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1.ESUM.ifo' 

La presente investigae16h se ePntró en el estudio de la me 
t'lcognición. El traba.Jo - se dividió en d0s partes 1 en la prime 
ra, después de una revisión teórica, se emprendió un trabajo -= 
coneeotual en donde se precisó la definición de la ~et~"0~n1- -
ción c0~0 la conciencia del conocimiento, v se redefinieron --­
otros conceotos ~por e1~mo o, el metaprocesamiento~ hasta aho 
ra considerados como parte 1 . egrante de la metacognición. T8i° 
bién se elaboró una estrate~la general ~la Estrategia ~jecuti= 
va~, en donde se organizaron todos los elementos identificados 
como necesarios oara llevar a cabo con éxito una tarea. 

E:n la se1runda oarte !"e re oortaron tres estudios. Los dos 
or1..-,eros examinaI":ln la metacognición alcanzada por niros de ren 
di~iento escolar "alto" y "tajn", de arirner, tercer, y quinto= 
1rr~1os de or1mar1a. Se ~idió la ~oncienc1a que alcanzaron los 
ñ1"'-,s 0 n •.rari0s ~nmentos dura!'lt'" la e jer- ·1~ión de '.lna t!3ree esc0 
lar (~0'!1orensión dP ler.tura) y dP ntra extra-esr.olar (un 1ue - = 
"" '. SP Pn<~0ntró un oatrón de desarrollo '!letaco;i_!'losci t1•rn. en 
do!'ld .. los niños may0res exoerimentaron me ~- " ~if~e~t-r~ que lo~ 
menores en alcanzar la metaeognición, sin importar el nivel oe 
r0 nd1~iento escolar ni el ti~-, de tarea. A su vez, los result3 
dos indicaron que los reper~orios metacognoscitivos no son gene 
rales. s1nn más bien especff1cos para ciertas tareas. Los n1-­
r;os de rendimiento "bajo" áe tercer y quinto grados, demostra­
rnn la ~1sma metacogn1ci~~ 1~e suA comoa~e rcs "altos" en el jue 
gr, !>ero un desempeño s1gn1f1cativamente inferior en la corr.ore~ 
sión de lec tura. 

En el Estudio 3 se emorendlé un entrena.n:iento con niñ0s de 
rendimiento "bajo" de tercer y quinto grados, c~n lq intención 
de ~jorar su metacognición v desemoeño general en tareas esco­
lares. S .. les enseñó la Estra+:e?;1a E.,ecutiva y se a!)licó éste 
a varias tareas esc~lares. ~l estudio conflrmó el potencial de 
la ~+;rateg1'il E;ie~ut1va como herramienta para alcanzar tales me 
.j'lr9S. 
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Durante las dos lllt1mas décadas se han prod.ucido importan­

+:es cambios en el panorama educativo debido al resurgimiento de 

la corriente osicológ1ca cognoseitivista. Se puede atribuir al 

enfoque r.ognoscitivista la responsabilidad de "desplazar la --­

a+:enci6n unilateral de los procesos de enseñanza a los de apre~ 

d1zaje y a la interacción de 8!11bos. También ha proporcionado -

una mejor comprensión de la me~a prioritaria de la educación -­

que es desarrollar la ca~cidad de aprendizaje de los alumnos y 

":s sefi.sl ado 10s oeligro s :; e l as +-.ende ncias a s1'1!ol1ficar sin 11' 

m1+:e s los ma+:er1ales de enseñanza" (Agu11ar, 1983, pp. 18-19). 

~ base a estas con+:ribuc1ones ha sido posible abrir nuevos crua 

oos nara la investigación, al mismo +:tempo 1ue ha permi+:ido 

a rrojar nueva luz sobre viejos problemas. 

Una de es+:as nuevas áreas de estudio que ha comenzado a -­

a+:rae r la atención de J os psicólogos exner1mentales y educati­

vos es la de la metaeognic1ón. Este es un campo vigoroso y Pl'2, 

~e~e1or que es+:á produc i endo gran 1moacto en la educación. 

Se ha encontrado que los aprendices, a menudo, no toman -

conciencia de los procesos y resultados de sus actividades du­

~~ l.• oerJecül~n ce una ta:rea. As!11lsmo, ' tampoco resUzan -

ningón tipo .de cheq~e~• sobre estos procesos y resultados. Es-



ta falta de conciencia y superv1s1ó~ ~lo cual generalmente se 

considera como la ausencia de metaco;niclón~ se ha identifica-

do como una de las causas subyacentes de un pobre deseapeño es-

colar. Por consiguiente, la metacognición ])romete ser un área 

de estudio trascendental para el campo educativo. 

Sin embargo, debido a su a])arición relativamente re~1ente, 

esta 4rea de estudio todavía está exoerimentando ciertas d1f1-

cultades. Como se verá más adelante. ni siquiera la definición 

de la metacognición ha sido fir:nemer.te establecida. Ade~ás, -­

los oocos estud1~s que han intentado examinar la metacogn1c1ón 

adolecen de ciertas deficiencias. Por otra parte, esta área de 

1nvest1~ ac 1ón todavía no ha sido abordada como tal por la ~omu-

n1dad ac'3.démica mexicana. Por lo tanto, la finalidad de la pr~ 

sente investigación es realizar una contribución, proven1e~te -

del medio 1!e'.!r icano, al ])receso de maduración de esta nu':!V9. área 

de estudio. 

El oroyectc de investigación co~sta de dos partes1 la ori . -
mera SP. ~entra en el aspecto teóric~ de la metacognición; la se 

* Si bien el vocablo chequeo (checar) es un anglicismo para 

"chP.c~ing" ("~heck"), que e~ espafol se podría traducir como 

cotejo (cotejar), revisión (revisar), verificación (verif1- -

~). etc., creemos que dicho anglic1s~o co~prende a todos es 

tos s1n6nimos con sus d1ferenc1as de matices, lo cual ha~e su 

ut111zac1Ón co~ven1ente. 
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gunda se 11rige hacia algunas 1n~est1gac1ones empíricas sobre -

la m1sm~. 

:i:ri ~a orimera oarte se presenta una revisión de la litera­

tura relaeionada con los asoeetos teóricos de la metacognición. 

Se traza el desarrollo de la confusión que envuelve al término 

metacogniclón. partiendo de sus orígenes y llegando hasta nues­

tros días. Luego se emprende un trabajo conceptual que desarr2 

lla un nuevo marco que intenta establecer una s1stemat1zao1ón -

que eli~i~e e l actual desorden c onceptual. 

En la segunda parte s e re v 1s 3.l1 las investigac iones empíri­

cas q ue han contribuido a amollar nuestro conocimiento acerca -

de l a ~ e ~aco~ni~ión. Al mismo ~1e ~ po, se señalan ciertas defi­

c i enc ias a?arentes en estos estudios. Luego se reporta la rea­

liza~ ión de tres estudios empíricos que i n tentan hacer una con­

tribució~ ~ara incrementar el cono c imiento acerca de la metaoo~ 

n1 c ión v. al mismo tiempo, superar algunas de las c ef1c1enc1as 

detectadas en los estudios previos . Los Estudios 1 y 2 inten­

tan deter:i1 nar un natrón de desarro llo en la metaco3nición glo­

bal de all.l.!!!nos de diferentes n iveles de desarrollo, en reperto­

rios aeadéM1cos !comprensión de lectu ra) y no-académicos (un -­

juego) . e;n el Estudio J se intenta enseñar a l os ni~os una es­

trategia que les permita me1orar su metacognición y sus desem~ 

ños generales e n el contexto de tareas escolares . Se es?era -­

que con el presente trabajo se logre realizar un aporte valioso 

en el nue vo ea.~o~ de la metacogn1ció n . 



It. A1':ALISIS TEOBICO 



6 

l. Antecedentes 

El térmtno "metacogn1.ctón" fue empleado por primera vez -­

t>Or John Flavell en 1970 (véase Brown, 1977b, p. 6). En la ac­

tual\1ad, Ann Brown y sus asoc\ados han tomado el liderazgo de~ 

tro del campo metacognoscitivo. 

~l concepto de metacogn\ción aparec1.ó en el ámbito de la -

ps\cología como una respuesta a las de~\cienctas encontradas en 

los estud\os sobre entr0 ~q~~ 0 ~to de estrategias eú el campo de 

la memoria· Los primeros trabajos sobre entrenamiento de estr~ 

tegias \ntentaban pr\nc\palmente demostrar que la tendencia a -

emplear una variedad de estrategias mnemónicas representaba la 

11.ferencta sustantiva entre la habilidad de los niños más jóve­

nes para memorizar y la de los mayores (Brown y De Loache, 

1978, p. 5)· Aquí, nuevamente, fue el trabajo pionero de Fla­

vell sobre las estrategias mnemónicas, realizado en la década -

~e lo~ sesen~as, que dto lugar a esta propos1ctón. Este iúves­

tigador sostenía que los niños no producen espontáneamente la -

~nemo~ecn1a apropiada, pero s1 son entrenados pueden utilizar -

ia mne~otecn1a para mejorar sus desempeños (Brown & De Loache, 

1975, p. 5)· Como resultado, los estudios sobre entrenamiento 

de estrategias experimentaron un auge. 
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Ann Brown denomtnó estos primeros estudios sobre entrena­

~ten~o 1e estrategtas como estudtos sobre "entrenamiento a cie­

gas" (Brown, Campione y Day, 1981: Brown y Palincsar, 1982). 

En estos estudtos, el proced\miento t{ptco ~ons1st!a en 1ns­

trutr o inducir a los nifios a ejecutar varias estrategias pero 

stn a,r1darles a entender el significado de dichas actividades. 

Se les ~ecía lo que debían hacer o se les inducía a emplear una 

estrateg~a. pero nunca se les informaba porqué debían actuar de 

dicha manera ni porqué la actividad era apropiada en ciertas 

ocasiones, para algunos materta:es, o para determinadas metas. 

De esta manera, los sujetos permanecían "ciegos" con respecto a 

la importancia de las actividades. 

La ~ayoría de Pstos estu11os sobre entrenamiento de estra­

tegias señalaban que el dese~peño de los sujetos mejoraba signt 

ficati~9.II!ente en las tareas específicas para las cuales fueron 

entrenados (Brown, ~ampione y ~ay, 19811 Brown y Palincsar, 

1982). Aunque estos resultadcs parezcan sugestivos, los estu­

dios no han stdo tan exitosos en la tarea de proporcionar evt­

denctas respecto a la permanencia y la generalización. Como s~ 

ñala Brown (1977b), 

la eficacia de un entrenal!liento debe considerarse em­

ple!llldo dos criterios • • • como un primer índice 

de entrenamiento exitoso es obviamente deseable mos­

trar que el resultado del entrenamiento puede detec­

~arse luego de que haya transcurr11o un periodo razo-



nable 1e tiempo (permanencia] • • • • El segundo ín­

dice, y más importante, de entrenam1ento exitoso es -

el de la generalización a sttuactones nuevas; porque 

sin evidencias sobre el alcance de esta transferencia 

se pone en duda la utilidad práctica de cualquier pr~ 

grama de entrenamiento. (pp. 42-4)) 

Esta ausencia de convincentes evidencias respecto a la pe~ 

manencta y a una flexible generalización, cuestiona el benefi-

cto del "entrenamiento a ciegas", y nos sugiere que puede no 

ser suftciente poseer cantidades de estrategtas individuales e~ 

pecíftcas en nuestra base de conocimtento1 además de poseerlas, 

debemos ser capaces de coordinar el uso de dichas estrategias. 

Aquí se incluye el conocimiento y la habilidad para utilizar -­

una pieza apropiada de conocimiento o rutina para adqutrlr ese 

conoctmtento, en el momento y en el lugar precisos. &; en res-

puesta a este aspecto que surgió la metacognición. 

~l térmtno metacogntctón provoca cierto asombro en muchos. 

Aun la intro1ucctón 1el término cognic1ón ha resultado tncómoda. 

para muchos, en particular para los psicólogos conductlstas. 

Por lo tanto, la oerole,111ad experimentada al agregar el prefi­

jo "me~a· n0 nos debe llamar la atención. Los escépticos lle­

gan a cuestionar hasta la necesidad de este nuevo tér.a1no. Pa­

ra unq defintctón y una justiftcactón de la metacognición, acu­

damos a los expertos en la rnaterta. 

~ando la metacogni~tón se puso 1e moda en la segunda mi-
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ta:i de la década de los sesentas, la cognición se d1ferenc1aba 

de la metacogn1c16n de la stgutente manera1 la cognición se ?'!!. 

fer{a al conoe1m1ento adqutrtdo por un 1ndivtduo mientras que -

la metacogntetón alu1ía al control deliberado y consciente que 

se tenía sobre este conocimiento (Brown y De Loache, 1978, p. -

JO). La dtstinción también se señaló como la diferencia entre 

el conoctm\ento y la comprensión de ese conocimiento (Brown, 

1977b, p. 5). Flavell (1976a) consideró la metacognición de la 

sigut~nte manera1 

La metacogntciór. se refiere al conocimiento que uno -

tiene sobre sus propios procesos y productos cognosct 

ttvos o sobre cualquier cosa relacionada con ellos, -

e.g., las proptedades relevantes sobre el aprendizaje 

de información. Por ejemplo, yo estoy actuando meta­

cognosci tt vamente (con metamemorta, metaaprendizaje, 

metaatención, metalenguaje, o lo que sea) cuando me 

doy cuenta que encuentro ~ayores problemas aprendien­

do A que B; cuan1o se me ocurre que debería revisar -

atentamente C antes de aceptarlo como un hecho; cuan­

do se me ocurre que debería mejor escrJtar cada una -

de las alteniativas en cualquier tarea del tipo de -­

elección múltiple antes de decidir cuál es la mejor; 

cuando siento que sería ~ejor a.notar D porque podría 

olvidarlo; ••• {más ejemplos) • • La metacogni- l 
c16n se refiere, entre otras cosas, al ~onitoreo actt 

vo y a la consecuente regulación y orquestación de --
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estos oroeesos con respecto a los objetos o infor.na­

ción cognoscitiva relacionados con ellos, por lo gene 

ral en función de una meta u objettvo concreto. (p. 

232, tomado de Brown, 1977b, P• 4) 

Algunas habilidades generales para la solución de problemas t&!, 

bién se encontraban incluidas en el término metacognici6n1 PI'!t 

dicción, chequeo, monttoreo, pruebas de cotejo con la realidad, 

y coordlnactón y control de intentos deliberados de estudiar, -

1e aprender, o de resolver problemas (Brown, 1977b, p. 1). 

La derensa de la adtctón del prefijo "meta" al vocablo --­

"cogntctón• se basó en que el nuevo término reflejaba un verda­

dero cambto en el énfasis (Brown, 1977b, P• )). En erecto, en 

la descripción anterior salta a la vista un claro cambio1 el -

énrasis parecería haberse alejado de la cognición per !!!.• ¿.Pe­

ro hacta dónde específicamente se dirigió? Es aquí precisamen­

te donde la confusión entra en escena. 

La defintctón de la metacogntción es cualquier cosa menos 

precisa. Parecería que una amplia gama de facetas cognosciti­

vas encontraron ~abtda en un mismo término. Incluidos bajo la 

roetacognlctón encontramos1 (1) las habilidades generales para 

la solución de problemas, atrl butdas al e Jecuti vo en muchas te!?_ 

r{as sobre la 11et10rta humana y la tntel igencla de las máqutnas 1 

(2) la eoncleneta sobre el conocimtentoa (3) la comprensión del 

conoctmiento1 7 (4) el control y la coordinación conscientes de 

las acciones cognosoittvas. Par!cer!a que la base para coas1d~ 
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rar cada entidad como parte de la metacogn1ción es su particiP!, 

eión, en alguna medida. en la solución de problemas, en el 

aprendizaje, o en el estudio. Una característica de cada co•P2. 

nente es cierta forma de ttelevación•. En (2) y en (4) encontr~ 

mos una Melevaci6n• a la conciencia del conocimiento y del con­

trol; en (J) tenemos una comprensión "elevada• del conocimien­

to• mientras que en (1) las habilidades consideradas son las de 

un ejecutivo "elevado". 

La metacogntc1Ón era ctertamente una confusa área de estu­

dio. No pasó mucho tiempo antes de que nWDerosos investigado­

res se dieran cuenta de ello. wellman (en prensa. citado en -­

Brown. 1980b, p. 78) ha llegado a caracterizar al concepto de -

metacognición como un concepto "nebuloso". Este autor acepta -

que "el término metacognic1Ón • • • sirve fundamentalmente para 

designar un com~lejo de fenómenos asociados" (Wellman, en pren­

sa, p. 4, citado en Brown, 1980b, P• 78). Otros investigado- -

res. como Gleitman (en prensa, citado en Brown, 1980b, P• 79). 

también han criticado el concepto de metacognici6n desde esta -

perspectiva. Hasta la misma Brown (l980b) ha llegado a conce­

b\r el térnino metacognic16n como un término •manta• (•blan­

ketn) que cubre •una confederación de temas débilmente relacio­

nados entre sí• (p. 78). Con .Baker, Brown ha reconocido la 

existencia de por lo menos dos grupos de actividades dentro de 

este conglomerado• el conocimiento acerca de la cognición y la 

regulación de la cognición (Baker y Brown. en prensa, p. 1). 
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Pero ooao Brown (1980b) también señala• 

Sin embargo, resulta de cierto interés determinar s1 

los fen6menos asoo1ados se encuentran íntimamente re­

lacionados de manera suficiente como para garantizar 

el uso de un i1n1co nombre familiar, i.e., ¿nos esta­

mos refiriendo a un parecido familiar dentro de una -

categoría mal definida, natural o nebulosa, o a mu- -

eh!AB categorías? y, ¿no estaríamos mejor a esta altu­

ra si abandonáramos el término global y trabajáramos 

al nivel de conceptos subordinados que son a su vez -

nebulosos? (p. 78) 

~ás recientemente, los intentos por superar ~stos proble­

mas en el ámbito de la metacognición se han dirigido hacia la -

11•1tactón del campo de acción de este concepto. ~ellman (en -

prensa, citado en Brown , 1980b, P• 79) restringe la metacogn1-

eión al conocimiento, y sostiene que ésta sería una limitaci6n 

consensual. Gleitman (en prensa, citado en Brown, 1980b, p. --

79) propone que el término metacognic16n sea utilizado sola.men­

te con referencia al conocimiento acerca de la cognición, en 

donde el conocimiento es estable y expresable. Los ténoinos de 

procesa.miento tales como la planeaci6n, el mon1toreo, la asign~ 

clón de recursos, el auto-cuestlonaaiento, la auto-dirección, -

etc., podr{an entonces usarse solos, sin agregarles el téraino 

metacogn1et6n. 

