LA REFLEXION Y LA REFRACCION
METACOGNITIVAS

PERSPECTIVAS FUNDAMENTALES
EN LA FORMACION DE DOCENTES

Noswa Linia
Ditaz-Gancia



1A REFLEXION v
REFRACCION
METACOGNITIVAS

A4

PERSPECTIVAS FUNDAMENTALES
EN LA FORMACION DE DOCENTES



La presentacién y disposicién en conjunto de:

La reflexion y refraccién metacognitivas. Perspectivas funda-
mentales en la formacién de docentes.

Es propiedad del autor.

Ninguna parte de esta obra puede ser reproducida o transmitida,
mediante ningtn sistema o método, electrénico o mecénico
(INCLUYENDO EL FOTOCOPIADO, la grabacién o
cualquier sistema de recuperacién y almacenamiento

de informacién), sin consentimiento por escrito del autor.

Todos los derechos reservados a:
© Norma Lidia Diaz-Garcia
Guadalajara, México, 2021
Primera Edicién

ISBN: 978-84-18790-31-7

Impreso en México / Printed in Mexico.

Orcid: 0000-0001-9893-8408



1A REFLEXION v
REFRACCION
METACOGNITIVAS

WV

PERSPECTIVAS FUNDAMENTALES
EN LA FORMACION DE DOCENTES

NORMA LIDIA
DiAz-GARCIA

[

amaty gitorial

GUADALAJARA, MEXICO, 2021






DicTAMINACION

Esta obra estuvo sujeta a un proceso de dictaminacién cuyas observaciones se
atendieron, con lo que se obtuvo una valoracién de la opinién técnica undnime

para ser publicada. A continuacién, se presentan los perfiles de los dictaminadores:

Dra. Maria Luisa Avalos Latorre

Profesora investigadora titular, Centro Universitario de Tonald, Universidad de
Guadalajara. Miembro del Sistema Nacional de Investigadores Nivel I. Perfil
PRODEP. Co-coordinadora de la Red Nacional de Procesos Psicosociales, Clini-
ca 'y Salud del Sistema Mexicano de Investigadores en Psicologia. Coordinadora

de la Red de Cuerpos Académicos “Educacion, Salud y Sociedad Sustentable”.

Dra. Mercedes Gabriela Orozco Solis

Doctora en Psicologia, maestra en Ciencias de la Salud en el Trabajo y licenciada
en Psicologia por la Universidad de Guadalajara. Profesora investigadora del De-
partamento de Clinicas de Salud Mental perteneciente al Centro Universitario
de Ciencias de la Salud en la Universidad de Guadalajara. Miembro del Sistema
Nacional de Investigadores Nivel 1. Profesora con perfil deseable PRODEP. Li-
neas de investigacién: 7) Clima escolar y desarrollo socioemocional en la infancia
y adolescencia y 2) clima organizacional e indicadores positivos en el trabajo.

Dr. Mario Angel Gonzilez

Doctor en Psicologia por la UdeG. Cuenta con un posdoctorado de la Universidad
Auténoma de Aguascalientes, CONACyT, y con maestria en Ciencias de la Edu-
cacién. Profesor investigador del Centro Universitario de Tonald, Universidad de
Guadalajara. Catedratico en la Escuela Normal Superior de Jalisco. Responsable
del Cuerpo Académico UDG-CA 958 “Procesos Educativos, Salud y Trabajo”.
Presidente de la Asociacién de Investigadores para el Desarrollo Humano Sus-
tentable A.C.y de la Red de Cuerpos Académicos e Investigadores para el Desa-
rrollo Humano Sustentable. Miembro del Sistema Nacional de Investigadores y

del Sistema Mexicano de Investigadores en Psicologia. Estancias de investigacién



en la Universidad de Tokio, Japdn, en la Facultad de Ciencias Psicoldgicas de la

Universidad Central del Ecuador y en la Universidad HEC de Montreal Canada.

Dra. Maria Ursula Palos Toscano

Doctora en Psicologia por la Universidad de Guadalajara. Psicéloga de Educacién
Especial y profesora de la Escuela Normal Superior de Especialidades, México.
Profesora invitada en el Doctorado Interinstitucional en Psicologia. Ha publicado
trabajos de investigacién en las dreas de piscologia y educacién. Es coautora de
cuatro libros arbitrados y ha obtenido distinciones del PRODEP y del Sistema
Nacional de Investigadores (SNI); actualmente, es coordinadora de Investigacion

y coordinadora del Cuerpo Académico de la Escuela Normal Superior de Espe-

cialidades (ENSE).

Dr. Jorge Alberto Valadez Garcia

Doctor en Psicologia por la Universidad Michoacana de San Nicolas de Hidalgo.
Maestro en Terapia Familiar y licenciado en Psicologia por la Universidad de
Guadalajara. Posdoctorante en el Centro Universitario de Ciencias de la Salud de
la Universidad de Guadalajara. Becario del Consejo Nacional de Ciencia y Tecno-
logia (CONACYyT). Especialidad en promocién de la salud y prevencién del com-

portamiento adictivo en la UNAM. Cuenta con 15 afios de experiencia clinica.



DEDICATORIA

A2

A Guillermo,

por su valentia para

romper los estereotipos.

A mis hijos,

por su amor'y comprensién.

A quienes apoyaron

en esta travesia.







AGRADECIMIENTOS

A2

Al Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia (CONACyT),
por su apoyo mediante la beca obtenida a través del

Doctorado Interinstitucional en Psicologia, perteneciente al

Padrén Nacional de Posgrados de Calidad.

A la Escuela Normal Superior de Jalisco,

por su apoyo en el financiamiento de los gastos de publicacién

de esta obra, a través del Programa para el Fortalecimiento

de la Escuela Normal (ProFEN 2020-2021) en el marco de la
Estrategia de Desarrollo Institucional de la Nueva Escuela Normal

(EDINEN 2020-2021).
Autoridades Institucionales de la Escuela Normal Superior de Jalisco:

Direccién:
Mtro. Néstor Javier Estrada Cortez

Subdirecciéon Académica:
Mtra. Maria Luisa Alcaraz Cardenas

Subdireccién Administrativa:

Mtra. Norma Guadarrama Lépez







LA REFLEXION Y REFRACCION METACOGNITIVAS

CONTENIDO

Dictaminacién

Dedicatoria

Agradecimientos

Prélogo 13
Visién de la propuesta 15
La necesidad surgida desde el contexto educativo 18
Pertinencia del estudio: internacional, nacional y local 29
Lo que se ha estudiado sobre el tema 39
Lo que dice la teoria 46
Fundamento epistemolégico 46
Antecedentes del concepto de metacognicion 48
Acotacién del concepto respecto al tema estudiado 50
La metacognicién y el aprendizaje 54
Objetivos que orientan el estudio 62
Objetivo general 62
Objetivos particulaes 62
Pregunta de investigacion 62
Hipétesis 63
Proceso de construccién de la propuesta teérica 64
La metacognicién y su nivel de desarrollo 64
La reflexion y refraccién metacognitivas 69
Construccién del instrumento de evaluacién con base en la propuesta tedrica 78
Instrumento 82
Proceso del pilotaje 85

11




LA REFLEXION Y REFRACCION METACOGNITIVAS

Criterios de seleccién

Aspectos éticos

Resultados del pilotaje de la propuesta tedrico-instrumental: 1.2 Etapa
Resultados del pilotaje de la propuesta tedrico-instrumental: 2.* Etapa
Configuracién de la teoria a partir de los resultados de la investigacion
Relevancia de la propuesta tedrico-instrumental

Consideraciones finales

Referencias

Indice de tablas

Indice de figuras

12

85
86
86
90
98
102
113
117
127
129



LA REFLEXION Y REFRACCION METACOGNITIVAS

PROLOGO

1 sugestivo titulo de este libro alude a dos conceptos utilizados en la fisi-

ca, reflexion y refraccion, que se refieren a fenémenos producidos por la luz.
Esto constituye una bella analogia respecto a los procesos cognitivos por los que
atraviesan los nuevos profesores normalistas durante su formacién inicial, ya que
deben desarrollar aprendizajes por medio del pensamiento reflexivo, lo que es
comparable a la generacién de luz y, a su vez, deben refractar esa luz hacia sus
alumnos. En otras palabras, los nuevos docentes normalistas no sélo deben ser
capaces de desarrollar sus capacidades metacognitivas, sino que han de ser capaces
de identificarlas y ayudar a que sus alumnos las desarrollen.

Sibien el fenémeno de la metacognicién requiere un importante grado de
autoconocimiento y autocontrol de las propias habilidades cognitivas para apren-
der, la refraccién metacognitiva puede significar un proceso todavia mds com-
plejo, donde el nuevo docente debe desarrollar las capacidades para identificar y
favorecer el desarrollo metacognitivo de sus estudiantes de secundaria. Algunas
de las zonas cerebrales de estos wltimos —al ser adolescentes— atin se encuen-
tran en la maduracién neuroldgica, sobre todo las relacionadas con fenémenos del
aprendizaje. No hay que olvidar que lo que un docente busca es el desarrollo de
competencias que le permitan a los estudiantes el autoaprendizaje y la regulacién
de su forma de aprender a lo largo de la vida.

Sin duda, una obra como ésta no sélo sugiere un cambio de visién respec-
to a lo que los nuevos docentes de educacién basica requieren en su formacion,
sino que propone una de las lineas de accién por las cuales se puede seguir. En esta
investigacién, se han conjuntado una serie de afortunados sucesos. Por un lado,
la formacién inicial de la autora como profesora normalista, especializada en la
ensefianza de la historia, lo que es un precedente que define el interés por los hitos
que marcan el rumbo de las sociedades. Por otro lado, su posgrado en educacién y
su robusta formacién en pedagogia fortalecieron el rumbo de una linea de trabajo
que es para siempre. Por dltimo, y no menos importante, su formacién como doc-
tora en psicologia llevé a la autora a materializar un interés que la ha caracterizado

en sus acciones como destacada docente de educacién superior, interesada y parti-
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cipante activa en las reformas de la educacién superior a nivel nacional, enfocada
en la formacion de docentes en las escuelas Normales del pais.

La obra estd distribuida en distintas partes; cada una justificada. Una de ellas
es la que se alinea con la formacién profesional de los profesores normalistas de edu-
cacién secundaria, sustentada en lineamientos nacionales que sefalan la generacién
de procesos de aprendizaje continuo en los estudiantes de educacion biésica, princi-
palmente en los de secundaria, para que éstos continten con su desarrollo integral.

Otro segmento de la obra no menos importante es el andlisis exhaustivo de
la ensefianza en la Escuela Normal Superior de Jalisco desde la normativa nacional y
los planes y programas 2018 que dicta la Secretaria de Educacién Publica. Ademds,
se plantea una revisién de las politicas a nivel internacional, para adecuar la educa-
cién a las exigencias y retos actuales, es decir, que los estudiantes puedan aplicar lo
aprendido en las instituciones educativas para la solucién de problemas de manera
creativa y sustentable, desde los cuatro pilares de la educacién hasta la creacién del
modelo por competencias que nos rige en la actualidad en México. Un elemento
esencial en esta obra lo constituye la aportacién hacia el desarrollo de un instrumen-
to para identificar y medir la metacognicién en el caso particular del propio proceso
del estudiante y de la capacidad para identificarlo en sus alumnos de secundaria.

En sintesis, la autora ofrece una propuesta teérico-instrumental que per-
mite identificar el nivel de desarrollo metacognitivo en estudiantes normalistas,
en relacién con el aprendizaje en si mismo y en los estudiantes de secundaria
(al menos para este caso). Pone el énfasis en el desarrollo de la metacognicién,
partiendo de la revisién del actual plan y programas de estudio de las distintas
licenciaturas impartidas en las Escuelas Normales de Jalisco, en particular de las
encargadas de la ensefianza de educacién secundaria en sus distintas licenciaturas.
La presente propuesta se enfoca desde una epistemologia cognitiva, sustentada en
investigaciones actuales relacionadas con la metacognicién.

Como se dijo al inicio, el titulo —de por si atractivo— nos habla de la
creatividad de la autora y de su interés por innovar en el campo educativo, que
ha sido su pasién y uno de sus muchos talentos. Sin duda que este trabajo dard
luz a muchos interesados en los procesos formativos de los nuevos docentes de
educacién basica.

Dra. Cecilia Colunga Rodriguez
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VISION DE LA PROPUESTA

Durante mi experiencia profesional en la formacién de docentes en su etapa ini-
cial, he buscado continuamente generar procesos de aprendizaje que contri-
buyan al desarrollo académico de mis estudiantes, asi como al fomento de procesos
cognitivos necesarios para que éstos generen aprendizaje en otros —sus alumnos en
las jornadas de préctica docente—. Esto ha dirigido mi interés hacia los procesos
cognitivos y de aprendizaje para que den mejores resultados.

Entre los procesos cognitivos que existen, la metacognicién es la que ha
motivado este estudio, que, durante cinco afios, ha estado en proceso de construc-
cion. La metacognicion es un término complejo que tiene una estrecha relaciéon con
los procesos de aprendizaje. Estos, a su vez, son fundamentales en el desarrollo de
cada individuo, en especial en su etapa de escolarizacién.

La educacién de cada sujeto forma parte importante del desarrollo de
las sociedades, asi como de los proyectos de nacién; por tanto, es muy relevante
la atencién a la educacién bdsica obligatoria y a la formacién de los docentes en
su etapa inicial. En este sentido y como parte de los aportes de este estudio —de
tipo descriptivo y con enfoque mixto—, se aborda como categoria central la me-
tacognicion, asi como su identificacion y evaluacién en estudiantes normalistas.

El objetivo de esta contribucién es ofrecer una propuesta tedrico-instru-
mental que permita identificar el nivel de desarrollo metacognitivo en estudiantes
normalistas en relacién con el aprendizaje en si mismos y en el otro —los estu-
diantes de educacién basica—. Este proceso dio origen a los conceptos tedricos
reflexion y refraccion metacognitivas. Se trata de conceptos que surgen a partir del
proceso de la investigacién y de la necesidad de contar con una propuesta contex-
tualizada para describir el tema que se aborda, asi como de la importancia que la
metacognicién tiene para el aprendizaje en el contexto especifico de los estudian-
tes normalistas.

Para la estructuracién de la propuesta se utilizé el programa ATLAS Ti
7.5®, herramienta que permitio sistematizar las propuestas de los teéricos consul-
tados sobre el tema, para construir —desde lo que afirman otros expertos que han
trabajado el concepto— la categoria central. Conforme el avance y al considerar
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el contexto formativo de los estudiantes normalistas, el progreso del estudio dio
pie a un proceso de codificacién axial al relacionar las condiciones causales, con-
textuales e intervinientes, lo que gener6 una propuesta de definicién respecto a la
metacognicién, la descripcién de su nivel de desarrollo desde la perspectiva del
sujeto en si mismo (estudiante normalista) y desde como observa los procesos en e/
otro (estudiante de educacion basica). Conforme se definieron los conceptos, los
elementos fueron sistematizados metodolégicamente y se gener6 la estructura de
una descripcién taxonémica del nivel de desarrollo metacognitivo y la perspectiva
de la reflexién y refraccién metacognitivas, a partir de las cuales se construyé un
instrumento de evaluacién con base en la propuesta tedrica.

Los resultados ofrecen una definicion de metacognicion y nivel de desarro-
llo metacognitivo, hallazgo que se complementd y adapté al contexto y funciones
formativas de los estudiantes de la Licenciatura en Educacién Secundaria (Plan
de Estudios 1999) vy la licenciatura en Ensefianza y Aprendizaje en Educacion
Secundaria (Plan de Estudios 2018), asi como sus practicas como docentes no-
veles, para generar un modelo teérico emergente compuesto de dos perspectivas:
reflexion metacognitiva 'y refraccion metacognitiva.

En esta propuesta, se consideraron seis elementos indispensables que el
sujeto debe referir para identificar su nivel de desarrollo metacognitivo en relacién
con el aprendizaje, y esto desde dos perspectivas: desde el sujeto en si mismo (re-
flexién metacognitiva) y desde el otro (refraccién metacognitiva).

Con base en la propuesta tedrica, se generd un instrumento de evaluacién
que se conforma de 12 items. Cada item se estructuré con una situacién hipotéti-
ca, una pregunta y tres opciones de respuesta —cada opcién corresponde a un ni-
vel de desarrollo—. Asi, el sujeto evaluado refirié, con base en tres opciones, su nivel
de desarrollo respecto a cada indicador evaluado. La mitad del instrumento permite
identificar la reflexién metacognitiva, y la segunda, la refraccién metacognitiva.

Como parte del proceso para la validez de contenido segin la propuesta
de Moriyama (Martinez, 1986: 92) para evaluar la calidad de la construccién del
instrumento y la correspondencia de los items con la definicién operacional y las
categorias que la componen, este instrumento fue sometido a jueceo de expertos.
Los jueces tienen perfiles formativos a nivel de doctorado y se dedican a la inves-
tigacion y docencia, con un tiempo de dedicacion de 34% a la educacién y 66% a

la psicologia respecto al drea de conocimiento.
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La estructura y formulacién de las situaciones hipotéticas y opciones de
respuesta fue sometida a un proceso de validacién de contenido por criterio
de expertos. Se evaluaron 12 situaciones hipotéticas con 216 opciones de res-
puesta, de las cuales 29% obtuvo un puntaje menor a 66.6%; 110 un puntaje entre
66.6% y 91.7%; y, por dltimo, 77 reactivos fueron evaluados con 100%. De esta
manera, el instrumento fue construido sélo con las opciones de respuesta evalua-
das con un 100% por los jueces.

El instrumento fue sometido a pilotaje en dos etapas, con un total de
poblacién muestra, de ambas etapas, de 85 estudiantes de pregrado, inscritos en la
Escuela Normal Superior de Jalisco, denominados estudiantes normalistas, quienes,
durante su trayecto formativo, cumplen los roles de estudiante y de docente novel.
Se dividieron en dos subgrupos segin los momentos del pilotaje; en la primer
etapa, se consider6 una muestra de 25 estudiantes, de los cuales 15 fueron hom-
bres, y 10, mujeres; todos en su dltimo ciclo formativo, con una edad promedio de
21.16 y un rango que varié entre los 20 y 22 anos de edad. Su promedio formativo
es de 3.5 aflos como estudiantes de la licenciatura. En la segunda etapa del pilo-
taje, se evalu el comportamiento de los resultados segin el objetivo para el que
tue disefiado. La muestra estuvo conformada por 60 estudiantes de pregrado de
la Licenciatura en Educacién Secundaria, de los cuales 16 fueron hombres y 44
mujeres, con una edad promedio de 24.7 afios y un rango que varié de los 17 a los
42 afios de edad. E1 91.6% eran solteros y posefan un promedio formativo de 1.3
aflos como estudiantes de licenciatura. Sélo 8.3% de ellos refiri6 trabajar como
docente mientras estudiaba.

La propuesta tedrica e instrumental aporta elementos importantes sobre
el nivel de desarrollo metacognitivo, una descripcién taxonémica y dos perspecti-
vas del sujeto evaluado, que deben desarrollar los docentes en su etapa formativa
inicial, ya que se desempefiarin como docentes, aporte que no se ha ofrecido antes
y que puede ser de utilidad para otros investigadores que amplien el estudio, o
como base para el desarrollo e implementacién de programas sobre el tema.
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La necesidad surgida desde el contexto educativo

Para situar la pertinencia de esta propuesta, se debe considerar que, al transitar por
su etapa formativa, cualquier profesional debe contar con las competencias “que en el
ambito de la educacién escolar, ha de identificar aquello que necesita cualquier persona
para dar respuesta a los problemas a los que se enfrentard a lo largo de su vida”(Zavala y
Arnau, 2014: 13). Estas competencias son necesarias para que su formacién académica
transcurra con éxito y puedan insertarse en su vida profesional. Por esta razén, previo a
su egreso de su formacién universitaria, deben contar con habilidades de pensamiento
que les permitan ser competentes.

En este sentido, el “aprendizaje de una competencia estd muy alejado de lo
que es un aprendizaje mecénico, implica el mayor grado de significatividad y funcio-
nalidad posible, ya que para poder ser utilizada deben tener sentido tanto la propia
competencia como sus componentes procedimentales, actitudinales y conceptuales”
(Zavalay Arnau, 2014: 15). Esto se relaciona con las implicaciones de la metacogni-
cién. Durante los procesos formativos de estudiantes que cursan el nivel superior, se
debe vigilar el cumplimiento de los rasgos del perfil de egreso. Entre los diferentes
ambitos del nivel superior encontramos a las Escuelas Normales, instituciones de
educacién superior que forman a los licenciados en educacién; a su estudiantado
se le denomina estudiantes normalistas, y su aspiracién profesional es convertirse en
docentes de educacién obligatoria.

En la actualidad, los docentes responsables de atender la educacién obligato-
ria en México, en su mayoria egresados de las Escuelas Normales, son pieza clave para
alcanzar la efectividad y el logro de las competencias, que consistird “en la intervencién
eficaz en los diferentes ambitos de la vida, mediante acciones en las que se movilizan,
al mismo tiempo y de manera interrelacionada, componentes actitudinales, procedi-
mentales y conceptuales” (Zavala y Arnau, 2014: 13), adaptadas en el modelo edu-
cativo vigente y definidas desde d@mbitos internacionales como el Proyecto Atlantida
(2009), encaminado hacia la aplicacién de competencias en al 4mbito de la prictica
educativa y definida como: “la forma en que las personas logran movilizar todos sus
recursos profesionales (cognitivos, afectivos, sociales, etcétera) para lograr el éxito en
la solucién de una tarea” (Casanova, 2012: 19). Asimismo, las cualidades educativas
atribuidas a las competencias conllevan un nivel de aprendizaje no sélo cognitivo, sino

de control de esos procesos cognitivos, es decir, de autorregulacién de éstos.
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Es importante considerar que las competencias en el dmbito educativo
no sélo implican a los alumnos, sino también a los docentes, quienes son los res-
ponsables de operar los programas y las condiciones necesarias para formar indi-
viduos competentes. Esto se relaciona con los estudiantes normalistas, quienes se
desempefian como estudiantes, pero que también deberan cumplir la funcién de

docentes.

La capacidad de reflexionar acerca de cémo se produce el propio aprendi-
zaje no sélo consigue que éste sea mds profundo y significativo, sino que
facilita los nuevos aprendizajes. El conocimiento sobre la propia cognicién
implica la capacidad de tomar conciencia del funcionamiento de nuestra
manera de aprender y comprender los factores que explican que los resul-
tados de una actividad sean positivos y negativos (Zabala y Arnau, 2011:

112).

En su sentido extenso, esta definicién remite al concepto metacognicion,
que Flavell (1979) definiera como “cognicién acerca de la cognicién”. Esto implica
“habilidades para aprender a aprender que son estrategias cognitivas nucleares de
cualquier actuacién competente: planificar, identificar, aplicar, controlar, evaluar y
transferir” (Zabala y Arnau, 2011: 112). Por tanto, la metacognicion es importante
para el docente a partir de la utilidad del manejo de los procesos cognitivos, asi
como ser competente para desarrollar procesos cognitivos y metacognitivos en sus
estudiantes.

Se practica la metacognicién identificando qué clase de proceso se ha
ejecutado, revisando cémo se realizé dicho proceso, distinguiendo los pa-
sos que se llevaron a cabo, valorando si se trabajé de forma apropiada y

considerando algunas mejoras para un futura actuacion (Sanz de Acedo,

2012: 111).

Identificar que la metacognicién es una herramienta fundamental en el
docente para desempefiar las funciones propias de su responsabilidad profesional
implica regular el propio aprendizaje como un factor clave en la adquisicién de

las competencias, porque conlleva saber planificar qué estrategias de aprendizaje
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se han de utilizar en cada situacién, aplicarlas, controlar el proceso, evaluarlo para
detectar posibles fallos y, en consecuencia, ser capaces de transferir todo ello a una
nueva actuacion, que, en el caso de los estudiantes, significa tener un desempefio
académico mds 6ptimo y, para los docentes, significa tener clara la ruta para lograr
aprendizajes en el otro (Zabala y Arnau, 2011: 112).

En el caso del estudiante normalista, realizar un buen trabajo metacognitivo
le permitird identificar su propio estilo de aprendizaje (Santoianni y Striano, 2006),
que serd la base para construir su estilo de ensefianza efectivo y ser competente en
su vida profesional. La intervencién pedagégica en el modelo por competencias:

Debera responder por lo menos a tres condiciones: debe ser construc-
tivista, admitiendo el postulado que considera el saber y el saber hacer
como construidos y elaborados por el alumno mismo; debe ser interacti-
va, relacionando alumnado y profesorado; y debe ser metacognitiva para
estimular la reflexiéon del alumnado sobre el conocimiento en si mismo o
sobre las estrategias del proceso que van a ser utilizadas en situaciones de

solucién de problemas (Rodriguez, 2015: 64)

Lo anterior tiene estrecha relacién con la planeacién didéctica argumentada
que los docentes en funcién realizan y que consiste en un disefio anticipado de una
planeacién que incremente las posibilidades de obtener éxito, al lograr aprendizajes
en los estudiantes a su cargo, en apego al modelo educativo por competencias.

Los requerimientos nacionales, los lineamientos legales y normativos para
el ingreso, promocién y permanencia del servicio profesional docente exigen de
éste no sélo la planeacién diddctica argumentada, sino también evidenciar que
el procesos de aprendizaje se lleve a cabo [Diario Oficial de la Federacion (DOF),
11/09/2013]; por tanto, considerar lo que los docentes en servicio realizan da la
pauta para identificar los elementos formativos que no deben faltar en los estu-
diantes normalistas; éstos deberdn adquirir, durante su estancia en las Escuelas
Normales, como instituciones del nivel superior responsables de formarlos en su
etapa inicial, los niveles adecuados de metacognicién, que, como ya se sefald, les
permitirdn no sélo cumplir con sus procesos como estudiantes, sino también in-
corporarse a la vida laboral al egresar de la licenciatura.
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Para atender a la necesidad de que los estudiantes normalistas sean ca-
paces de avanzar exitosamente en sus trayectos formativos y que puedan lograr
aprendizajes en los estudiantes de educacién bdsica obligatoria, tienen que reali-
zar sus Jornadas de Observacién y Prictica Docente (JOPD). Estas actividades
son esenciales, pues en ellas los estudiantes estdn breves periodos en las escuelas
secundarias para poner en préctica lo aprendido durante cada semestre, en con-
diciones reales de trabajo [Secretaria de Educacion Publica (SEP), 1999]. Como
se establece en la vigente actualizacién curricular, se considera un trayecto forma-
tivo, una prdctica profesional que “tiene la finalidad de desarrollar y fortalecer el
desempeio profesional de los futuros docentes a través de acercamientos gradua-
les y secuenciales en la practica docente en los distintos niveles educativos para
los que se forman” (Acuerdo 14/07/18). Es asi como, desde la estructura curricular
de la formacién de los estudiantes normalistas, se pretende que éstos obtengan
sus primeras experiencias en la funcién, “la experiencia que, siendo la base para el
aprendizaje otorga flexibilidad y necesidad de adaptacién tanto a la competencia
como a la capacidad” (Navio, 2005: 72). En resumen, las JOPD, o Jornadas de
Prictica Profesional, constituyen el momento en que los estudiantes normalistas
practican lo que aprendieron para lograr aprendizajes en los estudiantes de educa-
cién secundaria y de otros niveles de la educacion bésica obligatoria.

