en las que los estudiantes fundamentan la formulación 

de sus juicios metacognitivos, de acuerdo con Koriat (2007), se han señalado al menos tres tipos de 

perspectivas: el enfoque de acceso directo, el enfoque basado en la información y el enfoque basado en la 

experiencia.

En la postura de Koriat (2007), desde el enfoque de acceso directo se plantea que los juicios 

metacognitivos se centran en la activación de un objetivo subyacente. Es decir, algunos estímulos que se 

activan en la memoria aumentan la fuerza de la misma, lo cual produce altos juicios de sensación de 

conocimiento y potencia la precisión de las decisiones. Según el abordaje que se realiza desde la teoría de 

acceso directo, las personas juzgarán que conocen la respuesta y que no pueden recordarla cuando la 

fortaleza del objetivo está por debajo del umbral de recuerdo, pero por encima del umbral de sensación de 

conocimiento. Si la fortaleza de una respuesta objetivo en la memoria está por debajo del umbral de la 

sensación del conocimiento, juzgarán que no reconocen el objetivo o el estímulo (Dunlosky y Metcalfe, 

2009).
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Así mismo, en relación con el enfoque basado en la información, se ha señalado que en esta perspectiva 

se hace énfasis en el contenido de las creencias y conocimientos específicos que el estudiante tiene sobre sus 

propias habilidades y competencias. Ello, en la medida en que se propone que los juicios metacognitivos se 

basan en las teorías de la persona sobre cómo diversas características del material de estudio o de las 

condiciones de aprendizaje influyen en el rendimiento de la memoria (Koriat, 2007). Por ejemplo, cuando 

se les pide a los estudiantes que juzguen lo bien que se han desempeñado en un examen, sus juicios pueden 

basarse en datos tales como sus nociones preconcebidas acerca de su competencia en el dominio 

examinado, la cantidad de tiempo que habían pasado estudiando para una prueba o la dificultad de la 

misma, etc. (Koriat et al., 2008).

Por su parte, el enfoque basado en la experiencia permite considerar que las señales mnemónicas 

contribuyen al desempeño en la tarea y, por lo tanto, a construir los juicios a la vez que reflejan recuerdos y 

sentimientos de conocimiento. Los juicios basados en este enfoque implican un proceso de dos etapas. En 

la primera se da lugar a un sentimiento subjetivo; y en la segunda, ese sentimiento es utilizado para hacer las 

predicciones sobre la memoria; por ejemplo: al pedirle al estudiante que evalúe su desempeño en la prueba 

él puede tener la experiencia de detectar la presencia del objetivo, similar a lo que ocurre en el fenómeno de 

«en la punta de la lengua», en el que la persona puede sentir que el recuerdo es inminente y puede 

experimentar frustración por no recuperar el objetivo que está siendo difícil de alcanzar. Estos sentimientos 

pueden servir como base para los juicios de sensación de conocimiento reportados (Feeling of Knowing o 

juicios FOK) (Koriat et al., 2008).

Por otra parte, en cuanto a la confiabilidad y estabilidad de los juicios metacognitivos, autores como 

Dunlosky y Thiede (2013) señalan que estos dos aspectos probablemente han sido los menos abordados a 

nivel investigativo, indicando que, aunque se ha encontrado evidencia de la estabilidad de los juicios en 

algunos contextos, es necesario generar un mayor conocimiento al respecto. Ello, en la medida en que los 

estudiantes usan sus juicios de confianza para regular la recuperación de la información, por lo que el uso de 

los juicios puede tener una eficacia limitada si estos son inexactos.

En este sentido, algunos autores reconocen que es importante conocer por qué la estabilidad en la 

precisión de los juicios varía, por ejemplo, entre dos exámenes, ya que esto podría ser importante para el 

logro del estudiante. Puede darse, por ejemplo, el caso de que en un primer examen algunos de los 

estudiantes pueden evidenciar una precisión exacta, pero en el segundo examen estos mismos estudiantes 

puedan presentar una puntuación más baja que en el primero (Hadwin y Webster, 2013). Dicha situación 

que deja en evidencia la necesidad de continuar profundizando en el vínculo entre monitoreo y control de 

las decisiones en relación con el estudio (Dunlosky y Thiede, 2013), y con diferentes variables que pueden 

influir la precisión del monitoreo —como el nivel de confianza y el desempeño— que se encuentran en 

relación con la persona, como: la personalidad, la motivación y las emociones positivas o negativas; y en 

relación con la tareas: la dificultad del ítem, la extensión y formato de la prueba, etc.