~ro hasta el momento no se ha alcanzado ninguna solúción 
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táell· En la literatura actual, el término co~tinda siendo us~ 

do eon referencia al conocimiento y al control del propio sistf. 

ma cognoscitivo que un lnd.ivi~uo posee (Brown. 1980b, p. 4), y 

con referencia a la comprensión del conocimiento (Brown. 1980b, 

p. 2). Plavell (1979) habla sobre el conocl•iento metacognoscl 

tlvo1 •aquel segmento de su conocimiento almacenado acerca del 

mun:!o (de un niño, de un adulto) que se encuentra en relación -

con personas entendidas como entes cognoscitivos y con sus di­

versas tareas, metas, acciones y experiencias cognoscitivas• -­

(p. 906)1 y también sobre las experiencias ~etaeognosc1t1vasa 

"cualquier experiencia cognoscitiva o afectiva consciente que -

acompaña y pertenece a cualquier empresa Intelectual" (p. 906). 

Resulta evidente que el panorama metacognoseit1vo no ha e~ 

pertmen~ado mayores caiab\os. La metacogn\e1ón continúa siendo 

un •monstruo pol1cefálico" (Brown, 1980b, P• 76}. La necesidad 

de una reorganización y de una sistematización conceptual apal'!. 

ce ea.1a ~ía como más urgente. En la próxima sección intentare­

mos satisfacer esta necesidad· Para ello, restringiremos la d~ 

rtn\ctón de la metaeognlc16n, redefiniremos otros conceptos PI'!. 

vta11ente considerados como sinónimos, y también demostraremos -

la relación existente entre ellos. Es nuestra esperanza que -­

con la reconoeptual1zaclón del término metacogn1c1ón se pueda -

alcan2!ar un mayor grado de s1.steraat1zac1ón que nos perm1 ta ha­

blar un lenguaje co•Úll al referirnos al tema. 
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2. Beconceptua11zae\Ón 

La metacogn1ci6n. como hemos visto. ~ ~ rg1ó como respuesta 

al reconocimiento de la importancia de factores cognoscitivos, 

previamente no considerados, en el contexto del aprendizaje, -­

del estudio, o de la solución de problemas. Y como estos fact~ 

res parecerían entrañar algo más que la simple cognición (t.e., 

conocimiento), to1os fueron colocados bajo una misma catego­

ría• la metacognición. Sin embargo, como ya veremos, muchos -

de estos componentes se encuentran incorrectamente catalogados• 

aunque han sido clasificados como metacognoscittvos, un análi­

sis más profundo deauestra que sus verdaderas identidad.es pare­

cerían ubicarse aeJor en otros Úlbttos. 

Comencemos con la designación de Brown (Brown y De Loache, 

1978r Brown, 1980b) de la •comprensión del conocimiento• como -

parte de la aetacogn1etón. A priaera vista, el uso del término 

;>arecerfa bastante anropiadoa el conocl•len to que es apre hend! 

do podría corresponcter con el componente cogposc1tlvor la com­

~rensl6n del eo~ociaiento -la cual parece, en cierta medida, -

trascender al conoctalento mluo- ,POdr!a referirse al compone!!. 

te ~· De ahí., entonces, la aetacogn1c16n. 
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Una inseeccicSn más detentda, stn embargo, nos revela 11) eo_ 

gañoso de esta línea de ra~onamiento. La comprensión del cono­

c\•\ento a que Brówn se rertere, involucra la comprensión del -

conoet~tento en términos de uso apropiado (Brown, 1977b, p. 5)• 

~ta comprensión abarca tales conocimientos como el de las con­

die\ones apropiadas bajo l!lS cuales se aplica el conoctmiento1 

por ejemplo, cuándo y dónde eaplear ciertas estrategias. Como 

se pue1e ver, saber cuándo y dónde aplicar ciertas estrategias 

\mpltca la existencia de otros elementos de información en nue! 

tra base de conocimiento1 un ind1v1duo no sola.mente sabe acerca 

de las estrategtas en sí, sino que también conoce sobre las el~ 

cunstanc\as en las que pueden ser empleadas. ~omo tal, esta 

"elevada" comprensión del conocimiento se encuentra reducida al 

st~~le conoc1m\ento1 es decir, a la cogn1c1ón, y no a la meta­

cogn\e\ón. 

El "conocimiento metacognoscit\vo" a que hace referencia -

11'1.avell (19781 1979) y el "conoe1mlento sobre la eogntctón" de 

Glett•an (en prensa, e\tado en Brown, 1980b) y Brown (Baker y -

Brown, en prensa), sufren una suerte similar en el presente ant 
l\sts. Los tres se refteren esencialmente al mismo concepto1 

conoctmtento acerca de la cogntctón, o acerca de los f enómenos 

cognosotttvos. Plavell es el que ha elaborado esta idea en foL 

ma aás co•pleta. 

De acuerdo con Plavell, el conoctmtento oognoscit~vo puede 

deseot1ponerse en tres categorías 1 variables referentes a las -
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personas (variables-persona), variables referentes a las tareas 

(variables-tarea), y variables referentes a las estrategias (v~ 

riables-estrategia). Como se puede apreciar, saber acerca de -

lo "que los seres humanos son como organtsmos cognoscitivos 

(afeettvo, motivacional, perceptual, etc.)" (variables-perso- -

na), saber acerca de "cómo la naturaleza de la información que 

se nos presenta afecta y limtta la forma en que la m8llejamos" -

(variables-tarea), y saber acerca de "las estrategias cognosci­

tt vas o de los proeedimtentos cognoscitivos para movernos de -­

aquí para allá, para lograr nuestras numerosas metas" (varia- -

bles-estrategia) (Flavell, en prensa, PP• 2-J), nuevamente im­

plica sólo la existencia de otros elementos de información en -

nuestra base de conocimiento. Por consiguiente, este conoc1- -

miento acerca de la cognición o los fenómenos cognoscitivos t~ 

bién aparecerían como relegados al dominio ae ~a cogn1c1on en -

lugar de st~uarse en un elevado status metacognosc1t1vo. 

En primera instaneta, muchos pueden mostrar gran reserva -

para aceptar la reeonceptualización de la comprensión del cono­

etm\ento, y del conocimiento acerca de los fenómenos eognosc1tl 

vos, como elementos pertenecientes a la esfera de la cogn1e1ón. 

Se nodría señalar la naturaleza "d1fP.rente" o "especial" de es ­

te tipo de cognición e insistir tenazmente sobre su reconoci- -

m1.P.nto. 

Nosotros no discutimos esta pos1c16n. En efecto, esta11os 

de acuerdo en reconocer el carácter singular de este tipo dP. --
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cognición. El conoe\m\ento y la comprensión de elementos cog­

noscl tt vos pueden, y a menudo deberían, ser separados de otros 

ttoos de oonoclaiento. Nuestro punto consiste simplemente en -

destacar que metacogniclón no es el término de referencia apro­

p1 ado1 el conoc1m1ento y la comprensión de elementos cognosc1tl 

vos deberían, según nuestro esquema, ser 1dent1f1cados bajo al­

gún otro nombre. 

El mismo Flavell (1978) sugiere un tér:ntno sust1tut1vo que 

tntctalmente no objetamos. Propone la expresión "cognición PBl 
cológir:a", la cual tncluye "el conoc1mtento y la cognición ace!: 

ca de objetos y eventos psicológicos, ya sean cognoscitivos o -

no-,.ognosctttvos, ya sean en uno mismo o er: otros" (PP• J-4). 

El término "cognic1.Ón ps1.cológica" hace referencia a un 

camoo más amplio• no sólo tncluye a la cognición encubierta 

que hasta ahora había sido considerada como metacogn1c1ón, sino 

también a las acciones abiertas. De acuerdQ con Flavell, esta 

elaboración del concepto podría servir como "contribución en la 

1m-oortante construcción de un puente que está comenzando a co­

nec~ar los campos de la psicología cognoscitiva, de la ps1colo­

gfa del desarrollo, de la psicología social, de la personal!- -

1ad, y ~e la educación" (Flavell, 1978, p. 4¡. Para nuestros -

propóst tos, la tntroducción de la expresión "cogn1c1ón ps1col6-

~tea" sirve (1) !)ara establecer los asuntos sobre el conoc1m1e~ 

to aeerca de la cogntc16n en la categoría apropiada, la cog-

n\ ~tón1 (2) para comuntcar su carácter 1nd1vidual; y al mismo -
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ttempo, (J) para ellmlnar en clerta medida la confUsl6n con los 

verdaderos asuntos metacognosc\ttvos. 

Por lo tanto, habiendo reclaslf1cado la comprenst6n del c2_ 

noctmtento y el conoclmtento acerca de los asuntos cognosc1t1-

vos, ¿qué nos queda aún por discutir en el campo metaeognoscit~ 

vo? Todavía nos resta analizar la propos1e16n de Wellman (en -

n~nsa, ettado en Brown, 1980b) acerca de que la metacognictón 

debería referirse al conoclmlento. Esta sugerencia también nos 

pa~ee inaceptable. 

Observando la deflniclón de la cognlclón, parecería que el 

conoctmlento ya ha encontrado su nlchos cognición significa co­

nocimiento . Por conslgut ente, adjudicar un término más elabor~ 

do a un fenómeno ya cómodamente e::;:. ... -...J.. c _ ._jo ~o constituye nin­

gún logro académico slgnifieativo. La metacognlción debe implt 

car algo diferente del conoctmiento y de la cognición. 

En nuestro esquema, ese "algo diferente" ha encontrado su 

lugar en la conctencla sobre el conocimiento. Más específlca­

ment.~, consideramos que ~ metacogpieión ~ reftere ~ !!!. ~- -

ciencla gue !:!!!.Q. ~ acerca ~ ~ propia cognición (2. f.!!!!. ~ 

cogni c lón). E:l conoc t mt e nto que s e vue lve cons c i ente puede Pl'Q. 

venir de dos fuentes diferentes. La cogntci6n puede estar pre­

sente en la base de eonoel•lento prevto, o puede surgir de una 

situael6n particular. Por eje•plo, st durante la ejecución de 

una tarea particular ae doy cuenta de que necesito la fórmula ! 

para resolver •1 probleaa I.• esta infol'llación que llega a m1 
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conctencla provlene de ml base de conoclmlento. Por otro lado, 

st lÚego de resolver •l problema I me doy cuenta de que la res­

puesta no representa un resultado lóglco, esta 1nforaac1ón que 

alcanza a mt conclenela surge de la s1tuac1ón particular que se 

me presenta. 

Según nuestro esque111&. dos componentes deben estar presen­

te para que algo pueda ser considerado como perteneciente a la 

metacognieión. Primero, debe estar presente la cogp1c1ón o el 

conocimiento de un 1nd1vtduoJ 1 segundo, se debe tomar conclen­

fil de esta tnrormactón. De esta aanera, es "el darse cuenta" 

o "el tomar conelencta" lo que legitima la adición del compone~ 

te "!lleta" al término "cognición" 1. por consiguiente, la crea­

ción de un nuevo término. 

Nuestro concepto de :iretacognición puede parecer auy sl•i­

lar al de las experiencias metacognosc1t1vas de Flavell (19781 

1979)· sus ejemplos sobre estas experiencias se ajustan ad•ll"!, 

blemente a nuestras especificaciones. 

POr ejemplo, consideraaos que se ha alcanzado la aetacognt 

ción cuando, "d\lrante la e jecuelón de una tarea, se tlene el -­

presentlmlento de que todaT!a se encuentra u.no lejos de alcan­

zar la meta" (FlaTell. 1979. P• 908). .Aqu!, la lnforaación que 

se ha vuelto consclente se or1.glna de una situación particular• 

uno toma conciencia del hecho de que sabe que se encuentra toda 

vía lejos de su aeta. P'laTell considera a este momento coao -­

una exoer1.encia metacognosettlva. 
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En forma similar, el momento en que •se 11d1a oon un pro­

blema d1fÍc11, (y] uno recuerda de repente otro problema seme­

jante que anter1oraente ha resuelto" (Flavell, 1979, p. 908), -

tambtén constituye aetacognictón para nosotros. Aquí, la 1nfot '-­

mac1ón que se almacena en la base de conoc1m1ento se ha vuelto 

consciente. Para Flavell esto consiste en una experiencia met~ 

cognoscitiva, en parttoular una en la que el conocimiento •met~ 

cognoseittvo" (psicológico) se ha vuelto consciente. 

Aunque la comprensión del conocimiento y el conoe1miento -

acerca de asuntos cognosc1ttvos (cognición psicológica) han si­

do redirigidos hacta el dominio de la cognición, no se encuen­

tran, stn embargo, excluidos del panorama metaeognosc1tivo. 

CU.ando dicho conocimiento se eleva al nivel de la conciencia se 

convierte en metacognic1ón. JIOr consiguiente, la comprensión -

se eonvterte en metacomprensión cuando uno toma conciencia de -

su comprensión (o falta de eoaprenstón), y la cognición pstcol~ 

gtca se convierte en metacognictón psteológ1ca cuando uno toma 

conetenota de su conocimiento cognosc1t1vo (o falta de conoc1-

mtento). Tanto la metacoaprenstón como la aetacogn1e1ón ps1eo­

lógtea fonian parte de la platatoraa metaeognosc1t1va. 

Otros paraleltsaos similares pueden ser concebidos para -­

otras aetas y sus ~as de contenido. Por ejemplo, la posesión 

de una lista de palabras en la aemor1a i•Pl1ca un caso de memo­

ria& estar consciente de la e:r1stene1a o no-existencia de esta 

lista involucra laJDete•e•oria. La ad1eión del componente •me-
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ta• al tél'1!1tno "cogn1c1ónM sirve. por ~onsiguiente. para indi­

car que la tnrormación ha pasado del nivel no-consciente al ni­

vel consciente. 

Antes de continuar. cabe preguntarse ¿dónde se encuentra -

la línea de deaarcaclón entre el conoc1a1ento al nivel no-cons­

ciente y el conocimiento al niTel consciente? La conciencia, -

se podría arg{Jir, debería ser considerada en términos de un 

cont1nuum. 

No pretendemos discutir en favor de ningún punto de corte 

en parttculari sólo llamar la atención sobre el hecho de que es 

posible, por un lado, poseer cierta 1nrormac1ón sln estar cons­

cientes de ello. Abundan los ejemplos sobre el aprendizaje 1n­

c1dental. Por ejemplo, uno puede no estar consciente de que s~ 

be que el color de fondo de un cuadro es azul, aunque al ser 1!!_ 

terrogado sobre ello esta información alcanza al nivel consc1e~ 

te. Por otro lado. también es posible estar consciente del co­

nocimiento que uno poseei en nuestro ejemplo anterior, el con~ 

cimiento del "azul• se elevó al niTel ~onsclente luego de la -­

pregunta. En qué momento deja la 1n~onaac1Ón de ser no-cons- -

ctente para conTertirse en consciente no es nuestro punto de i!!_ 

terés. Sólo nos limitamos a llamar la atenc1ón sobre la exis­

tencia ·<tel eonoelmiento al nlvel consciente y al ntvel no-cons­

ciente. tndeperu:Uenteaente de dónde se coloque un punto de cor­

te entre ~ bo~ 

Volvien~o a nuestra definición d~ .aetaeogniclón. se puede 
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apreciar que el control consciente de las acciones cognosctti­

vas y las habilidades generales para la solue1ón de problemas, 

que generalmente tamb1én se han lneluldo dentro de la aetacognl 

ción, permanecen llamat1vaaente ausentes. La razón de esto es­

trtba en el hecho de que consideramos a éstos como entidades 1~ 

herentemente distintas. Prefertmos redef1nir las hab111dades -

metacognoseltivas para la solución de problemas como "habilida­

des de procesamientow, y aún más es~círiea!llente como "habilid~ 

des ejecutivas de procesamiento•, y al control deliberado y 

consciente de las acciones cognoscitivas como "metaprocesamien­

to ejecutivo" (nuestras disculpas a Ann Brown y a Judy De Loa­

che por incrementar la proliferación de la meta-terminología ~ 

véase Brown y De Loache, !978, P• 26). 

El control deliberado y consciente de las acc1ones cognos­

citivas hizo su aparición en el cam~o metacognoscitivo de mane­

ra muy simtlar a la real1zada por la comprens1ón y la cogn1ción 

psicológica. De alguna manera. el control 1e las acc1ones eog­

nosci t1vas implicaba algo más allá de la cogn1ción1 en este e~ 

so. la regulación de la cognición. Por consiguiente, el uso 

del tél'lllino "aetacognición" parecería justificado. 

La denom\nactón de las habilidades generales para la solu­

ción de problemas como •aetaeognose1t1vas" surgía como un coro­

lario natural de esta arg11J11entactón. La pred1cc1ón. la planea­

ctón, el monltoreo. etc •• son precisa.mente las actividades de -

regulación tm~lfc,tas en el control de la cogn1c1ón. 
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Sin embargo. un análisis más detenido de esta línea de ra­

zonaatento revela cierta deficiencia. Para que algo sea acept~ 

do ba,Jo la rdbrtea de la metaeognictón, debe referirse directa­

mente a los aspectos del término relacionados con el "saber". 

La regulación consciente de la cognición y las habilidades gen~­

rales para la soluctón de problemas no se refieren directamente 

al •saber" . Más bien, se rerteren a los aspectos relacionados 

con el "hacer" y , en nuestra optnión, el "hacer• no puede ser -

considerado de la misma manera que el "saber". Una cosa es sa­

ber qué hacer en una situación particular, y porqué y cómo se -

debería realizar, y otra cosa muy distinta es ser capaz de rea-

l izar la operación. 