En el marco de las pretensiones formativas reflejadas a través del perfil
de egreso, en la formacién inicial de docentes, podemos identificar los objetivos
que se busca alcanzar. Para el caso de la Licenciatura en Ensefianza y Aprendizaje
—de Telesecundaria, Espafol, Matemdticas, Geografia, Fisica, Historia, Quimi-
ca, Biologia, Formacién Etica y Ciudadana e Inglés— en Educacién Secundaria
(LEyA) (Acuerdo 14/07/18), cuyo disefio se enmarca en un modelo educativo por
competencias, se establece que deben alcanzarse competencias genéricas, profe-
sionales y disciplinares, acorde con cada especialidad. No obstante, un punto en
comun son las competencias genéricas que sefialan:

Las competencias genéricas atienden al tipo de conocimientos, disposi-
ciones y actitudes que todo egresado de las distintas licenciaturas para la
formacién inicial de docentes debe desarrollar a lo largo de su vida; éstas
le permiten regularse como un profesional consciente de los cambios so-
ciales, cientificos, tecnoldgicos y culturales. Por tanto, tienen un cardcter
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transversal y estdn explicita e implicitamente integradas a las competen-

cias profesionales, por lo que se incorporan a los cursos y contenidos cu-

rriculares del Plan de Estudios.

Soluciona problemas y toma decisiones utilizando su pensamiento
critico y creativo.

Aprende de manera auténoma y muestra iniciativa para auto-regular-
se y fortalecer su desarrollo personal.

Colabora con diversos actores para generar proyectos innovadores de
impacto social y educativo.

Utiliza las tecnologias de la informacién y la comunicacién de manera critica.
Aplica sus habilidades lingtiisticas y comunicativas en diversos con-

textos (Acuerdo 14/07/18).

En el marco de las competencias aqui sefialadas, para el logro de todas las

competencias genéricas, se puede identificar que se requiere la metacognicién. Por

ello es importante identificar su nivel de desarrollo y posibilidad de evaluacién,

como base para identificar necesidades formativas en las que haya que dar mayor

énfasis a programas formativos contextualizados para asegurar el logro de éstos.

Las capacidades no son inamovibles en los sujetos “al contrario, la capacidad

evoluciona pareja a la competencia adquiriendo ambas, y de manera complementa-

ria (la una no es posible sin la otra)” (Navio, 2005: 72). La capacidad o la competen-

cia que necesariamente debe tener el estudiante normalista es aprender a aprender, y

con ello lograr que otros aprendan, lo que implica necesariamente la metacognicion.

La metacognicién enmarca diferentes actividades cognitivas:

Saber planificar el aprendizaje (imaginar cémo proceder para resolver
una situacién problemitica o elaborar estrategias adecuadas).

Saber prevenir (estimar cudl seria el resultado de una actividad
cognitiva concreta).

Saber revisar (probar, reexaminar, volver a gestionar estrategias).
Saber controlar los resultados obtenidos (valorar el resultado de una
actividad en funcién de la meta perseguida).

Transferir y generalizar una estrategia de solucién de un problema
aplicindola a otro problema o contexto (Rodriguez, 2015: 34).
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Un primer acercamiento respecto a la identificacién de los niveles me-
tacognitivos que se desarrollan en la formacién de los estudiantes de educacién
Normal parte de la propuesta curricular en la que se forman los licenciados en
Educacién Secundaria (con especialidad) del Plan de Estudios 1999 (SEP, 1999)
y los licenciados en Ensefianza y Aprendizaje (de especialidad) en Educacién Se-
cundaria del Plan de Estudios 2018 (Acuerdo 14/07/18), a través de una revisién
de los rasgos del perfil de egreso, enfoque formativo y la estructura curricular por
semestre y de los contenidos de las asignaturas o cursos. Respecto a la revisién del
perfil de egreso de los licenciados en Educacién Secundaria marcan lo siguiente:

Todos los rasgos del perfil estin estrechamente relacionados, se promue-
ven articuladamente y no corresponden de manera exclusiva a una asig-
natura o actividad especifica: algunos, como el dominio de los contenidos
de ensefianza, se identifican primordialmente con espacios delimitados en
el plan de estudios; otros, como la consolidacién de las habilidades inte-
lectuales o la formacién valoral, corresponden a los estilos y las précticas
escolares que se promoverin en el conjunto de los estudios; la disposicién
y la capacidad para aprender de manera permanente dependerdn tanto
del interés y la motivacién que despierte el campo de estudios como el
desarrollo de las habilidades intelectuales bésicas, la comprension de la
estructura y la I6gica de las disciplinas, y de los hdbitos de estudio conso-
lidados durante la educacién normal (SEP, 2002: 9).

Aunque el perfil de egreso del Plan de Estudios 1999 (SEP, 1999) plantea
que serdn profesionales capaces de aprender de manera permanente, es impor-
tante que, como parte del compromiso institucional para con sus estudiantes, se
prevean las adecuaciones o contenidos complementarios para formar profesiona-
les competentes segun las necesidades actuales propias de su incorporacién a la
vida profesional.

Para el caso del Plan de Estudios 2018, ya se revis6 parte del perfil de
egreso en lineas anteriores, pero cabe resaltar que el enfoque formativo se centra
en el aprendizaje y plantea que:
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El enfoque centrado en el aprendizaje implica un nuevo modo de pensar
y desarrollar la formacién y la practica profesional que lleva a cabo un do-
cente. Hace algunos afios que se planteé la diferencia entre la ensefianza
de contenidos curriculares que transmitian los maestros como parte de
su actividad profesional y el aprendizaje que adquirian los estudiantes
a partir de una relacién vertical y de enculturacién institucional. El re-
sultado de esta manera de realizar la docencia conduce a un aprendizaje
memoristico con contenidos poco relevantes para la vida y la resolucién
de problemas reales.

En este sentido, el enfoque centrado en el aprendizaje reconoce
la capacidad del sujeto de aprender a partir de sus experiencias y conoci-
mientos previos, asi como los que se le ofrecen por la via institucional y
por los medios tecnolégicos. En consecuencia, el estudiante logra de ma-
nera efectiva el aprendizaje cuando lo que se le ensefia se relaciona con si-
tuaciones de la vida real, de ahi que tenga que involucrarse plenamente en
el disefio de la estrategia de aprendizaje, por lo que se requiere buscar
tformas diferenciadas de trabajo orientadas a favorecer el aprendizaje au-

ténomo y el uso de estrategias de estudio que posibiliten su formacién a

lo largo de la vida (Acuerdo, 14/07/18).

Aunque el enfoque formativo correspondiente al Plan de Estudios 2018
considera centrarse en el aprendizaje del estudiantado, predominantemente impli-
ca acciones en los estudiantes normalistas para que ellos generen aprendizajes en
estudiantes de educacion obligatoria durante sus pricticas profesionales. Centrar
los esfuerzos en el aprendizaje del docente en formacién se considera inherente
al proceso formativo, a las propuestas y orientaciones de ensefianza de los cursos.

Aunado a lo anterior, en el actual Plan de Estudios 1999, en el que se
forman los licenciados en Educacién Secundaria de las distintas especialidades,
la profundidad y el dominio de teorias del aprendizaje directamente vinculadas
con el conocimiento y comprension de los procesos cognitivos se encuentra en un
4.4%, lo que representa un escaso manejo de teorias del aprendizaje. Respecto a la
gran variedad que ofrece la teoria desde la perspectiva de la psicologia educativa,
en algunos cursos, 17.6% del abordaje depende del docente a cargo del nivel de

revisién, porque es inherente a la actividad de la practica docente —sin poder
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verificar si se da— aunado a que no hay contenidos especificos que hablen de
metacognicién como se presenta en la tabla 1.

Tabla 1

Andlisis comparativo de cursos destinados o relacionados con la temitica: Procesos

cognitivos y metacognicion.

Total de
p asignaturas/  Asignaturas o cursos que abordan temas T Semestre  Porcentaje en
rograma , S ipo de -
Educativo (PE) cursos del con teorfas del aprendizaje y procesos formacion enelque relacion conel
ucaty mapa/malla cognitivos ! se cursan  total de cursos
curricular
Introduccién a la Ensefianza de la Formacién 20
Especialidad especifica ’ 4%
4%
Desarrollo de los Adolescentes IV. Formacién 4o
Procesos Cognitivos comin )
Licenciatu Observacién y Prictica Docente I 3.0
enl%eéfczd; Observacién y Prictica Docente 11 Formacion 40 3.8%
Secundaria 45 Observacién y Prictica Docente 11 especifica 5.0 o7
(con Observacién y Practica Docente IV 6.0
especialidad) Taller de Disefio de Propuestas Diddcticas 70
y Anilisis del Trabajo Docente I
Trabajo Docente Formacion 3.8%
Taller de disefio de Propuestas Didacticasy ~ especifica o0
Anlisis del Trabajo Docente IT 8.0
Trabajo Docente IT
Desarrollo en la Adolescencia fTrayegto 10
. . Lo ormativo:
Desarrollo Socioemocional y Aprendizaje B iy 2.0
Teorfas y Modelos de Aprendizaje ases teorlco 20
Licenciatura en I prendizdj metodoldgicas
. Neurociencia en la Adolescencia ara 40 9.4%
A%?jﬁg?;?i ﬁc Pensamiento Pedagogico . nps efianza 6.0
- 53
(ESP€C1311(i'§d) Préctica Docente en el Aula. 3.0
en EdUCKC{OH Estrategias de Trabajo Docente Trayecto 4.0
Secundaria Innovacién para la Docencia formativo: 50 113%
Proyectos de Intervencién Docente Formacion 6.0 7%
Prictica Profesional y Vida Escolar comiin 720
Aprendizaje en el Servicio 8.0

Notas: Andlisis del mapa curricular de la licenciatura en Educacién Secundaria | Plan de Estudios 1999 y malla
curricular de la Licenciatura en Ensefianza y Aprendizaje (con especialidad) en Educacién Secundaria | Plan
de Estudios 2018, en relacién con las asignaturas o cursos destinados para el dominio de teorias del aprendizaje,
conocimiento y comprensién de los procesos cognitivos.

Parte de la informacién que se presenta en la tabla 1 presenta el nivel de re-
lacién de los cursos contenidos en la malla curricular con el abordaje de los procesos
cognitivos del Plan de Estudios 2018, y se encuentra que los cursos directamente
vinculados con el conocimiento y comprensién de los procesos cognitivos equivale a

9.4%. Aunque es mayor que en el otro, sigue representado un bajo manejo de teorias
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del aprendizaje considerando la gran variedad que ofrece la teoria desde la perspectiva
de la psicologia educativa.

En algunos cursos, el 11.3% del abordaje y nivel de profundidad del tema
depende del docente a cargo del curso, porque es inherente a la actividad de la préctica
docente —sin poder verificarse si realmente ocurre—. No obstante, se rescata que, en
el cuarto semestre, como parte del trayecto formativo Bases Tedrico Metodoldgicas
para la Ensefianza, se encuentra el curso Neurociencia en la Adolescencia, que en
su tercera unidad de aprendizaje incluye el tema “Aprendizaje metacognitivo”, como
unico contenido especifico que habla de metacognicién.

Para dimensionar lo anterior, podemos referir una investigacion que se realizé
en el programa de entrenamiento de Rozendal, Minaert y Boekaerts (2005). En un
centro de formacién profesional, observaron que los estudiantes que ya eran cons-
cientes de la existencia de habilidades metacognitivas concretas (orientacion, estable-
cimiento de un plan de accién, monitorizacién), pero que no habian aplicado dichas
habilidades de forma consistente en el dominio en cuestién, se beneficiaban mis de un
entrono didéctico en el que sus habilidades se practicaran y apoyaran explicitamente.
Los alumnos que comenzaron el programa sin estar familiarizados con estas habi-
lidades tendian a aferrarse a sus propios métodos de estudio, especialmente cuando
pensaban que la tarea de aprendizaje era trascendente (como exdmenes y controles)
(Boekaerts y Corno, 2013: 59).

El anterior estudio plantea la premisa de que, a mayor conocimiento de las
habilidades metacognitivas, mayor es la posibilidad de que el estudiante normalista
las aplique en ambientes didacticos. En los planes de estudio en que se forman los
normalistas, se identifica la necesidad de reforzar el uso y desarrollo de la metacognicién
en el tratamiento curricular de las teorfas bésicas en un nivel més adecuado durante la
formacién inicial de los docentes, que la conozcan e identifiquen en sus propios proce-
sos cognitivos, que los autorregulen y puedan, a su vez, generarla en los estudiantes de
educacién basica cudndo realiza sus JOPD, o jornadas de prictica profesional, acorde
con la propuesta curricular 2018.

ElPlan de Estudios 1999 centraba su atencién en el desarrollo de habilidades
y en formar docentes que, asimismo, desarrollaran habilidades en sus estudiantes de
la entonces educacién bésica. Ahora, en el Plan de Estudios 2018, existe un plantea-
miento mds especifico que tiene que ver con el desarrollo de competencias que no
s6lo centra su atencién en que el estudiante sea hdbil con el manejo y aplicacién del

contenido, sino que también sea capaz de aprender a aprender:
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[...] que implica la conciencia, gestién y control de las propias capaci-
dades y conocimientos desde un sentimiento de competencia o eficacia
personal, e incluye tanto el pensamiento estratégico como la capacidad de
cooperar, de autoevaluarse, y el manejo eficiente de un conjunto de recur-
sos y técnicas de trabajo intelectual, todo lo cual se desarrolla a través de
experiencias de aprendizaje conscientes y gratificantes, tanto individuales
como colectivas (Rodriguez, 2015: 31).

En este sentido, el desarrollo de competencias requiere que, durante su
proceso de formacién, el estudiante normalista desarrolle competencias para ser
capaz de conseguir que los estudiantes de educacién obligatoria las desarrollen a
su vez; sobre todo en un modelo educativo por competencias en el que, la meta-
cognicién —como ya se ha mencionado— desempena un importante papel en su
logro.

A partir de lo anterior, se muestra la necesidad educativa de contar con
una idea clara para identificar la metacognicién en los estudiantes y para evaluarla
a partir del contexto donde se sita esta propuesta. Asi, la pertinencia del disefio
de un instrumento para evaluar la metacognicién en estudiantes de educacién
normal fue el primer objetivo de esta investigacién.

Ante esta situacién surgié la necesidad de contar con una propuesta te6-
rico-instrumental que permitiera identificar el nivel de desarrollo metacognitivo,

lo que llevé a las siguientes preguntas:

e :Qué debe evaluarse de la metacognicién en estudiantes normalistas?

e ;Cémo seria una propuesta para describir e identificar las cualidades
metacognitivas de una muestra de estudiantes normalistas?

e Cémo seria un instrumento para evaluar la metacognicién de una

muestra de estudiantes normalistas?

A continuacién y a partir de lo plateado en este apartado, se organiza un
esquema que muestra la relacién entre los elementos aqui referenciados (véase

figura 1).
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Figural

Proyeccién metodolégica para identificar la necesidad educativa.

Organizacion para la Requerimientos o _
Cooperacion y »|  Educativosanivel |q Servicio Profesional
Desarrollo Economicos internacional y Docente
(OCDE) nacional
Y . .| Docentes de Educacién
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#
Condiciones Formativas »| Estudiante Normalista fg—p Requerimientos
» Modelo educativo por Profesionales
habilidades » Modelo educativo por
(no vigente) competencias

» Carencias curriculares
(escaso manejo de
teorias: procesos
cognitivos)

» Falta de indicadores
de desarrollo
metacognitivo

|
1
|
|

Necesidad de una I
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desarrollo |
metacognitivo
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Pertinencia del estudio: internacional, nacional y local

En la actualidad, es imperiosa la necesidad de lograr que las naciones en desarro-
llo alcancen niveles educativos éptimos que les permitan no sélo cumplir con la
cobertura, sino también con la calidad, asi como mejorar las condiciones de vida
de sus habitantes y, por ende, contribuir al avance de las condiciones politicas,
econémicas y culturales en el mundo en general. Estas tendencias emergen des-
de diferentes proyectos internacionales, entre los que se destaca el denominado
Tuning Educational Structures, que se aplicé en Europa y en América Latina
(Tuning, 2006).

A través de las estructuras y sistemas que conforman la educacién basica,
en gran parte del mundo los sistemas educativos intentan atender las necesidades
educativas que han avanzado en lo que a cobertura respecta. Sin embargo, éstos
han quedado mucho a deber en cuanto a la calidad; por ello, pese a los esfuerzos
y tendencias en politicas publicas, los sistemas de educacién basica no tienen el
impacto que se espera de ellos.

A partir de procesos iniciados en los afios noventa, pero profundamente
reformulados a medida que avanzan los anos 2000, los distintos paises en
América Latina han realizado esfuerzos por trabajar en una concepcién
de calidad educativa que supone una mirada mds compleja. La preocu-
pacién por aspectos mds amplios que los tradicionalmente considerados,
tundados en los principios de obligatoriedad, gratuidad y no discrimina-
cién, supone un replanteo que tiene efectos en la definicién de las politi-

cas para la regién (Poggi, 2015: 12).

“Una de las primeras funciones que incumben a la educacién consiste,
pues, en lograr que la humanidad pueda dirigir cabalmente su propio desarrollo”
(Delors, 1996: 82). Pese a esta premisa que aparece desde los noventa en comisio-
nes internacionales de las Naciones Unidas, ha proliferado una dependencia eco-
némica y politica que define los estindares del logro educativo, asi como modelos
educativos globalizados cuya ejecucién no cuenta con las mismas condiciones en
los paises en vias de desarrollo.
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Las pretensiones de organismos internacionales han generado una siner-
gia homogeneizadora cuya filosofia se oferta como viable y que rige las politicas
publicas de los paises donde “la educacién no sirve Gnicamente para proveer al
mundo econémico de personas calificadas; no se dirige al ser humano como agen-
te econémico de personas calificadas; no se dirige al ser humano como agente
econémico, sino como finalidad de desarrollo” (Delors, 1996: 84). Una de esas
pruebas es la del Programa para la Evaluacién Internacional de Estudiantes —

PISA, por sus siglas en inglés—, que:

[...] evalia muestras de estudiantes de 15 afios de edad, pertenecientes a
57 paises, recurriendo a procedimientos de diagndstico de lapiz y papel.
Tests que sirven, a su vez, para legitimar y reforzar politicas basadas en los
resultados y que ignoran tanto los procesos y condiciones en los que tiene

lugar la escolarizacién (Torres, 2012: 189).

Sin embargo, esa idea emancipadora con tendencias a un desarrollo sus-
tentable que mejore la calidad de vida de los humanos, al aterrizar en los paises de
tercer mundo, pierde viabilidad al querer adaptarse a las realidades incongruentes
y operarse a la diversidad precaria: “la modalidad de la expansién de los sistemas
educativos, en el Nivel Primario fundamentalmente, de alguna manera tendié a
reproducir el mapa de las desigualdades sociales, a las que se suman y articulan las
desigualdades educativas” (Poggi, 2015: 12).

Pese a lo anterior, se han impulsado avances importantes, sobre todo en
cobertura con indicadores muy altos que permiten constatar que, actualmente,
las posibilidades de acceder a la educacién bdsica son mayores: “el reconoci-
miento de estos avances en materia educativa es importante porque resulta de
la constatacién de los esfuerzos de las politicas de inclusién para asegurar en
forma progresiva el derecho a la educacién en cada uno de los paises” (Poggi,
2015: 11). Con estas premisas y a veinte afios de la promocién de un sistema
educativo universal que asegure el desarrollo humano, se encuentra efervescente
la tendencia y esfuerzos por lograr no sélo que se acceda a la educacion, sino que
ésta sea de calidad.

Al hablar de calidad es importante considerar a través de qué medidas se

quiere lograr, y uno de estas se basa en la implementacién del modelo educativo
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por competencias. Desde hace mds de treinta afios, se consideré que para el siglo
XXI, en el mundo habria condiciones muy demandantes ya que “ofrecerd recursos
sin precedentes tanto a la circulacién y al almacenamiento de informaciones como
a la comunicacién, planteard a la educacién una doble exigencia que, a primera
vista, puede parecer casi contradictoria” (Delors, 1996: 91).

La complejidad de la realidad actual y la ambigiiedad de término calidad
dependen de lo que cada pais tiene como condicién y expectativa, respectivamen-
te, y también de establecer una congruencia entre su realidad y lo que los organis-
mos internacionales esperan, aunado a la complejidad del impacto globalizador:
“la educacién deberd transmitir, masiva y eficazmente un volumen cada vez mayor
de conocimientos tedricos y técnicos evolutivos, adaptados a la civilizacién cognos-
citiva, porque son las bases de las competencias del futuro” (Delors, 1996: 91).

El sustento filoséfico de una educacién que responda al constante cambio
tiene como base el concepto de los cuatro pilares de la educacion, que bésicamente

se refieren a:

Cuatro aprendizajes fundamentales que en el transcurso de la vida se-
ran para cada persona, en cierto sentido, los pilares del conocimiento:
aprender a conocer, es decir adquirir los instrumentos de la compren-
sién; aprender a hacer, para poder influir sobre el propio entorno; apren-
der a vivir juntos, para participar y cooperar con los demds en todas las
actividades humanas; por ultimo, aprender a ser, un proceso que recoge
elementos de los tres anteriores. Por supuesto, estas cuatro vias del saber
convergen en una sola, ya que hay entre ellas multiples puntos de contac-
to, coincidencia e intercambio (Delors, 1996: 91).

Estos pilares dieron pie al modelo educativo por competencias que, al to-
mar forma en las politicas publicas referentes a educacion a nivel internacional, se
cristaliza en propuestas curriculares, con las que cada pais ha estructurado su proyec-
to para alcanzar el ideal, a través de la posibilidad que se abre al definir lo que debe
ser la educacién bisica en su region. Algunos autores identifican que el término
aprender a aprender y a recordar se refieren al aprendizaje y memoria (Mayor, ez al.,
1995); asimismo, consideran que para aprender a aprender, se debe considerar que:
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[...] el componente metacognitivo de la mayoria de los programas en-
focados hacia la mejora del aprendizaje y el recuerdo radica, no ya en las
estrategias mnémicas entrenadas (p. ¢j., repeticion categorizacién, elabo-
racién verbal o en imédgenes), sino en la informacién acerca del funciona-
miento de la memoria de que se acompafan (p.ej.,la facilidad diferencial
con que se procesa y recuerda el material organizado o arbitrario, visual o
verbal, concreto o abstracto, autogenerado o percibido) y en las estrategias
ejecutivas, de control, que se ensefian conjuntamente con el fin de que el
entrenamiento no sea un proceso mecanico, a ciegas, sino un aprendizaje
que se generaliza, transfiere y manifiesta espontineamente una vez finali-

zado el programa (Mayor, ez al., 1995).

Aprender a implica necesariamente procesos cognitivos y un reconoci-
miento de éstos, su autorregulacién, su aplicacién, etcétera. De forma que la me-
tacognicién —clave para llevar a cabo esos procesos— toma especial relevancia:

Educaciéon y modelo de sociedad van estrechamente entrelazados, por lo
que el disefio curricular (en sus fines y en sus elementos) se van modifi-
cando con el tiempo, de manera que a través del primero se vaya alcan-

zando la sociedad deseada (Casanova, 2012: 23-24).

Los planes de estudio han sido la primera opcién de actuacién para aten-
der las deficiencias evidenciadas en la falta de efectividad de un sistema educativo
que, hoy, en México, se encuentra centrado en lograr la calidad, con la apuesta
en un modelo educativo que plantea que “no es suficiente saber o dominar una
técnica, ni es suficiente su comprensién y funcionalidad, es necesario que aquello
que se aprende sirva para poder actuar de forma eficiente ante una situacién con-
creta y determinada” (Zabala y Arnau, 2011: 12). Si la demanda de los sistemas
educativos es unificada y aplicable en todos los niveles educativos, los estudiantes
normalistas deberdn cumplir con esa condicién indispensable para atender las
demandas profesionales que les esperan:
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Los datos de rendimiento interno de los sistemas educativos de la regién
indican que la escuela no logra que una significativa cantidad de alumnos
complete su educacién obligatoria en los tiempos esperados. En cuanto a
los logros de aprendizaje, segin los resultados obtenidos a partir de eva-

luaciones estandarizadas, se constata que el acceso a los saberes también

se encuentra debilitado (Poggi, 2015: 11-12).

Al verse debilitados los sistemas educativos y al existir una fuerte pre-
sién internacional respecto a mostrar resultados, “en cierto sentido, la educa-
cién se ve obligada a proporcionar las cartas nduticas de un mundo complejo y
en perpetua agitacién y, al mismo tiempo, la brdjula para poder navegar en él”
(Delors, 1996: 91). Asi, el deber ser ejerce la presién suficiente para impactar en
diversos paises.

En México el sistema educativo no estd exento de esos cambios y presio-
nes de cardcter politico y econémico. Actualmente, atraviesa por cambios estruc-
turales que impactan en diversos sectores como es el caso del sistema educativo,
producto de politicas publicas derivadas de la legislacién de la “Calidad de la
Educacién”, demanda exigida por organismos internacionales que requieren de
este pais resultados contundentes (Decreto reforma al Art. 3.°,26/02/2013).

Estas reformas trascienden a cambios estructurales de gran magnitud, en-
tre los que destaca la implementacién de un plan de estudios basado en el modelo
por competencias, en el Plan de Estudios 2017, que habrin de desarrollarse a lo
largo del trayecto formativo, como son las competencias para el aprendizaje per-
manente, para el manejo de la informacion, para el manejo de situaciones, para la
convivencia y competencias para la vida en sociedad (Acuerdo 12/10/17).

Un alumno sélo pueda mostrar su nivel de dominio de cierta competen-
cia al movilizar simultineamente las tres dimensiones que se entrelazan
para dar lugar a una competencia: conocimientos, habilidades, actitudes

y valores.
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Conocimientos
Tienen gran valor en la sociedad actual, sean éstos de naturaleza:

e Disciplinaria
e Interdisciplinaria

e DPrictica

e Habilidades

En la sociedad actual se requiere dominar un rango muy amplio de ha-
bilidades, no sélo para conseguir el éxito académico, sino para desarro-
llar la curiosidad intelectual y otras destrezas cognitivas necesarias para
aprender en el ambito escolar y para seguir aprendiendo fuera de éste. Las

habilidades se clasifican en tres grupos:

e THabilidades cognitivas y metacognitivas
e Habilidades sociales y emocionales

e THabilidades fisicas y précticas
Actitudes y Valores

Una actitud se define como la disposicién individual que refleja cono-
cimientos, creencias, sentimientos, motivaciones y caracteristicas perso-
nales hacia objetos, personas, situaciones, asuntos e ideas. Las actitudes
son independientes de la personalidad y los valores, y son mds maleables.
Incluso, estudios recientes indican que las formas de implementacién en
el curriculo son clave para su desarrollo.

Los valores son elecciones que hacen los individuos sobre la im-
portancia de un objeto o comportamiento, segin criterios que permiten
jerarquizar la opcién de unos sobre otros. Se trata de principios contra los
que se juzgan las creencias, conductas y acciones como buenas o deseables o
malas e indeseables.(84) Se desarrollan mediante procesos de exploracion,
experimentacion, reflexién y didlogo, en el que los nifios y jévenes otorgan
sentido y dan significado a sus experiencias y afinan lo que creen.(85)
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Una lista preliminar incluye las siguientes actitudes:

e Adaptabilidad, flexibilidad y agilidad

e Mente abierta (a otras personas, nuevas ideas y nuevas experiencias)
e Curiosidad

e Mentalidad global

e Esperanza (relacionada con el optimismo y la autoeficacia)

e Proactividad
Y los siguientes valores:

e  Gratitud

e Respeto por si mismo, y por otros (diversidad cultural)
e Confianza (en si, en otros, en las instituciones)

e Responsabilidad (autorregulacién)

e Honestidad

e Sostenibilidad ecoldgica

e Justicia

e Integridad

e Igualdad y equidad (Acuerdo 12/10/17).