Clasificación de los juicios metacognitivos

Uno de los aspectos referentes a la comprensión y explicación de los juicios metacognitivos y su 

importancia en el aprendizaje tiene que ver, sin duda, con su clasificación o con el abordaje de las diferentes 

tipologías.

En la tabla 1  se presenta la clasificación propuesta por Schraw (2009), que se considera como la 

clasificación más utilizada por los investigadores en el mundo. Básicamente, las categorías para la tipología 

responden al momento en el que se realizan los juicios, desde un marco de análisis temporal y, de acuerdo 

con ello, los juicios metacognitivos pueden ser de tipo: prospectivos, concurrentes o retrospectivos 

(Dunlosky y Metcalfe, 2009; Schraw, 2009).
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Tabla 1

Taxonomía de los juicios metacognitivos

Prospectivos (juicios 

hechos antes de la prueba)

Juicios de aprendizaje (JOL). Juicios de facilidad de 

aprendizaje (EOL). Juicios de sensación de 

conocimiento (FOK).

Juicios sobre la propia capacidad para retener la información. Juicios sobre la 

relativa facilidad de aprendizaje de la información. Juicios sobre el 

reconocimiento posterior de la información que no pudo ser recordada.

Concurrentes (juicios 

realizados durante la 

prueba)

Juicios de confianza en línea
1
. Juicios de facilidad de 

solución. Juicios en línea de la exactitud del 

rendimiento (calibración del desempeño).

Juicios de confianza en el propio rendimiento. Juicios sobre la exactitud del 

propio desempeño.

Retrospectivos (juicios 

hechos después de la 

prueba)

Facilidad de aprendizaje/solución. Juicios 

retrospectivos de precisión de desempeño, 

denominados también «juicios de confianza 

retrospectiva»

Juicios después de la prueba sobre la relativa facilidad de aprendizaje de la 

información Juicios sobre el adecuado desempeño en la tarea después de 

completar todos los ítems.

Fuente: Schraw (2009, p. 37).
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Fuente: Schraw (2009, p. 37).

Los juicios prospectivos son predicciones que el estudiante realiza sobre el desempeño, los cuales pueden 

evaluarse de tres maneras: a) juicios de aprendizaje (o JOL .Judgments of Learning], por sus siglas en 

inglés), que son predicciones sobre el desempeño futuro de la prueba con base en ítems o artículos 

recientemente estudiados (Nelson y Narens, 1994) e implican que el estudiante repase la información a ser 

aprendida y haga predicciones sobre qué tanta información podrá recordar; b) juicios de sensación de 

conocimiento (referidos como FOK .Feeling of Knowing], por sus siglas en inglés), los cuales se presentan 

cuando se le pide al estudiante predecir si reconocerá la información que no podrá ser recordada. Estos 

tipos de juicios evalúan la propia capacidad de la persona para monitorear el contenido de la memoria y la 

habilidad para recuperar la información; y c) juicios de facilidad para el aprendizaje (o EOL .Easy of 

Learning]), que implican la capacidad para juzgar la cantidad de tiempo o esfuerzo necesario para aprender 

el material; es decir, miden la capacidad para monitorear la dificultad percibida durante el proceso de 

comprensión (Schraw, 2009).

Por su parte, los juicios concurrentes son las evaluaciones realizadas durante la tarea de aprendizaje. En la 

perspectiva de Schraw (2009)  se incluyen los juicios de confianza, los cuales evalúan la capacidad del 

estudiante para confiar en su propio desempeño; los juicios de facilidad de solución, que hacen referencia a 

la capacidad de la persona para supervisar la dificultad de la tarea de acuerdo con los propios recursos 

cognitivos con los que se cuenta; y los juicios de precisión del desempeño, que miden la capacidad del sujeto 

para supervisar su propio desempeño en la tarea. En esta tipología de juicios siempre se solicita al estudiante 

emitir su juicio ítem por ítem durante la realización de la prueba.

En los juicios retrospectivos, la evaluación se hace ítem por ítem o de manera general sobre el conjunto 

de ítems de la prueba luego de que esta ha finalizado. Este tipo de juicios sigue el mismo patrón de los 

juicios de aprendizaje, facilidad de aprendizaje/solución, de desempeño y de confianza antes descritos con 

la única diferencia de que se solicita al estudiante que los emita después de realizar la prueba. Para esta 

tipología los más conocidos se han denominado «juicios de confianza retrospectiva» (o JRC .Judgments 

of Retrospective Confidence], por sus siglas en inglés).