Por ejemplo, un 1nd1vtduo puede apreciar la supertoridad -

de las estrategias de categorización o de ensayo sobre sólo mi­

rar o nombrar dibu1os en una situación de recuerdo libre (e.g., 

Brown, Campione, Barclay, Lawton, ¡ Jones, citado en Brown, 

197?b, p. 25)· Sin embargo, esto no indica que sea capaz de 

ejP.eutar la act\Yidad. Por esta razón, puede elegir emplear la 

estrategia menos efectiva• (véase taabién Mo)'Dahan, 197)1 Sala­

taa y Flavell, 19761 ambos citados en Brown, 1977b, p. 60). 

• Bótese que aquí estamos presentando una erpl1eae1Ón alterna­

tiva a la que Flavell 7 Wellman (1977, PP• 27-28) ofrecen s~ 

bre t>Orqué un niflo no necesarteente se desempefia de acuerdo 

~on lo que sabe (su juicio aetamemor\al). 
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Glettman (en prensa, citado en Brown, l980b) y Baker y 

Brown (en prensa) descubrteron esta 1dea e\lalldo reconocieron 

que la •regulación de la cognlctón• (Baker y Brown) y los •tér­

minos de procesaaiento• (Gleitman) eran en cierta forma difere!l 

tes de los aspectos relacionados con el •saber• de la metaeognl 

ctón. S\n embargo, estas autoras no profundizaron más en esta 

111.reeeión. Baker y Brown dejaron este grupo de actividades de!'.!. 

tro del dominio dP. la metacognictón, y aunque Gleitman sugirió 

su remoción de la metaeognictón, no propuse ninguna categoriza­

ción alternativa. 

Nosotros suger1.mos que este aspecto relacionado con el "h!, 

cer" debe ser separado de la metacognictón y, de hecho, debería 

ser ldentlficado con su propia deno•1nación. El nombre que PI'Q. 

ponemos no es muy original, pero lo consideramos el más apropi~ 

dos procesamiento. De esta manera, la naturaleza individual -

del eonoc1mtento, oor unq parte, y las habilidades y destrezas, 

por otra, reciben el d&bido reconocimiento y, nuevamente, se r~ 

mueve otro elemento de confusión del psnoraaa metacognose1tivo. 

Examinemos ahora las habilidades generales para la solu- -

ción 1e oroblemas con más profundidad. ¿~áles son exacta11ente 

las habilidades a que hace referencia generalmente la literatu­

ra? En un pr\nc\pio, Brown (1977b, P• 1) ofreció las siguten­

tesa (1) la pred1cctón, (11) el chequeo, (111) el mon1 toreo, -

(iv) el cotejo eon la realidad, y (v) la eoord1nación 7 el con­

trol de los intentos del tberados para aprender o resolver pro-
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b1emas. Luego. con Paltnesar (Brown y Palincsar, 1982. p. 2), 

Brown agregó (vt) la planeaetón, a la lista, y con Baker (Baker 

y Brown. en prensa), incrementó la l leta con (v1i) la coaproba­

ción, (viii) la correcctón, y (ix) la evaluac1ón. 

El nÚltero de habilidades descritas parece bastante impre­

sionante. Stn embargo, esto no representa más que una ilusión 

fácilmente atribuible a la exagerada y entusiasta repetición de 

términos intercambiables. 

Al examinar (1t) el chequeo, (vil) la comprobación, y (ix) 

la evaluación, aparece una primera redundancia. Parecería que 

todos ellos impltcan la comparación de un producto con algún -­

criterio. ~omo tales, los tres té?"!llinos se refieren al mismo -

concepto. Por consiguiente. abrev~aremos un poco la lista con­

stderando a los tres términos como s1nón1mos. Mantendremos el 

"~hequeo- como el punto básico de rerere-nc1a. 

La habtltdad ref&rtda como (tv) el cotejo con la realidad, 

es otra que también puede ser incorporada bajo la denominación 

de ªchequeo•. Como señalamos arrtba, el chequeo implica la co~ 

parac1ón de un producto con algún criterto. En el caso del co­

t ejo con la realidad, la •realidad• es el cr1ter1o con el cual 

se compara el producto. Por consiguiente, el cotejo con la re~ 

ltda~ pue1e ser entendido como un tipo específico de chequeo. 

La habilidad (111) de •onttoreo también presenta ciertos -

problemas en esta área. El aonttoreo generalmente se refiere a 
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puede haber 11onitoreo. La •lsaa Bro1111, aunque los menciona se-

paradaaente cuando describe las •tuab1Udades generales pera la 

so lue1on de probleaas •, los oons lde ra en forma un1 tari a cuando 

discute la 11 teratura relevante en el área (Brown, 1977b, P• -­

J2 ). Nuevuente aqu{, para evitar mayores repeticiones. eonsi-

deramos el monitoreo coao un caso especial del chequeo. 

Nuestro último punto de desacuerdo oon respecto a la enlm!t 

ración de habilidades se refiere a la habilidad (v), la coordi­

nación y el control de los intentos deliberados para aprender. 

El nivel jerárquico que ocupa esta "habilidad• no está en co­

rrespondencia con el ad.)udieado a las otras. La coord1m1ctón '! 

el control deliberados de los intentos para aprender pueden vet 

se eoao una expresión que incorpora a todas las otras habilida• 

des. De la misma foI'lla como la mesa, la silla, el diván. etc . , 

son elementos contenidos en el tér11ino "muebles", el chequeo, -

la predteei6n, la planeaetón, etc., son actividades eonten1d .. 

en l• expresión •coordinac1Ón y control de los intentos dell~­

rados para apreáder-. Por lo tanto, la habilidad (v) taablén -

1te encuentra ell•lnada en nuestra lista de habil.ldades genera­

les para la soluclcSn de probleliilas. 

IAs habllld.tea restantes quedan reducldae a (l) la predi~ 
VII/ 

c\6n, (t t) el eheqtJeO, (\M'.1) la planeaeión, y ~ la eorree- -

61.cStt. l'Uede apl"ee1ane que todas ellas se ref1eren a operac10. 

nes cogaoscittv .. 7 oo al conocla1ento alsaoa es decir. corree-
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ponden al aspecto relactonado con el "haoer" 11'8 bien que al 8!. 

pecto relactonado con el "saber" de la oogn1c1ón. Por conat- -

gu1ente. deben considerarse todas ellas como llab1l1dades éle P1'2. 

cesamtento y no como habilidades aetaeognoscitivas. 

Una cierta •especialidad" también se haoe perceptible al -

analizar las habilidades generales para la solución de proble­

mas más profundamente. ~ cierto modo, estas habilidades gene­

rales pueden ser consideradas como diterentes de las otras habl 

lidades de procesamiento. Muchos de los modelos cognoscitivos 

de orocesamiento de información han adoptado la noción de un -­

procesador central o sistema ejecutivo dotado de poderes espe­

c\ales para la realización de responsabilidades especiales. 

Las functones e .)ecuttvas incluyen el control y la coordinación 

de las acciones cognoscitivas para asegu~r la articulación ar­

montosa del \ndtvtduo. Para llevar a cabo este control 7 esta 

coordinactón. el individuo necesi ta habilidades tales eoao la -

pre~tcctón, la planeactón, el chequeo, y la corrección. 

Las habtltdades o acttvtdades que se encuentran, entonces. 

tmpl{cttas en el ~ontrol y la coordinación de otras aettvtdades 

cognosc \ ttvas lncl11yen las habtlidades generales para la solu­

ción ~e problemas. Estas act1Y1dades cognosc1t1vas ¡».rtlcula­

res adquteren un carácter especial debido a que no aon las actt 

vtdades controlads.s y coordinadas, etno más bien las eapleadas 

para regular otras ooerac\ones cognosott.tvas . Ao'a );lft&lar es­

ta naturaleza espeetal, uttltzareaos una termtnolog{a adoptada 



28 

de los modelos de procesaatento de 1nronaación. y denoainare11<>s 

estas habilidades generales para la solución de probleaas coao 

"habilidades ejecutivas de proce ... 1ento• (cf. la cognición J>S1 

colÓgica). 

El procesamiento, entonces. como heaos señalado, debe ser 

considerado como algo distinto de la cognición y, por esta ra­

zón, no puede rormar parte de la aetacognición. Sin embargo, -

esto no 1n11ca que el procesamiento no pueda nunca entrar den­

tro del meta-territorio. 

~ando discutíamos el slgnif1eado del término metacogni- -

etón, señal!llllos que la designación del componente "meta" indie~ 

ba la eon~iencia sobre el componente "cognición" o sobre el co­

nocimiento. La misma func1Ón puede adjudi carse al componente -

•meta" en la creación de un nuevo término, el metaproeesaaien­

to. 

Designamos tl término metaproeesamiento para referirnos ~ 

l!. actividad cogposc1t1va consciente, ~ ~. ~cualquier ~­

eión coirnosctt1va desempeñada conscienteaente. El término pro­

cesamt ento se reservará para referirse a la actividad eognosc1-

tiva realizada automáticamente, es decir, sin intervención con~ 

ciente. 

La d\stinelón entre proces1111iento conselente 7 procesamle!! 

to auto•áttco ha recibido considerable atención por parte de n!!_ 

merosos investigadores (véase Brown, 19dOb, p . 29) Parecería -
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haber un consenso general en considerar al procesamiento cons­

etente eomo "un proceso relativamente lento y en serie, limita­

do por restrtcctones de meaor1a de oorto plazo, que requiere e!. 

fuerzo por parte del sujeto, y que está bajo un alto grado de -

control por parte del atsmo" (Brown, 1980b, p. JO). La combin.!. 

etón sonora consciente de letras y sílabas que un niño ~que C2. 

mtenza a aprender a leer~ realiza, entonces, puede considerar­

se como metaprocesamtento. En forma stmtlar, también puede co~ 

stderarse como metaprocesamiento la suma consciente de una co­

lumna de números, o el chequeo consciente de una serte de ins­

trucctones para ver en dónde pudo uno haberse equtvocado. 

El procesamtento automátt~o ha llegado a considerarse como 

un proceso rápido y paralelo, no limt tado por la mem2_ 

rta de corto plazo, que requtere poco esfuerzo del B!!, 

jeto, y que extge poco control directo por parte del 

mismo. Existen dos formas de procesamiento automát1-

co1 1) aquellas actividades que parecen ser comunes 

para todas las edades y que rara vez exigen un estue!: 

zo estratégtco intensivo, 1.e., algunas formas de re­

conoc1mtento (Brown, 1975), y 2) las acttvldades que 

en un pr1nc1p1o requerían un gran esfuerzo pero que -

eon entrenamtento extensivo 7 experiencia se han vuel 

to autowáttcas. (Brown, 1980b , p. 30) 

Aquí, podeaos constd~rar como procesaatento automático a las a~ 

ttvtdades f'lu1:1as de arriba para abajo y de abajo para arribe -
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involucradas en la lectura normal (Adaas. 1978). 

Al tgual que en el caso de la metacogniclón, deben estar 

presentes dos componentes para que algo pueda ser considerado -

como metaprocesamiento. En primer término, debe tener lugar -­

cierta act1v1dad o procesamiento cognoscitivo. Y segundo, este 

procesamiento debe ser realizado en forma consciente. Nuevame~ 

te, es el aspecto Nconseiente• el que da su razón de ser al col! 

))Onente "meta" del metaprocesamiento. 

El control consciente y deli berado de las acciones cognos­

citivas de un individuo ~el cual ha sido en cierta forma igno­

rado hasta ahora~ se ubtca en forma muy al'lloniosa bajo nuestro 

nuevo término meta?rocesamiento . como la regulación de las ac­

c\ones cognoscitivas no se refiere al aspecto relacionado con -

el •saber" de la cognición, sino aé,s bien con el "hacer", la -­

misma se encuentra ~en nuestro esquema~ automáticamente fuera 

de la metacognición y entra en el dominio del procesamiento. 

Porque el control es consciente y deliberado, el metaprocesa- -

miento se convierte en el término de referencia apropiado. 

~mo ocurría en el caso de las habilidades generales para 

la soluctón de problemas, aun podemos ir un paso más adelante -

con el control y la coord inación de las actividades cognosciti­

vas. Esta operación de control 7 coordinación no sólo f01'1Da -­

parte del metaprccesamtento, stno un tipo especial del mismo. 

Al constderar los modelos cognoscitivos de procesam1~nto -
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-de 1.nformactón vimos que el control y la coordinación de las a~ 

c1.ones cognosct ti'lras e-ran es~cíf1ca:nente las tareas particula­

re11, ás~as· e.¡ procesador central , o eJecut1.vo. Este control 

y esta coq:r'3tnactó~ 'f:l"1' refieren a una o¡:>eractón singular reali­

zada so"bre otras acttvtdades cognoscitivas. Por consigu1er•te, 

una v~7- más adoptaremos la terminología del procesamiento de irr 

formación y hare1110s'· patente esta distinción al denominar esta -

ac~tón reguladora realizada consctentemen:e como metaprocesa- -

m1.ento e}eóutivo. 

En este punto, las habilidades de procesamiento relaciona-

4as con la pred1cct6n, la planeactón, el chequeo, y la corree-

Como hemos visto, 

éstas son las actividades reguladoras ewpleadas en el control y 

la coor1inación de las act1v1.da:les cognoscitivas. Por lo tan­

~o, cuando el control y la coord1nac1.ón son realtzados conscteu 

temen~~. el ejecutivo se encuentra lleva.~do a cabo consciente­

mente las act1.v11ades de procesamiento. l:!:ntonces, de la misma 

mane~a en que la comprensión del ~oooc1m1ento y la cognición -­

os1 ~ológica se vuelven parte je la metacogn1c1ón cuando se lo­

gra la conciencia de la 1nformac15n, nuestras actlvtdades de -­

procesamiento se convierten en parte del metaprocesamiento cuarr 

1o son real 1.zadas en (()r;na consciente. Por cons10~1entfb la -­

~ t ctón del co~ponente "meta" al ~ermino •proeP.sam1ento" sirve 

¡aara -.indtoar que una act.1v\dad l:a pasado de ser realizada en -­

fi)nta automática ?ara ser e:rectu'.ld"a consctente:nente. 



32 

aas~a aqu~ he~os presentado nuev~s términos a considera- -

c16n -(meta)cognt~tón 1 (met3.)procesamtento~, argumentando en 

favor 'rle .ra .valtdez de hacer una d1ferenc1actón entre ellos, 

y ta~btér. ~emos propuesto que ciertos aspectos previamente con­

s1dera-ios co!ll.O perteneciendo a la 11etacogn1ctón, podrían más -­

adecuadaaente ser vistos como parte de la cognición o del (me­

ta )proces!Hll\ento. La necesidad de hacer una distinción formal 

en+:re l'.)<o aspectos de la cognición relac-.1.onados con el "saber" 

y con el "hacer", stn embargo, queda todavía por ser defendida. 

El hecho 1e que la (11.,+-a)co¿nición y el (meta)procesam1en­

to sean considerados como dos entidades diferentes no indica, -

sin ~~bargo, que los dos sean vistos como existt enio a1sladame~ 

te. .f\:>r el contrario, es la fuerte interacción e11tre los dos -

que h9.ce necesaria est.a dlferenctaciÓG1 cada uno ;me1e ser V1§. 

to co~o ejerciendo una lnfluencla recíproca sobre el otro. 

La contribución que el (meta)procesamiento hace a la (~e­

ta )cogatclón se encuentra rr.uy '::>ten expuesta por ::: r own \l ·-}?To) -

éuando señala .;,;_en la dtscustón sobre la relación entre la met~ 

'.!len:ol'1a y el comporta~ten+:o memort al- que "uno no puede espe­

rar que ·i:: ntño se ilumine con conocir:::iento metamemorial por 1!!, 

tervenclón dtv1n9., antes 1e que to~e parte en repetidas expe- -

rien~• as ,con una V9.r1edad de tareas ·de memortzación" (p. 62). 

Como Erottn lo indica, es mediante el procesamiento del me11o 8!. 

btente que el ' ind1 v\duo obtten<> e011ó'et1111i>nto. La manera en que 

éste interactúa c?n el medio !lll!b~~nte deter~tna 1~ información 
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que 9dqu1ere (véa.'1se estudios sob're· pro-ee-samtentc.. superf1c1.al • 

vs. prc-~sam1.ento prorundo, e.g., Craik j i'Ulving, 1975; Hyde 

y .renk,ns, 19691 l''orrts, 9ransford 7 "'taálr8, 1977 todos ctta­

dos ~n Bransford, 1979)· 

~l proce$!1111iento del med 1.o embtente depende, a su vez, del 

conoct ~t e~to que uno oosee. ~umerosos estuctos han demostrado 

que la ~anera en que se 1.nterpreta c1.erta tnformacidn se encue~ 

tra tnfl~9nc1.ada por el conocimiento que u~ 1nd1v1duo ha adqu1-

r1.<io a::-.':er1.ormente (véanse los estudtos rle contexto realizados 

por Bra:i3ford et al., e.g., Bransford y Franks, 19761 Bransford 

y Johnson, 1972 y 1973; Bransford 7 f".cCarrell, 19741 todos citJ! 

dos en 3ransford, 1979)· La (meta)cogntc1.ón, er:':::mces, a'::>re el 

escenarto oara el (~eta)procesam1.ento y, por lo ta.r.to, se crea 

un ciclo (meta)cogn1.ción ~ (meta)procesam1ento ~ (meta)co3-

ntción. 

St!'l ni1estro nuevo marco, ¿cómo podríamos describir esta r~ 

lar-1.ón ~1.alér-t.tca entre los ~os? Empleanio el viejo esquema 

~onde el conoctmtento y la acción eran considerados en forma 

unttar1.a, nos ver{amos forzaios a afirmar que la (meta)cognt- -

ctón tnnuencta a la (meta)co3ntctón. EVldentemente, esto con!_ 

tttuye un esta~ - ~e las cosas t.otalmente inaceptable. 