Los conocimientos, habilidades, actitudes y valores establecidos para ser
desarrollados en los niveles de educacién bésica requieren procesos metacogniti-
vos y sus implicaciones; por tanto, es muy evidente la relacién con los docentes,
y la necesidad de que, dado que atenderdn algin ciclo de educacién bisica, ellos
desarrollen en si mismos la metacognicién para hacer lo conducente con sus estu-
diantes, ya que las competencias bésicas:

[...] son aquellas que deben haber desarrollado un joven o una joven al
finalizar la ensefianza obligatoria para poder lograr su realizacién perso-
nal, ejercer la ciudadania activa, incorporarse a la vida adulta de manera

satisfactoria y ser capaz de desarrollar un aprendizaje permanente a lo

largo de la vida (Casanova, 2012: 20).
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Las competencias bésicas conllevan niveles altos de metacognicién, y los
estudiantes normalistas, por encontrarse en su etapa formativa, deberian tenerla,
y su procesos formativo, asegurarla. Asi, al realizar sus jornadas de observacion
y prictica docente, podrdn realizar sus propuestas de planeacién de forma que
desarrollen procesos cognitivos y metacognitivos en sus estudiantes de educacién
basica. Por tanto, “el definir y trabajar las competencias se pone el acento en la
necesidad de ‘aplicar’ las capacidades desarrolladas a través de los diferentes con-
tenidos trabajados en los procesos educativos” (Casanova, 2012: 21).

Otro aspecto importante es que, a la par de la implementacién de un plan
de estudios, se encuentran mecanismos de evaluacién a los docentes para que és-
tos sean acreedores a un espacio laboral. Pareciera que esta estrategia podria resol-
ver los rezagos y bajos niveles de resultados en materia de educacién; y aunque hay
que considerar la atencién de multiples factores que influyen en estos resultados,
la atencién estd puesta en que los docentes cumplan con los requerimientos al
margen o sobre el resto de los factores que influyen en las deficiencias educativas.

Se puede considerar que, ante los requerimientos y condiciones vigen-
tes, los docentes en servicio o en su etapa de formacién inicial, viven una fuerte
tension al tener que evidenciar que su desempefio es efectivo. La efectividad de
un docente tiene su eje fundamental en demostrar que sus estudiantes aprenden;
por tanto, quienes se forman como docentes también tendrdn que considerar la
necesidad de dominar este proceso si es que quieren insertarse de manera exitosa
en su vida profesional.

Aunado a los requerimientos ya revisados, queda en el aire el debate y la
dicotomia, respecto de si los contenidos curriculares estdn para ser aprendidos o si
hay que utilizar los contenidos curriculares para desarrollar capacidades cognitivas
en los estudiantes (Monereo y Castells, 2009). Segun lo que marca el cumpli-
miento del marco legal y normativo, habria que utilizar los contenidos curriculares
para desarrollar procesos cognitivos que vuelvan competentes para las demandas
sociales, econémicas y politicas a los ciudadanos que egresan de los niveles educa-
tivos que conforman la educacién basica y superior. Sin embargo, esto se presenta
como una dificultad en los docentes en servicio. Por ello, como institucién de
educacién superior, la Escuela Normal Superior de Jalisco o cualquier institucién
formadora de docentes deben asegurar en sus estudiantes la capacidad de buscar

opciones y alternativas que les permitan ser conscientes de esos procesos y de su
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desarrollo, asi como de evidenciar que estos procesos suceden cuando el servicio
profesional se los requiera para su ingreso y permanencia.
Hay referentes publicados que sefialan que en las escuelas publicas:

[...] privan los saberes muy cercanos al sentido comtn o a un empiris-
mo simple o a la obtencién “inmediata” de aprendizajes, producto de una
generalizacién excesiva de practicas valoradas como exitosas por los do-
centes, por los padres de familia y por el propio sistema educativo. Este
reto engloba la necesidad de ir transitando en las instituciones educativas
nacionales de un saber cercano al sentido comin a un saber mds cientifico
y, dentro de este ultimo, a la interrelacién entre lo “teérico® y lo “practico”

(Olliver, 2013: 285).

Si las investigaciones apuntan a saberes predominantemente empiricos,
no es dificil entender por qué genera tanta presién en la mayoria de los docentes
atender las necesidades educativas actuales o evidenciar la efectividad de su fun-
cién, como sucede con el logro en el desarrollo de los procesos cognitivos, y esto
cuando, por mucho tiempo, la idea de su desempefio ha sido legitimada en un sis-
tema social en el que, hasta hace poco, no era necesario dar muestras de resultados
tangibles, sistematizados y con evidencias. Por tal razdn, esto debe ser una compe-
tencia, presente en los estudiantes que aspiran a ser docentes, y la metacognicién
es un proceso clave para lograrlo.

En este punto se puede concluir que existe una estrecha relacién entre
metacognicién y aprendizaje, pues las ideas ya expuestas plantean que es indis-
pensable ir mds alla de la incorporacién de los aprendizajes a la aplicacién cons-
ciente de los mismos, enfatizando el adquirir la competencia aprender a aprender.
Por tanto, en los estudiantes normalistas, esta competencia deberd estar presente
no sélo para obtener mejores resultados en su propio proceso formativo, sino tam-
bién por lo que significard en su desempefio profesional.

Por lo anterior, resulta pertinente contar con una propuesta instrumental
especifica que permita describir el nivel de desarrollo metacognitivo en relacién
con el aprendizaje, como referente para la elaboracién de un instrumento con las
cualidades psicométricas adecuadas para evaluar la propuesta que surge de este

proceso de investigacion.
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Contar con el producto previsto para este estudio permitird identificar la ne-
cesidad de la implementacién de un programa de intervencién que fortalezca y les
permita a los docentes contar con el perfil adecuado para desempefiarse en su profe-
sién en las condiciones actuales, no sin antes identificar y evaluar la metacognicién en
el estudiantado normalista.

Para visibilizar la magnitud y efecto de la utilizacién de los aportes de este
estudio, se puede mencionar que, sélo en el caso de los estudiantes normalistas que
cursan la Licenciatura en Educacién Secundaria en alguna de sus 10 especialida-
des —Biologia, Espaiol, Fisica, Formacién Civica y Etica, Geogratia, Historia,
Inglés, Matematicas, Quimica y Telesecundaria—, en el ciclo escolar 2016-2017,
se tuvo una matricula de 21 mil 209 estudiantes, segin un informe ofrecido en
una reunién nacional coordinada por la Direccién General de Educacién Supe-
rior para Profesionales de la Educacién (DEGESPE).

Por el efecto que la metacognicién tiene en el aprendizaje y en la ca-
pacidad de los sujetos para reconocer su pensamiento, asi como en los procesos
inmersos en €l y en su aplicacién para resolver una tarea u objetivo, se trata de
un proceso complejo, que requiere ser retomado y planteado a nivel tedrico y
metodolégico. Esto permitird crear instrumentos con un espectro mas amplio de
aplicabilidad y precisién. Ello es parte de lo que, en adelante, se revisard en esta
obra. Asimismo, es una linea de generacién de conocimiento para ser atendida en
futuras investigaciones, con la consideracién de que este estudio se basa en una
poblacién muy especifica: los estudiantes normalistas.
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Lo que se ha estudiado sobre el tema

Para determinar la pertinencia de identificar y evaluar la metacognicién en estu-
diantes normalistas, se realizé una revisién sistemadtica de los antecedentes respec-
to al disefio y aplicacién de instrumentos para evaluarla. Se encontraron esfuerzos
por estudiar varios de los aspectos que componen a la metacognicién, definida
como la “cognicién acerca de la cognicién” (Flavell, 1979), y en las investigaciones
de los ultimos afos, se identificaron diversos ejercicios en el disefio y aplicacién
de instrumentos.

Al revisar los estudios sobre cualquiera de los aspectos que componen
a la metacognicidn, se encontré que, en las investigaciones de los dltimos afios,
existen diversos ejercicios en el disefio y aplicacién de instrumentos centrados en
poblaciones estudiantiles, enfocados principalmente en estudiantes de la escuela
elemental, a través de una escala de 22 items para evaluar aspectos de la meta-
cognicién —como evaluacién, planificacién, regulacién y conocimiento condicio-
nal— en nifios de 3.° y 5.° grado (Jacobs y Paris, 1987).

Se realiz6 una medida autoinformada para la percepcién de los ado-
lescentes en cuanto al uso de las estrategias cognitivas y metacognitivas mien-
tras lefan un texto narrativo Reading Strategy Use (RSU) (Pereira-Laird y Deane,
1997) y también se llevé a cabo un inventario de 10 items de eleccién multiple
con el propésito de estimular las estrategias metacognitivas de la lectura en estu-
diantes de Aigh schooly college (Miholic, 1994); igualmente, se realiz6 un inventario
conocido como MARSI (Inventario de Conciencia Metacognitiva de las Estrate-
gias de Lectura), que mide el nivel de conciencia y cémo perciben los estudiantes
de 6.” y 12.° grado mientras leen material académico, quienes ademds proponen
Survey of Reading Strategies (SORS) (Mokhtari y Reichard, 2002).

En otras investigaciones se encuentran intereses respecto a evaluar el fun-
cionamiento metacognitivo y estrategias metacognitivas empleadas en el proceso
lector de estudiantes de bachillerato con una edad promedio de 16 afios (Ladino y
Tovar, 2005); la adaptacién del SORS que evalda el conocimiento metacognitivo
de estrategias de lectura en estudiantes al leer materiales académicos en inglés
para estudiantes universitarios (Ramirez y Pereira 2006); la aplicacién del ES-
COLA (Escala de Comprension Lectora), que busca medir en estudiantes de 8 a

13 afios que cursan entre el 3.° y 6.° de primaria y el 1.° de secundaria (Jiménez,
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et al., 2009); un instrumento para evaluar el nivel de influencia de las estrategias
didicticas con enfoque metacognitivo en el desarrollo de la competencia para re-
solver problemas matematicos en estudiantes de 5.° de primaria (Iriarte y Alberto,
2011); el disefio y la aplicacién en secuencia de instrumentos para valorar el nivel
de incidencia de la metacognicién al resolver problemas de adicién de nimeros
enteros aplicado a un estudiante de 12 afios que cursaba el 7.° de basica (Barros, ez
al., 2011); la medicién de la metacognicién en términos de conocimiento, expe-
riencias metacognitivas y autorregulacién cognitiva, mediante la validacién de un
instrumento aplicado a estudiantes de 7.° y 8.” afio de escuela bésica (Osses y Jara-
millo, 2012); esta propuesta fue validada afios mds tarde en adolescentes chilenos,
donde se buscé identificar avances generados en el desarrollo metacognitivo a partir
de una intervencion pedagégica en Biologia (Osses, ¢f al., 2018), y por tltimo, se
encontré la intencién de evaluar la relacion entre los estilos de aprendizaje y la
metacognicién en estudiantes de Psicologia que cursan estudios de primer afio
(Arias, et al., 2014).

En afios mds recientes se ha dado un incremento en el interés por estu-
diar la metacognicién con la finalidad de implementar programas de ensefianza
metacognitiva para el desarrollo de habilidades de ampliacién de ideas escritas en
35 estudiantes del nivel superior en la Universidad Centro-Occidental “Lisan-
dro Alvarado” (UCLA) a través de medios digitales (De Le6n, 2015); asimismo,
existen otras contribuciones cuyo objetivo fue identificar la relaciéon entre una
determinada teoria y las estrategias del lector, las que, a su vez, determinan di-
versos niveles de experticia lectora; esta investigacién indagé en las estrategias
metacognitivas del estudiante y se adhiere a las diversas teorias implicitas en uso
en el ambito de su formacién universitaria (IMakuc, 2015). En relacién con el uso
de estrategias metacompresivas para el fortalecimiento de la compresién lectora
en estudiantes de segundo grado en Colombia, se aplicé la prueba de compren-
sion lectora Comprension Lingiistica Progresiva (CLP) (Allende, e 4., 2004) y
el cuestionario sobre estrategias metacomprensivas en la evaluacién inicial y final
con ambos grupos (Rodriguez, ez al., 2016).

Otro de los aspectos mds estudiados tiene que ver con la autorregulacién
de los estudiantes en diferentes acciones o actividades escolares, como el andlisis
de las estrategias de autorregulacién de la escritura a través de la emulacién entre

pares frente a la individual como herramienta para promover la adquisicién de
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éstas, en el que se ha requerido un uso importante de la metacognicién, que fue
aplicado a 71 alumnos de 6.° de primaria (Robledo, ¢z 4/, 2016). En ambos casos
los resultados evidencian fuertes necesidades del diagnéstico e implementacién de
acciones que fortalezcan a los estudiantes en su autoconocimiento y el aprendizaje
de estrategias encaminadas a elevar sus habilidades metacognitivas.

Otra contribucién se encuentra en el sentido de evaluar estrategias meta-
cognitivas y concepciones de aprendizaje en estudiantes universitarios, donde se
utiliz6 un cuestionario de autorreporte de estrategias metacognitivas de O’Neil
y Abedi (1996), el cual contiene 20 items, que se emplearon para establecer la
relacién entre estrategias metacognitivas y concepciones de aprendizaje en estu-
diantes universitarios (Arteta y Huaire, 2016).

Otros esfuerzos se dirigen a adaptar y validar instrumentos ya existentes
como el estudio peruano relacionado con la evaluacién del conocimiento meta-
lingtiistico en 90 nifios de cinco afios con el empleo de las tareas que contiene la
bateria de inicio de la Lectura-BIL, que cuenta con 15 pruebas agrupadas en 5
factores y 143 items que miden, ademds del conocimiento metalingiistico, el fo-
nolégico, el alfabético, las habilidades lingiiisticas y los procesos cognitivos (Ysla
y Avila, 2017).

Otro de los estudios aplica el instrumento Strategy Inventary-Self-Re-
port (SRSI-SR) (Chen, e al., 2014) para evaluar la percepcién de los padres sobre
el uso que hacen sus hijos sobre el aprendizaje autorregulado en conjunto con el
sistema de escala que incorpora una versién para el maestro (SRSI-TRS) y una
para el estudiante (SRSISR); éste se administré como parte de un estudio longi-
tudinal con estudiantes de secundaria (Lubin, 2015).

En México hay una contribucién que buscé analizar las concepciones so-
bre el aprendizaje y la utilizacién de estrategias metacongnitivas de dos grupos de
estudiantes universitarios de profesorado. Entre los instrumentos utilizados estéd
el Cuestionario de Autorregistro de O’'Neil y Abedi (1996), adaptado y traducido
por Martinez (2004) y revalidado por Vallejos ez a/. (2012). El instrumento con-
tiene 20 items en una escala tipo Likert de cinco puntos y mide la frecuencia con
la que los sujetos hacen uso de las estrategias metacognitivas (Garcia, ez al., 2017).
En los tres estudios se obtuvieron resultados que les permiten considerar el nivel
de pertinencia del instrumento. Ademis, el instrumento aplicado en la poblacién

para la que fue disefiado ofrece mayor nimero de elementos de pertinencia, mien-
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tras que el adaptado a una poblacién diferente implicé modificaciones sustantivas
en la redaccién y orientacién de los items (Hernindez y Camargo, 2017). En
relacién con la lectura también se encuentra un aporte que desarroll6 un plan de
accién con ejercicios de metacognicién en una secuencia didactica que incluia ni-
veles de lectura propuestos por la semidtica francesa, donde se da un seguimiento
a los resultados antes y después de la intervencién (Teixeira y Rodriguez, 2017).

A partir de 2018, se dieron esfuerzos por evaluar la metacognicién en
el aprendizaje de una segunda lengua: estrategias, instrumentos y validacién,
que utilizaron los protocolos de pensamiento en voz alta (Talk Aloud Protocol
o ink Aloud Protocol, en inglés). Estos se utilizaron para recopilar informacién
sobre los procesos cognitivos durante la realizacién de una tarea propuestos por
Ericsson (2006) y Ericsson y Simonen (1985), asi como los juicios de apren-
dizaje o JOL (por sus siglas en inglés), creados por Kornell y Metcalfe (2006),
que, al ser aplicados en conjunto, mostraron resultados significativos en rela-
cién con el uso de la metacognicién al aprender una segunda lengua (Bonilla
y Diaz, 2018).

Otra de las contribuciones es el disefio, aplicacién y evaluacién de un ma-
terial multimedia para el aumento de estrategias metacognitivas de comprensién
lectora, en donde, entre otros, se utilizé un test de estrategias de metacognicién
de comprension lectora: test de procedimiento metacognitivo TSD-20 (Reyes y
Barrero, 2000) aplicado en México (Cabero, ¢z al., 2018).

Para 2019, los esfuerzos por evaluar la metacognicién se enfocaron en
analizar variables cognitivo emocionales relacionadas con la adquisicién del pen-
samiento critico en estudiantes de primer afio de un establecimiento educativo
particular subvencionado de la ciudad de Chilldn, Chile, a través de un estudio
descriptivo correlacional, en el que se utilizé la bateria de Estrategias Meta-
cognitivas (O’Neil y Abedi, 1996); otro establecié la relacién entre desarrollo de
habilidades de pensamiento, la autodireccién y el desempefio académico a través
del instrumento CIPA+. En este caso, se consideran nueve items adicionales al
original de Cézares, 41 reactivos divididos en cuatro componentes: ) planeacién
y seleccion de estrategias, &) autorregulacién y motivacion, ¢) independencia y
autonomia y &) uso de la experiencia y conciencia critica, y se incluyé un nuevo
componente: la interdependencia y valor social propuesto por Aceves (2008) (Es-
camilla y Heredia, 2019).
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Finalmente, encontramos una contribucién para evaluar el impacto de un
programa de intervencién metacognitivo sobre la conciencia ambiental del do-
cente de primaria en formacién inicial con el uso de la Escala de Conciencia Am-
biental de los futuros maestros de Educacién Primaria (ECA_FMEP), basada en
la escala de Gomera. Esta sirve para identificar el nivel de CA en los estudiantes
del Grado en Educacién Primaria. La escala, disefiada y validada por Laso, Mar-
ban y Ruiz (2018), consta de 30 items de tipo Likert (Laso, ez /., 2019) en las dos
contribuciones se obtuvieron resultados significativos que destacan la importancia
del uso de la metacognicién para mejorar los resultados en el nivel formativo de
los participantes de los diferentes objetivos de cada estudio.

En 2020, se dio un aporte que evalué la autorregulacién en estudian-
tes universitarios: estrategias de aprendizaje, motivacién y emociones a través
de la implementacién del Test de Aptitudes Diferenciales Forma T de Bennett,
Seashore y Wesman (1972); Inventario de Estrategias de Aprendizaje y Estudio
(LASSI) de Weinstein, Palmer y Schulte (1987) y el Cuestionario de Motivacién
en linea (OMQ), cuya versién en espafiol es de Musso ez al. (2014). Entre los re-
sultados de este estudio se destacé la importancia del proceso autorregulatorio del
estudiantado, el cual permite la obtencién de logros utilizando no solamente vias
cognitivas sino también emocionales para la consecucién de un objetivo (Hendrie
y Bastacini, 2020).

En este mismo afio se encuentran contribuciones en la investigacién de la
metacognicién, pero a través de metodologias cualitativas que han buscado descri-
bir el desarrollo de competencias para la autorregulacién del aprendizaje en el de-
sarrollo de la autonomia y la autorregulacion en estudiantes universitarios (Garcia
y Bustos, 2020). Otro aspecto fue la realizacién de una evaluacién diagnéstica de
habilidades de pensamiento e informacionales a través del disefio y aplicacién
de tres instrumentos para estudiantes de primer grado de educacién primaria, sin
que los instrumentos hayan pasado un proceso de validacién (Gonzilez-Lépez,
et al., 2020), y por dltimo existe una contribucién para fundamentar el uso del
diario, que puede permitir a cada estudiante el desarrollo de habilidades de meta-
cognicién. De acuerdo con los resultados, el uso del diario genera reflexién en el
estudiantado y desarrollo de diferentes habilidades, que contribuyen a la metacog-

nicién y toma de conciencia en el aprendizaje (Salgado, ez al., 2020).
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Como se identifica en el recuento de las propuestas de evaluacién, asi como
los intereses y motivaciones para evaluar la metacognicién, se observa una notable
recurrencia en disefiar y utilizar instrumentos para ser aplicados en nifios, sobre todo
de niveles basicos y en estudiantes universitarios. Asi, las propuestas de evaluacién se
centran en la creacién de instrumentos como escalas, medidas y algunos inventarios
en el uso de la metacognicién en procesos de lectura y resolucién de problemas ma-
tematicos, ciencias y el propio aprendizaje, predominando el primero.

A nivel cognitivo, se encuentran esfuerzos por vincular la metacognicién
con los estilos de aprendizaje y experiencias metacognitivas y de autorregulacién.
Estas propuestas se encuentran situadas en paises como Estados Unidos, Espaia,
Argentina, México, Costa Rica, Colombia, Chile, Cuba, Perti y Venezuela.

Entre los principales resultados de las investigaciones revisadas, se en-
cuentra la generacién de escalas valorativas, que, por la busqueda de su aplicacién,
presentan posibilidades de que éstas puedan ser utilizadas en otros niveles educa-
tivo e incluso en otros contextos. Excepto la propuesta de secuencia de instrumen-
tos para valorar el nivel de incidencia de la metacognicién al resolver problemas
de adicién de nimeros enteros, por tratarse de un estudio de caso, todas presentan
propuestas basadas en procedimientos psicométricos y con resultados de validez
factorial importantes, que, al ser validados en otros contextos, no siempre resultan
pertinentes, con excepcién de las escalas SORS(2002), ESCOLA (2009), SR-
SI-SR (2015), TSD-20 (2000) bateria de Estrategias Metacognitivas (O’'Neil y
Abedi, 1996), que son la més recurridas como opcién para ser aplicadas, sin duda
por su rigor metodolégico que le dan la solidez para mantenerse como propuestas
para evaluar la metacognicién.

Entre los principales aportes e impacto de las propuestas mencionadas, se
encuentran la intencién de ofrecer propuestas de instrumentos para evaluar y forta-
lecer la metacognicién y su aplicacién en el desempeiio de los estudiantes en contex-
tos escolarizados y en campos formativos como la lectura y la solucién de problemas
matemiticos. Estos son considerados diagnésticos o referentes para desarrollar pro-
gramas de intervencién y desarrollo de las capacidades y habilidades metacognitivas
y sobre todo reiteran la importancia de considerar el disefio de instrumentos de eva-
luacién de la metacognicién como eje para mejorar el desempefio de los estudiantes,

y sin duda son referentes para el trabajo que realizan los docentes.
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Se ha avanzado en el disefio de los instrumentos en intencién y en su
rigor metodoldgico para aumentar sus cualidades de validez y fiabilidad; sin em-
bargo, la complejidad del término metacognicion y su aplicabilidad provoca que
los disefios metodolégicos disten de alcanzar en su totalidad lo que demanda la
psicometria en la mayoria de los casos. Se identifican pocos estudios con interés
en el nivel superior y en especial en la formacién de docentes, quienes finalmente
serfan la opcién mds viable respecto al nivel de impacto de su aplicacién en el
ambito profesional.

Haria falta, entonces, definir modelos tedricos para el estudio y evaluacién
de la metacognicién de los que se deriven instrumentos mds precisos, con mayores
posibilidades de aplicacién en diferentes ambitos y niveles educativos, contar con
instrumentos que abarquen otros aspectos en los que estd presente la metacogni-
cién —como el aprendizaje—, enfocar esfuerzos de disefio en el nivel superior y
en la formacién del profesorado en su etapa inicial, asi como en la formacién con-
tinua —durante su vida profesional— y sobre todo cuidar el rigor metodolégico
para que lo anterior sea posible.

En los ultimos treinta afios, la investigacién ha ahondado en el término
metacognicion y sus dmbitos de aplicacién, pero esto no ha sido igual en el disefio
de instrumentos para evaluarla. No obstante, se ha avanzado y se han sentado las
bases para el disefio de otras propuestas que puedan abarcar mas dmbitos respecto
al tema.

Con base en lo expuesto, se encuentra que en el contexto de los estudian-
tes normalistas, la intencién en este tema de estudio cobra relevancia y pertinencia
respecto al aporte que puede ofrecer al campo de estudio de la psicologia educati-
va, ya que no se ha presentado una idea clara del nivel de desarrollo metacognitivo
y mucho menos su vinculacién con el aprendizaje. Algunos teéricos sostienen
que los procesos metacognitivos no necesitan operar conscientemente (Capelletti,
2014; Monereo, 2015), para tener efecto y aplicacion en el aprendizaje escolar
y la ensefianza, por lo que se identifica que la mayoria de los instrumentos aqui
presentados se cifien a esta idea. He aqui la importancia de que los estudiantes
normalistas cuenten con un alto nivel de desarrollo metacognitivo a efecto de que
puedan identificarlo y desarrollarlo en su desempefio profesional.
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Lo que dice la teoria
Fundamento epistemoldgico

Esta investigacién se posiciona en el drea disciplinar de la psicologia del apren-
dizaje, en el marco tedrico de la psicologia cognitiva, que fue la propuesta que le
siguié al conductismo, una vez que éste entrara en crisis y al tiempo que el proce-
samiento de la informacién retomara auge (Pozo, 2013).

La propia evaluacién tedrica del conductismo, a través de autores como
Hull que proponian modelos conductuales tan complejos que anticipaban,
si no ingresaban plenamente, en la psicologia cognitiva (Pozo, 2009), refleja
esta tendencia. Pero el hecho de que todo aprendizaje esté mediado por
procesos y representaciones, no implica que esa mediacién cognitiva sea
igual en todos los aprendizajes. Surge asi una nueva distincién relevante,
para nuestros propésitos, en funcién de que los procesos que generan el
aprendizaje sean de naturaleza asociativa o constructiva (Pozo, 2014: 32).

Entre los aportes cognitivos se encuentra el trabajo de Piaget, quien, a
partir del estudio de los nifios, ofrece una perspectiva psicogenética del desarrollo
de la cognicién:

Piaget identificé la funcién semidtica como el mecanismo central que ex-
plica dichas diferencias. Segin Piaget, la posibilidad de evocar un objeto o
una situacién ausente mediante una gama variada de significantes (gestos,
trazos grificos, sonidos) es el fundamento de la funcién semidtica. La
funcién semidtica presenta diferentes manifestaciones como el dibujo, la
imagen mental, el juego simbdlico, el lenguaje o la inteligencia represen-
tativa (Carretero y Castorina, 2012: 27).

Otra perspectiva derivada de los aportes piagetanos es la teoria sociocultu-
ral que enfatiza la importancia de la interaccién social del sujeto con su entorno y
que considera que el pensamiento y su desarrollo son fuertemente influenciados por
los signos que:
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[...] han de ser considerados como instrumentos que median los proce-
sos psicolégicos y que los modifican en profundidad. Los procesos psico-
légicos mediados por signos (que denomina “superiores”) se caracterizan
por permitir su acceso a la conciencia y una regulacién voluntaria. Con
la creacién y uso de signos, el comportamiento ya no estd controlado y
originado por estimulaciones del entorno, sino por estos instrumentos
auxiliares (Carretero y Castorina, 2012: 29).