Para efectos de la presente revisión conceptual, a continuación se describen dos de los tipos de juicios en 

los que, principalmente, se ha enfocado la investigación sobre metacognición: los juicios de aprendizaje y 

los juicios de confianza (Dunlosky y Metcalfe, 2009; Hadwin y Webster, 2013; Narens et al., 2008; 

Schraw, 2009).

Juicios de aprendizaje: un tipo de juicio prospectivo

Durante las últimas dos décadas, el abordaje de los juicios de aprendizaje en procesos de aula se ha 

consolidado como objeto de investigación. Los desarrollos derivados de este tipo de estudios han permitido 

comprender su uso en la regulación de las horas de estudio, dada su función demostrada en el control del 

aprendizaje que le permite a las personas usar el monitoreo para guiar o indicar qué ítems estudiar y por 

cuánto tiempo necesitan hacerlo (Dunlosky y Metcalfe, 2009). Esta tipología de juicios permite ubicarlos 

como un tipo de juicio prospectivo en el que la persona hace predicciones sobre la probabilidad de 

recuperar correctamente los elementos estudiados recientemente (Dunlosky et al., 2015; Schraw, 2009). 

Este tipo de juicios también se han denominado «concurrentes», en cuanto la ejecución de los mismos 

puede ser en línea, es decir, mientras la persona realiza la tarea.

El formato experimental típico para evaluar los denominados JOLs implica pedirle a la persona que 

estudie la información para ser aprendida como, por ejemplo, una lista de palabras; y luego, que haga 

predicciones de la posibilidad de recuperación que tendrá de cada ítem, de modo que este tipo de juicios 

involucra la capacidad de la persona para codificar y retener información (Schraw, 2009). El interés 

principal de los investigadores en el estudio de los juicios de aprendizaje ha estado enfocado en la precisión 

de los juicios; esto es, el grado de relación existente entre el rendimiento predicho y el rendimiento 

observado en la prueba final (Narens et al., 2008).
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Sobre la precisión de los juicios de aprendizaje, dos factores han recibido toda la atención de los 

investigadores, ya que se ha encontrado que influyen de manera significativa: uno, el número de ensayos; y 

el otro, la duración de los juicios.

En primer lugar, el número de ensayos hace referencia a cómo las sesiones extras de estudio parecen 

mejorar el desempeño de la memoria (Dunlosky y Metcalfe, 2009). En ese sentido, cuando las personas 

estudian algunos ítems y hacen juicios de aprendizaje en varias pruebas usando los mismos ítems, se espera 

que el desempeño en la segunda prueba aumente; y con él, la precisión de los juicios (Koriat, 2000). Por 

ello, en principio, se podría concluir que aparentemente las personas basan sus juicios de aprendizaje en los 

resultados del ensayo previo, los cuales son predictores potentes del desempeño en el siguiente ensayo (Finn 

y Metcalfe, 2014; Vesonder y Voss, 1985).

En segundo lugar, la duración de los juicios como factor que influye altamente en los juicios de 

aprendizaje ha sido estudiada como el efecto de los juicios de aprendizaje demorado (Dunlosky et al., 

2015). Este efecto consiste en pedir a los participantes en una prueba que hagan sus juicios de aprendizaje 

varios minutos después de haber estudiado los ítems. El efecto del juicio de aprendizaje demorado ha sido 

replicado varias veces con estudiantes escolares y universitarios. Se encontró que esperar un determinado 

tiempo para hacer los juicios mejora de manera importante la precisión de los mismos; especialmente, en 

casos de demoras moderadas de tiempo (Dunlosky y Metcalfe, 2009; Dunlosky et al., 2015).

Para comprender cómo se construyen los juicios de aprendizaje, desde la perspectiva de Dunlosky y 

Metcalfe (2009) se han propuesto diversas hipótesis. La primera de ellas es la hipótesis de la facilitación del 

procesamiento, la cual sugiere que la base de estos juicios es el uso de heurísticas; es decir, la consideración 

de un tipo de regla que puede ser válida o incorrecta. De acuerdo con esta hipótesis, las personas hacen sus 

juicios teniendo en cuenta si los ítems son fáciles de procesar o no, lo cual llevaría a que emitieran juicios 

más precisos sobre el desempeño.