Para concluir, enton~es, en esta sección heaos elaborado -

un nuev,;; orden conceptual paz-a la confusa masa de entidades ha~ 

ta hoy cons11era~a como metacognosctt1vas. aemos restrlll61do -

la def\n\c\Ón ee metacogn1ctó~ oara reter\rse a la conciencia -
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iel conoc\~len~o que un \n~ivtduo posee. Otros concep~os +:ales 

r.om0 la comprensió :. :lel r,onoclmtento y el conoctmtento acerca -

de asunt:os cognosctttvos fueron reconstnerados como pertenecte~ 

t:es al nomtnto 1e la co¿ntctón o del cono~tmtento. su na:ural~ 

za "esper\al" fue reconoctda y patentada bajo el título 1e co~­

ntctón ps\r.ológtca. 

El aspecto '°'".! 19. co~n\'.:'.1.Ón relaci ot.aio con el ~ fue -­

conr.e ptuall.zado con;o al~o tnherente:nente diferente ".iel aspecto 

'"'º la cogntctón relacionado coD el ~· Por constgutente, se 

9.~oo~ó el térmtno pro r.esamtento cara refertrse a la acttvt19.d -

co ~no s r.\ttva. Se tntrodujo el ~etaprocesa:::tento para tnjtcar -

la act:1.v\iad cogr-.0sr,1_+:\va realiza1 a ccnscter,:e::er:te. ;:e"::ido a 

su car<ict:er "es :;ectal", se denorr·1.:1ó a las !'labtlidades generales 

cara la sol~ctón ~e problemas como habilidades ejecutivas ~e -­

:Jro l'e S'i:r tento, y al con trol y a la r. -:iorc'tnac 10n consciente 1e -

19.S acc1 ones co~ :: osct tt vas se los consideró co:r.o mete.procesa- -
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). La ~trategta &Jecuttva 

Aunque ~uchos ~e los conceptos prevtamente considerados e~ 

me ~Ptaco~nosc\ttvos han stdo reclastficajos como pertenecten­

tes a la cogntc\ Ón o al (meta)procesamtento, no se ~od1f1ca su 

importancia para el a~rendtzaje, el estu1to, la solución de pr~ 

blemas, o para cual~u1<>.r otra tarea. ~a ·..:n:> desempeña un pa­

pel v\tal en la realización exitosa de cualq~t~r empresa. 

Tomemos por e je:nplo la simple (?) ':a:-ea :ie recor·dar un nú­

~e ro telefóntco. !mag\nemos que un \ndivtduo desea recordar el 

nÚ.'l! 0 ro de un rlentts':a ::p1e un amigo le ha recomendado. Al querer 

ano~arlo. se acuerda de que dejó su pluma y su agenda en su ca­

rro 1 11e se P:lcuer.+:ra a •1nos cinco minutos 1e donde está. El \!:!_ 

d1vtduo sabe que tten~ ~uy mala memoria para recordar números -

telefónicos y, oor ('Onstgu1.ente, decide repetirlo 'Tlental:nente -

dur!lllte el trayecto que lo separa de su automóvtl. Logra repe­

tir el nÚ!l:ero con €xtto, y al llegar a su auto, lo anota en su 

'lgenda. 

¡:;n dónde se encuentran los factores de (meta )cognición y 

'1 ·~ '(illeta)proces!lllltento ' que ttenei-, lugaT en este ~scenar1.o? Pa­

.r-a :::an':enP:- el anál ts\ s en ·..:n ri;~ s :no nivPl, su;:>ongamos que este 
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e oiso41.o o c•1rrt6, de pr1ncipto a t'tn, en forma consciente, es -

~ectr, co~ la intervención del aspe c~o "!lleta". 

p,n prt~er lugar, entonces, ve~os que el tndtvtduo sabe --­

ctertas cosas acerca del nÚllero telet'6nt co que desea recordari 

a qutén pertenece y para qué lo quiere utilizar (metacognición). 

coml'.> meta a alcanzar fija el recor"!ar el número (metaco~ición 

psicológica - variable-tarea). Deb\.jo a que el ind ividuo sabe 

que no es m1Jy hábt 1 ;:¡ara recordar nú'.!leros (metacognición pstco­

lógtca - variable- persona}, predi ce ':! 'le s1n hacer algo con este 

~úmero probablemente no lo podrá re cordar (metaprocesarr.1ento -­

e jecu t:1_ ·ro). Tambtl'!n sabe que una buena manera de recordar el -

número es anotánrl olo (!!IP.+:acogntc t ón ;:ist cológtca - v artable-es­

~rate~ta), y ol anea r.acerlo (meta?roce samtento ejecutivo). ?~ 

ra tntctar el proce1im1ento revisa si tiene los materiales 

aoroota~os (me':aprocesamiento e jecutt vo ), ;:>ero recuer::l a que no 

t:t e ne su pluma y su agenda const¿o ~a:.etacogn1ctón). Sabe que -

su a~tomóv11 se en~uentra a c 1n~o ~inutos de donde está (meta­

cogntctón), y también que una estrate01a alternativa para re­

cordar en el c orto plazo es la repettc16r. del nlfu:ero (metacos­

ntctón psic ológ~ca - vartable-estrate 01a). Por cons1gu1.eúte, -

e l tndtvtduo ::: ambt a S 'J ;:ilan ~e acctó;. ( -:: e t a;>rocesam1 e n t o ejecu­

tt vo) y comienza a repett r el número (:netaprocesamtento). Con­

H!lúa ha~'l Pnd o es to (l!'eta;:>r'.)cesam1ento ) hasta que an o ':a el núme 

ro que ha lo¿;rano ex1 tos~eflte su o b_J ettvo (metacogn1- -

e~ ón). 



En es ~e eje~plo ilust~ttvo pode~os aprectar la tmportan­

cta de to~os los ra~tores que hasta ahora hemos conslderado: 

metacogn1-~f""<7l'Yr aiP.tacogn1oj,ón ·psicológica - variable-persona, 

-tarea, y -estrategta1 n;¿-i;aproce!";;L1;\ento; y metaprocesamtento -

ejecutivo. Los psicólogos, por ~G tanto_, han identlftcado mu­

~hos de los elementos tm?lícttos eo el logro de una meta. ?o­

seemos una rica tnformact6n aeerca de las cosas que se deben sa 

oer y se 1e':>en h~cer para realizar exitosamente una tarea. 

~ro ¿cómo transmttimos este conglomerado de conoctmientos 

a alguten como un nt ño? No tenemos un esquema organizado para 

ello . I ¿cómo enseñamos a un n1fio a coordinar ópti~amente lo -

que sabe con lo que hace? Nue·:amente, carecemos de una estr-a t e 

gta sistemática. 

Nuestra solución para este vacfo es la EstrateQia Ejecuti­

~· un esquema general para la obtención de cualquier meta. La 

Estrategia Ejecutiva intenta organizar, en forma sencilla y co­

hP.rente, nuestro bagaje de conoc1~~ ento acere& de lo 1ue se de­

be de sa':>er _y saber hacer para real izar una tarea. Sef.ala los 

pasos que ~ay que seguir para poder llevar a cabo exitosamente 

eualqu\er tarea. A su vez, señala dónde se ~uede, o se pudo, -

comP, ~e r algú~ e rror eue.ndo se f raeasa. 

otra fu~ción im?ortante 1e la Estrategia Ejecutiva es la -

de 1nd\car ~ózo coordinar los intentos de aprendizaje o cual- -

1u1er otra tarea. :!:S a raíz 1e esto que se la denomtnó je tal 

mane~: 1a ~trategta ~J.e(Sll~\va. 
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;?xamtneuios ahora la Estrategta =:j ecutt va (véase la Tabla -

l). ¿ ~;é pasos nos se ñala que debemos se3u1_ r para real tzar --­

cualquier tarea? 

".:O'llO un ortmer paso, la i!:strategla ~jecut.lva nos indica la 

neces~1ad ~e deterntnar la meta correcta en la tarea que nos 

proponemos. St uno n o sabe qué es lo que hay que hacer, o tie­

nP la t~ea equtvocada, ~uy dif{cilmente va a ;>oder lograr lo d~ 

s ea1o. Para determlnar s1. la :ne".a que nos hemos ft jade es la -

corr~c~a, es prectso checar la comprensi ón que se tiene de la -

":'1.S:J!a. 

51 el 1ndtvtduo, c".>:no resulta::lo 1el che1 ·1eo, encuentra que 

r<'91..~e!'":.':" no ha co11p re n~td:> bter; la -:-. e':a que deb'-' alcanzar, en-

t:on~e -; '"'ebe de terminar la causa. Una vez iden~tftcado el pro-

:-i:.e'lla, 00-'!rá tnt 0 ntar sol :Jctonarlo. Prt'.!lero t1ene que deter1l1.­

nar cÓ'llo hacerlo, ~ara después poner en prácttca su ejecución. 

~~rira se re qu1.ere otro cheque:>. St el tn11. 7 1duo >:odavía -

no ':te:-.e la comprensión de la ::ieta correcta, s: repite el proc~ 

s o se :'", ala'1o. Sin e ;::bargo, st el cheq :1~:> tndtca que se ha apre­

hend11o correr. tamente la meta, eatoncts el 1.~1171.1uo continúa -

c o n el Fs.so 2. 

úna vez que se es~able~e qué e s lo que hay ~ue hacer, el tndivl 

1uo '":1ene que ~e·er.ntnar cóx0 l~ va 3 r.aeer (?as:> 2). St no co 

noce 1-a(s) ·es+.ra+.e,!~a(:;) apropi!ld!'l(S), 0tra vez se va a encon-

+.r9r ~on 1tflcultade~. '!:l ch~queo c")r.s+: ar.te "'~ n<? -:: esarto para 
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"'abla l 

Esquema de la E.strateg1a Ejecutiva 

l. Det:erminar la ll'et:a ~rrer,ta 

checar 

si sr, 
si n'.), 

seguir con el Paso 2 
(i) determinar porqué no (la causa) 

(ii) determinar la soluci6n 
(iii) ejecutar la solución 

2. ')eterminar la(s) SStrateg1a(s) Apropiada(s) 

si sr. 
si no, 

seguir con el Paso ) 
(1) determinar porqué no (la causa) 

(i1) determinar la solución 
(1ii) ejecutar la solución 

). Ejecutar la(s) EStrateg1a(s) Correctamente 

r,he~ar 

si ar, 
si no, 

seguir hasta llegar a la meta 
(1) determinar porqué no (la causa) 

(11) determinar la solución 
(111) ejecutar la soluc~ón 



qu~ el ~~1vt1uo se percate de l o adecuado de la(s) estrate­

gta(s) qu~ est.á considerando. 

st el e~que'.> 1.n-11.ca alguna tnsuf1c1enc1a, entonces se deben s~ 

~u1 r los -pas-".7S'"" ~füllad'.)S a."ltertormente 1 (1) descubrir el pro­

'::>le!lla; (t 1.) encontrar una solución; y (11 \) ejecutar la sol u,.; -

cl.ór.. A esto le stgue otro chequeo; st éste señal9. que la es­

t;rateg1a c'.>nS\ierada es la aproptada, e n tonces se continúa eon 

el Paso J. 

Des~~és de determinar la meta correcta y la(s) estrate- -­

gia(s) a 9ropiada(s), uno debe también. ejecutar esta(s) estrate­

gta(s) (?aso J). Aquí hay que llegar a saber si se está real\-

zar.Ao ~~ ~oMla correcta e no la(s) estrategia(s). Si uno no se 

ria cu~nt9 ~e que la(s) está efectuando tncorrect!l.!tente, va a 

"-onttnuar ~~ forma eqütvocada y otra vez fracasará en su propó­

si ~o. ~a VPZ T:á s acu-11.~os al chequeo para 1etel'!!:1.nar la a1e-

~uact¿n 1e la ejecución. 

3~ el result~o Ae l chequeo 1ndica que la apltcac!ón es, ~ 

en c'erta ~orma, incorrecta, se 1n1c1a el proce11m1ento corree~ 

ttvo1 se j eterm1na - (1) el problema¡ (11) la solución. y se -­

procede ~espuC:s a (1t1. ) eje~u+;ar la soluct6n. L'.lego de ello, -

se vu ~lTe a checar, y. st todo \n'.l \ca que se está en el camino ., 

~orre~t~. se cont\núa · hasta lograr la meta deseada. 

":):gó se puede 3precfl!l'r, la Estrategia '-'BJeedt:t•~~s. ,ua "e§. 

tra':ef!~a -'lestra". en ~1 ~!":it.1. do 1e que nos proporc\ona u~ plan 
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organ1.za1o nara llevar a ~abo ext ~osamente cualquier tarea. I~ 

dtca qué cosqs se deben 1e ~ para poder alcanzar exitosame~ 

te cualquter meta. ~ pr1.mer lugar, se ~ebe saber qué es lo -­

que hay que ~acer; en se~:-.1o lugar, cómo l':acerlo; y por últ~­

mo, st se está haciendo en forma correcta. Ta!nbtén nos ~ndtca 

qué ~osas se t\enen que ~ para conocer estos elexentos. ~ 

ra saber cuál es la 'lleta corre.eta, se debe tomar una 1ectstón -

sobre la ~tsma (tomanio en cuenta la cogntc1ón p s tcoló~ica - v~ 

r1abl~-tarea) y luego checar para ver si es correcta • .Para sa­

ber cómo hacerlo, se rlebe dectdtr sobre la(s) estrategta(s) a -

segu\r (tomanrlo en consideración la cognición psicológica - va­

r\able-tarea, -persona, y -estrategia) y luego checar para ase-

gurarse que es (son) lq (s) a:orooiar:Ja(s ). í para saber st uno -

lo está hac1.endo correctamente, se debe .-i efectuar las estrate­

gias y luego checar st la ejecución fue correcta. En el caso -

nel :orocedtm\~nto correctivo, se debe saber (a) la causa del -­

oroblema y (b) la soluctó~ 1el mismo. Luego se debe poner en -

ef~cto ~es rlec\r, ejecutar~ la solución. La Estrate~ta Ejec~ 

t1.va, entonces, or~an\za en 'ln plan coherente los elementos so­

bre qu~-hay-que-saber y 1ué-hay-:¡ue-hacer que se encuentran tm­

?l 1'.'c1. t:os en ° 1 lo!Oro '.le cua.lquter !lleta. 

Stn embargo, la Estrateg1~ EJeeuttva no 1nd\ca ~ se de­

b~n llevar a cabo cada u~o ie estos p~sos. La razón ~e esto y~ 

ce en el hecho de que los "cÓ:nos" pueden ser considerados como 

espec{ftcos a cad a ~area. La mejor ~8.ílera de com9letar cada ~ 

so iel plan depende de cada tarea en parttcular. :81 los "có- -



mos" estuvieran estructur1il111ente 1ncorporaños a la estrateg\g, 

en lugar de una sola estra r egia tendrÍ<Utos que tratar con ~ es­

trateg1.as, una oara ca.da tarea espe~íftca. 

~r constgutente, la ~trategia Ejecutiva espee\flca les -

"qués" invartables conteni'1os en cualquter situación conducente 

al logro de una :;:; e ta, y pe I'lll 1 te que los "cómos" se acomoden 1 e 

acue:Mo a la t area parttcular en mano. De esta manera, la fle~ 

1. bl.11.dad se convierte en una de las características más promi­

nentes de la Estrategia Ejecutiva. La "validez ecológica" 

(Brown, 1977b, p. 5) es incuesttonable. El plan puede ser apll 

ca.do universalmente. Se puede emplear con cualquter tarea ese~ 

lar, r.on r.ualquier tarea hogareña, o con cualquter meta a alean 

zar en cnalquter o+-ro á:nbito. 

A1emás de ser apropiada para cualquier tarea en general, -

la ~~tra+-egia ~1ecutiva también se destaca por manifestarse en 

los reoertortos de diferentes sujetos dentro de un amplio mar­

gen. Puede considerarse que e:xtste dentro del repertorto de -­

co~portamtento tanto de los niños como 1e los adultos. Hasta -

un infante puede 'T"!rse empleando el plar.. Por eje:n.plo, cuando 

un tnfante 1.ntenta to~ar un juguete (la meta), estira el brazo 

y cierra el puño (la estrato,3ia y su ejecución). Si no logra -

alcanzar el juguete , intenta de nuevo (chequeo que 1.nd1ea que -

no se ll~vó a cabo en forma sat1sfactorla la estrategia, deter-

11tnac1.6n 4 e la solución y la e}ecuetón 'le la misma) hasta que -

:o logre o hasta que cambte 1e meta. como se ?Ue1e observar, -



la ~strategta Ejecut1.va es un plan suma:i:ente versátil. 

Volviendo a nuestro ejemplo de la persona tratando de re­

cordar Pl número telefón1.co, supusimos en nuestro análtsts que 

toao~ los fac~o=es "qué-hay-que-saber" eran conoctdos consc\er.­

temente, y que todos los elementos sobre "qué-hay-que-hacer" -­

ta'!1b1.én eran efectuados en forma consciente. Aunque esta supo­

stctón fue hec~a en b\en je la consistencta, muchos ~e estos 

elementos podían haber sido conocidos en forma no cor.sc1ente o 

efectua~os automá+:tcamente. La conctencta puede estar p~sente 

o no ñurante la ejecución de una tarea. Si esto es así, ¿qué -

papel 1esem~f.an la metacognictón y el metaprocesamiento en 

La metac:gntctón y el metaprocesamtento pueden considerar­

se de gran stgniftcactón en cualqui er empresa cognosc1.+:iva, es­

oec1 a1.'11ente para un novato. Y como Brown y De Loache (li78) lo 

seralaran, la con1\c1Ón 1e novato no est3 necesartamente rela­

cionada con la 0 dad porque "cuando uno se enfrenta a un nuevo -

+:tpo de problei:r.a, cualqutera es en cierta manera un novato" (p. 

1)). La fupc~ón que la metacogn1c1Ón y el metaprocesa~!ento -­

cu~plen dentro de nuestro esque~a es doble1 puede ser preventl 

va o correcttva. 