De la naturaleza misma del progreso de la estructura psicolégica del
conocimiento, a través del procesos de asimilacion, se desprende que la es-
tructura cognoscitiva existente —tanto el contenido sustancial de la estruc-
tura del conocimiento de un individuo como sus propiedades principales
de organizacién dentro de un campo especifico de estudio, en un momento
dado— es el factor principal que influye en el aprendizaje y la retencion sig-

nificativos dentro de este mismo campo (Ausbel, ez a/,, 2012: 151).

La psicologia cognitiva fue el marco del desarrollo del cognoscitivismo,

que considera que:

La adquisicién por parte del alumno de un cuerpo claro, estable y organi-
zado de conocimientos, constituye mds que la inica meta a largo plazo de
la actividad de aprendizaje de salén de clases o la variable independiente
(o criterio) que puede emplearse para evaluar el efecto de todos los facto-
res que influyen en el aprendizaje y la retencién. Una vez adquirido este
conocimiento (la estructura cognoscitiva) es también por derecho propio
la variable independiente mds importante que influye en la capacidad del

alumno para adquirir mds conocimientos nuevos dentro del mismo cam-

po (Ausbel, ez al., 2012: 154).

En el marco del cognoscitivismo, se gesta el aprendizaje significativo por
recepcién o descubrimiento que “involucra la adquisicién de significados nuevos”
(Ausbel, Novak y Hanesian, 2012: 46) en donde pueden distinguirse tres tipos:
aprendizaje de representaciones, aprendizaje de conceptos y el aprendizaje superor-
dinado. Estos tipos favorecen la adquisicién, almacenamiento y retencién de gran-

des cantidades de informacién (Ausbel, ez aZ, 2012: 46).
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Otra perspectiva es el constructivismo que “es una teoria sobre el apren-

dizaje, no una descripcién del acto de ensefiar” (Alvarez y Jurgenson, 2016: 48).

La idea central de esta teoria consiste en que el conocimiento no tiene
propésito de producir representaciones de una realidad independiente,
sino que su funcién es primordialmente adaptativa [...] las estructuras
conceptuales que constituyen el significado y el conocimiento no apare-
cen como entidades que puedan utilizarse alternativamente por diferentes
individuos, son constructos que cada persona elabora para si (Alvarez y
Jurgenson, 2016: 47).

Desde el campo de la investigacién educativa constructivista, pue-
de considerarse también la existencia de las dos tendencias: la cognitiva
(que considera que los estudiantes construyen activamente su conocimien-
to y buscan lograr la coherencia entre los mundos de su propia experiencia)
y la sociocultural (que enfatiza la naturaleza social y cultural de la activi-
dad). Estas dos perspectivas parecen contradecirse, por lo que se discute
sobre si el acto del aprendizaje se encuentra principalmente en la mente
del educando o en la accién social del individuo, o si el aprendizaje es un
proceso de organizacién cognitiva activa o un proceso de aculturacién en

una practica comunitaria (Alvarez y Jurgenson, 2016: 48-49).

La metacognicién tiene sus origenes en la tendencia cognitiva: “los tedri-
cos cognitivos tienden a caracterizarlos como medios con los cuales los estudian-
tes expresan y comunican su pensamiento” (Alvarez y Jurgenson, 2016: 49).

El concepto de metacognicion tiene su origen en la psicologia cognitiva,
de la que se desprenden todas las corrientes centradas en el funcionamiento de la
cognicién. El aprendizaje, por ser un proceso psicolégico y depender de los proce-

sos cognitivos, implica necesariamente revisar el antecedente y origen del término.

Antecedentes del concepto de metacognicion

Algunos autores consideran que los estudios cognitivos tienen su antecedente en
la psicologia psicogenética, considerada a partir de la obra psicoldgica de Piaget
y las investigaciones inspiradas en sus ideas, que incluyen sus aportes a la equi-

libracién de los sistemas cognitivos, la abstraccién reflexiva y la generalizacién
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constructiva, la dialéctica y las relaciones entre el desarrollo del conocimiento y la

sociedad. Estas ideas suscitaron el despliegue histérico de las hipétesis empiricas

de la psicologia del desarrollo (Castorina y Carretero, 2012). Por el contrario, en-

contramos que se considera el afio de 1956,

[...] como fecha de inicio de la nueva psicologia cognitiva. Ese afio se pu-
blicaron algunos de los trabajos fundacionales del nuevo movimiento, que
no s6lo marcaron la direccién que habian de tomar los acontecimientos
futuros, sino que también, retrospectivamente, nos informan de las princi-
pales influencias. [...] El nuevo movimiento cognitivo adopt6 un enfoque
acorde con esas demandas y el ser humano pasé a concebirse como un
procesador de la informacién.

Hay quien, ademas del impulso recibido de las ciencias de la com-
putacién considera que la nueva psicologia cognitiva recoge también in-
fluencia de una serie de autores como Binet, Piaget, Bartlett, Duncker, Vy-

gotski, etcétera (Pozo, 2006: 40).

A partir de lo anterior se piensa que la metacognicién tiene sus origenes

en la psicologia cognitiva. Ulrik Neisser realizé otra aproximacién al concepto en

el andlisis de aproximacién cognitiva de 1967, donde sefiala:

[...] el término “cognicién” se refiere a todos los procesos mediante los
cuales la entrada sensorial es transformada, reducida, elaborada, alma-
cenada, recobrada o utilizada, incluso en la ausencia de la estimulacién
relevante, como ocurre en la imaginacién o en las alucinaciones. En con-
secuencia, precisa Neisser, sensacion, percepcién, imaginacién, recuerdo,
solucién de problemas y pensamiento son etapas de la cognicién (Marti-

nez-Freire, 2003: 113).

Estos aportes, en su momento, contraponian la teoria conductual y se

preocupaban por saber lo que ocurria en “la caja negra” de la teoria del con-

ductismo. Una de las principales intenciones fue conocer la relacién que tenia el

procesamiento de la informacién con la conducta.
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El concepto metacognicion, acunado por el estadounidense John Flavell,
quien la definié como “conocimiento que uno tiene acerca de los propios procesos y
productos cognitivos o cualquier otro asunto relacionado con ellos, por ejemplo, las
propiedades de la informacion relevantes para el aprendizaje” (1976: 232), tuvo un
gran impacto y aport6 elementos importantes a la psicologia educativa. Este concep-
to ha sido retomado y enriquecido por diversos tedricos e investigadores, por lo que

es importante acotar el término y puntualizar la base tedrica de esta investigacion.

Acotacién del concepto respecto al tema de estudio

El mismo Flavell, en las publicaciones que realizaba, complementé y acot6 el tér-
mino metacognicion de forma que fuera mds claro y preciso, lo que permitié mayor
profundizacién sobre el tema. El refirié que la metacognicion es “la supervision
activa y consecuente regulacién y organizacién de estos procesos, en relacién con
los objetos o datos cognitivos sobre los que actian, normalmente en aras de al-
guna meta u objetivo concreto” (1976: 231). Con este aporte se define no sélo el
concepto, sino también la descripcién del proceso que debe llevarse a cabo para
poder realizarlo.

La metacognicion es un término que por si mismo implica niveles altos de
cognicién, de conciencia, autorregulacién y autoconocimiento. Fue definida por
John Flavell (1979) como la cognicién sobre la cognicién, lo que implicé la consi-
deracién de un nivel mds alto, complejo y que ademds engloba a los otros procesos
cognitivos hasta el momento conceptualizados.

Otros autores definen la metacognicién como un modelo de la cognicién,
mientras que Bluer la define como “la habilidad para pensar sobre el pensamiento,
para tener conciencia de que uno mismo es capaz de solucionar problemas y para
supervisar y controlar los procesos mentales” (Bisquerra y Alvarez, 1996: 76). Aqui
se agrega el término Aabilidady solucién de problemas, congruente y aplicable en el
ambito educativo y laboral. En ese mismo sentido se encuentra la siguiente defi-
nicién: “metacognicion es el conocimiento y la regulacién de los propios procesos
cognitivos al realizar una actividad determinada” (Bisquerra y Alvarez, 1996: 53),

definida en el ambito del trabajo de los orientadores y tutores en las escuelas.

Al gestionar una tarea concreta la metacognicion se despliega en tres mo-
mentos distintos de la realizacién de la actividad y se corresponde, segin

esos momentos, con los procesos de planificacion de la actividad a llevar a
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cabo para alcanzar los objetivos de la tarea, de supervision de esa actividad
mientras estd en marcha y de evaluacién de los resultados que se van obte-

niendo en funcién de los objetivos perseguidos (Pozo y Mateos, 2013: 57).

“Si se considera que la metacognicién es un tipo particular de actividad
(de actividad cognitiva o de actividad humana), las variables principales se refieren
a los componentes esenciales de la mismas: actividad, sujeto y contexto” (Mayor,
etal., 1995: 77). Esta contribucién complementa al especificar multiples variables,
como las wvariables del sujeto, que consideran el conocimiento (experto y lego, asi
como creencias); disposiciones y habilidades (nivel de habilidades y estilos atribu-
cionales) y motivaciones. En relacién con las variables del contexto, toma en cuenta
los materiales empleados, la situacién y el contexto sociocultural. Por tltimo y de
acuerdo con /a variable actividad se consideran la tarea, tipo de estrategia requeri-
da y la atencién y esfuerzo (Mayor, ez al., 1995).

Por tener estrecha relacién con los procesos de aprendizaje, la metacogni-
cién se encuentra en diversos autores que, desde el dmbito educativo, retoman el
concepto de metacognicién, como sucede con Boekaerts, quien interpreta y expli-
ca el concepto de metacognicién de Flavell de la siguiente manera:

[...] metacognicion (cognicion acerca de la cognicién) se refiere a dos
aspectos en el estudiante, a saber, de la autoconciencia sobre el conoci-
miento base sobre c6mo, cudndo se almacena la informacién y dénde usar
las diferentes estrategias cognitivas y su autoconciencia para acceder a las
estrategias para el aprendizaje directo (por ejemplo, el monitoreo del nivel
de dificultad, una sensacion de saber) (Boekaerts y Corno, 2013).

Otra autora que también retoma el concepto para presentar una propuesta teé-

rica complementaria es Anastasia Efklides, quien considera que este proceso cognitivo,

[...] tiene un papel doble. Por un lado, el conocimiento metacognitivo (es
decir, la teoria del yo, la teoria de la mente, el conocimiento del aprendi-
zaje en el dominio) permite al alumno formase una representacién mental
de la cognicién con respecto a la tarea mediante un proceso de moni-
torizacion. [...] Por otro lado, la metacognicién ejerce control sobre la

cognicién basada en resultados del proceso de monitorizacién. El control
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metacognitivo activa habilidades metacognitivas concretas, como las ac-
tividades conscientes y deliberadas que dirigen la tarea, para racionar el

tiempo y el esfuerzo, vigilar la comprension, evaluar el proceso y corregir

los errores (2006: 150).

Este aporte contribuye en la puntualizacién de la funcién del término y
enfatiza la importancia del control para potencializar habilidades metacognitivas
con la finalidad de hacer mas efectiva su funcién. Asi, conviene retomar la apor-
tacién de Santoianni y Striano, quienes, en el disefio de seis recorridos operativos
diferentes para lograr diversos objetivos educativos, respeto al trabajo cognitivo,
consideran en el quinto recorrido “realizar intervenciones de trabajo metacogni-
tivo” (Efklides, 2006: 287). La autora define una dimensién metacognitiva que
atraviese mas dominios y que se refiera, junto, al conocimiento, a la concienciacién
y al control que se tiene del propio pensar, del aprender, del construir conoci-
mientos, en el dmbito en el que es posible “pensar” los propios pensamientos, los
conocimientos de los que se dispone y los que se utilicen, los procedimientos de
pensamiento utilizados, los estados cognitivos y afectivos experimentados y el de-
sarrollo de un instrumental cognitivo de alto nivel (Efklides, 2006: 289).

La dimensién en que las dltimas dos autoras conceptualizan la meta-
cognicién es amplia y permite identificar el concepto no s6lo como un proceso, sino
también entender que puede estar compuesto de varios procesos que en si mismos
implican procedimientos distintos y complejos, que, como tal, son conceptualizados.

Entre los autores que centran sus estudios en la metacognicién y su rela-

cién con la educacion, se encuentra Arias, quien afirma que:

[...] la metacognicién como condicién interna para el aprendizaje implica
tomar conciencia del propio conocimiento y los intereses cognitivos, lo
cual alude al autoconocimiento; y también implica la autorregulacién de
la conducta sobre la base de la motivacién y la aplicacién de estrategias
que orientan eficazmente las actividades de aprendizaje en funcién de los

objetivos previstos (2008: 79).

Aunque la definicién se presenta en el marco del aprendizaje, no difiere de
las conceptualizaciones anteriores, y en educacion, en fechas recientes, se ha toma-
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do como clave en el logro de los objetivos educativos vigentes como es aprender a
aprender, donde la principal finalidad es que los alumnos desarrollen su capacidad
para el aprendizaje permanente y auténomo (Osses y Jaramillo, 2008: 192). Aqui,
las autoras consideran a la metacognicién como la via para lograr lo anterior y

basan su estudio en la definicién que sélo se refiere a,

[...] control metacognitivo o aprendizaje autorregulado, la idea bésica es
que el aprendiz competente es un participante intencional y activo, capaz
de iniciar y dirigir su propio aprendizaje y no un aprendiz reactivo. El
aprendizaje autorregulado estd, por tanto, dirigido siempre a una meta y

controlado por el sujeto que aprende (Osses y Jaramillo, 2008: 193).

En este sentido, la autora Maria Luisa Rodriguez Moreno sefala que la
metacognicién “tiene efectos positivos respecto a la adquisicién de nuevos cono-
cimientos porque aumenta la capacidad de una persona de evaluar sus propias
estrategias reforzando la capacidad general de aprendizaje” (2015: 70), lo que per-
mite reforzar la idea de que el individuo parte de sus capacidades, que pueden ser
aumentadas con el uso de la metacognicién.

La misma autora menciona el término competencia metacognitiva —o
competencia estratégica— que se caracteriza por poner en marcha tres procesos:
planificacién, autocontrol y transferencia, “lo cual significa que la persona que
aprende va a ser capaz de tomar conciencia de los propios errores y de modificar
su propio sistema de razonamiento” (Rodriguez, 2015: 70). Esto es un precedente
de la idea de que el concepto metacognicién tiene niveles de desarrollo.

La utilizacién del término se enfoca en el control y la autorregulacién,
pero se mantiene en la linea de las definiciones ya presentadas. Todos los autores
toman como base al autor que acufé el término y, posteriormente, lo interpretan
y aplican al tema de su interés, como Monique Boekaerts, quien sefiala que la me-
tacognicién definida por Flavell “hace referencia a la conciencia del estudiante de
una base de conocimientos en la que almacena la informacién sobre cudndo, c6mo,
dénde y por qué usar y acceder a diferentes estrategias cognitivas” (2013: 56).

A efecto de este estudio se tomaron como base los conceptos expuestos
por Flavell y Miller de la siguiente manera: “Cognicién acerca de la cognicién,

que implica la supervisién activa y consecuente regulacién y organizacién de estos
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procesos, en relacién con los objetos o datos cognitivos sobre los que actian, nor-
malmente en aras de alguna meta u objetivo concreto” (1998: 851).

Es importante sefialar que la metacognicién es considerada como capa-
cidad nata que permite a los sujetos “conocer y controlar diversos mecanismos
cognitivos relativos a procesos de memoria, atencién, comprension, etcétera” (IMo-
nereo, 1999: 73). Esta capacidad aumenta de forma progresiva desde el conoci-
miento experimental y luego transita al conocimiento condicional, hasta que el
sujeto puede ser mds consciente y emitir juicios acerca de sus propias capacidades
de forma mads objetiva y reflexiva, lo que sucede entre los 10 y 12 afios (Monereo,
2015; Puente, 2010).

Para cerrar el apartado, se presenta la propuesta de que “la metacognicién
se refiere a la actividad mental centrada en el propio funcionamiento psicolégico; es
conciencia y regulacién del mundo interior, en oposicién a las actividades centradas
en la informacién proporcionada por el mundo exterior” (Sanz de Acedo, 2012:
111). Ademds, esta propuesta sefiala que la metacognicién tiene tres elementos:

1. Conciencia de los propios procesos mentales, de los contenidos, de
las creencias y de las motivaciones.

2. Conocimiento de las propias capacidades cognitivas y afectivas y de
cémo se relacionan entre si (conocer la cognicién).

3. Regulacién de la mente y de la conducta, que se refleja en los planes
que se hacen antes de iniciar una actividad, los ajustes que se llevan

a cabo durante el trabajo y las revisiones que se realizan después de
finalizarlo (Sanz de Acedo, 2012: 112).

Una vez establecido el concepto tedrico base, se presenta la relacién que la
metacognicién mantiene con la funcién docente, para asi establecer el vinculo que
el concepto guarda con el nivel que deberan tener los estudiantes de educacién
normal para desempefiar de manera eficiente la funcién docente.

La metacognicién y el aprendizaje
En el marco de las culturas del aprendizaje formal de la intervencién psicolégica,
se identifican las formas de organizar socialmente el aprendizaje, desde los apren-

dizajes informales hasta los aprendizajes formales, y de estos tltimos se identifican
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modelos como la formacién artesanal, la técnica, la académica y la experiencial.
Posteriormente, ante los cambios, surge la nueva cultura del aprendizaje para la
sociedad del conocimiento que, a su vez, trajo transformaciones en las necesida-
des de la formacién laboral y profesional. Todas estas exigencias de aprendizaje
planteadas por la sociedad del conocimiento nos enfrentan ante la necesidad de

cambios en los procesos de gestion del conocimiento (Pozo, 2014).

Todos estamos mds informados pero no es seguro que tengamos mds
conocimiento. De hecho, un exceso de informacién, como el que vi-
vimos hoy si estamos continuamente conectados, si no regulamos o
seleccionamos el flujo informativo, lejos de reducir la incertidumbre la
incrementa (Pozo, 2014: 406).

Como se present6 en el apartado de la pertinencia de este estudio, la
competencia aprender a aprender ahora se ha convertido en un objetivo educativo
en todos los niveles, en especial en la educacién superior, donde se busca formar
profesionales reflexivos. En este sentido Pozo (2014) sefiala que:

La ensefianza préctica o procedimental se ha basado habitualmente en la
realizacién de ejercicio y no tanto en la solucién de verdaderos problemas,
pero para poder afrontar las situaciones inciertas y abiertas que puedan
presentarse en el contexto profesional se requiere un dominio estratégico
y auténomo del conocimiento (Mateos, 2001; Monereo y Pozo, 2003;
Pozo, 2008). Ese dominio estratégico exige una integracion del conoci-
miento teérico (saber decir), de naturaleza declarativa y explicita, y del
conocimiento procedimental (saber hacer), que se manifiesta en la accién
y es de naturaleza ticita o implicita; en definitiva exige la integracion de
la teorfa y la préctica (Pozo, 2014: 54-55)

“La investigacién sobre la metacognicién ha revelado que los bue-
nos estudiantes hacen uso de una serie de pasos de control y monitorizacién
que refuerza su capacidad para autorregularse” (Boekaerts y Corno, 2013:
56). Muchas de las definiciones de metacognicion que hemos abordado “re-

quieren que los estudiantes hagan consciente los mecanismos cognitivos
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puestos en juego en la realizacion de la tarea. Este aspecto ha sido discutido
por algunos investigadores [...] quienes sostienen que los procesos cogniti-
vos no necesitan operar conscientemente” (Cappelletti, 2014: 62).

Sin embargo, el contexto escolar, y en especifico el de los estudiantes nor-
malistas, se debe concebir con la plena consciencia de que en los procesos cogniti-
vos se dan sobre todo su control y regulacién. Los docentes tienen que considerar
esto como antecedente para el trabajo con los estudiantes, para que, en su funcién,
sean capaces de crear las condiciones para promover un trayecto estudiantil exito-
so, que tiene que ver con habilidades metacognitivas suficientes para desempefiar
de manera efectiva las actividades propias de su formacién.

Al acotar el término aprendizaje podemos encontrar:

El aprendizaje como un cambio relativamente permanente en la conduc-
ta, en funcién de conductas anteriores (que suelen llamarse pricticas),
aunque reconoce que la mayoria se concentran y subrayan la adquisicién
del conocimiento o habilidades; Gagné (1985) lo define como un cambio
de la disposicién o capacidad humanas, con cardcter de relativa perma-
nencia y que no es atribuible simplemente al proceso de desarrollo; para
Bower y Hilgard (1987), se entiende por aprendizaje al proceso en virtud
del cual una actividad se origina o se cambia a través de la reaccién a una
situacién encontrada, con tal que las caracteristicas del cambio registrado
en la actividad no puedan explicarse con fundamento en las tendencias
innatas de respuesta, la maduracién o estados transitorios del organismo;
para Ardila (1988), es la modificacién duradera de una sistema neural,
distinta a la habituacién y la memoria, que capacita a sus poseedor para
tener experiencias que no podia tener antes del aprendizaje (Mayor, e al.,
1993: 22).

La metacognicién encuadra diferentes actividades cognitivas:

e Saber planificar el aprendizaje (imaginar cémo proceder para resolver
una situacién problemitica o elaborar estrategias adecuadas).
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e Saber prevenir (estimar cudl seria el resultado de una actividad
cognitiva concreta).

e Saber revisar (probar, reexaminar volver a gestionar estrategias).

e Saber controlar los resultados obtenidos (valorar el resultado de una
actividad en funcién de la meta perseguida).

e Transferir y generalizar una estrategia de solucién de un problema
aplicindola a otro problema o contexto) (Rodriguez, 2015: 34).

Para comprender las experiencias metacognitivas, es necesario considerar
el conocimiento acerca de las variables de la persona, de las variables de la tarea,
de las variables de estrategia y es necesaria la comprensién de las experiencias
metacognitivas, entendidas como experiencias cognitivas y afectivas conscientes
acerca de asuntos cognitivos (Mayor, ez al., 1993: 98).

Esto implicaria que, en el caso de los docentes en su etapa formativa
inicial, —estudiantes normalistas—, ellos debieran tener la capacidad de conocer
sus procesos cognitivos, asi como vigilarlos, regularlos y organizarlos en relacién
con su proceso formativo para el logro de su meta: realizar labores de docencia.
En conjunto, se han de considerar las condiciones formativas para contextualizar
sus experiencias metacognitivas, no sélo para vigilar sus procesos de aprendizaje y
mejorarlos, sino también porque ellos tienen que identificar y generar procesos de

aprendizaje en sus alumnos.

Cuando nos referimos al aprendizaje receptivo, lo estamos haciendo a
aquellas situaciones en las que se proporciona al sujeto los contenidos
que debe interiorizar (explicaciones de clase, textos, etcétera); en las si-
tuaciones de aprendizaje por descubrimiento, por el contrario, es el sujeto
quien ha de encontrar esos contenidos para integrarlos en su estructura
de conocimiento. Ese descubrimiento puede ser alcanzado por el sujeto
mismo, en cuyo caso hablaremos de aprendizaje por descubrimiento autd-
nomo, o puede lograrse a través de claves o inicios que dispone de otras
personas, con lo que nos referimos a esta situacién como aprendizaje por
descubrimiento guiado | ...]

El aprendizaje significativo comporta el establecimiento de este

tipo de conexiones en la adquisicién del conocimiento y se clasifica en tres
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tipos bésicos: aprendizaje de representaciones (vocabulario), de conceptos
(formacién y asimilacién) y de proposiciones (que incluyen dos o mds con-
ceptos ligados en una unidad semdntica a través de una relacién subordi-
nada o combinada). Lo mds caracteristico de este tipo de aprendizaje lo
podemos situar en la elaboracién por parte del sujeto de nuevos conoci-

mientos a partir de otros de lo que ya se disponia previamente (Mayor, e

al, 1993: 24).

De aqui la importancia de considerar que el docente cumple una funcién
mediadora, ya que es a partir de précticas intencionadas que puede asegurarse el
logro de los aprendizajes sefialados, pues “la experiencia de aprendizaje a través
de mediador es caracteristica de la especie humana. A través de ella los estimulos
emitidos por el ambiente son transformados por un agente mediador que selec-
ciona, enmarca y filtra esos estimulos” (Mayor, ¢z al., 1993: 25).

Es preciso empezar por un instrumento que mida el nivel de desarrollo
metacognitivo y que, en alguno de sus elementos, permita identificar el nivel de con-
ciencia al respecto. De esta manera podra ofrecer —en un primer momento— la in-
formacién necesaria para valorar programas de intervencién capaces de desarrollar
o fortalecer dicha conciencia durante la formacién de los estudiantes en la Escuela
Normal. Un sujeto que es capaz de centrar su atencién en sus procesos cognitivos
tiene mayores posibilidades de identificar y desarrollar los procesos de otro sujeto.

La focalizacién en las propias caracteristicas cognitivas, y en el monitoreo
de los propios procesos de pensamiento, induce al sujeto en formacién a
prestar atencién a si mismo y a los otros en tanto “agentes epistémicos”
activamente encargados en la delicada y compleja tarea de aprender, y esto
permite el desarrollo de competencias socio-emocionales especificas y de
“habilidades de autotutela”, que permiten conocer y expresar necesidades
y dificultades, tutelando el derecho a una formacién que respete las dis-
tintas caracteristicas y los distintos “tiempos cognitivos” de cada individuo
(Santoianni y Striano, 2006: 131).
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Por la relacién que guarda el estudiante normalista con la funcién do-
cente, es importante definir también el papel que desempeiia el docente en el
desarrollo de la metacognicién en los estudiantes, y al respecto encontramos que
“las intervenciones metacognitivas depende crucialmente de los esfuerzos del
profesor para ayudar a interiorizar las habilidades metacognitivas en los alum-
nos” (Boekaerts y Corno, 2013: 59). Por tanto, requiere que quienes son docentes
—o, en el caso de los estudiantes normalistas, que los serdn en un futuro— ten-
gan altos niveles metacognitivos para su insercién y posterior desempeiio exitoso
en dicha profesién. Asimismo, es necesario que estos procesos operen en un
plano consciente, donde “los estudiantes hagan consciente los mecanismos cog-
nitivos puestos en juego en la realizaciéon de una tarea” (Cappelletti, 2014: 62), lo
que demanda un elevado nivel de desarrollo metacognitivo.

Al encontrarse en los referentes teéricos tanto eco sobre la importancia de
la metacognicién en los procesos de aprendizaje, se encuentran muchos ejemplos
respecto a propuestas de programas de intervencién que, finalmente, son ejecutados
por quienes cumplen la funcién de docentes y al respecto “las conclusiones principa-
les [...] son que el uso de habilidades metacognitivas se corresponde con el dominio
y que los alumnos pueden desarrollar su conciencia metacognitiva de las habilidades
metacognitivas necesarias en un contexto concreto” (Boekaerts y Corno, 2013: 59).

La pedagogia es definida en el diccionario como la “ciencia que se ocupa
de la educacién y la ensefianza” [Real Academia Espafiol (RAE), 2020]. Tanto la
educacién como la ensefianza buscan principalmente los aprendizajes determina-
dos; por tanto, es una de las correspondencias que existen.