La segunda hipótesis es la de la fluidez del recuerdo, desde la cual también se asume que los juicios de 

aprendizaje son heurísticos por naturaleza y que el recuerdo de una respuesta es signo de buena capacidad 

de memoria. En este sentido, se considera que cuando la información se recuerda más rápidamente, 

entonces el recuerdo es fluido. Finalmente, se reconoce la hipótesis del uso de las claves, desde la cual se 

plantea que los juicios de aprendizaje de las personas son sensiblemente diferentes de acuerdo con tres tipos 

de claves. En la perspectiva de Koriat (2000), estas claves pueden ser intrínsecas (como características de los 

ítems que pueden disminuir la dificultad del aprendizaje), extrínsecas (aquellas que involucran la capacidad 

de codificación u otras condiciones de aprendizaje no intrínsecas para los ítems) y nemónicas (entendidas 

como indicadores internos basados en experiencias subjetivas que sugieren que un ítem será recordado).

Juicios de confianza: un tipo de juicio concurrente

Dunlosky y Metcalfe (2009)  plantean que los juicios de confianza (Judgments of Confidence .RCJ]) 

requieren que las personas puntúen la probabilidad de que sus respuestas sean correctas. Se considera que 

son importantes en tanto que la confianza que los individuos tienen en sus creencias y conocimientos 

define si se comparte o no una respuesta, teniendo en cuenta si otros creen en ella. De acuerdo con Hadwin 

y Webster (2013), los RCJ son considerados como indicadores del monitoreo metacognitivo porque 

representan la percepción de los estudiantes o la conciencia que tienen acerca de sus propios procesos 

cognitivos.

Según Winne (2011), los juicios de confianza ejercen la acción autorreguladora al desencadenar 

secuencias If-Then-Else  (si-luego-entonces), lo cual implica que si el estudiante no se siente seguro, 

entonces ajustará sus expectativas o hará algo para mejorar sus posibilidades de ser exitoso en la tarea. Del 

mismo modo, si no alcanza la meta, es posible que esté menos seguro de sus juicios en el futuro o que, 

entonces, se fije metas que sean más fáciles de lograr. Estos aspectos representan la importancia de los 

juicios de confianza para el control y la regulación metacognitiva.

En el mismo sentido, Dinsmore y Parkinson (2013)  señalan que las calificaciones de confianza de los 

estudiantes incluyen tanto elementos de la persona (como su conocimiento previo) como elementos de la 
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tarea (por ejemplo, las características del texto), lo que los llevó a concluir que los estudiantes basan su 

confianza en una combinación de las características de la persona y del ambiente. Estos resultados son 

consistentes con hallazgos derivados de estudios en autoeficacia, en los cuales los juicios de confianza 

surgen en respuesta a experiencias pasadas y en las que el desempeño y los logros personales son una fuente 

destacada para construir nuevos juicios (Hadwin y Webster, 2013).

De manera similar a las bases que explican cómo los estudiantes construyen sus juicios metacognitivos, 

Koriat (2012)  plantea que en el caso de los sentimientos de confianza estos pueden basarse en el 

reconocimiento de la pregunta (enfoque de acceso directo), en inferencias sobre la tarea en cuestión 

(enfoque basado en la información), en los recuerdos y sentimientos de conocimiento derivados de la tarea 

(enfoque basado en la experiencia) o en los recuerdos de desempeños pasados en lugar de conocimientos 

específicos del contenido (enfoque de autoconsistencia).

Se considera que los juicios de confianza planteados por los estudiantes pocas veces son perfectos, lo cual 

desencadena dos sesgos, conocidos como «exceso de confianza» y «falta de confianza» (sesgo de 

subconfianza) (Dunlosky y Metcalfe, 2009). Al respecto, Hadwin y Webster (2013)  consideran que el 

exceso de confianza puede llevar a que los estudiantes fallen en reconocer cuándo regular las estrategias para 

aumentar su desempeño exitoso, mientras que la falta de confianza llevaría al uso innecesario de recursos 

cognitivos y afectivos para alcanzar metas que ya han sido logradas.

Algunos modelos explicativos de los juicios metacognitivos que destacan la 

importancia del monitoreo metacognitivo

Modelo de Tobias y Everson (2002)

Este modelo enfatiza en el monitoreo antes del aprendizaje como un requisito para el proceso 

metacognitivo, lo que implica la habilidad para evaluar el aprendizaje, elegir estrategias y hacer planes para 

el propio proceso de aprendizaje, como se representa en la figura 1.