La prevención cons1.ste en evitar los errores. Si uno st­

g-ue correctS1111tente todos los pasos ~e la Estrategia Ejecu~iva, -

el l~~ro ex1.toso de cualquier meta está garantizado. I una fo! 

ma de asegurarse que los pasos s:::1 (:Om;>letados con exa~t1 tud --
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r.onsts+p en tomar conetene1a 1e los elementos en juego. 

En Pl easo ~e la metacogn1ción, al traer la información a 

la cor.ctPncta uno se equipa mejor para deetdir sobre el mejor -

plan de acctón a seguir. Asegura que la 1nfonr.ación que uno 

puede requerir se encuentre a la Jts;:>os1e1Ón 1.n.medtata. Sin la 

meta~ogn1ctón, puede ser que nunca se tome en eons1derac1ón la 

tnformactón crucial para to:nar una decisión aprop1ada. 

El metaprocesamiento desemoeña un papel st:n1 lar. ~ando -

la acctón se ejecuta consctentemente se reduce la probao111dad 

de co:neter un error. La realtzactón consct e~te de cualquier -­

onera.ctón tmpl1ca un mayor grarlo de atención que en un procedt­

m• en~o au~omáttco. Esta mayor r.c r. ~en~ractón contri buye a dtsmL 

nutr la oos1b1ltdad de per1er el rumbo. Por c ons13~1ente, aun­

que PS :)ostble a~canzar una meta stn ntng1ír; tipo de 1ntenrer:- -

ctón conscter.t.e, con la metacognición y el metaprocesamiento se 

au.rne!',t:a.n las oosibtlt1arles ele e·1ttar cilalqu1e:- compltcaclón. 

:::n su papel correctivo, la !lletacogn1c1Ón ;¡ e::. metaprocesa­

m1ento se 7uelven t:npres c1ndibles. E.n el caso de que exista al_ 

gún proble!!"a o que algún error se !-:aya c omett1o, es il!lperattvo 

q 1J e un0 t:o'TI!' C')nc'!. 0ncta ~e 1 3 s t t.·..<actón. S1r. esta wetaco¿nt - -

c\ón, :nuy 11f.íctlmer.te se va a ~oder loerar la ::eta de s~"'d a, ya 

que al no darse c·1enta el 1n'1tvtduc de la ex1stenc1a de alguna 

1tft~ulta1, no va a intetar ntngún proced1m1er.to correctivo. 

Por lo t:ant.0, al tomar conc1encta 1P. la extstencia 1e una sttu~ 

c\ón t>roblemáttca se alerta al 1nd1vtduo para q,ue efect'le las -



acctones correctivas stn las cuales no se podr{a cumplir exito­

samente con la tarea. 

La conctencia de la e xtstencta de un error se logra medtS!l 

tP- el meta~rocesamtento. El chequeo es una de las habilidades 

ejecutivas de procesamiento especialmente útil para este propó­

sito. Al .realizar conscien:e~ente una acc1ón correcta de che­

queo, surge d1recta:!l!ente cual1uter 1nadecuactón. Sin este met~ 

orocesamiento, un error importante podría ~esltzarse stn ser no 

ta~o. 

Por lo tanto, la metacogntctón y el ~eta~rocesa:ntento cum­

olen una tmt)()rtante función consistente en evttar errores y en 

corre;,;\ rlos st 0~1Jrrteran, (lurar.tP 113. real 1-za~tón ::le una t<;irea. 

Por esta razón, la metacogntctón y el metapro ce samten~o son es­

oectal~ente importantes para los novatos. 

Los novatos se c.aractertzan por su relativa ~alta de expe­

rtencta con la ta rea parttcular en mano. ¿sta carencia de ex~ 

rtencta los hace más inseguros en el manejo de la situación y, 

como consecuencia, los hace más proclives a cometer errores. 

~o~ando conciencia de tantos elementos como sea posible, ye~do 

más len+:ament:e, concentrán~ose y checando s us :Jesem;Jeños, l os -

novatos oue1<>n 1 ncremen+:ar s ·; ~apac1:'lad para s.lca::ziir exl ":'Jsa­

~e!'ltP. una meta. La ;:irobabtl1dad ::le C()lf:e~er un error se reduce, 

y se a'..Uier.ta l a ;>robab1lldad d~ ".le~. ,;c tar algún error come+:~do. 

A :i:edtda ~p e <:'l no-1!lto va a~1u1rt -: :-. :l c una ma;-or experte!'l-
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ct_a a1 realizar la t-.area, la probabilidad de cometer errores -­

dlSlll1nnye. Los elemen~os que se do~1nan pueden tomar lugar sin 

la , trit.erv.enctón consciente pre~1aaente requerida. 

El'} ~onr.lustón , en esta parte hemos presentadc la Estrate­

gia °Bjebutlva como una eontr\buctón al campo metaeognosclttvo. 

F.emos recopilado y organizado en forma senr.illa y coherente, -­

l0s factores que se han descubterto e 1.dentift c a~o co~o impor­

tantes en la realtzac t ón de cualquier meta. 

La ::;s"::rate gta EJecutiva puede verse c- omo un :;:>laú :na.estro -

que tndt~a los pasos a seguir para llevar a cabo exitosamente -

cualquier tarea. Sus vtrtudes tncluyen una apltcabiltdad ~er.e­

r<;\l tanto con resoecto a la t area como con la persona que la -­

u":tl1.za. 

La e j ecuc tón del plan puede o no 1nvolucrar la part1cipa­

ctón cor-..sciente. La metacogn1c1Ón y el metaprocesamtento se -­

V'~elven \•portantes para la prevención ñe errores o para su de~ 

cubrimiento y correcctór. cuand0 ocurriera.'1. Por lo tanto, es~ 

c\almente para un novato, llegar a tener conciencia de, y ejec~ 

tar eonsetentemente, los pasos que 1nd1.c.il la ~tra':eg1a Ejecutl 

va, ttene una gran s1¿~1ftcación. 



IU. t!IV&'!M'tGACIOllBS 



1. Ante~"!:ientes 

Vea~os ahora la literatura sobre estudios ~etaeognoscl.tt­

vos. ¿Qué sabemos sobrf' el dese:npeño :le los tndl.vtduos en lo -

que se refiere a la m"!t:acogn1.ctón y al 'I!et-aprocesam1.ento? ¿Se 

alcanza la metacogn1ctón en for~a relattvamente espontánea como 

mu~·,.._os sut)onen? ¿Realtza cada uno la actt'Ttdad aproptada de m~ 

".ap!' o.., 0 s9~•. 0 nt-o para llegar 9. to~ar c:rnc~_ enc1a de lo que sabe y 

~!" 10 ".:_ :ie '.10 sabe -~o'.1 respect:o a una t:area parttcular? Las evt 

~en..,1as s 0 han 3oQ~ula~o oara 1~~tcar una respuesta negat1.va. 

'.:o"Lo u·r, primer ejemplo, to:ne:l!os el caso de una alumna des­

~r1 to por ~olt. (1964, citado en Brown, 1980a, p. 458). La ntña 

s~ r-os~r6 ofuscaia ante la tarea de selecctonar los verbos que 

termtna-:-an con 19. letra "p" (ntf.a de r.abla inglesa). Repetía -

que no e~te~1fa, pero no podía especificar porqué ~o compren- -

d{a. Una vez que se le exoltcó lo que era un verbo, pudo pros~ 

gutr s1.r. mayo r~ s dificultades. En este ejemplo podemos obser­

var tan<::o la presencia de la ':'tetacogr.1c1Ón como su ausen91a: 

aunque se ~abía dado cuenta ~e que no entendía lo que tenía que 

hacer (~etacogntctón), n~ estaba ~onsc\ente de ?Orqué no com~ -

'.l!'!'>!l~Ía (falta 40 ~eta~ogr:lcl..Ón). P3ra esta atña, por lo tan-

.. 0, '_<:t !l!e .. <:t~ogn1.c1.Ór.. ie la '19t"r-:il~za 1~ su problem.a no fue u:-; 



aconteclmten~o n!ll1a espont!ir.~o. 

Solt nos na~ra otras observactones (1964, citado en Brown, 

1977b, p . )4). A dos nlf.os 1e quinto grado se les ptdló que s~ 

T.ara:-. 245 + 179, tarea 1~e realtzaron paso a paso y en forma 

~on .1unta con el m13.estro, '!':asta llegar a la respuesta correcta. 

Al lado de esta ad1ción, el maestro volvió a escribir los m1s­

~os su~an~os para que los n1ños efectuaran, aunque sln su ayu-

4a, nv 0 vamente la tarea. Los ntños comenzaron a trabajar la s~ 

Ta des~e el principio, como sl fuera un problema 1iferente, y -

ob+:'Jvteron una respuesta incorrecta. Ahora en el pizarrón, ur.a 

al lado de la otra, había des sumas tguales pero con diferentes 

re"'O-Cl.,.stas1 245 + 179 = 424 y 245 + 179 = 524. Los ntñ0s es­

taban satisfechos con las soluc tones y seguro s de que las -ios -

se encontraban correctas. C:Vtjeüt: e :i: e:-:. te estos niños no realiz~ 

ron la actividad apropiada de metaprocesamtento que les permlti 

r{a tomar conciencia de la falta 1e consistencia entre las ios 

res'D'Jestas. 

"!ol t presenta muchos ir.!is e jemplos, en forma de anécdotas, 

a~erc9. 1e la fal+:a 1e met-9.~ogn• ~tón exper1_ ~ 0 :1t'lia por n' fio s en 

s1~'.lac~ones 0 scolares. S1.n emb<:trgo, la s º'T\1o,ncias provc !11.er:­

+-.es d e 1.r.11e st t ~e.et 0!1es cor:.':.;: :: la1 as resultan "'s casas. !!.l es tu­

d 1.o ~e ':ark!nan {1977) es •..:.no 1e los ;:>o'")S que h9. aportaeo 1atos 

"'r. est"' sent1_io. 

"'raba .jando ~ on ntf.os 1e ::irl::er, s<> ::;undo, y tercer años, 

~ar'it!!lan (1977) inv0 stt36 ~s~c los !1iño > llegan a tom'ir concten-
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r,\a de su nroti, l.l ral '::a 1e eomprenstón. Los n1. ños fcteron \ns- -

t.r11ttios en for'.lla tnromple t a acerca ~e ~ó;no ju0ar J.n juego de -­

carttfu 'o hacer un truco de magia. Hactendo una serte de pregU!!_ 

tas, ~ark~an 1et0 rm\nó e~ qué punto ca1a n1.f.o SP. daba cuenta ie 

que no entenn{a las tnstrucc1.ones o que la expert:nentadora ha­

bía o~1t1.1o información. 

Los resultados 1.ndtcaron que los niños en general no se --

'.l1 e ron cu"!nta de que no poseían todas las instrucciones De cesa-

rtas -aunque hubo d1.ferenc1a de grados en función de la edad -

de los niños, en donde los mayores se desempeñare~ en [orma más 

sat1.sfact:or1.a que los menores-, lo cual les 1:npe1{a jugar el -

juego o hac"!r "!l truco. Aquí tambtén encontra~cs el problema -

1e la falta ie metar,ogn1.c~ón. La toma ~e conc1e~c1a sobre su -

falta ne comorenstón no ocurrtó espontáneamente. 

~l "!'1U°1 oo '.le 1.nvest1ga1ores A.e Brown const1. tuye otra fuen­

te ne 1at.os acerca ""' la metacogn1.c1.ón. Brown y Lawton (1977, 

citado en Brown, 1977b, p. 14) se 1.nteresaro~ por la capacidad 

,..,e •Jn gruoo ile n1.fios en orede~tr su habtltc!ad de reconoc1.:ntento 

111eg0 de haber fallado e:: el recuerjo libre. Las investigado­

ras presentaron 100 fotografías de 100 personajes famosos a 

tres ~ru:;>os de sujetos 1e edad mental (EM) 6, EY 3, y ~M 10, y 

les oM1 e ron que nombraran .« estos ;:iersona,jes. Los personajes 

que un ntño no oo1(a n~~brar fueron seleccionados para la prue­

ba ~e ' 1'9eonoc\m\ent: c. . En es~a ensayo de la prueba 1e recoaoct­

mlent-, se pt'.ltó a cada ::1.:".:; que tndt~.ara 21 (a) reconocería, --
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(b) no reconocería. o (e) pos,_blemente reconocería el nombre -­

d.el ~rsonaje _que prev\amen':e no pudo recor1ar. 

Brown y Lawton enoontraron que el grupo de menor edad no -

demostr¿ el mismo grado de metacognictón que el de los dos gru­

pos mayores. La probabilidad de responder acertad'llllente ~sin 

importar st habían elegi1o la alternativa {a), {b), o (c) seña­

ladas anteriormente~ fue aproximadamente la misma para los ni­

ños rle EM 6. Sin embargo, los ntños de ~M 8 y EM 10 sí tdenti­

ftcaron más ttems cuando predtjeroú que lo r. 3rfan. Por cons1-

gutente, los niños retardados de menor edaA. demostraron una con 

c1_enc1a de su hab t l 1.dad rle reconoctmtento inferior e. la de los 

T.ayores. 

La 1.nvesttgactón de Brown y Barclay {1976) también ar1altzó 

la habtl1.1ad de niños retardados para alcanzar la metacognt- -­

ctón . :;::.., 'lna serte de ensayos, se presentó a ntños de El'! 6 y -

de ;:v 5 •1ca ltsta de dtbi:jos ~~u a1 a una vez y :r.e'.lta el nú~ero 

".le 1~_ bujos que l':ab1'.an recordaio durante una previa serte de en­

sayos de práettca. Se les p1j1.Ó '.J.Ue conttnuarac. traoajan1o con 

los t ~ems !:as+:a que pu1tera.~ rec-:ir'larlos +-o'.los en :::irlen. Browr:. 

y Barclay encontraron que fue bastante pobre el desempeño de -­

los su .jetos 1e ambas eda -: 0 s :i:ental e s 1 los nlños iesvtaben su -

etenctón de los 1.tems mucho antes de que los pudieran recordar. 

Poster1.o.rmente, Erown y Barclay intc1aron w1a fase de en­

trenamiento con los ~ tsmos s~ j etos. A dos ~rupos se les enseñ~ 

ron dos e_s t rateg\as 1ue les f.ac111. <:ar{an el aprer..d1zaje de las 



11-st-.9s, las ~U'!lles, a su vez9 incluían un componente de auto- -

orueha. Un ter~er grupo, tnstru1do sencillamente para nombrar 

lo~ dibujos ~aet1v1da~ mnemónica que no requiere de auto-che­

queo-- strv~ó como grupo de control. 

Los regultados del entrenamiento 1ndtcaron que los niños -

~e los dos prtn;eros grupos mejoraron su desempeño de u:anera s1s_ 

niftcativa; no fue a s í, stn embargo, para los niños del tercer 

grupo que sólo no~braron los rlibu.)os. 

Intctal'l!ente, tanto los niños de t!.M 6 como los de 8M 8 de­

mostraron falta de e~pontane11ad e~ percat-arse de que no esta­

ban sllftctent.emente preparados para intentar recordar los l.tems. 

La fase ~ e entrenamtento perm1t1ó determina r la causa subyacen­

t-.e a 0 s~a falta de metacogntción1 la ausencia de 11?etaprocesa­

miento. cuando se les enseñó una rutlna de cr.equeo que les ay~ 

rlaba a Tonltorear su grado de preparación, los niños mejoraron 

su meta.cogntctón en forma signiftcattva. 

Brown y Day {1980) y Da.y (1980) (ambos citados en Brown, -

~amptone, y !)ay, 1981) conttnuaron el análisis de la actividad 

de metaprocesamiento referida al chequeo ~ediante el estudio de 

pasajes ~e prosa. Se p1diÓ a u~ grupo de e studiantes 1e pr1~er 

añq. 1e untversidai! que resuJL~ eran algunos textos. Estos resúme 

nes fueron analizados de acuerdo g sets reglas básicas sobre el 

i;es~men que hab{an ~laborado Brown y J)ay (1180). Los res~lta-

1os tnrlt~aron que los estudiantes experimentaron u:-"a gran d1f1-

~ulta1 en la gplicaci:W ele las r<:glas oás complejas. siendo só-



lo ca~aces 1e emplear las más· senctllas en roraa efectiva. 

Posteriol'l!:ente, ·Day (1980) 1ntc1Ó una fase de entrenamlen­

f:o. Se dtvidtó a los estwH·antes en dos grupos. .::1 pr1mer g~ 

po estaba constt t:utdo oor estu1tantes de iesempeño "promedio", 

los cuales no demostraron tener ntngún problema para leer ni p~ 

ra esertbtr. El segundo grupo estaba formado por estudiantes -

"1e~tetentes", los cuales, st bten leían en forma sattsfaeto- -

rta, experirrentaban problemas en la escritura. Cada grupo, a -

su vez, fue dividido en cuatro sub-grupos, cada uno recibiendo 

un ent;rena~1ento que. variaba en el grado de ex?:tcitud1 \ÁJ 

Auto-Dtrecctón, (2) Reglas, (J) Reglas más Auto-Dirección, y 

(ti) :on~rol de las Reglas. 

El prtmer sub-grupo, que rectbtó el a11estra~tento de auto 

-dtrecc16n, fue alentado a escrtbir un buen resu~en, a ser eco­

~1~•~0 en el uso de las pala~ras, y a incluir todas las tdeas -

0M.n~ 1 oales1 s1n e~bar~0 , ne s e e ~ sumi nts+raron las reglas -­

aprop1a~as para es+e f1n Pspe~f~ico. Al sub-~rupo a'ltestrado -

sc-:Jre 1i;is re~las se le l:t;iar4:;1-eron tnstrucctones expl1'.c1tas y -

4 .,,...,.,t;ra,,1_or.es 1e cÓ!'.!o hace::-lo. .. lo s es:ud tantes ':le l terc-er -

sub-grupo se les t~oarttó un cor.junto de instrucciones ~ue com­

btnaban las "adas a los suo-grupos (l) y (2), ?~ro se les dejó 

qu 0 ._ntent:arim tnteO?;rar "las dos 1.r:strucc1. ones por s{ m1.smos. 