“La metacognicién es definida como conocimiento del propio conocimien-
to a partir del cual la propia persona toma conciencia y considera sus estrategias y
procesos cognitivos” (Fourés, 2011: 155). Este concepto sigue vigente para plantear
la expectativa de que el ser humano tiene la capacidad de aprender y analizar la for-
ma en que piensa, los procesos que sigue para incorporar conocimiento o aplicar el
que tiene, para poder controlarlos y regularlos de forma tal que le permita resolver
los retos que se le presenten; por tanto, es congruente que se espere que los docentes
tengan un nivel adecuado de manejo metacognitivo para que ellos puedan desarro-
llarlo en sus estudiantes, en un primer momento, en el desarrollo de su planeacién y,

luego, en la ejecucién y en la forma en que se sistematiza su evaluacion.
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En tanto, la definicién de las estrategias metacognitivas de aprendizaje
como “el conjunto de acciones orientadas a conocer las propias operaciones y pro-
cesos mentales (qué), saber utilizarlas (como) y saber readaptarlas y/o cambiarlas
cuando asi lo requieran las metas propuestas” (Osses y Jaramillo, 2008: 193).

Se plantean dos tipos de estrategias metacognitivas generales: “las que
consisten en el entrenamiento en autoinstrucciones, autocontrol y autoevaluacién
y las que se orientan a mejorar la capacidad y el rendimiento académico” (Mayor,
et al., 1993: 79). En el escenario educativo, ambas favorecen el rendimiento aca-
démico y la posibilidad de que los sujetos que las utilizan sean mas efectivos en su
desempeiio profesional.

Las estrategias cognitivas apuntan a aumentar y mejorar los productos de
nuestra actividad cognitiva, favoreciendo la codificacién y almacenamiento de in-
formacién, su recuperacion posterior y su utilizacién en la solucién de problemas.
Las estrategias metacognitivas, en cambio, se emplean para planificar, supervisar
y evaluar la aplicacién de las estrategias cognitivas. Se infiere, por tanto, que las
estrategias metacognitivas constituyen un apoyo para las estrategias cognitivas

(Osses y Jaramillo, 2008: 193).

La importancia de la metacognicién para la educacién radica en que todo
nifio es un aprendiz que se halla constantemente ante nuevas tareas de
aprendizaje. En estas condiciones, lograr que los alumnos “aprendan a
aprender”, que lleguen a ser capaces de aprender de forma auténoma y
autorregulada se convierte en una necesidad. Uno de los objetivos de la
escuela debe ser, por tanto, ayudar a los alumnos a convertirse en apren-
dices auténomos. El logro de este objetivo va acompanado de otra nueva
necesidad, la de “ensefiar a aprender” (Osses y Jaramillo, 2008: 192).

Por tanto, es fundamental que quienes son los ejecutores de la accién edu-
cativa, conozcan y desarrollen procesos metacognitivos, asi como que sean capaces
de controlarlos y regularlos para mejorar su propia experiencia formativa, pero
sobre todo que puedan generarlos en sus alumnos cuando desarrollen su préctica
profesional.

Una de las primeras acciones en la funcién de un docente es el disefio

anticipado de una planeacién que incremente las posibilidades de obtener éxito
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para conseguir que los estudiantes a su cargo adquieran aprendizajes. En apego
a lo establecido, al considerar que “la capacidad de reflexionar acerca de cémo se
produce el propio aprendizaje no sélo consigue que éste sea mds profundo y sig-
nificativo, sino que facilita los nuevos aprendizajes” (Zavala y Arnau, 2011: 112),
la metacognicién tiene que ser considerada en el disefio de la planeacién que el
docente utilice para el logro de aprendizajes en sus estudiantes.

Por lo anterior, la metacognicién es una caracteristica indispensable en
el estudiante normalista, ya que las “habilidades para aprender a aprender que
son cognitivas nucleares de cualquier actuacién competente: planificar, identifi-
car, aplicar, controlar, evaluar y transferir” (Zavala y Arnau, 2011: 112). Tomando
en cuenta que el papel del estudiante normalista es aprender todos los saberes
necesarios para su funcién, también debera aprender a aprender, poseer el cono-
cimiento, control y autorregulacién de sus procesos cognitivos, para continuar su
profesionalizacién al egresar, ser capaz de desarrollar procesos cognitivos en sus
estudiantes y ser congruente con las demandas politicas y sociales que las condi-
ciones actuales le demandan.
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Objetivos que orientan el estudio
Objetivo general

El objetivo general es elaborar una propuesta tedrico-instrumental que
permita identificar el nivel de desarrollo metacognitivo en estudiantes
normalistas en relacién con el aprendizaje en si mismo'y en el otro (estu-

diante de educacién bésica).
Objetivos particulares

1. Analizar, desde una perspectiva epistemoldgica, diversas definiciones
conceptuales de metacognicién para construir una definicién conceptual
congruente con el contexto normalista.

2. Proponer un modelo teérico para identificar el nivel de desarrollo meta-
cognitivo en estudiantes normalistas en relacién con el aprendizaje en s7
mismo'y en el otro (estudiante de educacién bésica).

3. Elaborar una clasificacién basada en el modelo teérico propuesto.

4. Disefnar un instrumento basado en la clasificacién del modelo teérico
propuesto.

5. Determinar la propiedad psicométrica del instrumento: validez de con-
tenido.

6. Describir el nivel de desarrollo metacognitivo en la poblacién estudiada.

Pregunta de investigacion

¢Cbémo es el nivel de desarrollo metacognitivo de una muestra de estu-
diantes normalistas, a partir de la medicién con un instrumento basado
en una propuesta tedrico-instrumental que contempla el aprendizaje en s7

mismo'y en el otror
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Hipétesis

e Una propuesta teérico-instrumental puede describir el nivel de desarrollo
metacognitivo en estudiantes normalistas en relacién con el aprendizaje
en si mismo y en el otro.

e El nivel de desarrollo metacognitivo en relacién con el aprendizaje, en
si mismo, determina el nivel de desarrollo metacognitivo segin como el
sujeto lo identifica en el otro.

e El disefio de un instrumento con base en el modelo teérico propuesto

presenta adecuadas propiedades psicométricas de validez de contenido.
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Proceso de construccién de la propuesta tedrica

El contexto de esta investigacién es la Escuela Normal Superior de Jalisco, en
el marco de los dos planes de estudio que ha desarrollado de 2015 a 2020, con
una muestra de cuatro grupos de diferentes generaciones, para la aplicacién de
entrevistas, registro de clases y registro de observacién de practicas docentes en
condiciones reales de trabajo. Para la propuesta instrumental se trabajé con 85
estudiantes de pregrado de la Licenciatura en Educacién Secundaria, inscritos en
la misma Escuela Normal, a los que se denominan estudiantes normalistas, quienes
—durante su trayecto formativo— cumplen los roles de estudiante y de docente
novel.

Esta investigacién tiene una metodologia mixta, tipo descriptiva. Se ini-
cié el abordaje desde una perspectiva cuantitativa con la finalidad de construir
un instrumento para evaluar la metacognicién en estudiantes normalistas. Pos-
teriormente, para la estructuraciéon de la propuesta tedrica, se utiliza el enfoque
cualitativo desde la metodologia de la teoria fundamentada, para luego dar con-
tinuidad con la metodologia cuantitativa para la construccién del instrumento, su

validacién ante expertos y el posterior pilotaje.

La metacognicién y su nivel de desarrollo
El abordaje de esta investigacion inicié desde una perspectiva cuantitativa con la
intencién de disefiar un instrumento con cualidades psicométricas para evaluar la
metacognicién en estudiantes normalistas, por lo que se inicié con la construccién
de la propuesta desde lo que dicen otros referentes teéricos, “ya que la teoria se
genera a partir de comparar la investigacion previa con los resultados del estudio”
(Hernandez, et al., 2014: 11). En un primer momento sélo se consideraron los
aportes de los tedricos relacionados con el tema.

La fase de la revisién de la literatura y las variables o conceptos del estudio,
con base en la revisién teérica de diferentes autores —como Flavell (1976-1979-
1998); Mayor, Suengas y Gonzilez (1993); Monereo (1999); Efcklides (2006);
Santoianni y Striano (2006); Boekaerts (2013); Sanz de Acedo (2012); Cappelle-
tti (2014) y Rodriguez Moreno (2015)— que investigan sobre metacognicién y su
funcién con el aprendizaje, aunada a la revisién sistematica de los requerimientos

formativos del plan y programa de estudios de la Licenciatura en Educacién Se-
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cundaria con Espacialidad (SEP, 1999) y la licenciatura en Ensefianza y Aprendi-
zaje (Especialidad) en Educacién Secundaria (Acuerdo 14/07/18), se presentd, en
primer lugar, la necesidad de definir qué aspecto de la metacognicién se deberia
evaluar en estudiantes normalistas.

Los aportes de los autores sefialados fueron sometidos a un andlisis que
se enfocé en las ideas que vinculan el término mefacognicion con el aprendizaje
en contextos educativos, los elementos que los componen y su relacién con el
contexto de los sujetos de estudio. Asi, a través del programa ATLAS Ti 7.5%, se
procesé la informacién para encontrar la variable significativa del estudio. Este
primer acercamiento al andlisis de los datos se categorizd y agrupé segun su nivel
de relacién, ya que no se habia considerado hasta este momento otro tipo de anali-
sis puesto que, desde la perspectiva cuantitativa, “el investigador hace una revisién
de la literatura principalmente para buscar variables significativas que puedan ser
medidas” (Hernandez, ez al,, 2014: 11).

En esta fase del analisis, al categorizar y relacionar las definiciones y aportes
teéricos revisados para consensuar los elementos que componen la metacognicién
encontrados en las propuestas revisadas, se identificé lo siguiente (véase figura 2):

Figura2

Elementos de la metacognicién.

Elementos de la metacognicion

Conoce su Control .
. . Autorregulacion
pensamiento cognitivo

Nota. Mapa de redes de la unidad hermenéutica: Metacognicién; familia: Elementos de la Metacognicion.
Fuente de construccién propia, con base la sistematizacién y anlisis de los referentes teéricos consultados.

La relacién de las redes identificadas por el programa permiten definir qué
elementos de la metacognicién deben estar presentes para que se pueda considerar
que ésta se genera o presenta en el sujeto. Entre estos elementos se encontré el
conocimiento sobre el pensamiento, que engloba todo lo que el sujeto refiera respecto
a su pensamiento y su funcion, sin especificar sus procesos. El control e identifica-
cioén esta representado con el control cognitivo,y se refiere a la identificacién que el

sujeto pueda realizar respecto a los diferentes procesos que intervienen en el pro-
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cesos de la metacognicién, como la atencidn, la memoria, el lenguaje, etcétera; y
por ultimo la autorregulacién, que tiene que ver con todos los procesos de control,
monitoreo, regulacién y evaluacién de los procesos cognitivos y de pensamiento.

Para el proceso de construccién de la propuesta teérica y, para los pro-
pésitos de este estudio, con las categorias ya consideradas, también se definié6 a
nivel conceptual la metacognicion como la capacidad que un sujeto tiene para co-
nocer su pensamiento, para identificar y utilizar sus procesos cognitivos, ser capaz
de regularlos, controlar los procedimientos y monitorear su nivel de efectividad.
Esto puede darse de forma consciente o inconsciente y conforme se desarrolla
se convierte en habilidad, aumentando el nivel de eficiencia, hasta convertirse en
estrategia, donde siempre es consciente, lo que posibilita una mayor efectividad al
adquirir aprendizajes e identificarlos en el otro.

Respecto a si la metacognicién se da en todos los sujetos o sélo en algu-
nos, se encontré que es una capacidad nata fundamental para el aprendizaje; por
tanto, todos los sujetos la tienen (Monereo, 1999: 73). Asimismo, se identifica que
la metacognicién no se da en la misma dimensién en todos. De acuerdo con los
referentes teéricos encontrados y analizados (Flavell, 1976, 1979 y 1998; Mayor,
Suengas y Gonzilez, 1995; Monereo, 1999; Efcklides, 2006; Santoianni y Stria-
no, 2006; Boekaerts, 2013; Sanz de Acedo, 2012; Cappelletti, 2014 y Rodriguez,
2015), se encontré que la metacognicion puede desarrollarse en diferentes niveles,
que se identificaron como se muestra en la figura 3.

Figura 3
Nivel de desarrollo metacognitivo.
NDMetacognitivo Capacidad nata Habilidades Estrategias
metacognitivas metacognitivas

Nota: NDMetacognitivo = Nivel de Desarrollo Metacognitivo
Mapa de redes de la unidad hermenéutica: Metacognicion; familia: Nivel de Desarrollo Metacognitivo. Fuente:
construccién propia, con base la sistematizacion y andlisis de los referentes teéricos consultados.

Asi pues, era necesario transitar hacia la construccién del disefio metodo-
l6gico, para lo que fue necesario considerar la metacognicién desde elementos mas
contextualizados con el dmbito educativo en el que se desenvuelven. Entonces,
para efecto de este estudio y producto de la primera fase de sistematizacién de

referentes tedricos, se considera la categoria nivel de desarrollo metacognitivo, que
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se considera “una capacidad susceptible de desarrollo, que conforme el sujeto crece
y se desarrolla, es capaz de utilizarla consciente o inconscientemente, como pro-
ducto del ensayo y el error, se convierte en habilidad cuando de manera progresiva
identifica y utiliza procesos cognitivos que le son ttiles para resolver situaciones,
producto de otras experiencias de aprendizaje; al ser consciente de su nivel de ha-
bilidad cognitiva, la utiliza intencionadamente para obtener los mejores resultados
posibles, e incrementa con ello su nivel de efectividad, supervision y evaluacién de
los procesos, evoluciona a un nivel de estrategia”.

A partir del surgimiento en los datos de esta perspectiva con una categoria
ya definida, se obtuvo una base para crear otras categorias que permitieron el disefio
de la propuesta del instrumento de evaluacién, su aplicacién y, luego, el andlisis esta-
distico. La continuidad que se dio al proceso fue de la siguiente manera.

En un primer momento se establece que el elemento de la metacogni-
cién que se va a evaluar serd su nivel de desarrollo, con la consideracién de que
el desarrollo comienza al conceptualizar la metacognicién como capacidad (Mo-
nereo, 2015: 82), al momento que el sujeto es capaz de reaccionar a través de la
estimulacién sensorial, como producto del aprendizaje empirico y la experiencia
mids préxima, sabe que puede responder y reaccionar, pero no requiere un nivel de
conciencia respecto a lo que sucede a nivel cognitivo y su referente de efectividad
y eleccién de respuesta se basan en el dltimo resultado satisfactorio obtenido.

Esto se complementa con la definicién encontrada de capacidades, que
sefiala que “es cuando nos referimos a un conjunto de disposiciones de tipo
genético que, una vez desarrolladas a través de la experiencia que produce el
contacto con un entorno culturalmente organizado, dardn lugar a habilidades
individuales” (Monereo, 2015: 18). La capacidad se relaciona estrechamente con
el aprendizaje que, a su vez, puede definirse de acuerdo con Gagné (1985) “como
el cambio de la disposicién o capacidad humanas, con caricter de relativa per-
manencia y que no es atribuible simplemente al proceso de desarrollo” (Mayor,
etal., 1993: 22).

El siguiente nivel de desarrollo seria la metacognicién como habilidad,
cuando el sujeto reacciona a través de la estimulacién sensorial, como producto del
aprendizaje empirico y la experiencia mds préxima, piensa la mejor forma de res-
ponder y reaccionar, sabe que puede pensar previo a actuar, pero no es plenamente
consciente respecto a que conoce su cognicién y nivel de efectividad. La eleccién
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de respuesta se basa en los conocimientos y referentes previos almacenados a nivel

cognitivo —aprendizajes— las habilidades son definidas por otros autores como:

Capacidades que pueden expresarse en conductas en cualquier momento,
porque han sido desarrolladas a través de la prictica (es decir, mediante
el uso de procedimientos) y que ademds pueden utilizarse o ponerse en
juego, tanto consciente como inconscientemente, de forma automdtica

(Monereo, 2015: 18).

Mientras que otros sefialan que “el conocimiento metacognitivo aumenta
durante la vida al igual que lo hacen otros tipos de informacién contenida en la
base de conocimientos” (Mayor, e al., 1993: 97),1o que de manera natural se con-
vertiria en una habilidad para resolver las necesidades del sujeto.

En esta 16gica, se considera que el nivel de desarrollo mas alto de la me-
tacognicion es la estrategia, que tiene como antecedente a la habilidad y que se da
cuando el sujeto responde a una estimulacién sensorial o cognitiva, como producto
de aprendizajes reflexionados, cuando conoce y es consciente de sus procesos cogni-
tivos y recurre a ellos antes de responder y reaccionar. En este caso, el sujeto conoce
el funcionamiento cognitivo, toma decisiones con base en ello, regula los procesos
cognitivos, evalia resultados y es capaz de reestructurar en funcién del objetivo, para
llegar a él de la forma mis eficaz. Como complemento se encontré que:

Estrategias son siempre conscientes e intencionales, dirigidas a un objeti-
vo relacionado con el aprendizaje [...] se considera como una guia de las
acciones que hay que seguir, y que, obviamente, es anterior a la eleccion de
cualquier otro procedimiento para actuar (Monereo, 2015: 23).
Estrategia es el conjunto de procedimientos que se instrumentan
y se llevan a cabo para lograr algin objetivo, plan, fin o meta. Aplicado
al aprendizaje es la secuencia de procedimientos que se aplican para lo-
grar aprender [...] Tres dimensiones pueden caracterizar las estrategias de
aprendizaje, las que se definen por dicotomias: 7) consciente (controlada)
-inconsciente (automatica); 2) autodirigida (individual y espontdnea) -he-
terodirigida (interactiva y por medida por la instruccién); y 3) genérica

(global, utilizable en cualquier situacién de aprendizaje) -especifica (aplica-
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ble a un dominio, campo o tépico restringido, a la que a veces se denomina

“tactica”) (Mayor, ez al., 1993: 29).

Una vez establecidas las variables del nivel de desarrollo y su vinculacién
con la variable aprendizaje, fue necesario contextualizar el proceso de construc-
cién del instrumento que se aplicaria a la poblacién estudiantil de una de las Es-
cuelas Normales, responsable de la formacién inicial de los docentes de educacién

secundaria en sus distintas especialidades.
La reflexién y refraccién metacognitivas

El andlisis de la informacién demandaba categorizar y no sélo definir variables,
por lo que fue necesario recurrir a la metodologia de la teoria fundamentada, que
“consiste en que la teoria se elabora y surge de los datos obtenidos en la investi-
gacién y no como tradicionalmente se hacfa, en sentido inverso” (Alvarez y Jur-
guenson, 2016: 90). La metacognicion y sus elementos se convirtié en la categoria eje
central que generd el estudio, aunado al nuevo cédigo tedrico que recién surgia:
el nivel de desarrollo metacognitivo. Entonces, fue necesario recurrir a la perspectiva
cualitativa, ya que, para definir con claridad lo que el instrumento especifico para
el estudiantado normalista necesitaria evaluar y cualificar, fue necesario estable-
cer una relacién con los elementos contextuales, como las condiciones en que
se desarrolla el estudiantado y los requerimientos profesionales que demanda el
contexto educativo —condicién interviniente—, los objetivos formativos curri-
culares —condiciones causales—, e identificar el aprendizaje en si mismo y en el
otro durante sus jornadas de préctica profesional.

Al momento son inexistentes los esfuerzos en este sentido, por lo que
el objetivo de este estudio evoluciond y se volvié prioritario crear una propuesta
tedrica que abarcara las necesidades del estudio, y a partir de esta metodologia se
buscé configurar nuevos cédigos tedricos, referentes indispensables para construir
el instrumento de evaluacién.

Después de efectuar una codificacién abierta generando las categorias, el
investigador selecciona la que considera mds importante y la sitda en el

centro del proceso o planteamiento que se encuentra en exploracion (se le
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denomina categoria central, categoria eje o fenémeno clave). Luego la re-

laciona con otras categorias y produce la teoria o el modelo (codificaciéon

axial) (Herndndez, Ferndndez y Baptista, 2014: 474).

A partir de esto se proyect6 un nuevo planteamiento metodolégico que
se presenta en la figura 4:

Figura 4
Esquema del planteamiento metodoldgico a partir de la teorfa fundamentada.
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Nota: Los elementos considerados en la codificacién axial son la base para la estructuracion de la propuesta
tedrica.

Como parte de las condiciones contextuales se analizaron los roles que des-
empena el estudiantado normalista en su formacién a través de entrevistas, cuyo
propésito fue identificar, desde su percepcion, el tipo de aprendizajes y desempefio
académi- co que su formacién les demanda. Como complemento se analizaron re-
gistros de clase y de précticas para identificar los elementos que las integran.

En relacién con las condiciones intervinientes, se consideraron los objeti-
vos de los cursos del mapa o malla curricular a través de los cuales se forma como
docente y en especial los relacionados con las practicas profesionales en condicio-
nes reales de trabajo —las jornadas de prictica docente/prictica profesional— a
través de una revisién documental.

Al realizar el anlisis de los datos a través del programa ATLAS Ti 7.5,
se identificé que las condiciones contextuales e intervinientes de las circunstancias

en que se forman los estudiantes normalistas tienen la peculiaridad de exigir de

70



LA REFLEXION Y REFRACCION METACOGNITIVAS

ellos aprendizajes como estudiantes y, a su vez, identificar aprendizajes en el otro
—cuando realizan sus pricticas con los alumnos de educacién basica— durante
las jornadas de observacién y préctica docente o en sus pricticas profesionales.
Aqui se destacé la categoria condiciones causales por la necesidad de que ellos iden-
tificaran aprendizaje en si mismos durante su desempefio académico, asi como en
el alumno que atienden en las pricticas al evaluar su nivel de logro en los aprendi-
zajes. Por tanto, se consideraron en las condiciones causales “categorias que influ-
yen o afectan la categoria central” (Herndndez, ez al., 2014: 474).

Tanto en los registros de observacién de las jornadas de practica como en
las sesiones de clase, se refleja la necesidad de aplicar elementos de la metacognicién
para su propio proceso de aprendizaje al elaborar las actividades de la clase, argumen-
tar sus trabajos y participar en clase. En todos los momentos deben adquirir cono-
cimiento, usarlo, manipularlo y aplicarlo, y, en este sentido, los elementos de la me-
tacognicién y su nivel de desarrollo les permitirian desarrollarlos de manera 6ptima.

En el proceso de poner en préctica sus aprendizajes sobre docencia —con
el diagnédstico del contexto educativo, la identificacién de necesidades educativas,
la vinculacién con el enfoque formativo de su disciplina, la realizacion de transpo-
siciones didécticas a través del disefio de una planeacién didéctica argumentada,
la implementacién de sus précticas de ensefianza (atencién de estudiantes) y la
evaluacién de su desempeifio a través del andlisis de los resultados obtenidos—, los
estudiantes normalistas han de percibir, referir y considerar cémo aprende el otro

durante el proceso. En este sentido, llama especialmente la atencién lo siguiente:
Fragmento de un registro de clase (posterior a la jornada)

Docente: ;Cémo les fue en la jornada de practica docente?

(Todos contestan a coro “bien”. Luego el docente los mira y sefiala a uno de los
estudiantes normalistas).

D: Adelante, comparta su experiencia.

Estudiante normalista: Bien, ahora participaron mds los alumnos. Mire, aqui
traigo los trabajos.

(El estudiante normalista muestra a su docente una serie de tripticos que rea-
lizaron los alumnos de secundaria; se identifican caracteristicas muy coloridas,
con elementos grificos y de texto).
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D: Excelente. Ahora, digame, ;qué elementos de estos productos dan cuenta de
que sus alumnos aprendieron?

(El estudiante normalista se queda en silencio y empieza a observar los pro-
ductos, los revisa uno tras otro y luego voltea a ver a su docente).

EN: Necesito revisarlos. ..

D: Yo veo una calificacién en cada uno de ellos. ;Cémo la asigné si ain no
identifica qué aprendizajes alcanzaron con relacién a los aprendizajes espera-
dos que deberian lograr? (Docente titular, registro de observacién, 20/03/2017)

En este fragmento se reconoce la necesidad de identificar aprendizajes
a través de un producto, pero es una constante en todo el proceso que realiza el
estudiantado normalista —hacer el diagnéstico del grupo (disefio y aplicacién),
al realizar la planeacidn, al desarrollar sus practicas de ensefianza, al atender a los
alumnos en las practicas, al aclarar dudas y sobre todo al evaluar— que se encuen-
tran multiples situaciones y momentos en las dindmicas formativas del estudian-

tado normalista, por lo que, a través del analisis de datos, se encuentra lo siguiente:

Figura 5
Relacién de las condiciones contextuales e intervinientes, categoria central y condi-

ciones causales.

Requerimientos
profesionales | l
¢ Desempeiio
— académico Tdentificar
Metacognicion 4 aprendizajes en
elementos v —si mismo— y
A Practicas —en el otro—
v Docentes / A
Objetivos Profesionales
formativos |

Notas: Mapa de redes de la unidad hermenéutica: Categoria central/Metacognicién elementos; Condiciones contextua-
les/Requerimientos profesionales; Condicién interviniente/Objetivos formativos y las Condiciones causales/Identificar
aprendizajes en si mismo o en el otro.

F}ljlente: Construccién propia, con base en la sistematizacién y anilisis de los referentes teéricos.

Identificar aprendizajes es una funcién inherente a la formacién docente

en su etapa inicial, por lo que demanda de altos niveles de desarrollo metacognitivo
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en el estudiantado normalista y en su facultad de identificarlos en el los alumnos de
educacion basica. Los procesos metacognitivos y su nivel de desarrollo son la base,
porque son la primera referencia para tomar decisiones de cémo aprende el otro. Por
ejemplo, ante la pregunta “sc6mo puedo hacer para que mi alumno aprenda?”, se
puede empezar desde cémo le hace €l para aprender lo que pretende ensefiar.

Identificar el aprendizaje en ambas dimensiones del sujeto le permitiria
tomar decisiones respecto a como lograr aprendizajes en sus estudiantes, ya que
ensefia y aprende a la vez: “el uso estratégico de los procedimientos de ensefian-
za-aprendizaje implica la identificacién de unas metas u objetivos, la conciencia
y la regulacién del propio proceso de aprendizaje” (Monereo, 2015: 79). De esta
manera, se vinculan las condiciones causales con los elementos de la metacogni-
cién y, a su vez, con el concepto fedrico nivel de desarrollo metacognitivo; todo en el
marco del aprendizaje que serd considerado como la dimensién.

Con la dimensién definida, se procedié a desarrollar 1a base de la propuesta
tedrica que englobara las premisas del nivel de desarrollo metacognitivo, el aprendi-
zaje y la perspectiva del sujeto: en si mismo y en el otro. Como resultado, se constru-
y6 un primer esquema, donde un eje horizontal de izquierda a derecha representa el
nivel de desarrollo metacognitivo. En la parte superior se considera cémo el sujeto
puede percibir el nivel de desarrollo metacognitivo en si mismo, en cémo aprende y
en cémo le ensefiaron. En la parte inferior, se contempla cémo el sujeto puede iden-
tificar en el otro el nivel de desarrollo metacognitivo desde sus referentes, en cémo

aprende el otro y en cémo ensefar al otro (véase figura 6).

Figura 6
Primer esquema estructura a partir de la codificacién axial.