En la perspectiva de Tobias y Everson (2002), se reconocen tres componentes necesarios para regular el 

aprendizaje de manera efectiva: el conocimiento sobre la metacognición, la capacidad para monitorear los 

procesos de aprendizaje y la metahabilidad para controlar tales procesos.

La premisa básica del modelo de Tobias y Everson (2002)  es que el monitoreo del conocimiento es la 

habilidad de saber lo que se conoce, al igual que conocer lo que no se sabe. De ese modo, los estudiantes que 

distinguen de manera correcta entre lo que han aprendido y lo que aún deben aprender tienen una ventaja 

durante la enseñanza porque pueden omitir el material más familiar y concentrarse en el contenido menos 

familiar que todavía tienen que dominar, mientras que los estudiantes con menor conciencia 

metacognitiva, es decir, aquellos con habilidades de monitoreo del conocimiento menos precisas, a menudo 

pasan demasiado tiempo revisando material familiar a expensas de dominar el material desconocido o 

nuevo (Tobias y Everson, 1996; 2009) (ver figura 1).
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Figura 1

Jerarquía de los procesos metacognitivos

Fuente: Tobias y Everson (2009, p. 115).

Modelo de Nelson y Narens (1990)

En la perspectiva de Schraw et al. (2013), se ha señalado que en los estudios en metacognición el modelo 

de Nelson y Narens (1990)  ha servido como un marco teórico inicial para su conceptualización. De 

acuerdo con Hacker et al. (2009) tres aspectos subyacen a su modelo:

1. Los procesos mentales se dividen en dos o más niveles específicamente interrelacionados: un nivel 

cognitivo y uno metacognitivo;

2. El nivel metacognitivo contiene una representación o modelo mental dinámico del nivel 

cognitivo; y a su vez, el nivel cognitivo es el responsable de la actividad propia de los procesos 

cognitivos.

3. Hay dos relaciones de interacción entre los dos niveles, llamadas monitoreo y control, que se 

definen en términos de la dirección del flujo de información entre el meta-nivel y el nivel-objeto. (p. 

161).

Los elementos que componen el modelo incluyen dos niveles de metacognición. Uno es el nivel objeto, 

caracterizado por el dominio de conocimientos relevantes a las tareas y el uso de un repertorio de 

estrategias automatizadas; y el otro, el meta-nivel, caracterizado por un modelo mental explícito del uso de 

estrategias que controla y regula el aprendizaje (Schraw y Gutierrez, 2015).

El monitoreo se refiere al tipo y la calidad de la información recibida desde el nivel objeto para que el 

nivel meta pueda realizar los cambios que sean necesarios. Es decir que el monitoreo es el proceso a través 

del cual el estudiante usa la información del nivel objeto para evaluar el progreso hacia una meta de 

aprendizaje en el metanivel (Gutierrez, 2012). Este proceso involucra la recopilación de información y 

representa el flujo permanente entre el metanivel y el nivel objeto, lo que permite que el estudiante 

     263



Adriana Julieth Olaya Torres, et al. Los juicios metacognitivos como tendencia emergente de 
investigación. Una revisión conceptual

PDF generado a partir de XML-JATS4R por Redalyc
Proyecto académico sin fines de lucro, desarrollado bajo la iniciativa de acceso abierto

construya planes y evalúe la precisión del metanivel o el desempeño cuando se está realizando una tarea de 

aprendizaje.

A su vez, el control, que también puede entenderse como un proceso ejecutivo. Implica las 

intervenciones que los estudiantes hacen en su entorno para lograr una meta e indica la habilidad del 

metanivel para realizar las adaptaciones en el nivel objeto. Así, el metanivel reacciona a los estímulos 

generando un flujo de control que inicia, altera o termina las acciones mentales que se llevan a cabo en el 

nivel objeto (Nelson y Narens, 1994; Hacker et al., 2009). En la figura 2  se señala la representación del 

modelo de Nelson y Narens (1994).