!:U Últ1'1o sub-grupo. el 1e ':"') ': ".rol ::!.e las re_¿las, recl bió i.m eQ_ 

t- rena.'!ltento tanto en las reglas :¡ la auto-dtrecc16n como en e: 

c'.lntrol '1e las reglas . A los est·J11antes de este sub-grupo se 



les aemostró expl{cttamente cÓ11o asegurarse de que habían apli­

cado cor~ct.a~P,nte las reglas. 

Los resulta;os tnd~caron 1ue en cada sub-grupo, los estu­

~1antes ~e ~esempefo promedto lograron un mayor aprovecha.mtento 

de los entrenamientos. El entren&111ter.to permtttó que estos es­

tudtant.es ael pr\~er grupo utilizaran en mayor medida todas las 

reglas y, a su vez, que lograran una mejora s1¿n1f1cat1va a PaL 

ttr de la enseñanza menos expl{ctta. No se encontró n1nguna d1 

ferencia stgn1ftcat1va en el desempeño ::e los sub-grupos (J) y 

(4), lo cual tndtca que los ~:;':·;::1antes más sof1sticaj os pudie­

ron Integrar por sí mts ~os las tnstrucctones proporcionadas en 

el ent:rena'll1 ento re~ere nte a la auto-dt recctón y a las reglas. 

Los est.urH9.0 t es "defl.ctentes", sin embargo, no lograron real1-

zar exitosamente est:a integración en forma independiente. Para 

e6 : os últimos est:udtantes, el entrena:niento en el us e ~e las r~ 

glas resultó eficaz; stn embargo, los res'll ':ados no 'Tariaron 

cuan~o s e les agregó el conjunto de tnstrucc1 ones generales re­

ferentes al~ ~uto-direcctón. Para este gruoo, la técnica más 

efec+.\va resultó ser la qce tr.clu{a la tnstrucctón expl{ctta er. 

el cc~~rol de las reglas. 

P,revto al entrenamtento, por cons16utente, la ~etacogn1- -

c\&n ~en cuanto a lo adecu~1o oe sus resúmenes~ de to1os los 

su1etos e!"l bastante oobre. A:iu{, nue vamente, se puede rastre­

ar la aus~n~ta 1e la ~eta~ognt c tón a l a falta del metaprocesa­

mi~~~o apropiado (el ~hequeo). S~ ~o s sujet0s hubiera.~ ~heca.'.lo 
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ai1er.u'i1a'.".'.ent:e sus -lesempeTios, habrían ll e ~a:lo a tomar concien­

r.1 9. ie ls 1.nsuf1.c1.enc1.a "e sus resÚ!llPnPs. 

Qut zás, la a '1senc1.a tn1.c1al de una actt vt iad adecuada ~e -

auto-chequeo P'J"'"'!e al:r1. but rse :i.l hecho 1e que los sujetos r.o S!! 

b{an contra qué crtterto checar sus resú~enes. esta post b1. l t-

rlari parece cterta -oara el caso de los estud1.antes ''prome::l.1o". 

~an~o s"! les propcrc 1.onaron las reglas bás1_cas para real tzar -

un buen resumen, es :lectr, una vez que t:u v teron algo concreto -

con q u é comoarar s'J.s 1esempeños, automáttcamente llev9.ron a ca-

Al agregar el entrenamtento explf 

cti;o en el control 1e las reglas, sus desempeños no exper~ment~ 

ron una ~ejora 9.•tctonal. 

s1 n embar~o, és+;e no fue Pl caso para los estudtantes ":le-

ftc1entes". Estos no checaron espontáneamente sus trabajos, --

aun r.u'Uldo sab<9.n cómo realizar un buen resumen. ?lle necesario 

entrenarlos explíc1 t:'l:i~ni;e en el ".'Or.t:rol "!e las reglas par9. que 

S'..IS 1ese:::pef.os ;nejoraran slentftr.at\vamen'".e. Por lo tant:o, los 

o.s+wHa!'ltes "rtef 1 c1.en+-es" no torr:aron co nr.1.encta rte lo (tn)a1e­

~ua"'o "'e s11s !""'~·.l~enes autom<ii:l"ameni;e -aún :lespués rle ser tn:?_ 

t~it1os en cómo escr1.b1.r ~n ~uen resume n - ::l.ebt~o a que ne che­

caro!'l esoontánea~en'" 0 sus :lese~~r.os. 

';onttnuar."'!o en el !irea 1e aut:o-che1ueo ~n la ~orr:;Jrensió r. -

~e t. 0 ~r0s, Pal1n~sar y Brown (1951) e~~ren"!~eron un estu1~c 1es 

t.1na1o a ~nser.ar a ntños escolares c?~o parafrasear y res~~tr -

secctor.~s 1e l?s textos que leíw. aiie:nás d~ cómo antt~tpar p~ 
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1r<a ~ectr. ~s~ir.r~Tfctsdes, en efecto, :ontrtbuyen a que se 

l"!.e~e a 1".o'!lar eon,.tene1.~..A'"" .ras ;>osll>Ies d\f1 ~ultades que se -

pu~~en encont.rar en la comprens1ón. 

Paltncsar y Brown trabajaron 1 !1t.enst·.ra"l!ente con cuatro 

aluonos del sépttmo grado, qu\enes habían sUo clastf1rl:t,dos co­

~o r.aoar.es ie leer las palabras de un pas~je pero con escasa c~ 

p~etdad 1e comprensión. Los sujetos fueron tratados en forma -

1~4 1.vtdual ñurante muchas sestones. Para comenzar, las experi­

~entadors.s \nd1carcn a los n\ños las clases de preguntas que se 

c?nstderaban deseables, y luego se les pi1\~ que realizaran por 

sf mtsmos las preg ·~ntas sugeridas a."ltertor:i:ente. ::ontinuamente 

s 0 les recorrlaba a los sujetos acerca 1e la utilt1ad de estas -

act.tv1da1es, se 1°s ~aba ret.roalimentactón sobre su efect\vi- -

"la1, y se les "lec{a que debían emplear estas auto-preguntas ';o­

~a vez que ~stu1\a~an. 

S 0 m1il\Ó ls. como!"'enstón de los sujetos e!D:ileando una serte 

~e p~guntas que s~ ~pltcó después ~e leer los pasajes de prue­

ba. Ant.Ps ~el entrenam1ento, los ntños hab{!lll responjtdo co- -

rrect.a~~nt.e sólo a un 15 pcr ctento de las pregun~as. Obvtame~ 

te. no sQ daban cuenta ce que no habían co~prendt1o bien el te~ 

to. Desp,1és del entrenamtento, sus punta jes de comprenstón 

álrtentaron hasta un n~vel rte 80-91 por cte~to corr~cto. La té~ 

ntca rie api:o•pre~ les- había ayudáao s alcanzar una mejor -

~~t~ogn1c\Ón ~~ su eom~rens16n. 
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'l'o~a la l\terat ura que nemos rev\sado señala que la meta­

cogn1e1.6n no se alcanza necesartamente de una manera espontá- -

ne~. No t~o el .11wádo llega espontáneamente a tener conc1er.e\a 

~e lo qup sabe, o de lo que no sabe, con respecto a una tarea - / 

espeeÍf1.ea1 esta -pos1.b1ltdad de tena 1e conc1.encia espontánea -

es aú n más lejana en el caso de los nif.os. 

Lo s ~studto s realtza1 os t amb1.én 1.ndican la extstenc\a 1e -

una tenden~1.a 1e desarrollo. t::on cada tarea revisada, los más 

Jóvenes (rnarkman, 1977), los más Inmaduros (Brown y Barclay, --

1q7t;; '3rown v Law ': ')!1, 1977), y los menos "sortstteados" (Brown 

v Day, 1980; T)ay, 1980 ) e~pertmentaron más dtftcultad en alean-

zar la ~ e ts c ogn\c\ ~n que los mayores, los ma1uros, y los más --

"softsti c- ados". A med1.1a :¡ue un n\ r.o se desarrolla, su conc :~ :·. 

c1a acerca de lo que sabe para pod e r realtzar exttosamente una 

':area tten1e a mejorar. 

Los estu1tos que tncluyen en~renamten': os 1.n:Hcaron que la 

falta 1e metacognt c 1. ón se 1ebe en ¡Jarte a la ausencia 'le meta­

procesam1ento, y en ?art\cular a la falta ~e la actividad de m~ 

taoro~esa'.'!11. ento referida al che1ueo. -::uando se enseñó a los su 

jet:os una Pstr'lte~ta que contenía un ~omponente 1e auto-prueba, 

su Tet!lcogn1.c1.ón ~. F; oró slgn,flcattva::ente (Brown y Barclay, --

19%; Brcwn y ' Oay, 1980; ')i;;.y, 1980; Paltncsar y Brown, 19ól). 

Por constgi.;ient:e, es ;>0s\b'. e m~ jor'lr el gra'.'0 '1e ~e':acogn\l'ión 

"::~ .. ,ante 'lh aorop~fido entrer.Sl.:!llen to ~ n l!letaprocesamtento, espe ... 

~{f 1. camente un ~ ntre >: 'L'!l\ento en c :-:equeo. 



La 11.teratura r.os hl!t pro;>orcto11ado ev•1enr,tas acerr,a 1e la 

falta 1e metar.ogn1~1ó~ en los var1os pasos que co~prende la ej~ 

cuc1óo de una tareaa la ~P.ta, la estrateg1a, y la ejecuctón de 

la P.strategta. P.olt (196~) nos pr0porctonó uc. ejemplo corres­

o~nñ1ent.e a la etapa 1° la det.e:rn:tna~tón 1e la meta correcta 

(.P!lso 1 )i la ntña qi;e se 1to cuenta que n:::i e[ltend{ a pero no sa 

b{• cu~l era su problema. Markman (1977) 1edtcó su atenctón a 

la e':apa de 1etermtnactón de la estrategia apropta1a (Paso 2)1 

s•;s sujetos no se percataron de las ~nsuftctenctas de q•1e adol~ 

c'fan las est.rat.eg~as presentadas para jugar un juego de cartas 

o nara hacer el truco de magta. El estudto de 3rown y Lawton 

1~977) también entra ~entro de esta categor{a1 antes de po~er 

~elecclonar una ~st rateg\a ad ecua1a, uno tlene 1ue estar cons­

~1 ente de sus proptas hablltdades y ltmttactones. Todas las de 

!!!!ÍS tnvest-1. ~ar,1ones estwHaron la falta de la met-.acogntclón er. 

una r,o~blnactón de los mo~entos correspondientes a los Pasos 2 

y 3, y a la culmtnar,tón ~P. éstos en el ~roducto ftnal (Browr: y 

13erclay, 1976; Brown y Day, 1980; Da.y, 1980; Eol~. 1964; y Pa­

ltncsar y Brown~ 1981)· 

~odos estos estu11os se centraron en la metacognlctón (o -

falta de metacognlctón) que dife rentes sujetos demostraron con 

~cto a elementos específicos y en momentos part~oulares du­

rante la ejecuol6n de las 1 \st\n~as tareas. Lo que aqu! tene­

itos, por conslgu1ente , son análts1s transversales sobre el ::'e­

se!!!pe fo rle vartos grup::is de sujetos. 
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STrr e!ll'oargo, ningún estui1o ha tnvest1gado 1e manera 610-

bal la met:acogntctón alcanza1a ~urante la realtzación total de 

una tarea. ~s dec\ r, ntngún expertmento ha s1.1o d1rig1do hacia 

el estudio del desempeño :netacognoscttivo global, tomando en -­

constderactón los tres mo:nentos parciales que comprende la eje­

cuctón de una tarea• la determ\nactón de la meta, la determ\n~ 

ctón ~e la(s) estrategla(s}. y la ejecución de la(s} mtsma(s). 

De esta m3.llera, sólo se nos presenta una vtstón fragmentada de 

las habtlt1a1es metacognos~1~1vas v , au1 z8s, ~as~a ~na vtstón -

.·n st:o:-stonada rle las mts:nas. Para ilustrar esta última postbt-

lt1ad, analtcemos más a fo!'l1o el expertmento d 0 varkman (1977). 

Somo señalamos antertor~ente, la tnvesttgactón 1e Markman 

se basó en la observactón ~e cómo ~res grupos 1e niños se daban 

cuenta de que no entendían las tnstrucctones ;:>ara real tzar dos 

t.areas específtcas 1 ,jugar u!'l juego de cartas y hacer un truco 

de magia. Los resultados ~el estu:lto 1n'.l 1.caron q·.le en a:nbas t~ 

reas los ntf.os demostraron dificultad en tomar conctencta de lo 

inadecuado de las tnstrucc~ones. 

Se podr~a concluir ~e estos resulta:los que la dificultad -

oara l~grar la metacogntct¿n t:tene su s raíces en el momento tn­

terme11o, es decir, en la eta~a de la determtnactón de la(s) e~ 

trate5ta(s) aproptada(s). Stn ernbar~o. ~ree~cs que es muy fac­

t ~ble que esta d l f1. cul tM provenga del paso prevf o 1 la determl_ 

nac1ÓL de la meta correcta. La d\fP,rencla s~stant1va entre el 

~~!llrlo 1P. ~~tacog!'ltc1ón alcanz!id o er. las cos ~areas nos llevg a 
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sos~ener esta hipótesis. ~ a.!Dbas tareas, los sujetos demostr~ 

ron falta de metacognictón. Stn embargo, los niños se percata­

ron más ráptdament~ de lo \nsuftciente 4e la tnformactón en el 

~aso ~el truco de magia que en el '"'el juego de cartas. 

&i la búsque1a de una explicactón para este resultado, 

"arl{::: an s e '"'t o cuenta que las tnst:rucciones pertinene t es a cada 

tarea no fueron presentadas de manera similar. &l el caso del 

t~Jco 1e magia, los n1ños presenciaron una ~emostración antes -

~e que se les instruyera cé~o realizarlo. Con respecto al jue­

go 4e cartas, en cambio, sólo se les 1to una descripción verbal 

~ re~~ o a :as instrucciones. 

3asán1ose en esto, Mar~~an sugirió que iiferentes niveles 

~e orocesamtento eran responsables de las diferencias observa­

~as. Según ella, en el cas~ del j uego de cartas, los ntños no 

, ntentaron ejecutar las tnst:ruectones verbales en su mente y, -

por lo tanto, sólo procesare~ la información a ua nivel relat~­

~amente superftc\al. ".T. el caso 1el truco ... e magia, sin embar­

go, la ñemostractón po"lría haber cump -c ldo 1Jna función similar a 

un intento "!>Qr segu,_r las 1nstrucctones mentl!llmer:te, lo cual o~ 

... o, por lo tant.o, haber con~ucido a un procesamiento más profll!l 

~o. :>e ~s t 'il manera, los datos eran oonsts~entes eon la htpóte­

st~ ~e niveles 1e oroeesa:n!e~to1 un ?rocesamter:to más profundo 

resultó en ur. 1ese~peño supertor (mejor a:eta~ognición en este -

cas~). 

Para o.xamt r.ar esta poethtltdad, ~arlman ~1entro de la --
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~1.sma tnvesttgactón~ realizó un SPgundo estudto donde se pre­

sentó a un grupo de sujetos una de~ostractón para las dos ta- -

reas a~tes de sumtntstrarles las instrucciones 1.nco~pletas para 

l a real1.zactón de las ~1.smas. A un segundo grupo, por otro la­

do, sólo se le proporcionó una "escr1pctón verbal de las dos t~ 

reas antes ~e presentarles las instrucciones tncompletas. 

Los resul+:a1os de esta 1nvest1gactón demostraron que la d1 

fer 0 ncta en la metacogntctón alcanza"a previamente con las dos 

tareas, no ;>o-'. ía se r a+:ri bui"!a al efecto de la demostraclón, ya 

que las 11.ferenctas se mantuvt e ron aun cuando s e realizó una de 

:nostracl.Ón :>3.ra ca-ia tarea. Markman nos dej e. sin ntnguna expll 

cactó~ sobre ~a razón de esta d1ferencta. 

~reemos que la explicación podría encontrarse en otra di­

rección. Otras observaciones nos permiten s os tener la stguten­

t;e h1pót: 0 sts1 la dtferencta en la ~etacogntctón alcanzada en -

las 1os tareas se ~ebe al ~~s~lfito graio ~e comprensión ~e la -

meta q '1 e se tuvo en cada tare9.· 

"Uan"o se constrif! ra la ".e 3:; rl.pc tór. -verbal ¡ física- 1el 

t: ru c0 " e 't'l'.l~13 oue s <> nresent:ó a 10s n t r,0s , pare ce ev trJe:-,~-:: que 

la ::eta les ~lJe~ó S'Jft :: tentemente claras era muy obvio :tué era 

lo que deb{B.!". hacer. ~º esta manera, les res~ltó relattvamente 

fáetl P~ali.:ar las tnstrucetones, ya que tenía:; un cr1terto bas­

+-:;i.::':0 concrete ~on el -:'lal oo'1f3.r. ~r;-i;p:;i.rar la estrategia ofrec1 

ria. ~to ex:iltearía ::>orqué los r,\f.os se ~teron cuenta más !'á­

~\l~e~~~ ~e la ,nsuftctencta 1e las 1.nstruc~tones. 
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~ el caso 1el juego de cartas, en cambio, ni siquiera --­

euando se dio una 1emostractón del Juego quedó evidente cuál -­

era la meta a alcanzar. En efec~o. st uno no sabe exactamente 

~ué PS lo que tiene que hacer, va a experimentar una mayor difl 

cul~arl en el momento de evaluar cómo hacerlo. Por lo tanto, 

los nl~os demostraron una meta~ogn1ctón tnfet1.or en el juego <le 

ca!"tas. 