Cuadrantes por definir

Capacidad estrategia

| I |

METACOGNICION |

Nivel de desarrollo metacognitivo

Nota: La metacognicién representa el concepto y los elementos que la componen a partir de las categorias
obtenidas en el proceso.
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En este sentido, el nivel de desarrollo metacognitivo funciona como el
proceso de evolucién de los elementos de la metacognicién, que deben ser cua-
lificados desde la precepcién del sujeto, clasificados y ordenados a través de una
descripcién taxonémica, que considera tres momentos —capacidad, habilidad y
estrategia— y la perspectiva del sujeto en si mismo y sus referentes para identificar
el aprendizaje en el otro.

La metacognicién cumple un papel importante en todos los procesos de
aprendizaje de los sujetos y en su habilidad para reconocerlos, utilizarlos, con-
trolarlos y autorregularlos. Al conocer que la metacognicién es una capacidad
nata para aprender de todo individuo, es importante puntualizar que el nivel de
manejo metacognitivo se complejiza cuando se trata de aprender conocimientos
declarativos y procedimentales, como los adquiridos en un contexto escolar, que
requieren no sélo vivir la experiencia sino una formacién especifica para lograrlo.
Ademds, es necesario estimar el logro de estas habilidades o estrategias de manera
vélida y confiable.

Posteriormente, fue necesario definir con indicadores cada uno de los cua-
drantes que se generan, y precisar como producto de ello los indicadores de nivel de
desarrollo metacognitivo, para poder proponer, con una taxonomia, el nivel de desa-
rrollo metacognitivo en relacién con el aprendizaje en estudiantes normalistas. Asi,
se procedi6 a realizar una matriz de andlisis que permitiera generar, en un primer
momento, las descripciones de los cuadrantes; después, se cuidé que ésta tuviera los
elementos fundamentales para que haya metacognicién —conoce su pensamiento,
conoce su cognicién y la autorregulacién— anteriormente descritos y que forman
parte del nivel de desarrollo metacognitivo, el aprendizaje y la perspectiva del sujeto:
en si mismo y en el otro. Esto permitié cualificar los elementos que describieran
cada uno de los cuadrantes generados, para cuidar la congruencia mientras se des-

criben a nivel taxonémico las caracteristicas que el sujeto debe identificar (véase
tabla 2).
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Segmento de la matriz de analisis para la construccién taxonémica nivel de desarrollo

metacognitivo, el aprendizaje y la perspectiva del sujeto: en si mismo y en el otro.

Perspectiva

Dimensién .
del sujeto

Nivel de
desarrollo
metacognitivo

Elementos de la
metacognicién

Descripcién taxonémica

En si mismo
Aprendizaje ¢Cémo
aprende?

Conocimiento de
su pensamiento

Sabe que tiene la
capacidad de pensar,
pero no se da cuenta de
cudndo y cémo lo hace.

Conocimiento
cognitivo

Se enfoca en las acciones
que realiza y no en los
procesos cognitivos para
lograrlo.

No identifica ni conoce
los procesos cognitivos
que realiza.

Capacidad

nata

Autorregulacién

Activa su pensamiento
de forma deliberada
con referentes previos
respecto de cémo puede
atender su necesidad.

Controla los
procedimientos que sigue
con base en lo vivido en
la experiencia.

Monitorea el resultado
obtenido, pero no el
procedimiento que siguié
para lograrlo.

Este proceso metodolégico se siguié con los cuadrantes que se generaron,

y, como producto, se obtuvo una propuesta tedrica que permitiera cualificar, clasi-

ficar y ordenar las acciones comunes en elementos, desde la percepcién del sujeto

en si mismo.

A partir de este momento, en la investigacién se necesité precisar como se

relaciona con un proceso metacognitivo al identificar aprendizajes en el otro. Con
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base en este cuestionamiento se remite a dos conceptos de la fisica que explican
estas perspectivas reflexion y refraccion. La reflexion es “accién y efecto de reflejar
o reflejarse” (RAE, 2020); por tanto, la reflexion metacognitiva es el proceso donde
el sujeto refiere desde su percepcién cémo aprende. Esto, al reflejarse en los ele-
mentos de la metacognicién, permite ubicar la descripcién cualificada del nivel de

desarrollo metacognitivo que posee en si mismo (véase figura 7).

Figura 7

Representacion de la reflexién metacognitiva.
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Al cuestionar cémo el sujeto se relaciona con un proceso metacognitivo
al identificar aprendizajes en el otro, se responde a partir del concepto refraccién
metacognitiva. La refraccion es “accién y efecto de refractar” (RAE, 2020); refrac-
tar se define como “hacer que cambie de direccién un rayo de luz u otra radiacién
electromagnética al pasar oblicuamente de un medio a otro de diferente velocidad
de propagacién” (RAE, 2020). Por tanto, la refraccion metacognitiva es el proceso
donde el sujeto refiere desde su percepcién y en un plano diferente cémo aprende
otro sujeto. Aqui, los elementos de la metacognicién cambian de manera oblicua
la apreciacion, porque no se realiza desde una interiorizacién sobre si mismo, sino
desde lo que es capaz de identificar en el otro y que tiene relacién con la forma en

que percibe en si mismo los aprendizajes, es un proceso que permite ubicar en una
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descripcién cualificada del nivel de desarrollo metacognitivo en que se encuentra

el sujeto para identificar cémo aprende el otro.

Figura 8

Representacion de la refraccién metacognitiva.
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La apreciacion del otro, también refleja
hacia el propio sujeto

Como se identifica en la figura 8, las condiciones en que se da la refraccién
metacognitiva pueden ubicar al sujeto en la descripcién taxonémica para detectar
su nivel de desarrollo metacognitivo para, a su vez, identificarlo en el otro. Ser ca-
paz de referir cémo identifica que aprende el otro es una condicién inherente a la
funcién docente, para el caso del estudiantado normalista, partir de este referente
le permitiria evaluar los elementos de la metacognicién que le cuesta mds trabajo
identificar en sus alumnos cuando realiza sus jornadas de préctica; de este modo, se
puede atender e intervenir de manera oportuna durante su formacién para mejorar.

A partir de los nuevos c6digos tedricos y la descripcion taxonémica, se
construye el instrumento para evaluar el nivel de desarrollo metacognitivo en el
estudiantado normalista, desde dos perspectivas del sujeto —en si mismo y en el

otro—, por lo que se retoma la metodologia cuantitativa.
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Construccién del instrumento de evaluacién con base en la propuesta tedrica

Una vez que se cont6 con la descripcién taxonémica de todos los cuadrantes de la
propuesta tedrica, éstos se tomaron como la base para iniciar la elaboracién de los
items. Para ello se agregaron elementos a la matriz de andlisis ya utilizada (tabla
2), para continuar con el cuidado de la congruencia.

Se realiz6 una propuesta de acciones que, al ser valoradas por el sujeto
evaluado, le permitiera considerar una de las respuestas para definir en qué nivel
de desarrollo metacognitivo se encuentra. Con el propésito de cuidar y depurar
aun mds la estructura para la construccién de los items, se realizé el siguiente
ejercicio (véase tabla 3):

Tabla 3
Ejemplo del proceso para verificar la congruencia entre el nivel de desarrollo meta-

cognitivo, la descripcién taxonémica y la propuesta de las primeras acciones.

Nivel de desarrollo Descripcién .
.. e Propuesta de acciones
metacognitivo taxondmica
1. Mi pensamiento se activa cuando lo necesito sin
Sabe que tiene darme cuenta y logro aprender sin necesidad de
la capacidad de saber cémo lo hago.
Capacidad pensar, perono. 3 Mj capacidad para aprender es muy buena, no

se da cuenta de
cudndo y cémo
lo hace. 3. Aprendo de manera natural a lo que se presenta
con lo que ya sé y puede que incorpore algo nuevo.

necesito esforzarme ni darme cuenta para lograrlo.

Nota: Las propuestas de acciones son el origen de las opciones de respuesta de cada item.

Como parte de las primeras propuestas, se cre6 mds de una alternativa que permi-
tiera representar en acciones la descripcién taxonémica, para luego proceder con
la redaccién de reactivos.

Se continué con la légica del uso de la matriz de andlisis y cuadro de
congruencia. Por cada accién propuesta, se redactaron dos reactivos relacionados
con ella mds apegados a la estructura del reactivo, para que durante el proceso
de jueceo los expertos consideraran mds opciones y se pudieran identificar dreas
de oportunidad y fortalezas en la eleccién de los reactivos, cuyas caracteristicas

de claridad, plausibilidad, correspondencia y calidad. Aunado a esto, la légica de
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construccién de la matriz de andlisis habria de ofrecer elementos para identificar

lo que se requiere evaluar, como a continuacién se presenta (véase tabla 4):

Tabla 4

Ejemplo del proceso para verificar la congruencia, entre la propuesta de las primeras

acciones, la situacion hipotética y la propuesta de reactivo.

N Propuesta de
D Propuesta de acciones situacion hipotética/  Nam.  Propuestas de posibles respuestas
reactivo
1. Mi pensamiento se activa cuando lo 1 Sli'nl\g;f;?ng; t0 se activa cuando lo necesito
necesito sin darme cuenta y logro aprender 2L e . .
. ; . . Logro aprender sin necesidad de saber cmo
¢ sinnecesidad de saber como lo hago. 2 1o hago.
& 2.Mi capacidad para aprender es muy buena, 3 1. Mi capacidad para aprender es muy buena.
p no necesito esforzarme ni darme cuenta .
a para lograrlo. 4 2.Me esfuerzo poco ¢ ignoro cémo aprendo.
¢ 1. Aprendo de manera natural e incorporo
i 3. Aprendo de manera natural, reacciono a lo 5 1o nuevo.
d que se presenta con lo que ya sé y puede que 2. Reacciono a lo que se presenta con lo que
2 incorpore algo nuevo. 6 &
d ya s
1. Cuando voy a aprender algo, mi 7 1. Mi pensamiento se activa para lo que
pensamiento se activa, para lo que requiero, requiero.
a veces necesito pensar mejor si lo que voy a L A lo largo de 8 2. A veces necesito pensar mejor silo que voy a
aprender es mis dificil. la vida todos aprender es mis dificil.
H aprendemos; cuando LF ocasi . .
. E ocasiones yo tengo que pensar opciones
g 2. Al aprender, mi pensamiento se activa solo lo l?acemos, ponemos 9 para aprender r}rllej or. BOTiEP P
h ¥, en ocasiones, yo tengo que pensar opciones 1 JUCBO TECUISOS . . ) .
i para aprender mejor. personales_, como 10 2.En ocasiones pienso cudl es la mejor forma
1 el pensamiento, de aprender.
i clige la respuesta LAl :
- . Al aprender, hago lo que siempre me ha
d 3. Alaprender, hago lo que siempre me ha que consideres 1 fund orliado. Hagoloq P
a funcionado y, si no funciona, pienso la mejor ~ mds cercana a tu 2 Utilizo la mefor f der seat
d forma de resolverlo. experiencia. 1 I -Utlizo la Tejor Orma para aprender segun
o que necesito.
3 1. Para poder aprender, siempre pienso primero
1. Para poder aprender siempre pienso qué necesito.
E  primero qué necesito y organizo mi 14 2. Organizo mi pensamiento para lograr
s pensamiento para lograrlo. aprendizajes.
t . ) 15 1. Para aprender, pienso en la mejor manera
r 2. Para aprender pienso en la mejor manera de lograrlo.
a  delogrrlo,yasélo que me funcionay sigo el 2. Al aprender ya sé lo que me funciona y sigo
t procedimiento para lograrlo. 16 el procedimiento
e . .
. 3. dentifico lo que requiero para aprender, 17 1. Identifico lo que requiero para aprender.
i planeo cémo hacerlo y sigo el procedimiento 13 2. Planeo c6mo hacerlo y sigo el procedimiento
a en mi pensamiento para lograrlo en mi pensamiento para lograrlo.

Este formato y la redaccién de reactivos fue un proceso complejo que re-

quirié cuidar la sintaxis, gramatica, significado y contextualizacién, y que pasé por

varios procesos de depuracién previo al envio a expertos para su jueceo.

Se utiliz6 la metodologia propuesta por Moriyama (Martinez, 1986: 92)

para evaluar la calidad de su construccién y la correspondencia de los items con la

79




LA REFLEXION Y REFRACCION METACOGNITIVAS

definicién operacional y las categorias que la componen. La estructura y formula-
cién de las situaciones hipotéticas y opciones de respuesta se someti6 a un proceso
de validacién de contenido por criterio de expertos. El criterio de los expertos se
utiliz6 para evaluar la correspondencia de los items con la definicién operacional y
las categorias propuestas de los elementos considerados para el jueceo. Se conside-
raron los indicadores de evaluacién siguientes: claridad en la redaccién y claridad
de las preguntas o situacién hipotética; plausibilidad de las opciones de respuesta
a las preguntas; correspondencia temadtica de la pregunta con el drea considerada
y calidad de la pregunta respecto al tema considerado.

Dentro del formato de jueceo de expertos, se realizaron 216 items con
la relacién de 18 propuestas de reactivos, seis de cada nivel taxonémico por cada
situacion hipotética.

En lo que al perfil de los jueces se refiere, se requirié el apoyo a seis doc-
tores investigadores del drea de la psicologia, psicometria y educacién, de los que
s6lo se obtuvo respuesta de tres, cuyos perfiles se detallan en la tabla 5.

Tabla 5
Caracteristicas generales de los jueces.
Género Masculino 66% (2)
Femenino 34% (1)
Edad Promedio (D.Std.) 40 +/-5.6
Escolaridad Doctorado 100%
Ocupacién Investigacion y docencia 100%
Area del conocimiento ducacién 34%
Psicologia 66%
Relacién con el tema Procesos cognitivos 100%
Experiencia en investigacion Promedio de afios 7+/-3.0

En la sintesis de los resultados obtenidos, se promediaron los valores por
indicador de evaluacién con el promedio de las puntuaciones obtenidas. Para ellos,
se tom6 en cuenta un promedio de validez de contenido aprobatorio de 66.3%,
por considerarse como mayoria aprobatoria. Entre los resultados se identifica que
los reactivos que se clasificaron con una puntuacién obtenida de menos 66.6%,

tueron 29, es decir, 13.44% del total; éstos fueron eliminados, y posteriormente se
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identificé que la gran mayoria obtuvo entre el 66.6% y 91.7%, con un total de 110
reactivos, esto es, 50.92% del total, y por ultimo los reactivos aprobados con un
puntaje de 100% fueron 77 reactivos, 35.64% del total.

Aunque muchos de los reactivos fueron validados en contenido con un
puntaje satisfactorio, no todos fueron considerados para el instrumento, ya que
segln la estructura prevista se debia considerar una situacién hipotética y una
respuesta por cada nivel de desarrollo metacognitivo en relacién con el elemento

evaluado. Por ejemplo:

1. Alolargo de la vida todos aprendemos, cuando lo hacemos ponemos en juego
recursos personales, como el pensamiento. Elige la respuesta que consideres
mds cercana a tu experiencia.

a. Mi capacidad para aprender es muy buena (capacidad).
b. Al aprender, hago lo que siempre me ha funcionado (habilidad).

c. Para aprender pienso en la mejor manera de lograrlo (estrategia).

De esta forma, el instrumento de evaluacién se estructuré con tres etapas,
una con datos sociodemograficos, la segunda con seis situaciones hipotéticas, cada
una con tres opciones de respuesta desde la perspectiva del sujeto —en si mismo—
y la tercera etapa con seis situaciones hipotéticas, cada una con tres opciones de
respuesta, desde la perspectiva del sujeto —en el otro— configurando asi la pro-
puesta metodoldgica para la evaluacién del nivel de desarrollo metacognitivo. Asi,
se configuré la propuesta metodoldgica para la evaluacién del nivel de desarrollo
metacognitivo.
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Instrumento

Con base en la propuesta tedrica, se creé un instrumento de evaluacién que estd
conformado por 12 items. Cada item se estructura con una situacién hipotética y
tres opciones de respuesta, donde cada opcién corresponde a un nivel de desarro-
llo. Asi, el sujeto evaluado refirid, con base en tres opciones, su nivel de desarrollo
respecto a cada indicador evaluado: cémo identifica que aprende €l y cémo iden-
tifica que aprende su estudiante de educacién obligatoria.

Los items del 1 al 6 miden de manera especifica todos los elementos de
la metacognicién —conocimiento de su pensamiento, conocimiento cognitivo; y
autorregulacion en sus tres niveles de desarrollo— desde la perspectiva del sujeto
en si mismo. Los items del 7 al 12 miden todos los elementos de la metacognicién
—conocimiento de su pensamiento, conocimiento cognitivo; y autorregulacion en
sus tres niveles de desarrollo— desde la perspectiva del sujeto e e/ oro.

Cada opcién de respuesta corresponde a un nivel de desarrollo meta-
cognitivo que forma parte de la propuesta teérica. Las opciones se acomodaron

aleatoriamente y la estructura se presenta a continuacién:

Lee cuidadosamente el enunciado y subraya la respuesta que consideres

mejor:

1. Alolargo de la vida todos aprendemos, cuando lo hacemos ponemos en
juego recursos personales como el pensamiento. Elige la respuesta que
consideres mds cercana a tu experiencia.

a.  Mi capacidad para aprender es muy buena (c)

b. Al aprender, hago lo que siempre me ha funcionado (h)

Para aprender pienso en la mejor manera de lograrlo (e)

2. Recuerda la dltima vez que aprendiste algo y el proceso que seguiste, y
elige la opcién mds cercana a tu experiencia.

a. Pienso en la mejor forma de aprender, organizo y planifico mis procesos (e)

b. Sé que aprendi porque ahora sé algo que no sabia (c)

Organizo lo que sé y lo aplico (h)
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Piensa lo que pasa en tu mente cuando aprendes y elige la respuesta mds
cercana a tu experiencia.

Sé que aprendo pero no cémo lo hago (c)

Selecciono, analizo, clasifico y organizo mis procesos mentales (e)

Utilizo los pensamientos que sé que me funcionan (h)

Recuerda la forma en que utilizas tu pensamiento para aprender y elige
la opcién que se apega mds al proceso que sigues.

Coordino mis pensamientos por su funcién y utilidad (e)

Controlo mis pensamientos con base en mi experiencia (c)

Lo controlo tal y como lo he aprendido en situaciones similares (h)

Recuerda la forma en que controlas tu aprendizaje y elige la opcién que
se apega mds al proceso que sigues.

Pienso y recuerdo c6mo hacerlo; sigo y vigilo el proceso (h)

Dirijo mis pensamientos con base en lo que me ha funcionado (c)
Analizo y reflexiono los procedimientos mds efectivos (e)

Recuerda la forma en que verificas la efectividad de tu aprendizaje y
elige la opcién que se apega mids al proceso que sigues.

Comparo lo que aprendi y c6mo le hice con lo que deberia aprender (h)
Vigilo, analizo y controlo el procedimiento para aprender (e)

Me doy cuenta de lo que aprendi comparando lo nuevo con lo que ya

sabia (c)

Cuando estds cerca de otra persona mientras ella aprende, spuedes iden-
tificar los recursos que utiliza para lograrlo? Elige la respuesta que se
relaciona con la forma en que usa su pensamiento.

Para aprender piensa en la mejor manera de lograrlo (e)

Su pensamiento se activa para lo que requiere (h)

Logra aprender sin necesidad de saber c6mo lo hace (c)

Recuerda la dltima vez que viste a otro aprender... ;Recuerdas el proce-

so que siguié? Elige la opcién mds cercana a tu experiencia.
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10.

11.

12.

Aprende cuando se le graba algo (c)
Se concentra, organiza sus pensamientos y lo hace (h)

Identifica y valora lo que necesita, organiza, planea y evalda si funciona (e)

Piensa de nuevo en la persona que has visto aprender... ;Sabes qué pasa
en su mente mientras aprende? Elige la respuesta mds cercana a tu ex-
periencia.

Sélo identifica el conocimiento nuevo (c)

Planifica su aplicacién y monitorea si cumplen o no con lo que requiere
(e)

Utiliza los procesos de pensamiento que sabe que le funcionan (h)

Cuando has observado a una persona aprender, ¢has identificado la for-
ma en que utiliza su pensamiento para aprender? Elige la opcién que se
apega mds al proceso que sigue.

Considera y utiliza lo que mds le ha servido en otras ocasiones (h)
Coordina sus pensamientos por su funcién y utilidad (e)

Utiliza lo que sabe, cada que se requiere (c)

Cuando observas a una persona aprender, sidentificas la forma en que
controla su aprendizaje? Elige la opcién que se apega mds al proceso
que sigue.

Utiliza los pensamientos por su funcién y utilidad y les da orden (e)
Piensa como lo ha hecho antes, sigue y vigila los pasos (h)

Dirige sus pensamientos como le ha funcionado antes (c)

Cuando observas a una persona aprender, sidentificas la forma en que
verifica la efectividad de su aprendizaje? Elige la opcién que se apega
mis al proceso que sigue.

Cuando puede hacer o conocer algo nuevo (c)

Vigila el procedimiento y efectividad del aprendizaje (h)

Todo el tiempo analiza el proceso: efectividad, errores, corrige y reflexiona (e)
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Proceso del pilotaje

Para el pilotaje del instrumento se consideraron dos momentos, uno para afinar
los detalles de la estructura del instrumento y otro para valorar si el compor-
tamiento en las respuestas aportaba elementos para la finalidad para la que fue
creado el instrumento.

La poblacién muestra estuvo conformada por 85 estudiantes normalistas,
divididos en dos subgrupos, segtin los momentos del pilotaje. En la primera etapa,
se consider6 una muestra de 25 estudiantes, de los cuales 15 fueron hombres, y
10, mujeres; todos en su tltimo ciclo formativo, una edad promedio de 21.16 y un
rango de edad que varié entre los 20 y 22 afios, y con un promedio formativo de
3.5 afios como estudiantes de la licenciatura.

La segunda etapa del pilotaje estuvo conformada por 60 estudiantes de
pregrado de la Licenciatura en Educacién Secundaria inscritos en la Escuela Nor-
mal Superior de Jalisco, a los que se denomina estudiantes normalistas, quienes
durante su trayecto formativo cumplen los roles de estudiante y de docente novel.
De éstos, 16 fueron hombres, y 44, mujeres, con una edad promedio de 24.7 afios
y un rango que varié de los 17 afios a los 42 afios de edad; el 91.6% eran solteros y
contaban con un promedio formativo de 1.3 afios como estudiantes de licenciatu-

ra, de los cuales sélo 8.3% refiere trabajar como docente mientras estudia.
Criterios de seleccion

1.2 Etapa del pilotaje
Criterios de inclusién:

e Ser estudiante regular del dltimo ciclo del programa educativo de la Li-
cenciatura en Educacién Secundaria.

e Aceptar participar en la investigacién al responder el instrumento de eva-
luacién
Criterios de exclusién:

e Que no deseé participar en la investigacién.

¢ Que no sea estudiante regular.
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Criterios de eliminacién:

e Que no dé respuesta a todos los reactivos del instrumento.

2.2 Etapa del pilotaje
Criterios de inclusién:

e Ser estudiante recientemente egresado del programa educativo de la Li-
cenciatura en Educacién Secundaria.

e THaberse incorporado recientemente al servicio educativo.

e  Que acepte participar en la investigacion al responder el instrumento de

evaluacién.

Criterios de exclusién
e Que no deseé participar en la investigacién.
e Que no sea recién egresado.

Criterios de eliminacién:

e Que no dé respuesta a todos los reactivos del instrumento.
Aspectos €ticos

Es importante sefialar que durante el proceso de investigacion se cuidaron las nor-
mas éticas de comportamiento y de las publicaciones cientificas. Se presentaron
las autorizaciones correspondientes y se declararon los conflictos de intereses, asi
como el consentimiento informado para los jueces y para los participantes en el

proceso de pilotaje.

Resultados del pilotaje de la propuesta
tedrico-instrumental: 1.* Etapa

La primera etapa del pilotaje se obtuvo de una muestra de 25 estudiantes, de los
cuales 15 fueron hombres, y 10, mujeres. Todos en su tltimo ciclo formativo, con
una edad promedio de 21.16 y un rango de edad que vari6 entre los 20 y 22 afos,
con un promedio formativo de 3.5 afios como estudiantes de la licenciatura. Ellos

nos apoyaron al contestar el primer formato del instrumento para evaluar el nivel
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de desarrollo metacognitivo al aprender en estudiantes de educacién normal. La
informacién que se rescaté fue de utilidad para afinar y estructurar la versién final.

El instrumento se conforma de 4 etapas. En la primera, se presentan las
consideraciones éticas del instrumento; en la segunda, se requieren los datos so-
ciodemograficos; en la tercera, se evalia el nivel de desarrollo metacognitivo en
el sujeto al aprender, y hay tres secciones que se relacionan con los elementos de
la metacognicién: conocimiento de su pensamiento (consciente o inconsciente),
conocimiento cognitivo (conoce sus procesos cognitivos y los identifica) y auto-
rregulacién (regulacién del pensamiento, conocimiento de los procedimientos y
monitoreo de los resultados). La cuarta etapa corresponde a los indicadores que
evaldan la estructura y claridad del instrumento (véase tabla 6).

Tabla 6

Resultados de los indicadores que evaltian la estructura y claridad de instrumento.

Num. Item evaluado Si % No %
1 ¢El instrumento es claro? 23 92 2 8
;Considera que el instrumento es

2 congruente entre lo que pregunta y las 24 96 1 4
opciones de respuesta?
3 :La redaccién fue clara? 24 96 1 4

¢Las respuestas son congruentes con las
. 25 100 0 0
opciones de respuesta?

5 ;Fue ficil elegir la respuesta? 19 76 6 24

;Las opciones de respuesta fueron

6 . 25 100 0 0
suficientes?
;Considera que, en las respuestas, mds de

7 o 23 92 2 8
una puede ser una opcién vélida para usted?

8 Sugerencias: 0 0 0 0

De este proceso no se identifican deficiencias de estructura y claridad signifi-
cativas, salvo en el quinto item donde el 24% sefiala que no fue ficil elegir la respuesta.
Esto se interpreta con la naturaleza de las opciones de respuesta, ya que todas son

posibles y que el sujeto identifique la mds especifica en relacién con su experiencia.
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Respecto a la tercer etapa del instrumento, se identificé una tendencia
respecto al potencial de evaluacién del instrumento. Aqui se detecté una constan-
te en un nivel alto de desarrollo metacognitivo a nivel de estrategia, con la excep-
cién del monitoreo del proceso, en el que 60% de los participantes se encuentran
en habilidad respecto al nivel de desarrollo. Esto indica que los elementos de la
metacognicién no necesariamente se encuentran en un mismo nivel de desarrollo
de manera simultinea, aspecto que no se habia considerado en la propuesta del
modelo, por lo que, en la muestra final, serd importante identificar este compor-
tamiento en los resultados y agregarlo como una especificacién importante, como

se muestra en la figura 9.

Figura 9

Resultados de la primera etapa del pilotaje, con relacién reflexién metacognitiva.
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Nota: Los resultados se ubican en el nivel de desarrollo metacognitivo desde la perspectiva del sujeto al aprender
en si mismo.

En la segunda etapa, al igual que en la primera, hay tres secciones que se
relacionan con los elementos de la metacognicién: conciencia, conocimiento cogni-
tivo (conoce sus procesos cognitivos y los identifica) y autorregulacion (regulacion,
conocimiento de los procedimientos y monitoreo de los resultados), pero éstas se
enfocan en el nivel de desarrollo metacognitivo que el sujeto identifica en el otro.
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Los resultados mostraron un comportamiento interesante que afina ain
mis la propuesta tedrica en la que se supone que, en el sujeto, es semejante el nivel
de desarrollo metacognitivo al aprender que el nivel de desarrollo metacognitivo
que muestra al identificar el aprendizaje en el otro. No obstante, los resultados se
mostraron como se presenta en la figura 10.