Figura 2

Representación del modelo de metacognición de Nelson y Narens (1990)

Fuente: Nelson & Narens (1990); Gutierrez (2012, p. 7)

Para ejemplificar este modelo, Dunlosky y Thiede (2013)  plantean que cuando los alumnos están 

estudiando para un examen pueden decidir comenzar por la lectura de los capítulos asignados. Mientras lo 

hacen pueden evaluar su progreso y juzgar qué tan bien entienden los conceptos, de modo que si juzgan que 

ya los aprendieron bien, pueden detenerse cuando lo consideren necesario. Por el contrario, si juzgan que 

no entienden algunos conceptos recurrirán a estrategias como releer los capítulos o buscar ayuda de pares o 

profesores. Según la perspectiva de Dunlosky y Thiede (2013), estos mecanismos de monitoreo y control 

pueden influir en los logros de los estudiantes, por una parte, porque aquellos que tienen exceso de 

confianza en su comprensión quizá no estén lo suficientemente preparados, ya que culminan 

prematuramente sus horas de estudio; y por otra, porque, aun cuando los juicios de los estudiantes sean 

precisos, si no los utilizan efectivamente para controlar su aprendizaje pueden obtener incluso bajos 

resultados.

Desde esta perspectiva, Gutierrez (2012) señala que los pensadores con mayor conciencia metacognitiva 

tienen una supervisión más refinada (información-recolección) del ambiente (el nivel del objeto) que 

informa continuamente al modelo de metanivel (representación del entorno) sobre el estado del nivel de 

objeto. Así, estos estudiantes tienen una representación más perfecta del entorno y una mayor conciencia 

de sus procesos metacognitivos, por lo que tendrán una mayor capacidad para producir juicios 

metacognitivos más precisos con niveles más apropiados de confianza sobre su desempeño que sus pares 

menos conscientes a nivel metacognitivo (Gutierrez, 2012).

Modelo de monitoreo general de tercer orden (Schraw et al., 2013; Gutierrez et al., 2016; 2021)

En la perspectiva planteada desde este modelo se demuestra la existencia de dos tipologías diferentes de 

monitoreo metacognitivo: uno para aciertos y otro para errores. Así, los juicios metacognitivos derivados 
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de un monitoreo preciso son diferentes a los que son formulados desde el error; forma de procesamiento 

que, a su vez, puede evidenciarse en los sesgos de exceso o de falta de confianza (Gutierrez et al., 2016).

En la formulación del modelo Gutierrez et al.  (2016)  (ver figura 3) mediante análisis factoriales 

brindaron evidencia de la existencia de dos factores diferentes implicados en el monitoreo metacognitivo: 

la precisión general y el error general. Así, encontraron factores de error y de precisión específicos de ciertos 

campos de dominio (vocabulario, plegado de papel y tareas de probabilidad) (primer orden), que se 

cargaron a factores de error y de precisión general de dominio (segundo orden), que luego se cargaron a un 

factor de monitoreo general (tercer orden). Tomando en cuenta que desde este modelo teórico se ha 

demostrado que la precisión y el error generales se tratan como dimensiones latentes separadas, las 

intervenciones futuras en el monitoreo metacognitivo deberán orientarse a mejorar la precisión o a 

disminuir el error, pero no en la dirección de ambos objetivos necesariamente (Gutierrez, 2020; Gutierrez 

et al., 2021).

Figura 3

Representación del modelo de monitoreo general de tercer orden de Gutierrez et al (2016)

Fuente: Gutierrez et al. (2016, p. 4).

El papel de los juicios metacognitivos en el monitoreo metacognitivo.

Schwartz y Perfect (2004)  afirman que el monitoreo metacognitivo representa los procesos que 

permiten a las personas observar, reflexionar o experimentar sus propios procesos cognitivos, y que les 

permite saber qué parte o qué tanto del material a aprender, si han dominado, por ejemplo, las tablas de 

multiplicar, o sentir que han entendido el texto que acaban de leer. Por ende, se ha señalado que el 

monitoreo es la capacidad que tiene el estudiante de juzgar con éxito los propios procesos cognitivos, así 

como el propio desempeño.

En este mismo sentido, el monitoreo metacognitivo ha sido entendido como la relación entre el 

desempeño de la tarea y el juicio sobre ese desempeño (Gutierrez et al., 2016). Dicha relación ha sido 

abordada mediante los estudios en calibración; proceso que se refiere a la exactitud o alineación que puede 
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existir entre un juicio y un estándar significativo, el cual corresponde al desempeño en determinada tarea o 

prueba de desempeño (Dinsmore y Parkinson, 2013; Hadwin y Webster, 2013). En general, puede 

indicarse que el monitoreo metacognitivo se evidencia solicitando a los estudiantes que hagan juicios 

metacognitivos sobre sus evaluaciones o tareas, con lo cual pueden estar informados sobre el estado de su 

cognición.