~r,e ejemplo 1emuestra el peligro .,e especular acerca 1e -

f's1.las en el " " se:rp')~'J 0 n eT.:apas posteriores -1urante la. ejec!!_ 

clón 1e una tarea-, sin asegurarse que todos los pasos previos 

hay;;m s l ~o cumplt'1os en f::>raa sattsfactorta. Se podría con- -­

clut r ~ue los ntños "e!nostraron una falta de metacogntción al -

no "arse cuenta <le lo tnsufic1ente de las lnstrucc1ones de los 

j'J ':'~Os, es ·1ec1 r, de la estrategta. S1n embargo, esta falta de 

metacogntctón también ;:me'.l"' estar :relacl ·:rna1a con una falta ·'ie 

co~o!"enslón de la meta. ~l~lcultades experimentadas --y no pe~ 

c1.b1"9.S- en etaoas previas pueden perjurlicar el desempeño en -

facrP.s :>osrer1 0res. Al no consl 1erar paso a paso, "urante la -­

e jec~ctón de una tarea, el logro de la metacog3lción de los el~ 

men~o~ ~ructales, se puede caer en una interpretación du1osa o 

tneY~~ta ~e los datos. 

~ en esre ¡>unto q·1e enten"e:nos que los estudios anterio­

res '!'.•1estran una 1.ns1Jf1.c1encta. Ninguno r.a analizado en forma 

sl s t0~áttca el lo¿ro ~P. la metacognic\Ón en to1os los momentos 

que ~;>ren"e la ejecución ~ompleta de una tarea. Como resulta 
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"º• sólo +;~nemos una visión fragmentada. y en ciertas ocasiones 

hasta tnexaeta. ~el ~esempeño metaeognoscttlvo. 

Vea:nos ahora la l t teratµra sobre los estudios metacognosc!. 

tt vos 1e entrenamiento. To1a la atención se ha centi;ad'ó~'· .en la 
-',"'·· 

tnvest\gactón ñe los efectos que el metaprocesamiento oeas1~~a 

sobre l =x .:e-,.~'.:1-,'.!1\ctón. 3r. particular, la atención se .hií enro-

~a"o sobre una habtl1.rla" ejecutiva 'le procesamiento específica1 

:<:l cr.equeo se coffrr1 rttó en el centro de la atención como -

res'llta"o ne la ";,,nerqlt..,ar1" rle su naturaleza. Los entrena- -

~~en~os en ru+:~nss espec{ftcas no 103raron mayor éxito en las -

fase s ñe ~erma~encta y generalización. debido a lo "espec{f1.co" 

"e su nat 1Jraleza. ".:omo 9rown, Camp\one y Barclay (19?9·) seña-

lan, "1m !)roble!Ila con las habil trla1es específicas es que son -­

Jus+:'l!!l"'nte eso1 es;:iec{ftcas a un redue11o ' t1po de s1tu!lc10nes" 

(u. 502). Por constgute!'lte, la búsqueda 1e una rutina más gen~ 

~Q1. ?ert1r.ente a 11ferentes situaciones, comenzó. 

El cr.equeo surgtó como el __ortncLnaJ candidato. .S:Sta era -

:.:::a 1-:abt 11 "a1 que se c o!'.:s11eraba a plicable a una amplia var' e-

~aA Ae situaciones. "!a sea la tarea _cons11era~a la sal.ué1.ólr> -

"e U:'l or'.lbl.,-ma matemátteo, la meaorizactón- de un pasaje ' d-e pro• 

sa, segutr los ;:>asos 1e una :::-ec111.t•• o el "!1S811lblaje 1~"1.o. auto-

-.'.5·rt 1'", el ~r.e:¡ueo poA{a consl1erarse coso una hablltt'lad esen­

~191 (q~0w~. l977b, PP· 5-6). 
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Por conS1.'!;U1.~n~e, en tnterés 'le la general1.1a'l, el cheq•¡eo 

se convirt1.ó en la act1vtdañ a 1nvest1gar. Stn e~bargo, cuan~o 

el entz-P,namtento ~oaenzó, la espec1f1ct1añ una vez más htzo s·.l 

apar1.ción. Se pue-'!e observar que caña estu~to se centró en el 

0 n+:renam1.ento ñe uae activ11añ específica r'!e chequeo, con un -­

orooós, .. o específico, y en un momento específico durante la ej~ 

cu,..1ón '"e un<i tr¡req. Brown y Barclay (1976) con-"ujeron un en­

trenamtento 1e ños rutinas específicas (elaboración y ensayo) -

"ºn el f1.n "e '!le!!lor1.z<:ir 1rna l1st<:i "e ñtbu .Jos. Day (1980) llevó 

a cabo un ent rena~tento ñel ,..hequeo 1el uso "e reglas específi­

cas oara resumtr teir: .. os. Por su parte, Paltncsar y Brown 

(1~81) "1.rigteron un entrenam\ento ñe las act1v1r'!a4es específt-

cas "e resumtr, par~~rasear, ar.': tc1par, y pr 0 ,.ectr, con el ftn 

,.º mejorar la co~prensión. To"as estas act1.vt1a'°es ñe chequeo 

0 s .. ab9.Il ", rii;i"as hac1.a el mont t-.oreo 1el "esempeño 'le los su je­

to~ "urante el tercer p<:iso comoren"t1o en la realización 1e u~a 

tarea1 la correc':a ejecución 'le la(s) estrategia( s) apropia- -

"a ( s). 

Sin embar;o, el che~ueo no se encuentra 11.mttaño a las rti-

i!;l chequeo pue'.!e 

t-omar Muchas formas "1.ferente s 1epenAtP.~o 1el ftn para el que 

se ~tlliza y "e acuer4o al momento ,.e ej"!cuctór. Aurante la rea­

l1za~~ón "e una tarea. Nu~ca se -'!tr1g1Ó la atención de los ~u­

jetos º!'l est"! senti "'o "''.lr<inte los es': 11.,ios 'le entrenamiento ex~ 

mina"'os. St la 1.~':enciór. "'º los estu~tos Ae entrenamiento "'e -

"' c;tra+:eg1 "IS "!S S a':1Sfac 0 r obJe t\ VOS COgnos~\ + t "/OS, aB f CO!llO ':al!, 
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tt ~n objett ''OS eon-"uctuales (Vé!lse Brown y ne Loache. 1978. P• 

ll), entonces esta om1st6n puerte también const~erarse como una 

"'eftetencla ~e estas tnvesttgactones. Jil mejoramtento cognoset 

ttvo pue"'e 1.ncrementarse merttante la enseñanza ~e '11ferentes ~ 

t1 nas apl, ca'las 9 . oropóst tos "'1.versos y en los "'isttntos pasos 

-"urante l a real 1.zactón "'e una tarea. 

'"lebt'lo a las 11.mttactones menct ona~as , en el presente tra­

bajo se ~ tseñaron tre s estu"'1os en serie que tuvieron los propQ_ 

st~os "'e examtn'lr la metacognlc 1Ón global -"e niños mextcanos 

~"'urant~ la real1zactón -" 0 -"os ~areas -"tsttntas~, y someter-

1os 9 un entre!'la'l:~ en to q'J e no se 11 :i: t tara sólc 13. la ense ñanza -

-"~ unas estr13.re~tas esoec{fteas -"e chequeo. r:e esta ~anera , se 

e s oera!'-: 9. llenar algunas -"e las lagunas en la literatura y, a"'e­

más, obtener "'a~os relactona-"os ce;~ la metacoi!,n '!.ctón para la P2. 

blac\Ón mextcana que hasta a ho ra no ha rec1.b1-lo ater:ctón alguna 

~!'1 e~ +:a. 4rea. 
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A. Objetivos f justificaclón 

~1 proryóst~0 •7 nuestro ort~er estu .. l..o consls~ ló en exami­

nar 1a metacogn1c1Ó~ que alcanzan n iños "e "1stintos niveles rle 

• 0 sarrol1o -tanto ~on respecto al ~ra"o escolar como al ren~1-

m\ent.o escol_ar-. "urant:e la real izactón "-'? una : s. r = ~ que t orr.a 

l•;:z;ar en forma natu:::-al fuera .. el ámbl to escolar. 

~omo ya se~alamos, la falta "e metacognición pue-le ocurrir 

0 n cualquie ra .. e los tres pasos que compren-le la realización "e 

'l'i S tarea: or la .. eterm1:1ac1Ór. "e la meta correcta, en la -le-

ter!lltnac-1.ón "e la(s) estrategta(s ) apropta .. e( s), y en la ejecu-

ctón co rrecta "e :a(s) estrategt a (s). ~i~3ún estu-lto ha examt-

na" o la 'lletacogn1c1::Ín en ca~a una .. e es t as etapas -iurante la --

e Jecu c \ón .. e ~na tarea co~ple ta. P::r lo tant0, hasta el mo~en-

te sólo tenemos 1r.~1~aclones parciales acerca "e la falta ~e me 

tacpgn\~tón que l.,s su .jet"ls oue'"en expert•entar. 

ESte "escu\ .. ".> -le parte ,.e los \ nvest\g~ores pue..Ye rastre­

arse a la falta "e una '".erramtenta a"ecua .. a que :e s pern:lta an!! 

11 zar cualquier t'irea :,.e tal forma que pue"an señalar en qué m2 
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mentos, Aurant. 0 la ejecuctón Ae ésta, po~r{a ser necesaria la -

meta~ogn1ctón. ~ro nosotros s{ contamos con tal tnstrumentoa 

la Sstrategia Ejecu~tva. Esta est rategt a nos permite "'esart1c! 

lar cua1quter tarea en sus pasos fun"lamentales, 1n~1can~o as{ -

los momentos en '"or.~e la metacognición se vuelve fun"'amental. 

np e~+-.3 rnwera, al e:r811!1.nar la metacognictón que alcanzan los -

ntños en vartos momentos ~urante la realización ~e una tarea, -

esperamos obtener ~atos más completos e íntegros acerca "le las 

hab1.11A1r'es metaco~nosctttvas ~e los sujetos, y también evitar 

la postbili"'a~ .. e obtener resulta,.os confusos. 

La 1 t t.erat:ura ".3!!lbt <>n nc s 'ia r 0 vela"'o q•Je, <:>n varias t are tt,.¿:v 

~· los su.jetos '"e .. tsttntos niveles '"e '"esarrollo experimentan 

.. ift~ul~a .. es "'tfere~ctales en el logro ,.e la metacogn1c1ón. ~ 

este esh1Ato nos 1.nteresó examinar un posible patrón "'e "'esarr~ 

llo en cuanto al g~o escolar. Para ello, trabajamos con ni­

ños .. e primer, tercer, y qutnto ar.os .. e primaria, .. a .. o que ya -

ex1st~a un buen cau~al "'e .. atos sobre los mismos en la literat~ 

ra metacc;nosctt:iva (aunq '.le !!Q_ para niños mexicanos). Estos "'~ 

tos nos llevaron a esperar un mejor Aesempeño metacognoscttivo 

a me .. tAa que aumenta e l nivel .. e 6ra .. o escolar. 

Al mtsmo tte~oc .. ~ estuAtar ~a posible ten .. eneta ~e ~esa­

'rollo en cuanto al graAo escolar, tambtén nos tnteres6 compa­

rar las habtlt .. a"'es o~tacognoscit1vas Ae estu .. tantes Ae Atsttn­

tos ?:1..veles -'e ren"'tm1ent".l escolari los "altosN y los "bajos" 

.. e ~a~a el~se. Ya ~~n{amos 1nformactón acerca .. el Aeseapefio 1~ 
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ferior de los "deficientes• respecto a los •buenos• estudiantes 

en otros t1'00S de tareas (e.g., Go11nltoff, 19?5-?6). Sin ea'ba!: 
go, sólo Brown y Day (1980) y Day (1980) habían hecho una con• 

tr1buc1ón en esta dirección en el cupo aetacognoscit1vo, pero 

únic8.lllente con resoeeto a las diferencias en los desempeños en­

tre estudiantes universitarios y no entre sujetos mis jóvenes. 

Por consiguiente, nos interesaba examinar si las diferencias -­

usuales encontradas en los desempeños de los grupas •altos" y -

"bajos" se repetía en el desempeño mete.cognoscitivo de los suj~ 

tos de esta edad. 

Al seleccionar nuestra tarea, nos interesó en particular -

una situación que ocurriera naturRl•ente fuera del ámbito esco­

lar. !':n los estudios anteriores, las diferencias encontradas -

entre estudiantes "buenos" y ªdeficientes" siempre estuvieron -

relaci0nadas a tareas escolares (e.g., Golinkoff, 1975-?6). 

Nuestro interés, en est~ ~~1~er estudio, era liberar a nuestros 

sujetos de este ámbito restringido y algo prejuiciado, 7 ex8111i­

nar sus desempeños metaeognoscitivos en una situación donde el 

conocimiento y las habilidades que hacen a uno un mejor o peor 

es tudi ante dentro del aula no ejercieran neces~riamente la mis­

ma influencia. 

La tarea, un Juego, "'2e elegida toaani1o también en cuenta 

las sigul~nt~s cons1derac1ones1 (1) d9eerta ser aprop .... ~ 

tod~s los niveles ~úe 3e deseaba era~1narr (2) debería penaitir 

el eontrt>l de cualquier ti'!')() de familiaridad con la mlsaat (J) 
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se desaba q'1e ::- fuera una tarea artificial ie laboratorto; :¡ -

f'l.nalmente, {~) :'. ebería motivar !l todos los sujetos. El juego 

d e "ufar los es t ambres" cu:npl.{a co:i todas nuestras estipulacto-

nes. 

B. l"!étodo 

Sujetos 

Los sujetos fueron j i az ~ \~os ~ e ntvel j e re~ ~ t-tento "al• 

to" y j\ez :ie nt'!el "bajo" de caia uno é.e los gra.:io s primero, -

terc e ro, y quin':o, :ie la esc·1ela "21 J e Agosto de 1944", sttua-

da en la colonta '.::optlco El Bajo, en Yiéxtco, rAstrtto Fe c eral -
' 

(t:') su1et os en to tal}. Esta es u:-.a esc '.le la pública a la que --

concurren ntños proYententes, por lo general, ~e un nivel soct2 

econÓffiico medto-bajo. La edad promedio de los sujetos era de -

7•2, 9~J. y 11~5 respectivamente en cada grado. La división en 

tre sexos era aproximadamente ig-~al en los grados primero y te~ 

cero, mientras que en el quinto grado los varones constituían -

el 75 por cten':o de los sujetos. Los 10 e studiantes de nivel -

•a1to" y los 10 de nivel "bajo" de ca~a grad o representaban a -

los 5 me.1ores y a los 5 peores estudiantes de cada clase (2 cla 

ses oor grad o ) respectivamente, de acuerdo a sus caltficaciones 

escolares generales y a una evaluación de los zaest'l'oa. 
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[-eso'1és de !'aal tzar una pre-prueba extenst va, se eligi6 el 

juego que se ilustra en la Lira1na l. ~l material de este juego 

constste en dos tablas de madera ptnta:ias de rojo, a las cuales 

están pegadas dos copas de plásti o ?tntadas ue amarillo. Una 

de las copas se encuentran salpicadas ie puntos azules y con -­

una raya roja pintada en la parte que separa la base del cuer­

po. t 0 s hilos de estambre ne ~ro se encuentran atados a las co­

!)as (": lamadas "manijas"), y estos estambres están entrelazados. 

El ot jettvo del juego consiste en ·~esenlazar los estambres, pe­

ro stn mover las maderas nt romper los estambres. 

:·;tn¿uno de los niños co:io:ía el juego de a."ltemano, y todos 

se ~ostraron fas~ 1 ~ a1os con el mismo. rodos los sujetos, desde 

el primer año de pr1mar1a hasta el qutnto, pucteron llevar exi­

to s a~ente a cabo el juego cuand o 3e les mostró cómo hacerlo. 

A conttnuac\Ón, se anal\zó el juego de acuerdo a la Estra­

tegia Ejecutiva. En ~artos puntos se introdujeron obstáculos -

que ~~ niños debían desBubrlr para po1er proseguir 1 ejecutar 

:en éY\ to la tarea. ~l foco .ie nuestro interés consistía en me 

d~ ::- la metacogn1.r.1.ón que los sujetos alcanzaban en r,aea uno r:e 

estos momentos e :i que se presentaban los obstáeUl.os, as! como -

~a~btén en et.ros momentos 1onrle la toaa de conc1en:ta podría -­

~~n~r1 bu1 r a una ~ejor ejecuetón cel juego. 

Se •ra. ':: 9.jÓ con un 11.sef.o !'aetcrta1 ) % 2. t.a ¡ll't:se.r YUS~ 



Lámina l. Estambres sin. •ufar•. 

iJ-1na 2. Estambre'> "ufados". 
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ble tndependtente fue el grado escolar (primer, tercer. o quin­

to grado), y la segunda, el nt vel de rend tmiento escolar · (•al­

to• o "bajo"). La variable dependiente fue el puntaje global -

de metacogntctón. 

Procedimiento 

se m\dtó la metacognictón de los sujetos en cada punto en 

~ ond e el análtsts previo del juego indicaba que era neceaarta. 

o que ayudaba. la toma de conciencia del elemento en cuestión -

para poder proseguir exitosamente con la realización de la ta-

rea. El procedimiento de eval~ación fue stmilar al utilizado -

po r ~~rkman (1977)1 el ntvel de metacogntción fue determinado 

por medio de una serie de preguntas. Stn embargo, se utiliza-

ron ci nco preguntas en cada se r te, en vez de diez como había e~ 

pleado Harkman. Se elaboró cada serte de preguntas tratando 

que las primeras fUeran m~s generales, y las últimas mlls espec! 

ftcas. 

An t es de iniciar la serte de preguntas, se brindó la opo1-

tuntdaj de que el sujeto ~ emostrara espontineamente su concten­

cta 1el ~unto en euesttón. cuando esto no sucedía, se ~o.rmuld 

la prhlera pregunta de la serte correspondiente. 31 e. pre­

gunta no era suftctente para ayudarle a tomar oo.nctenc~~. se 
.Q, .. ~.",.:_' 

cor.ttnuó con la st3uiente pregunta de la serte. Se priJéedtó 

as{ suces\va~ente hasta que el ntfio logró darse cuenta del pun­

to en n114tst1ón, o basta un ah!110 de cinco preguntM. Ant:ea de 



seguir con el paso stgulente, se aseguró que todos los ntños t~ 

vieran la metacogn1.c1ón necesaria de1 momento prevto. 