Figura 10

Resultados de la primera etapa del pilotaje, con relacién refraccién metacognitiva.
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Nota: Analisis estadistico a partir de la base de datos del pilotaje.

Esta informacién presenta una tendencia que sugiere que, en el sujeto, no es
semejante el nivel de desarrollo metacognitivo al aprender que el nivel de desarrollo
metacognitivo que muestra al identificar el aprendizaje en el otro.

Aunado a lo anterior, se identifica menor nivel de desarrollo al identificar
la metacognicién en el otro que en si mismo. Lo que sugiere que hay mayor nivel
de complejidad, aspecto que deberd observarse de manera especifica en una segunda
etapa de aplicacién del pilotaje del instrumento en la poblacién muestra para ser con-
siderado e incorporado en la propuesta tedrica.

Es importante sefialar que, en esta etapa del estudio, el género no es signi-
ficativo para los resultados, pero, al considerar una muestra mayor y con diferente
grado de formacién, pueden identificarse otros aspectos. El identificar la tendencia del
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comportamiento de los resultados alert6 en el sentido de que no es correspondiente
el resultado del nivel de desarrollo de la reflexion metacognitiva en relacién con el de la
refraccion metacognitiva. Esto aunado a que no se encontrd el mismo nivel de desarro-
llo en todos los elementos de la metacognicion.

Resultados del pilotaje de la propuesta teodrico-
instrumental: 2.* Etapa

Por lo anterior, se procedié a aplicar una segunda etapa del pilotaje en la que se dio
especial atencién al nivel de desarrollo por elemento de la metacognicién y en la que
se compararon los resultados con la perspectiva del sujeto. En esta etapa se tomé una
poblacién muestra mas amplia con 60 estudiantes de pregrado: 16 hombres y 44 mu-
jeres, con una edad promedio de 24.7 afios y un rango que varié de los 17 alos 42 afios
de edad; el 91.6% eran solteros, y su promedio formativo era de 1.3 afios como estu-
diantes de licenciatura. S6lo 8.3% refiri6 trabajar como docente mientras estudiaba.
En atencién al objetivo principal de este estudio, el analisis se realizé en fun-
cién de la teoria, debido a que la mayor riqueza de los hallazgos se presenta en la

propuesta tedrica, en la que se obtuvieron los resultados presentados en la figura 11.

Figura 11

Resultados de la segunda etapa del pilotaje, con relacién reflexién metacognitiva.
40

35
30
25

&~
20
15
10

5

0
0 1 2 3 4 5 6 7

—o— capacidad —e—habilidad estrategia

Nota: Comportamiento de resultados con base en todo el instrumento, de los seis indicadores relacionados con
el nivel de desarrollo metacognitivo desde la perspectiva en si mismo.
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En este grifico se identifica que la reflexion metacognitiva mostré que el
nivel del desarrollo no se da igual en s/ mismo (estudiante normalista) en todos
los componentes de la metacognicién. Se identificé que la tendencia cambia en
los elementos relacionados con la autorregulacion: regulacion (4), control de los
procedimientos (5) y monitoreo (6).

La mayoria de los sujetos encuestados se ubica en el nivel de desarrollo es-
trategia, sin embargo, al llegar al elemento metacognitivo monitoreo, identificado
en el indicador (6), esto se ve totalmente invertido y la mayoria de los sujetos se
ubica en el nivel de desarrollo capacidad. Este hallazgo permite identificar que los
elementos que componen la metacognicién pueden no presentar el mismo nivel
de desarrollo (véase figura 12).

Figura 12

Resultados de la segunda etapa del pilotaje, con relacién refraccién metacognitiva.
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Nota: Comportamiento de resultados con base en todo el instrumento, de los seis indicadores relacionados con
le nivel de desarrollo metacognitivo desde la perspectiva en el otro.

En esta figura se identifica el nivel de desarrollo metacognitivo en relacién
con el aprendizaje en e/ otro —estudiante de educacién obligatoria—. La mayoria de
los sujetos encuestados se ubica en el nivel de desarrollo <<habilidad>>; sin embar-
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go, al llegar al elemento metacognitivo monitoreo, identificado en el indicador (6),
esto se ve totalmente invertido y 36% de los sujetos se ubica en el nivel de desarrollo
<<estrategia>>, y otro 36% de los sujetos se ubica en el nivel de desarrollo <<capa-
cidad>>. Este hallazgo permite identificar que el elemento de la metacognicién
—monitoreo— puede estar asociado a las actividades formativas relacionadas con
la docencia y la constate necesidad del docente de monitorear el trabajo de sus
estudiantes en las précticas, aspecto fortalecido por las condiciones formativas; sin
embargo, se debe considerar que una cantidad igual de sujetos se encuentra en el
nivel de desarrollo <<capacidad>>,lo que coincide con la perspectiva de sujeto en
si mismo, presentada en la figura anterior.

Al identificar este comportamiento en los resultados se procedié a com-
parar el comportamiento de los datos por componente, para identificar las seme-

janzas en relacién con la perspectiva de sujeto en si mismo'y en el otro.

Figura 13
Comparacién de resultados de la segunda etapa del pilotaje, reactivo 1 de reflexién
metacognitiva y reactivo 7 de la refraccién metacognitiva.
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Nota: Comportamiento de resultados con base en toda la muestra del elemento metacognitivo conoce su pensa-
miento identificado desde las dos perspectivas del sujeto ez si mismo y en el otro.

Se identifica un comportamiento correlacional positivo de los datos, entre
el nimero de sujetos encuestados respecto al nivel de desarrollo metacognitivo en
si mismo'y en el otro; sin embargo, esta correlacion se convierte en negativa al llegar
al nivel de desarrollo estrategia. Resulté mayor el nimero de sujetos que es capaz

de identificar en e/ otro el elemento de la metacognicién: conoce su pensamiento, en
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el primer y segundo nivel de desarrollo, que en s7 mismo. Mientras que fue mayor
el nimero de sujetos que obtuvieron indicador en el nivel de desarrollo estrategia
a diferencia del nimero de sujetos que identifica en ¢/ otro el elemento conoce su
pensamiento en el nivel de desarrollo estrategia. Esto resulta interesante, puesto que
evidencia diferente nivel de complejidad y condiciones para que un sujeto identi-
fique en el otro la metacognicién en el elemento conoce su pensamiento, aspecto que
es fundamental en el trabajo que realizan los estudiantes normalistas durante su
formacién.

Figura 14
Comparacién de resultados de la segunda etapa del pilotaje, reactivo 2 de reflexion

metacognitiva y reactivo 8 de la refraccién metacognitiva.
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Nota: Comportamiento de resultados con base en toda la muestra, del elemento metacognitivo conocimiento
cognitivo: uso, identificado desde las dos perspectivas del sujeto en si mismo y en el otro.

El comportamiento de estos datos es semejante al grifico anterior, pero
con una diferencia mds significativa entre el nimero de sujetos ubicados en el nivel
de desarrollo metacognitivo ez si mismo y en el otro. De igual manera, se invierte el
sentido de la trayectoria de los datos al llegar al nivel de desarrollo estrategia. Vuelve
a resultar mayor el nimero de sujetos que es capaz de identificar la metacognicién
en el otro, que en si mismo, en el nivel de capacidady habilidad. Mientras, en el nivel de

desarrollo estrategia, fue poco mas del doble el nimero de sujetos en conocimiento
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cognitivo: uso, en el nivel de desarrollo estrategia, al identificar en él mismo que en
el otro.

El comportamiento de los datos fue similar en el siguiente elemento de la
metacognicién identificado como conocimiento cognitivo: identificacion, pero es mucho
mis significativa, de aproximadamente 50% de sujetos que identifican en el otro la
metacognicién con mis facilidad que en si mismos en los niveles de desarrollo capa-
cidady habilidad, situacién que se invierte al llegar al nivel estrategia (véase figura 15).

Figura 15
Comparacién de resultados de la segunda etapa del pilotaje, reactivo 3 de reflexién
metacognitiva y reactivo 9 de la refraccién metacognitiva.
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Nota: Comportamiento de resultados con base a toda la muestra, del elemento metacognitivo -conocimiento
cognitivo: identificacién- desde las dos perspectivas del sujeto -en si mismo y en el ozro-.

Para el caso de los siguientes elementos de la metacognicién relacionados

con la autorregulaciénm los resultados cambian significativamente (véase figura 16).
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Figura 16
Comparacién de resultados de la segunda etapa del pilotaje, reactivo 4 de reflexion

metacognitiva y reactivo 10 de la refraccién metacognitiva.
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Nota: Comportamiento de resultados con base a toda la muestra, del elemento metacognitivo autorregulacion:
regulacién del pensamiento desde las dos perspectivas del sujeto en si mismo y en el otro.

En el elemento autorregulacion: regulacion del pensamiento de la meta-
cognicién, se infiere una complejidad diferente, ya que la mayoria de los sujetos
se encuentran en el nivel de desarrollo capacidad. La regulacion del propio pensa-
miento tiene una tendencia a la baja en el nimero de sujetos cuyos resultados los
ubican en habilidad, tanto en la perspectiva del sujeto en sz mismo, como en el otro,
situacion que repunta con cantidades similares al convertirse en estrategia en la
perspectiva del sujeto ez si mismo. Esto no sucede en el nivel estrategia, cuando el
sujeto tiene que identificar la regulacion del propio pensamiento en el estudiante de
educacién obligatoria. Este tipo de resultado puede ser atribuible a la continua
supervision que el docente en formacién realiza durante sus jornadas de practica,
sin ser aun una relacién confirmada por no haberse incluido en el analisis de los

datos (véase figura 17).
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Figura 17
Comparacién de resultados de la segunda etapa del pilotaje, reactivo 5 de reflexién
metacognitiva y reactivo 11 de la refraccién metacognitiva.
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Nota: Comportamiento de resultados con base a toda la muestra del elemento metacognitivo autorregulacién:
control de sus procedimientos, desde las dos perspectivas del sujeto en si mismo y en el otro.

Al llegar al componente de la metacognicién autorregulacion: control de sus
procedimientos, aumenta el nimero de sujetos que se encuentra entre los niveles de
desarrollo habilidady estrategia, asi como cierto nimero de sujetos que es capaz de
identificar en si mismo este componente, en comparacién con los anteriores gra-
ficos, donde era més predominante su capacidad de identificarlos en e/ otro, mis
que en s7 mismos. Esto puede relacionarse con las experiencias formativas, donde,
predominantemente, el sujeto debe tener un control de los procedimientos men-
tales que sigue. No obstante, que no presente el mismo nivel de desarrollo al
identificarlo en sus estudiantes de educacién bésica puede identificarse como una
debilidad, porque esto representaria que no cuenta con todos los elementos para
realizar el seguimiento en el trabajo en aula y durante todo el proceso de evalua-
cién de su desempefio como docente.

Es en el elemento de la metacognicion autorregulacion.: monitoreo de efectivi-
dad, donde mis sujetos se encuentran en el nivel de desarrollo capacidad y donde la
tendencia de los datos redujo el nimero de sujetos que se posicionaron en s7 mismo
en el nivel estrategia; con ello se detecta que, para la mayoria, es més facil identificar

en el otro el monitoreo de la efectividad que en s mismos (véase figura 18).

96



LA REFLEXION Y REFRACCION METACOGNITIVAS

Figura 18
Comparacién de resultados de la segunda etapa del pilotaje, reactivo 6 de reflexién
metacognitiva y reactivo 12 de la refraccién metacognitiva.
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Nota: Comportamiento de resultados con base en toda la muestra del elemento metacognitivo autorregulacion:
monitoreo de efectividad, desde las dos perspectivas del sujeto, en si mismo y en el otro.

El comportamiento de los datos reflej6 la relacién con las condicio-
nes formativas de los estudiantes, en especifico con el peso que puede tener
monitorear el proceso de sus estudiantes de educacién obligatoria durante la
realizacién de sus practicas. Aqui se identifica una posible tendencia a dar mds
énfasis a la funcién de monitorear a los otros en lugar de monitorear sus pro-
pios procesos.

Con el comportamiento de estos datos, es preciso mencionar que cada uno
de los elementos de la metacognicién pueden clasificarse en un nivel de desarrollo
diferente, lo que significa que, aunque la metacognicién es un concepto, los ele-
mentos que la componen no necesariamente se desarrollan en el mismo nivel en un
sujeto, seglin lo que éste puede referir a partir de su experiencia.

Como complemento de la propuesta tedrica, otro hallazgo importante es
que, en ninguno de los elementos de la metacognicién, existe una corresponden-
cia entre el nivel de desarrollo que el sujeto refiere en si mismo y el que refiere al
identificar tal elemento en el otro. Esto debe entenderse como parte de la necesi-
dad formativa del sujeto que, para el caso de los estudiantes normalistas, no es una
opcién, ya que parte fundamental de su funcién como docentes serd lograr que sus
estudiantes de educacién bésica aprendan y, para ello, tienen que tener un alto nivel

de desarrollo desde las perspectivas reflexion metacognitiva y refraccion metacognitiva.
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CONFIGURACION DE LA TEORIA
A PARTIR DE LOS RESULTADOS
DE LA INVESTIGACION

La propuesta tedrico-instrumental producto del trabajo de investigacién aqui
presentadoa obtuvo como parte de los resultados una definicién de la meta-
cognicidn, a partir de sus elementos y posibilidad de desarrollo, que la vincula con
el contexto formativo de los estudiantes normalistas de la siguiente manera: “Es la
capacidad nata que un sujeto tiene para conocer su pensamiento, identificar y uti-
lizar sus procesos cognitivos, ser capaz de regularlos, controlar los procedimientos
y monitorear su nivel de efectividad. Esto puede darse en un plano no consciente
o consciente. Conforme se desarrolla y aumenta su uso para lograr aprendizajes, se
convierte en habilidad, y al aumentar su nivel de efectividad en un plano siempre
consciente e intencionado, logra convertirse en estrategia, posibilitando con ello
la efectividad al adquirir aprendizajes y la posibilidad de identificarlos en el otro”.

En el sentido conceptual también se aporta la definicién de nive/ de de-
sarrollo metacognitivo como el proceso de evolucién de los elementos de la me-
tacognicién: conocimiento de su pensamiento (consciente o inconsciente); co-
nocimiento cognitivo (uso e identificacién) y la autorregulacion (regulacion del
pensamiento, control de procedimientos y monitoreo), identificables en un sujeto,
cualificados, clasificados y ordenados a través de una descripcién taxonémica que
considera tres momentos: capacidad, habilidad y estrategia. La perspectiva del
sujeto en relacién con el aprendizaje puede ser identificada desde lo que el sujeto
refiere a través de un instrumento disefiado para ello.

Las perspectivas del sujeto, a través de la conceptualizacion de los c¢6-
digos tedricos nuevos reflexién metacognitiva como el proceso donde el sujeto
refiere desde su percepcién cémo aprende, que al reflejarse en los elementos de
la metacognicién permiten ubicar la descripcién cualificada del nivel de desarro-
llo metacognitivo que posee en si mismo, y la refraccién metacognitiva como el

proceso donde el sujeto refiere desde su percepcién y en un plano diferente cémo
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aprende otro sujeto, donde los elementos de la metacognicién cambian de manera
oblicua la apreciacién, porque aqui no se realiza desde una interiorizacién, sino
desde lo que se es capaz de identificar en el otro y que tiene relacién con la forma
en que percibe en si mismo los aprendizajes.

Con base en lo anterior, surgen dos referentes taxonémicos como parte
del aporte descriptivo que partié de la definicién del concepto metacognicién en
relacién con el aprendizaje, con un nivel de desarrollo y con la perspectiva que
aportan la reflexién y refraccién metacognitivas. Esto permitié definir los des-

criptores taxondmicos que se presentan a continuacién (véanse figuras 19 y 20):

Figura 19
Descripcién taxonémica del nivel de desarrollo metacognitivo de la reflexién meta-

cognitiva.

Dimensién: Aprendizaje  Perspectiva del sujeto: En si mismo

Elementos de Ia

metacognicién El sujeto domina su pensamiento
g ‘Habilidad v o utiliza intencionadamente
£ El sujeto conoce sus recursos de anticipando Iis accoes ¥
H Capacidad pensamiento ¥ lo utiliza procedimientos para la solucion
§~ Sabe que tiene la capacidad de instintiva o intencionadamente de problemas.
= pensar, pero no se da cuenta de para la solucion de problemas.
é cuindo y como lo hace.
S
Es capaz organizar v planificar
Habilidad los procesos mentales de manera
Es capaz de enfocar y organizar anticipada ¥ durm.'nel el proceso
3 Capacidad los procesos mentales para peara. TWG‘;I‘ objetivo e
i Se enfoca en las acciones que lograr un objetivo, durante su i““:t::; DD“]‘;E f‘mﬁ:ﬂ
g realiza y no en los procesos desarrollo e identifica solo %ﬂ i s ¥
2 cognitives para lograrlo, no algunos de los procesos S5 enamen(n;
H identifica ni conoce los procesos cognitivos sin especificar lo que
é cognitivos que realiza. son, ni como funcionan.
Regula su pensamiento
Habilidad deliberadamente, con base en el
Regula su pensamiento de forma a:nall.sis ¥ rieﬂexl-ﬂ-rl TEspacio.n sy
Capacidad deliberada con referentes previos fimeionanriento y ufilidad para
£ Activa su pensamiento de forma respecto a como puede atender resalver e idad, Contrala
5 deliberada con referentes previos su necesidad, controla sus A P e
g" respecto a como puede atender procedimientos con base en umfnﬂa eﬁ:'aluaclén analftica y
g su necesidad, controla los referentes empiricos al realizar 2 exiva del Prmofm'dad
3 procedimientos que sigue con una actividad determinada y Ol e Myar aleciivica ¥
base a lo vivido en la experiencia monitorea el resultado obtenido mm_tu.m e .m‘?'el o
v monitorca el resultado v también el procedimiento, efectividad de.l p.IDDBﬂIIn.lEIltD con
obtenido, pero no el identifica su efectividad sin base en su c:bJe‘twu-, Dm:;ie )
FmeTimimm seguido para analizar ni reflexionar sobre ello. :L?rﬁ:ﬂ. 1 procesn i reriaxnna
ograrlo.
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Figura 20

Descripcién taxonémica del nivel de desarrollo metacognitivo de la refraccién meta-

cognitiva.

Dimensién: Aprendizaje

| Elementos de 1a
metacogniciin

Capacidad
Expresa que €l otro tiene la
capacidad de pensar, pere no s
da cuenta de cudndo v como lo
hace.

Conmoce 56t pen samilenio

Capacidad

Explica en las acciones que el
oire realiza ¥ no en los procesos
cognitivos para lograrlo e
ignora ¥ desconoce 1os procesos
orgnitives que ¢l oiro realiza.

Conece s cogricidn

Capacidad

Diistingue cuando €l otro activa
su pensamiento deliberadamente
oon referentes previos respocts a
odmo puede atender su
necesidad, explica los
procedimicntos de control que
el otro sigue relacionados son
1o vivido por ¢l otro en la
experiencia ¥ distingue si el
oire monitorea €l resultado
obtenido, pero no el
procedimiento que se siguid
para lograrlo.

Autorregulacidn

Reporta los recursos de
pensamiento en €l olre ¥ cémo
los utiliza instintiva o
intencionadamente para la
solucion de problemas.

Hahilidad
Reporta que <] oimo o5 capaz de

enfi-car ¥ OTganizar sus procesos

mentales para lograr un
objetive, durante su desarrollo
¥ relaciona algunos de los
procests cognitivos en ¢l otno
sin especificar los que son, ni

Habilidad

Relaciona acciones deliberadas
de regulacidn de pensamicnto
en el oo ¥ los referentes
previos que ¢l otro utiliza
respecte a como pucde atender
su necesidad, reporta
procedimientos de contral con
base en referentes empiricos que
€l otro utiliza, cusmdo é&ste
realiza una actividad
determinada y relaciona
acciones y procedimicntos de
monitores que €| oiro realiza,
reporta i €l otro considera la
efectividad sin analizar ni
reflexionar sobre ello.

Perspectiva del sujeto: En el otro

Rcaliza consideraciones respecto
al mivel de dominio de
pensamiente ¥ la utilizacion
intencionada al momento que el
OiTe anticipa sus acciones ¥
procedimicntos para la solucidn
de problemas.

Juzga €l modo en que <l oiro o5
capazr de organizar ¥ planificar
los procesos mentales de manera
anticipada ¥ durante ¢l proceso
para lograr un objetive ¥ evalia
la forma en que ¢l otro
identifica sus procesos
oognitivos, conooce su utilidad v
su funcionamiento.

Rcaliza consideraciones respecto
a la forma en que €l otro regula
deliberadamente su
pensamiente, ¥ ovalia si ¢l otno
le realiza con base en <l analisis
¥ reflexidn respecto a su
funcionamiento ¥ utilidad para
resalver su necesidad, evalia «l
nivel de control en el otro sobre
sus procedimicntos ¥ establece
5i €l process 1o realiza en forma
analitica ¥ reflexiva para
obtener una mayor efectividad v
Evaliia en ¢l otro ¢l monitoroo,
andlisis ¢ identificacion del
nivel de efectividad del
procedimicnto que realiza con
base a su objetivo, informa si el
OITO COMTiEE crmoTes en ¢l proceso
¥ reflexiona sobre ello.

Entre los resultados, se ofrece el proceso de construccién que se siguid,
que va desde lo que otros dicen para la identificacién de variables hasta la vin-
culacién con una dimensién —el aprendizaje—, el planteamiento de un nivel de
desarrollo metacognitivo —capacidad, habilidad y estrategia— (proceso cuanti-

tativo) y la descripcion taxondmica con base en la reflexién metacognitiva y en la
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refraccion metacognitiva (proceso cualitativo). El proceso se dio progresivamente
y considerando el contexto formativo del estudiantado normalista, asi como cui-
dando la congruencia entre los elementos que componen la propuesta.

La propuesta tedrica fue el referente base para la construccién de un ins-
trumento sensible para evaluar la poblacién para la que fue considerado (proceso
cuantitativo), que, no obstante, puede compartir algunos rasgos con otras pobla-
ciones en las que se pretenda evaluar el nivel de desarrollo metacognitivo al apren-
der. El instrumento se estructuré con 12 situaciones hipotéticas, con tres reactivos
como opcién de respuesta y con un total de 36 reactivos, tipo escala, determinada
por los niveles de desarrollo del modelo tedrico propuesto, ya que cada opcién de
respuesta corresponde a un nivel de desarrollo metacognitivo y su relacién con el
aprendizaje, a lo largo del instrumento, las opciones de respuesta fueron presenta-
das en orden aleatorio, completando asi la propuesta teérico-instrumental.

A partir de los resultados del pilotaje, se identificé que los elementos que
componen la metacognicién no siempre presentan el mismo nivel de desarrollo
en un mismo sujeto y, a su vez, no se identificé un factor que determine el nivel de
desarrollo en la refraccién metacognitiva a partir de los resultados en la reflexién
metacognitiva, o viceversa. Por ello, se agrega al aporte que ambas pueden presen-
tar un nivel de desarrollo independiente una de la otra, al igual que en los elemen-
tos que la componen. Esto se debe considerar como referente para los procesos de

evaluacién y posterior intervencion.

101



LA REFLEXION Y REFRACCION METACOGNITIVAS

RELEVANCIA DE LA PROPUESTA
TEORICO-INSTRUMENTAL

Los resultados obtenidos pueden presentarse en relacién con cada una de las
contribuciones de esta investigacion, por lo que se parte de la definicién de
metacognicién como “la capacidad nata que un sujeto tiene para conocer su pen-
samiento, identificar y utilizar sus procesos cognitivos, ser capaz de regularlos,
controlar los procedimientos y monitorear su nivel de efectividad. Esto puede
darse en un plano no consciente o consciente. Conforme se desarrolla y aumenta
su uso para lograr aprendizajes, se convierte en habilidad, y al aumentar su nivel
de efectividad en un plano siempre consciente e intencionado, logra convertirse
en estrategia, posibilitando con ello la efectividad al adquirir aprendizajes y la
posibilidad de identificarlos en el otro”.

Esta propuesta se relaciona con cada uno de los autores que fueron con-
siderados, iniciando con Flavell, quien define el término metacognicién como “co-
nocimiento que uno tiene acerca de los propios procesos y productos cognitivos
o cualquier otro asunto relacionado con ellos, por ejemplo, las propiedades de
la informacién relevantes para el aprendizaje” (1976: 232), en conjunto con “la
supervisién activa y consecuente regulacién y organizacién de estos procesos, en
relacién con los objetos o datos cognitivos sobre los que actdan, normalmente en
aras de alguna meta u objetivo concreto” (1976: 231) también expresada como
“cognicién acerca de la cognicién” (1979: 906) y “Cognicién acerca de la cogni-
cién, que implica la supervisién activa y consecuente regulaciéon y organizacién
de estos procesos, en relacién con los objetos o datos cognitivos sobre los que
actian, normalmente en aras de alguna meta u objetivo concreto” (Flavell y Miller,
1998: 851). De estos aportes se destacan el conocimiento acerca de los procesos y
productos cognitivos, la cognicién acerca de la cognicién, la supervisién activa y
consecuente regulacién sobre sus propios procesos metacognitivos y los elementos
incluidos en la propuesta teérica —como conocer su pensamiento, identificar y
utilizar sus procesos cognitivos y ser capaz de regularlos, controlar los procedi-

mientos y monitorear su nivel de efectividad—. Lo que se aporta a esto es el
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concepto de capacidad nata,y se agrega la precision de que puede ser inconsciente
o consciente, se desglosan los elementos que la componen y se integran como un
nivel de desarrollo de un proceso.

Los aportes de Monereo consideran la metacognicién como capacidad
nata que permite a los sujetos “conocer y controlar diversos mecanismos cogniti-
vos relativos a procesos de memoria, atencion, comprension, etcétera” (Monereo,
1999: 73). De sus aportes mads significativos y considerados dentro de la propuesta
son la capacidad nata que permite a los sujetos, conocer y controlar diversos me-
canismos cognitivos relativos a procesos de memoria, atencién y comprension, in-
tegrados en la propuesta en la capacidad nata que un sujeto tiene para conocer su
pensamiento, identificar y utilizar sus procesos cognitivos, ser capaz de regularlos,
controlar los procedimientos y monitorear su nivel de efectividad. Por su parte, la
propuesta tedrica precisa que puede ser inconsciente o consciente y también se
muestra un nivel de desarrollo no considerado por el autor. Se agregan los concep-
tos de habilidady estrategia como parte de los niveles de desarrollo, consecutivos a
la capacidad nata, y se describen los elementos a considerar para poder identificar
que se estd avanzando en los niveles de desarrollo.

Con relacién a la propuesta de Efklides que define la metacognicién como:

el conocimiento metacognitivo (es decir, la teoria del yo, la teoria de
la mente, el conocimiento del aprendizaje en el dominio) permite al
alumno formarse una representacién mental de la cognicién con res-
pecto a la tarea mediante un proceso de monitorizacién. [...] Por otro
lado, la metacognicién ejerce control sobre la cognicién basada en re-
sultados del proceso de monitorizacién. El control metacognitivo ac-
tiva habilidades metacognitivas concretas, como las actividades cons-
cientes y deliberadas que dirigen la tarea, para racionar el tiempo y el

esfuerzo, vigilar la comprensién, evaluar el proceso y corregir los errores

(2006: 150).