El procedimiento prototípico para estudiar el monitoreo metacognitivo implica contestar un ítem de la 

prueba y pedirle a la persona que juzgue si su respuesta es correcta o no. De acuerdo con Gutierrez et al.

(2016), en sus investigaciones en una matriz de dos entradas (ver figura 4) se pueden apreciar las cuatro 

combinaciones o los cuatro resultados que surgen luego de que el estudiante resuelva los ítems de la prueba 

y realice los juicios metacognitivos.

Figura 4

Relaciones entre los cuatro tipos de resultados

Fuente: Gutierrez et al. (2016, p. 2).

En la perspectiva de Gutierrez et al. (2016), se plantea la matriz de doble entrada para el análisis de los 

dos mecanismos de monitoreo: el procesamiento de aciertos y el de errores. El primer resultado, presentado 

en la celda a, corresponde al rendimiento correcto, que se juzga como ‘correcto’; es decir, un monitoreo 

preciso. La celda d representa un rendimiento incorrecto, que se juzga como tal, lo que también implicaría 

una supervisión exacta del propio proceso. Por su parte, la celda b evidencia un rendimiento incorrecto que 

se juzga correcto; y la celda c, un rendimiento correcto, que es juzgado como incorrecto, lo cual 

representaría un monitoreo inexacto, que ha sido caracterizado por varios investigadores como «exceso de 

confianza» o «subconfianza», o como «ilusión de saber» e «ilusión de no saber» (Gutierrez et al., 2016; 

Gutierrez et al., 2021; Gutierrez, 2020).
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De acuerdo con los hallazgos derivados del modelo de monitoreo general de tercer orden, el monitoreo 

metacognitivo puede ser explicado mediante la hipótesis de monitoreo de dominio específico o la hipótesis 

de dominio general. La primera hipótesis sugiere que la precisión en el monitoreo se sitúa en un dominio 

de contenido específico —como, por ejemplo, las matemáticas— en un subdominio —como el álgebra— o 

en una tarea (como la revisión de un texto escrito). Por su parte, la hipótesis de dominio general plantea 

que los estudiantes construyen un repertorio de habilidades generales que les permiten elaborar juicios 

precisos sobre su desempeño, lo que puede incluir habilidades como fijación de metas, gestión de la 

estrategia y autoexplicación, entre otras (Gutierrez et al., 2016; Gutierrez et al., 2021).

La evaluación de los juicios metacognitivos.

Uno de los aspectos más estudiados sobre los juicios metacognitivos tiene que ver con la precisión de los 

mismos; es decir, con el abordaje de la pregunta «¿qué tanto el juicio de la persona se relaciona con su 

desempeño real y actual?» (Dunlosky y Thiede, 2013).

En este sentido, Hadwin y Webster (2013)  han señalado que los juicios metacognitivos han sido 

examinados como predicciones realizadas antes de completar una tarea o pregunta; por ejemplo, 

solicitando al individuo que indique su grado de confianza en la capacidad para recordar la segunda palabra 

en tareas, por ejemplo, de pares asociados (Nelson y Dunlosky, 1991); y también, como predicciones 

después de completar la tarea, esta vez solicitando que la persona indique qué tan seguro está de que sus 

respuestas son correctas (Dinsmore y Parkinson, 2013). Del mismo modo, se han evaluado como 

predicciones globales (porcentaje de preguntas que responderán correctamente) o predicciones locales 

(confianza para un tema o pregunta específica) (Pieschl, 2009).

Al respecto, Schraw (2009) plantea que la mayoría de los estudios sobre el monitoreo metacognitivo se 

centran en la relación entre los juicios metacognitivos y el desempeño, para lo cual se han usado medidas de 

precisión absoluta y precisión relativa.

La precisión absoluta mide si un juicio metacognitivo coincide exactamente con el desempeño, 

proporcionando una medida de la precisión con la que una persona puede juzgar el rendimiento en el ítem 

de prueba. Esto implica que el juicio de confianza del estudiante sea comparado de manera absoluta con su 

desempeño en la misma tarea (Gutierrez, 2012). Por su parte, la precisión relativa proporciona una medida, 

tanto de la relación entre los juicios metacognitivos correctos e incorrectos como de un conjunto de juicios 

metacognitivos y los resultados en una prueba de desempeño. Ello permite describir la consistencia de los 

juicios o qué tan bien una persona puede discriminar el material mejor aprendido del material menos 

aprendido (Schraw, 2009). Este tipo de precisión se evalúa usando medidas correlacionales, como ‘Pearson’ 

o ‘gamma’ (Nelson y Narens, 1994).

La tabla 2  presenta la clasificación de las medidas usualmente descritas en el análisis estadístico de los 

juicios y la interpretación para cada puntaje.
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Tabla 2

Tipos de medida de resultados

Prospectivos (juicios 

hechos antes de la prueba)

Juicios de aprendizaje (JOL). Juicios de facilidad de 

aprendizaje (EOL). Juicios de sensación de 

conocimiento (FOK).

Juicios sobre la propia capacidad para retener la información. Juicios sobre la 

relativa facilidad de aprendizaje de la información. Juicios sobre el 

reconocimiento posterior de la información que no pudo ser recordada.

Concurrentes (juicios 

realizados durante la 

prueba)

Juicios de confianza en línea
1
. Juicios de facilidad de 

solución. Juicios en línea de la exactitud del 

rendimiento (calibración del desempeño).

Juicios de confianza en el propio rendimiento. Juicios sobre la exactitud del 

propio desempeño.

Retrospectivos (juicios 

hechos después de la 

prueba)

Facilidad de aprendizaje/solución. Juicios 

retrospectivos de precisión de desempeño, 

denominados también «juicios de confianza 

retrospectiva»

Juicios después de la prueba sobre la relativa facilidad de aprendizaje de la 

información Juicios sobre el adecuado desempeño en la tarea después de 

completar todos los ítems.

Fuente: Schraw (2009, p. 39).
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Fuente: Schraw (2009, p. 39).

Las puntuaciones de estos resultados se calculan de acuerdo con distintas fórmulas computacionales y 

medidas estadísticas que combinan la información de las cuatro celdas, lo que permite obtener una 

estimación del proceso de calibración (Schraw et al., 2013). Entre las medidas más usadas se encuentran: 

índice G, gamma, d’, sensibilidad y especificidad (G index, gamma, d‘, sensitivity, specificity); no obstante, 

como lo señalan Schraw et al. (2014), los investigadores tienden a considerarlas como mutuamente 

excluyentes. Esto, enmarcado en un debate que sigue vigente, desde el cual, en la perspectiva de Nelson 

(1996), se ha propuesto la medida gamma como superior a las otras medidas, señalando el problema como 

unidimensional; mientras que desde los hallazgos iniciales de Schraw (2002)  y muchos de sus trabajos 

posteriores (Schraw et al., 2013; Schraw et al., 2015) se señala el problema de la medición de los juicios 

como multidimensional, por lo que se hace necesario combinar la potencia de diferentes medidas 

estadísticas.

Conclusiones

Los estudios de calibración abordan el ajuste entre la metacognición y el propio desempeño del 

estudiante como alternativa para favorecer el aprendizaje autorregulado. De este modo, la calibración es 

entendida como el grado en que una persona juzga su desempeño y la forma como este juicio o creencia se 

corresponde o ajusta con su desempeño real (Gutierrez, 2012).

Los estudios en calibración y metacognición como medio para lograr y/o mejorar la capacidad de agencia 

del estudiante y la propia autorregulación del aprendizaje se han considerado importantes en la medida en 

que se asume que la calibración mide importantes atributos del monitoreo metacognitivo efectivo (Nelson, 

1996), entre los que podrían considerarse: la confianza y la precisión de los juicios metacognitivos. 

Tradicionalmente, los estudios en esta línea se han orientado a revisar los procesos de calibración en 

comprensión textual, aprendizaje multimedia, preparación de exámenes, aprendizaje en entornos 

informáticos, así como en procesos de aprendizaje colaborativo (Hacker et al., 2008; Hacker et al., 2009; 

Zimmerman y Moylan, 2009; Winne y Azevedo, 2014).

En el presente artículo se pretendió generar una mirada panorámica al problema de la calibración desde 

la descripción y análisis de algunos de los aspectos conceptuales propios del constructo ‘juicio 

metacognitivo’, entendido como inductor del actuar metacognitivo y como vía para favorecer la precisión 

en la calibración del estudiante respecto a su propio proceso de aprendizaje.
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