De su contribucién, se consideré la teoria del yo del propio conocimiento;
la representacién mental de la cognicién; los procesos de monitoreo; el control
sobre la cognicién; el término habilidad metacognitiva; las actividades conscientes;

el dirigir la tarea, racionar y vigilar la comprensién; el evaluar el proceso y la co-
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rreccién de errores. Esto fue incluido en la propuesta tedrica en los apartados que
sefialan el conocer su pensamiento, el identificar y utilizar sus procesos cognitivos,
el ser capaz de regularlos, el controlar los procedimientos y monitorear su nivel de
efectividad y el hecho de que —conforme se desarrolla y aumenta su uso para lo-
grar aprendizajes— se convierte en habilidad. Como aporte se agrega el concepto
de capacidad nata, que puede ser inconsciente o consciente y que se articula con el
concepto de habilidad. Asimismo, se afiade el concepto estrategia’y los consecuti-
vos niveles de desarrollo, y se describen las caracteristicas que corresponden a cada
nivel y cémo se da esa progresion.

Respecto a los aportes de las autoras Santoianni y Striano, se considerd:

[...] la focalizacién en las propias caracteristicas cognitivas, y en el moni-
toreo de los propios procesos de pensamiento, induce al sujeto en forma-
cién a prestar atencion a si mismo y a los otros en tanto “agentes epistémi-
cos” activamente encargados en la delicada y compleja tarea de aprender, y
esto permite el desarrollo de competencias socio-emocionales especificas
y de “habilidades de autotutela”, que permiten conocer y expresar nece-
sidades y dificultades, tutelando el derecho a una formacién que respete
las distintas caracteristicas y los distintos “tiempos cognitivos” de cada
individuo (Santoianni y Striano, 2006: 131).

Para la construccién de la propuesta tedrica, se consideraron aportes como
la focalizacién de las propias caracteristicas cognitivas y el monitoreo de los pro-
cesos de pensamiento relacionados con la tarea de aprender. También se destacan
los conceptos de habilidades de autotutela, que permiten conocer y expresar nece-
sidades y dificultades. Estos elementos fueron incorporados en algunos apartados
que sefalan que el que el sujeto conozca su pensamiento, identifique y utilice sus
procesos cognitivos, que sea capaz de regularlos y de controlar los procedimientos,
asi como de monitorear su nivel de efectividad, y que, conforme se desarrolla y
aumenta su uso para lograr aprendizajes, esto se convierte en habilidad. El aporte
en este sentido seria el concepto de capacidad nata, que se articula con el concepto
de habilidad. También el concepto estrategia, como niveles consecutivos de desa-
rrollo, aunado a la descripcién de las caracteristicas que corresponden a cada nivel
y c6mo se avanza de uno a otro.
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Por su parte, Sanz de Acedo afirma que “la metacognicién se refiere a la
actividad mental centrada en el propio funcionamiento psicolégico; es conciencia
y regulacién del mundo interior, en oposicién a las actividades centradas en la
informacién proporcionada por el mundo exterior” (Sanz de Acedo, 2012: 111);

ademds, senala que la metacognicién tiene tres elementos:

1. Conciencia de los propios procesos mentales, de los contenidos, de las
creencias y de las motivaciones.

2. Conocimiento de las propias capacidades cognitivas y afectivas y de cémo
se relacionan entre si (conocer la cognicién).

3. Regulaciéon de la mente y de la conducta, que se refleja en los planes que
se hacen antes de iniciar una actividad, los ajustes que se llevan a cabo
durante el trabajo y las revisiones que se realizan después de finalizarlo

(Sanz de Acedo, 2012: 112).

A la propuesta tedrica se incorporaron ideas como que es una actividad
mental centrada en el propio funcionamiento psicolégico y que es conciencia y
regulacién del mundo interior. Igualmente, se sumo la consideracién de que los
elementos son indispensables para que haya metacognicion, y éstos se enumera-
ron como: 1) conciencia de los propios procesos mentales; 2) conocimiento de las
propias capacidades cognitivas y afectivas, y 3) la regulacién de la mente y de la
conducta.

Estos fueron incorporados y articulados con las otras propuestas para cons-
truir la siguiente idea: conocer su pensamiento, identificar y utilizar sus procesos
cognitivos, ser capaz de regularlos, controlar los procedimientos y monitorear su
nivel de efectividad. Se agrega a este aporte, en relacién con el concepto de me-
tacognicion, que puede ser inconsciente o consciente, aunado a la inclusién de los
elementos de la metacognicién en todas las etapas de la propuesta teérica. Ademas,
se describe el nivel de desarrollo con los criterios de capacidad, habilidad y estrate-
gia, asi como los indicadores para identificar en qué momento transita en cada uno.

105



LA REFLEXION Y REFRACCION METACOGNITIVAS

De los aportes de Boekaerts se rescata:

[...] metacognicién (cognicién acerca de la cognicién) se refiere a dos
aspectos en el estudiante, a saber de la autoconciencia sobre el conoci-
miento base sobre cémo, cudndo se almacena la informacién y dénde usar
las diferentes estrategias cognitivas y su autoconciencia para acceder a las

estrategias para el aprendizaje directo (por ejemplo el monitoreo del nivel

de dificultad, una sensacién de saber) (Boekaerts, 2013: 55).

Sefiala que la metacognicién definida por Flavell “hace referencia a la
conciencia del estudiante de una base de conocimientos en la que almacena la
informacién sobre cudndo, cémo, dénde y por qué usar y acceder a diferentes
estrategias cognitivas” (2013: 56). Las principales ideas incluidas en la propuesta
tedrica son saber de la autoconciencia sobre el conocimiento base sobre como y
cuindo se almacena la informacién, asi como dénde usar las diferentes estrategias
cognitivas y su autoconciencia para acceder a las estrategias para el aprendizaje,
habilidades metacognitivas, consciencia y estrategias metacognitivas.

Estos aportes fueron incorporados en conocer su pensamiento, identificar y
utilizar sus procesos cognitivos, ser capaz de regularlos; controlar los procedimientos
y monitorear su nivel de efectividad; consciente e intencionado, logra convertirse en
estrategia, posibilitando con ello la efectividad al adquirir aprendizajes y la posibili-
dad de identificarlos en el otro; conforme se desarrolla y aumenta su uso para lograr
aprendizajes, se convierte en habilidad; por dltimo, al aumentar su nivel de efectivi-
dad en un plano siempre consciente e intencionado, logra convertirse en estrategia,
posibilitando con ello la efectividad al adquirir aprendizajes. En este sentido, se
puede considerar como aportes teéricos el plantear un nivel de desarrollo que parte
del concepto capacidad, el agregar que puede ser inconsciente o consciente, la vincu-
lacién en una estructura y la descripcién en el proceso.

De las referencias tedricas consultadas por la autora Cappelletti, quien
trata el tema en relacién con el aprendizaje, se consideré la idea de que se “re-
quiere que los estudiantes hagan consciente los mecanismos cognitivos puestos
en juego en la realizacién de la tarea. Este aspecto ha sido discutido por algunos
investigadores [...] quienes sostienen que los procesos cognitivos no necesitan
operar conscientemente” (Cappelletti, 2014: 62). Para la propuesta teérica se con-
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sideraron las ideas consciente, mecanismos cognitivos, procesos cognitivos que no
necesitan operar conscientemente y el hacer consciente los mecanismos cogniti-
vos puestos en juego en la realizacién de una tarea. Elementos rescatados en la
propuesta tedrica son la capacidad nata que un sujeto tiene para conocer su pen-
samiento, el identificar y utilizar sus procesos cognitivos, el ser capaz de regularlos,
el controlar los procedimientos y el monitorear su nivel de efectividad, asi como
que puede darse en un plano no consciente o consciente. En este sentido, se aporta
la consideracién de la capacidad como nivel inicial de un nivel de desarrollo, del
que gradualmente se avanza a habilidad y, posteriormente, a estrategia. Se destaca
como aporte la descripcién de las caracteristicas que corresponden a cada nivel y
cémo se avanza de uno a otro.

Por dltimo, en la definicién de metacognicién que ofrece la autora Rodri-
guez Moreno, se considerd lo siguiente: “tiene efectos positivos respecto a la ad-
quisicién de nuevos conocimientos porque aumenta la capacidad de una persona
de evaluar sus propias estrategias reforzando la capacidad general de aprendizaje”
(2015: 70). Ella menciona el término de competencia metacognitiva —o competen-
cia estratégica—, que se caracteriza por poner en marcha tres procesos: planifica-
cién, autocontrol y la transferencia. Esto “significa que la persona que aprende va
a ser capaz de tomar conciencia de los propios errores y de modificar su propio
sistema de razonamiento” (Rodriguez, 2015: 70). De estos aportes se consideraron
en la propuesta teérica los elementos relacionados con el aumentar la capacidad
de una persona de evaluar sus propias estrategias reforzando la capacidad general
de aprendizaje; la competencia metacognitiva; la competencia estratégica; el po-
ner en marcha tres procesos: planificacién, autocontrol y la transferencia; el tomar
conciencia y el modificar su propio sistema de razonamiento. Estos elementos
fueron considerados en la definicién en los apartados que sefialan el conocer su
pensamiento, el identificar y utilizar sus procesos cognitivos, el ser capaz de regu-
larlos; el controlar los procedimientos y el monitorear su nivel de efectividad,; el
hecho de que se desarrolla y aumenta su uso para lograr aprendizajes al aumentar
su nivel de efectividad en un plano siempre consciente e intencionado y el que
logra convertirse en estrategia, posibilitando con ello la efectividad al adquirir
aprendizajes.

La propuesta tedrica sobre metacognicién que se ofrece en este estudio

enriquece, desde su aporte teérico, aspectos como la aclaracién de que puede ser
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inconsciente o consciente, y también se incluyen los términos habilidady estrate-
gia. Se considera como nivel de desarrollo y no sélo como acciones evaluables. La
autora sefala el concepto competencia metacognitiva y describe sus elementos, pero
en la propuesta se consideran esos elementos y se conjugan con conocimiento del
pensamiento y conocimiento cognitivo desde el inicio de la definicién y como
condicién para que se dé la metacognicién. Ademads se considera como twltimo
nivel de desarrollo a la estrategia y se describen los elementos que equivalen al
término competencia.

En relacién con la definicién de nivel de desarrollo metacognitivo como el
proceso de evolucién de los elementos de la metacognicién: conoce su pensamien-
to (consciente o inconsciente); conocimiento cognitivo (uso e identificacién) y la
autorregulacion (regulacion del pensamiento, control de procedimientos y moni-
toreo), identificables en un sujeto, cualificados, clasificados y ordenados a través de
una descripcién taxonémica que considera tres momentos —capacidad, habilidad
y estrategia— y la perspectiva del sujeto en relacién con el aprendizaje, concep-
tualizada a través de los conceptos tedricos reflexion metacognitiva 'y refraccion me-
tacognitiva, en conjunto con el instrumento para evaluar el nivel de desarrollo de
ambos conceptos, se destaca que ningun autor consultado considera el término, y
por consiguiente no hay definiciones o aportes teéricos en este sentido, por lo que
éstos conceptos constituyen parte de las contribuciones del trabajo.

Este estudio permite identificar cémo se construy6é una propuesta teé-
rico-instrumental con una metodologia mixta. Primero, desde lo que dicen otros
(cuantitativa); después, desde la metodologia de la teoria fundamentada con la siste-
matizacién y andlisis de las categorias y codificacién axial (cualitativa) para construir
una propuesta tedrica emergente, no considerada por otros tedricos consultados.

En este sentido, los esquemas donde se presenta la descripcién taxonémica,
segun los elementos de la metacognicién, aportan descripciones que permiten ubi-
car al sujeto en un nivel de desarrollo, de acuerdo con lo que él mismo refiere y con
cémo considera que aprende €l y cémo identifica que aprende el otro.

Lo anterior permite ofrecer una propuesta teérica para identificar el nivel
de desarrollo metacognitivo en estudiantes normalistas en relacién con el apren-
dizaje en si mismo y en el otro —estudiantes de educacién basica—, y esto, con
referencia a lo consultado, presenta aportes en varios sentidos. La propuesta fue
disefiada y piloteada en una poblacién muy especifica (los estudiantes normalis-
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tas) y fue enmarcada en la dimensién del aprendizaje y desde dos perspectivas del
sujeto.

En relacién con la parte instrumental que se aporta en este estudio, a tra-
vés del disefio de un instrumento para evaluar el nivel de desarrollo metacognitivo
en estudiantes normalistas, basado en la propuesta teérica y su validez de conteni-
do a continuacién se presenta su aporte en relacién con el disefio metodolégico e
intencionalidad de evaluacién, segin el estado del arte consultado.

Se inicia con la propuesta de una escala de 22 items para evaluar aspectos
de la metacognicién como evaluacién, planificacién, regulacién y conocimiento
condicional en nifios de 3. y 5.° grado (Jacobs y Paris, 1987). No se identifica
la validacién de contenido, lo que si se ofrece en este estudio. Sélo se consideran
algunos elementos de la metacognicion, mientras que en la propuesta se evalian
otros elementos de la metacognicién —conoce su pensamiento, conocimiento
cognitivo (uso e identificacion) y la autorregulacién (regulacion del pensamiento,
control de procedimientos y monitoreo de la efectividad)—. Ademids, las pobla-
ciones y las caracteristicas del instrumento son diferentes.

En relacién con la propuesta de una medida autoinformada para la percep-
cién de los adolescentes en cuanto al uso de las estrategias cognitivas y metacogni-
tivas mientras leen un texto narrativo Reading Strategy Use (RSU) (Pereira-Laird y
Deane, 1997), no se presentan evidencias de la validacién de contenido o proceso
de construccién. Se evalia en funcién de la aplicacién de estrategias cognitivas y
metacognitivas mientras se lee un texto narrativo, mientras que el instrumento para
evaluar el nivel de desarrollo metacognitivo que se ofrece aqui considera los niveles
de desarrollo —capacidad, habilidad y estrategia—, asi como los elementos de la
metacognicién —conoce su pensamiento; conocimiento cognitivo (identificacion,
control, organizacién y planificacién) y la autorregulacion (regulacion, control de
procedimientos, monitoreo, evaluacién y correccién). Esto enn relacién con cé6mo
un sujeto refiere que aprende y cémo identifica que aprende el otro sujeto.

Otra de las propuestas revisadas fue un inventario de 10 items de eleccién
multiple con el propésito de estimular las estrategias metacognitivas de la lectura
en estudiantes de High School'y College (Miholic, 1994); en la propuesta instrumen-
tal de esta investigacion no se considera estimular estrategias metacognitivas, sino

evaluar el nivel de desarrollo de la metacognicién, relacionando sus elementos con
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el aprendizaje en general, y no con la lectura, aunado a que la poblacién para la que
es considerado es diferente.

Otro instrumento revisado fue un inventario conocido como MARSI
(Inventario de Conciencia Metacognitiva de las Estrategias de Lectura), que mide
el nivel de conciencia y cémo perciben los estudiantes de 6. y 12.°, mientras
leen material académico. Ellos, ademds, proponen Survey of Reading Strategies.
(SORS) (Mokhtari & Reichard, 2002), que luego fue adaptado para evaluar el
conocimiento metacognitivo de estrategias de lectura en estudiantes al leer ma-
teriales académicos en inglés para estudiantes universitarios (Ramirez y Pereira).
Respecto a instrumento, no se identifica una validacién de contenido; sin embar-
go, se ofrecen resultados de una validacién de constructo, no presentados en esta
investigacién. De los elementos que se consideran, sélo se evalia la conciencia
metacognitiva de las estrategias de lectura, no se considera un nivel de desarrollo
y s6lo se toma en cuenta una perspectiva del sujeto en relacién con las estrategias
utilizadas para leer.

Respecto al instrumento Escala de Compresién Lectora (ESCOLA), una
escala metacognitiva para evaluar la comprension estratégica de la lectura en es-
tudiantes del nivel basico en estudiantes de 8 a 13 afios que cursan entre el 3.° y
6.” de primaria y 1.° de secundaria (Jiménez, ez al., 2009) éste no se posee una
validacién de contenido; sin embargo, se ofrecen resultados de una validacién de
constructo, aspecto que no se ofrece en esta investigacion. De los elementos que
se consideran para el disefio de dicho instrumento, sélo se evalda la comprensién
estratégica y unicamente se considera una perspectiva del sujeto en relacién con
las estrategias utilizadas para leer.

En otras aportaciones relacionadas con resolver problemas matematicos,
se encontraron dos instrumentos: uno para evaluar el nivel de influencia de las es-
trategias diddcticas con enfoque metacognitivo en el desarrollo de la competencia
para resolver problemas matematicos en estudiantes de 5.° de primaria (Iriarte y
Alberto, 2011); y otro era un disefio para secuencia, cuyo propésito era valorar
el nivel de incidencia de la metacognicién al resolver problemas de adicién de
numeros enteros, aplicado a un estudiante de 12 afios que cursaba el 7.° de bésica
(Barros, ez al,, 2011). Uno tiene como objetivo la evaluacion de la influencia de
estrategias diddcticas con un enfoque metacognitivo a través de un instrumento y
el otro el nivel de incidencia de la metacognicién a través del uso de varios instru-
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mentos. Ninguna de las dos ofrece el proceso de construccién ni la validacién de
contenido, ademds de que se enfocan en la resolucién de problemas matematicos.

En los aportes mds recientes, se encuentran esfuerzos por adaptar y vali-
dar instrumentos ya existentes. Tal es el caso del estudio peruano relacionado con
la evaluacién del conocimiento metalingiiistico en 90 nifios de cinco afios con
el empleo de las tareas, que contiene la bateria de inicio de la Lectura-BIL, que
cuenta con 15 pruebas agrupadas en 5 factores y 143 items que miden —ademis
del metalingliistico— el conocimiento fonoldgico, el alfabético, las habilidades
lingiifsticas y los procesos cognitivos (Ysla y Avila, 2017). Este estudio no se cuen-
ta con una validacién de constructo; sin embargo, en cuanto al objetivo e intencién
de evaluacién, se considera el conocimiento metalingtiistico en nifios de 5 afios, y
la propuesta tedrica no considera la evaluacién del nivel de desarrollo metacognitivo.
En cambio, se presenta una contribucién que permite evaluar el nivel de desarro-
llo metacognitivo en los elementos de la metacognicién.

Por tltimo, se contrasta el aporte con la adaptacién y validacién del inven-
tario de estrategias de autorregulacién en 440 mujeres y 10 hombres, estudiantes
regulares de un programa de pregrado en Psicologia. El instrumento adaptado
fue Self.Regulation Strategy Inventary-Self-Report (SRSI-SR), que evalta tres
subescalas que configuran las estrategias de ARA: gestién del ambiente y de la
conducta, busqueda y aprendizaje de informacién, y conducta regulatoria inade-
cuada (Herndndez y Camargo, 2017). Este estudio ofrece un proceso sistemdtico
y riguroso de adaptacién con andlisis estadistico no ofrecido en esta investigacion,
y evalda elementos relacionados con la metacognicién y su aplicacién, mientras
que el instrumento para evaluar la metacognicién en estudiantes normalistas, ade-
mis de tener una poblacién muy especifica, presenta niveles de desarrollo de los
elementos fundamentales en la metacognicién, pertinentes para las condiciones
de los estudiantes normalistas que no ofrece el instrumento SRSI-SR, ni el SR-
SI-TRS (Lubin, 2015).

Se rescatan los esfuerzos por construir instrumentos para analizar es-
trategias de autorregulacién en la escritura (Robledo, Alvarez y Sanchez, 2016),
medir el conocimiento de experiencias metacognitivas y autorregulacién (Osses
y Jaramillo, 2012), las estrategias metacognitivas en conjunto con otras baterias
como la de estilos de aprendizaje (Arias, ez al., 2014), el cuestionario de estrategias

metacomprensivas (Rodriguez, ez al., 2016), el cuestionario de autorreporte de es-
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trategias metacognitivas y concepciones de aprendizaje (Arteta y Huaire, 2016) y,
por ultimo, una que buscé analizar las concepciones sobre el aprendizaje y la utili-
zaci6n de estrategias metacongnitivas de dos grupos de estudiantes universitarios
de profesorado; entre los instrumentos utilizados, se emple6 el Cuestionario de
Autorregistro de (O’Neil y Abedi, 1996; Martinez, 2004; Vallejos, ez al., 2012) en
el que se destacan los esfuerzos por estudiar poblaciones estudiantiles del nivel su-
perior relacionadas con docencia (Garcia, e al., 2017). Todas estas contribuciones
ponen énfasis en disefiar e instrumentar, a través de diferentes formatos, mecanis-
mos para evaluar la metacognicién en diferentes contextos, lo que coincide con el
esfuerzo realizado en este estudio.

El instrumento para evaluar el nivel de desarrollo metacognitivo que se
ofrece considera los niveles de desarrollo —capacidad, habilidad y estrategia—,
asi como los elementos de la metacognicion: conoce su pensamiento (concien-
cia); conocimiento cognitivo (uso e identificacion) y la autorregulacién (regula-
cién del pensamiento, control de procedimientos, monitoreo de efectividad). Fue
organizado en 12 situaciones hipotéticas —cada situacién hipotética se relaciona
con un elemento de la metacognicién—, en las que el sujeto tiene tres opciones
de respuesta que corresponden a cada nivel de desarrollo. Todo dentro de la di-
mensién del aprendizaje y con dos perspectivas del sujeto (reflexién y refracciéon
metacognitivas).

En este sentido, la propuesta teérico-instrumental puede ser la base para
el disefio de programas de intervencion, seguimiento y evaluacién en la poblacién
para la cual fue diseniado, asi como la aplicacién del instrumento en estudiantes
normalistas o en otras poblaciones con necesidades similares, para la validacién
del constructo a través del analisis estadistico.

Las caracteristicas del modelo en si pueden ser aplicadas a otros profe-
sionales; sin embargo, atn carece de aplicacién y resultados que permitan validar
su nivel de aplicabilidad en otros contextos o en una poblacién mas amplia. No

obstante, es un avance importante respecto al tema y el contexto de aplicacién.
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Consideraciones finales

Para dar respuesta a la pregunta de investigacién que orienté este trabajo de in-
vestigacion sobre cémo es el nivel de desarrollo metacognitivo de una muestra
de estudiantes normalistas a partir de la medicién con un instrumento basado en
una propuesta tedrico-instrumental que contempla el aprendizaje en si mismo y el
otro, se concluye que es un proceso de evolucién de los elementos de la metacogni-
cién: conocimiento de su pensamiento (consciente o inconsciente); conocimiento
cognitivo (uso e identificacion) y la autorregulacién (regulacién del pensamiento,
control de procedimientos y monitoreo), identificables en un sujeto, cualificados,
clasificados y ordenados a través de una descripcién taxonémica que considera
tres momentos —capacidad, habilidad y estrategia—, y la perspectiva del sujeto
en relacion con el aprendizaje puede ser identificada desde lo que el sujeto refiere
y de la forma en que identifica que se da este proceso en el otro —el estudiante
de educacién basica—. Este nivel de desarrollo puede presentar diferentes avances
en cada elemento de la metacognicién que, a su vez, es independiente del nivel de
desarrollo que el sujeto dice identificar en el otro.

Lo anterior pone de manifiesto la importancia de la evaluacién para
atender las necesidades formativas especificas que el estudiante normalista re-
fiera a través el instrumento propuesto y confirma que si es posible contar con
una propuesta teérico-instrumental capaz de describir el nivel de desarrollo me-
tacognitivo en estudiantes normalistas respecto al aprendizaje en si mismo y en
el otro.

El nivel de desarrollo desde la perspectiva de la reflexién metacognitiva
no determina el nivel de desarrollo de la refraccién metacognitiva, ya que puede
presentar resultados independientes en cada uno de los elementos evaluados y
en relacién con la perspectiva del sujeto, ya que los elementos que componen la
metacognicién dentro de esta propuesta se presentan en todos los niveles de desa-
rrollo; sin embargo, el sujeto puede no tener el mismo nivel de desarrollo en todos
los elementos, aspecto que no se habia considerado en la hipétesis. Si bien es algo
complejo, también ofrece mayor claridad para identificar, evaluar e intervenir cada

elemento a partir de las necesidades especificas identificadas.
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Que la reflexién metacognitiva determina el nivel de desarrollo de la re-
fraccién metacognitiva fue un aspecto que no pudo confirmarse, ya que se iden-
tificé que no necesariamente existe esta relaciéon en el nivel de desarrollo, puesto
que incluso ésta puede variar respecto a los elementos de la metacognicién. Sin
embargo, la propuesta tedrica permite nombrar el proceso tan sensible en la for-
macién del docente en su etapa inicial, como lo es identificar aprendizajes en si
mismo y en los estudiantes de educacién bésica durante sus jornadas de practicas
profesionales.

El disefio de un instrumento con base en el modelo tedrico propuesto
presenta adecuadas propiedades psicométricas de validez de contenido, gracias al
proceso seguido y a los resultados del pilotaje encontrados. Con lo anterior, fue
posible describir y evaluar el nivel de desarrollo metacognitivo en estudiantes nor-
malistas en relacion con el aprendizaje en si mismo —reflexiéon metacognitiva— y
en el otro —refraccién metacognitiva—, a través de un instrumento basado en
el modelo tedrico-instrumental propuesto, que, a su vez, mostré en su etapa de
pilotaje variables importantes como el nivel de relacién y posibles interpretacio-
nes de su resultado, que serdn exploradas en estudios subsecuentes para buscar la
validacién del instrumento.

La metacognicién tiene un dmbito muy amplio de competencia respecto
a las posibilidades que existen para estudiarla, evaluarla y considerarla; sin embar-
go, este planteamiento ofrece una propuesta teérica contextualizada que permita
cualificar el nivel de desarrollo metacognitivo en estudiantes de pregrado de la
Licenciatura en Educacién Secundaria y la Licenciatura en Ensefianza y Apren-
dizaje en Educacién Secundaria en relacién con el aprendizaje durante la forma-
cién de los docentes.

Una propuesta teérica puede construirse con base en la busqueda, selec-
cién, sistematizacion y andlisis de los aportes teéricos existentes, desde donde se
identificaron los elementos de la metacognicién: conciencia, conocimiento cogni-
tivo (uso e identificacion), autorregulacién (control de procedimientos, regulacion
pensamiento y monitoreo de efectividad), asi como determinar los niveles de de-
sarrollo, categorizados en capacidad, habilidad y estrategia, a partir de un proceso
metodoldgico cuantitativo.

Lo anterior se vinculd con las condiciones formativas en que se encuen-

tran los estudiantes normalistas y con la necesidad de agregar dos perspectivas del
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sujeto, para ser congruentes con las funciones que realizan el estudiantado nor-
malista. Asi, se pudo contextualizar los elementos de la metacognicion, su nivel de
desarrollo, acufiar los conceptos de reflexion y refraccion metacognitivasy, a su vez,
una descripcién taxonémica que permitié proponer un modelo teérico para iden-
tificar el nivel de desarrollo metacognitivo en estudiantes normalistas respecto al
aprendizaje en si mismos y en el otro, a partir de un proceso metodolégico cuali-
tativo que permitié configurar una propuesta teérica y conceptos que, de acuerdo
con su configuracién, pueden ser la base para desarrollar ampliamente este tema

de investigacién.
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