Se trabajó cor. cada ntño en forma lnd1vtdual en un salón -

de clase vacío de la escuela. Al llegar al salón experimental, 

se informó al niño que iba a jugar un juego, y se le presentó -

el juego ilustra :'.: -:-:-, la Lámtna l. .Sl primer o ":Js+.:á:-·;lo se 1n-

trodujo al com~enzo: se comunicó al n\~o que el juego consis­

tía en ufar los estambres1 es decir, el niño tenía que dejar --

los estambres ufados. Como "ufar" era una palabra inventada, -

ninguno podía saber de qué trataba el juego. 

Pe acuerdo a la Estrategta Ejecu';t va, el análts1s previc -

tndicó que, en prtser lugar, el sujeto debía tener conciencia -

1e los stgutent.es tres puntos1 (1) saber que existía un probl! 

ma, (2) saber la causa del problema, y (3) saber la solución -­

del problema. Le ~e tacogntción que el niño tenía de estos ele-

mentos se midió ~ediante el empleo de las siguientes preguntas1 

(1) conc1.enc1.a de que no sabe cuál es la meta 

10 ¿Está bten? (para penttir una respuesta espontánea) 
8 ¿Po1emos e2pezar? 
6 ¿Sabes todo para seguir? 
4 ¿N:> hay algo más que necesitas saber antes? 
2 Sf, hay algo más que necesitas saber. ¿Qu~ puede ser? 
O ¿Sabes c&ao ,,.. a •ut'ar" los estambres? ¿Sabes ccSmo van a 

quedar los est-bres "ut'ados•? 

(2) conctencla de ctue el problema oonstste en que no ee sabe -
lo que qutere decir •urar• 

10 Indicactón espont $nea 
8 ¿Por qu~ no es,best 



6 ¿~ué es lo que te causa proble!Das? 
4 ¿Hay algo que no entiendes? 
2 ¿Hay una 'P&labra q~ no sa.bes lo que quiere dect r? 
o ¿Qué quiere deetr •utar" ·o · estambres "ufados"? 

(3) 

10 
8 
6 

2 
o 

conciencia de que necesita una expl1cact6n 

Indicación esnont'nea 
¿cómo podrías. saber lo que quiere decir "ufar"? 
¿Qué podría hacer yo para ayudarte? 
¿, :'tenes una pregunta para 1lÍ? 
¿Podría decirte a lgo para ayudarte? 
¿Quieres que te dtga lo que es "ufar" los estB1Lbres? 

Lespués de mostrar al niño en que consistía "ufar" los es-

ta!Dbres (véase Lámina 2), y de explicarle que para "ufar" los -

esta~bres no se podían !Dover las maderas ni desatar ni romper -

los estambres, se le preguntó si creía que lo poi fa hacer. 

Guanjo el ntño tomaba conciencia de sus habtltdades/conocimien-

to necesarios para la realtzaci6n de la tarea, se volvía más f! 

ctl la selección oe la estrategia apropiada. La ~etacogn1ción 

que el niño pose1''3. de es+;e aspecto, se m1d16 medtante el empleo 

~e las stgutentes respuestas& 

(4) conctencta de sus hab111daces/conocim1e::to con respecto a 
la ~area (antes de su intento) 

10 ~ontest!i "no" (nadie lo pudo hacer en la pre-prueba; ni st­
qutera los adultos) 

5 ~ontest!i "no sé" 
O ~ontesta "sí" 

A conttnuac16n, se proporcionó al niño la oportunidad de -

\nte:¡tar "utar" los esta:nbres. Después de que el niño se ren-

d{q o 1•1ego de un ~áxtmo de cir.co minutos, se determinó su ~re¡:.. 

do ~e metqcogn1c~6n acei'ca- de sus hab\l\dades/conoctmiento des-
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pués de la oportunt :ad de rect b1 r retroalimentación. Luego ée 

intentar •ufar" los estambres, se preguntó al ntño s1 constder~ 

ba que lo nod{a hacer. Su metacogntc16n al respecto se midió -

por medlo de las siguientes preguntas1 

(5) conclencta de sus habilija~ es/conoclmlec.to co~ respecto a 
la tarea (después de su intento) 

10 ~ontesta "no" 
8 ¿Estás se~uro(a)? 
6 ¿cómo te quedaron los esta~bres? ¿to mtsmo que aquí? 
4 Fíjate bien. Tus es tambres, ¿están como éstos? 
2 M\ra, éstos no se to:~~. Y:== ~~;~s. ¿s~ e~·&~ •"ftan~o? 

¿Quedsron iguales? 
O ~o, ~o 1uedaron tguales. !oda7{a no pudimos "ufar" los es­

t:ambres, ¿verdad? 

E.n '.!luchas ocasiones, un t:::.~-.r1duo tiene que ele¿i;tr entre -

~~s o ~ás estrategias para llevar a cabo cierta tarea. Por lo 

tanto, se presentaron al sujeto cos estrategias para "ufar" los 

est:9Jlltres1 una era la correcta mientras que la o:ra era 1mpcs1 

ble de efec• 11ar. 

Se 1cformó al ntño que, a~ princtpto, la experimenta~ora -

ta"'.Dpoco sabía cómo "ufar" los estambres , y que se vio en la tle-

ces~dad je ~reguntar a al~uten 1~e sí sabía co~o hacerlo, pero 

que es•a persona 1nten:ó engañarla dándole instrucciones 1nco-

rrectasa le expuso dos ffiétodos de cómo hacerlo, y la expertme~ 

tadora descubrió 1ue uno era correcto mientras que el otro no -

era post~le. Se comuntcó al sujeto que se le iban a exponer --

los i:1.s"!los .jos ~é•odos, y que se esperaba que hiciera saber ---

cuál 1e los dos era el correcto. Se leyeron al sujeto vers1o-

nes resw:!tdas 1e los 'los :nétodos (en o:rje:: altemativo). El mé 
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tndo t ncorrecto tncluí a pasos Q~~ ~ra.n obviamente imposibles de 

eje cutar (por ejemplo, doblar lo. madera y pasar la madera por -

el círculo de estambre). La experimentado ra, entonces, pregun-

taba a l ntño st el prtmero (o el segundo, según el caso) era el 

mé~odo tncorrecto . En este pun~o, el ~tño tenía que darse cue~ 

ta de que el ortmero (o el segundo, según el caso) era el méto-

jo imposible de segut~. La :netacogntc1ón que el r: tño tenía so 

bre este nunto se midió mediante las stgutentes preguntas1 

(6) conc\encta de que ese 3~to~~ ~o s~ oodía ejecutar 

1 0 :ont:e sta "no" y da ji;sttft~aclón ade cu ada 
8 ¿Ves algún probl~T.a con este método? 
6 ¿~ay algo en este ~étodo :;ue te va a causar problemas? 
4 ¿?"Jedes hacer to -:=o lo que te d t je? 
2 ua:r algo que no es ;)OS tble hacer. ¿Qué es? 
O ¿Puedes oasar l a 7.a1e ra oor el círculo de es~ambre, etc.? 

Una vez que quedaba claro cuál era la estrategta que sí --

fun c tonaba, se leía al s~je to este método en su forma detalla-

da. Se t:Jfonaba al r:' "': :;-.:e a r.ora ya po:i1'.a empezar a intentar 

"ufar" 10s estam bres. Se le repe~ía el primer ?aso de las tns-

tr'1 cctones dos ve~es 1 "Toma la estrell9. pegada al estambre con 

la mano izquierda, aseg'1rando de que 19. estrella roja quede ha-

eta arr1 ba". 2:. e ste ;:i1..:.n t o se 1ntroáucía o tro obstáculo 1 no -

hab1'.a ntnguna estrella pegada al estambre. Se mtd16 la metacoa 

nt ~ ·dn del s ujeto res~~cto a este ='.)~ente , y los otros tndtca-

dos , :e la stgutente manera1 

(7) c".>nc• en~1 a 1e que r.ay ur: '.)rob1ema 

10 ¿::;s+:á bten? 
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8 ¿Podemos empezar a hacerlo? 
6 ¿Sabes todo para hacer lo que te ~ tje? 
4 ¿No>'º fiay Íllgo más que neces1 !:as saber antes de empezar? 
2 ¿Puedes hacer lo que te d1je? A ver cómo lo haces. 
O i::iay algo que no sabemos, ¿verdad? 

(8) conctencta de que el problema cor.s~ste en que no hay n1ng!!. 
na estrella 

10 Indtcactón esoontánea 
0 ¿~ué es l o qt~e !"' .. o sabe-:.8s ? 
6 ¿Hay algo que n0~ hace falta? 
4 ¿Haf algo que no está señalado? 
2 ¿Hq- algo que no sabes dónde es':á? 
O ¿JÓnde está la estrella? 

(9} ~onciencta de que tiene que pre~·1r;tar a la experimentadora 
dónde debería estar la estrella 

10 Indicación espo~'::ánea 
8 ¿ -:órno podrías saber dó:-:.::-= v s la estrella? 
: ¿Qué podría hacer yo para ayu:iare? 
4 ¿Tienes una pregunta para ~(? 
2 ¿Podría .nostra:-- ': """ -:_"' :, ,:,=,.ra ayuciar'::e? 
O ¿Q.ut~res que te muestre dónde va :.a estrella? 

&leste ou4to, se exp11caba al ni~o que la estrella se ha-

b{a ca(do, lo cual no tmo~:-'::a~3 va aue la experimentacora tenía 

otra. Tnmedtatairente se pegaba la es~r-=lla a l estambre en el -

lugar apropiado (e:: medio del estambre a'::ado a las copas :i e la 

derecha). 

Una vez rectificada la sttuact:Sn, el s -.:je'::o se enco:,traba 

en con11.c1.6nes ¿e efectuar la estrate~ia. ~aia oaso (6 en to­

t: a1) se renet{a :ios veces al si.: jeto (•ré a s e Apé r,'.i t ce 1 ;:¡ara las 

i nst:ruce\ones) . Desp•1és de ca:1a paso, se brindaba al ntño la -

e _)ecuctón :iel n'..f.o e.:-a <ldecuada1 sólc se '.'.:altft~ aba la conclen-
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cia que el n.tiio t;en{a d_e si lo estaba h9.c1endo bien o no. Esto 

se,. 'eval.-WÍ en bau a i.. s:tgutente sA.rie de preguntas (pare. los -

Pa,sos (t ) a1 (vÍ) 

(A) conet.~n~\a-lle q~e lo está eiecu';!Uldo b1.en o no y por qué 

10 Indtcactón espontánea 
8 ¿Htctste-ico ttue t;e di.je? 
6 ¿Hiciste todo co~o te exo~tqué? 
4 A ver st (htzo lo que d1cer. las ~nstrucctones) 
2 ¿rónde est4 ••• ? 
O No, no lo h1ctmos bten. ¿verdaa ?, porque • •• 

SÍ, lo hicimos bien, ¿verdad? 

St el niño no lograba nac~r:r:o o\en, se le r epetía el paso 

o+:ra vez, y se le proporc\onaba otrs oportunidad para intentar 

efectuarlo . otra vez se mtdtó la ~etaco~n t c1ón ace rca de lo --

adecuado de su desempeño. 

(B) conctenc\a de lo ade~uado de su ejecución íla segunda vez) 

(mtsmas preguntas que en (A)) 

Sl to1avfa no lograba ejecutarlo bien, se le demos traba e? 

se llaéía y se le brtndaba una nueva oportunidad para inten-

tar hacerlo. i)espoés .de la 1emostrac11n, todos los niños logr!! 

ron efectuar el paso correctamente. Ot r a vez, se m1d16 la meta 

cosntctón luego del tercer tntento. 

(;) concten.c1a d~ lo a decuado de su ejecuct¿n (la tercera vez) 

(m1Sll<Ul ~ar& que en (A}) 

Punta¡e 
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Se astgnaba el núsero de puntos que se encuentra al lado -

tzqute;rdo de la p~~:de la S'erte en ó.C)nde el suje.to ~s .. 

traba tener conc1encta de lo necesario. Como se puede apre-

~t ar, el puntaje varía entre O y lO, en donde el pun~aje más al 

to \ndtea una conciencia más inmediata. Po r ejemplo, para el -

momento (l}, 81 el rrtfto t 'ndtcaba que no sabía cuál- era la meta 

al preguntársele "¿Sabes todo para seguir?•, se le astgnaba un 

puntaje de 6. 

Para calificar la metacogntctón lograda durante la ejecu­

ción de los sets pasos, se tomó el promedio de los puntos obte­

nidos en cada paso . Por ejemplo , si el niño necesitaba dos in­

tentos para po1er cumplir el paso (t), y obten{a un puntaje de 

4 en el prtmer ensayo {A) y de 8 en el segundo (B), se le asig­

naba •.m puntaje de 6 ;>ara este paso. 

Para determinar el Puntaje global de metaeogn1c1ón, se su­

maron los puntajes obtenidos en los momentos (1) a (9) y los -­

promedios (A) a {C) je los pasos (1) a (Tt). 

e. Besul tados 

f.a ~\gura 1 \lustra gráficamente la medta de los puntajes 

gl'lbales je !ll~tia.cogntct.ón para cada grado por n1Tel de rendt- -

•ten to eseola'i-. 

Cor estml datg.s se realizó un amll\sts de Tartanza de gra­

do escolar ()) :x nt~l. de MMtmto'° eweol;ar (2) q¡le ·~ce -
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en el ~~adro l . Como se puede observar, el efecto principal P.! 

ra el grado escolar rue s_tgn1fieat1.vo, al igual que el erecto -

pr1.netpal para el ntvel de rend\mtento escolar. Stn embargo, -

los resultados tamb1án tndicaron una \nteracc1ón stgniftcattva 

entre 1!UJ dos variables independientes. Una comoarac1.ón plane.! 

, , , , , , , , , , , ,, , 
<l 

, , 

, , , , , 

, 
~ 

, 
, , 
,' , 

, 
, ,, 
,P 

o---------<> 

º...., ________ -y-____________ __,.--------------.,....-------------

lo. )o. .5o. 

Grado Es colar 

F"g':~a 1. Puntajes medios de desempefto metacognosctt1Yo de ni­
ños :ie dtsttntc>-s _n1.Yeles de rendimiento escolar. 



-:Uad.ro 1 

Tabl• de An'1ts1s de i/artanza 

'P'Uent:e se gl. p N\vel de 
stgntftoancta 

Grado escolar 22 684.28 2 40.69 ,e < . ol 

N1. vel •ie rea- l 594.44 1 5.72 .e < .05 
dt:n1.ento 

Grado escolar 2 112 .39 
x n1.vel de 

2 3.78 .e < .05 

rendtmtento 

Intra-grupos 15 052.92 54 

't'otal 41 444.0J 59 

da real\zad.a con la prueba !• reveló dtfereñctas stgatflcattvas 

entre todas las medtas, excepto para las dtferenclas entre el -

nunt:aje de metaoogn1.ct6n de los sujetos de nivel de rendt2\en-

to "alto" y el je los "bajos" de los graaos tercero y quinto. 

D. C1.scus1.ón 

Los resultados indican ~laramente una tendencia de desarl"2 

llo metacognosctttvo con respecto al grado escolar. Los nt~oa 

de primer grado tardaron m4s que los de tercero en tomar co~- -

c1.encla de los ele•entos exa.tnados 1urante la realtzactón de -

la tarea, y los de tercero, a su vez, d'!mostraron un deaemper.::> 

ae+:acognoact ttvo tnre-rt'Or a los es:tudiantea de qu.l~ gredo, 1!l 
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denendtentemente del ~t vel de rendtmtento escolar de los suje­

tos. Por consigutente, se puede concluir que a medida que los 

ntños se desarrollan --sin tmportar el nivel de rendtmtento es­

colar-- van adqutrtendo una mejor metacogntctón. En particu- -

lar, a medtda que los ntños a·.r9.llzan en grado escolar (y edad), 

se van ami>l1ando sus reoertortos metaco.gnosctttvos relactonados 

con l a realtzactón de una tarea que toma lugar naturalmente f~e 

ra del ámbtto escolar. 

Aunque los estuéiantes de quinto gra10 demostraron el ni­

vel de metacognt ciór. ~ás elevado, sus desempeños todavía no al­

canzaron los ntveles ópttmos. Ntng~n es•udtante, aun en esta -

etapa 1el desarrollo, tomó espontáneamente conctencia de todo -

lo que 1eb{a oara po i er completar exitosamente la tarea. Por -

lo tanto, este estudto documenta nuevamente la falta de espont! 

net1ad para alcanzar l a ~etacogntctón. 

":l efect.o del graj ::i es colar en conjunción con el ntvel de 

rendim~en~o. produ1o al~unos resultados no esperados. Nues~ras 

pre ~tcctones sólo fueron conftr:nadas para los s ~jetos de primer 

grado, en donde los niños "bajos" expert~entaron una mayor dtfl 

c111 ~ad en alcanzar la metacogntctón que los "altos" de su mts=c 

gra1o escolar. Ntnguna ·jtferencia se observó entre los desei:::;>e 

ños res::iec t1 vos de los estudiar.tes "altos" y "bajos" para --

los ~rados ~ercero y qutnto. 

::;esde u r.a :>erspecttva ::e jes'irrollo, se puede observar qi.;e 

l ".>s es'::udtantes de prt:ter grado carecer. ::!.e un amplio repertorto 
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de comportamtent:o. Stn embargo, n,, todos los estudiantes de e! 

te ntvel parecen poseer el mtsmo grado de deftcteneta, al menos 

en lo que res-:>eota a la metacognición. Los estudiantes "bajos" 

de or1mer gr"11o se encuentran en mayor desvent&ja que sus comp~ 

ñeros "altos", Los resultados observados indican que los estu-

d1R.ntes "al+-os" necesttan bastante menos ayuda que los "bajos" 

oara tomar conctencta de los elementos tmportantes durante la -

la realtzactón de una tarea. Esto puede explicarse, por const-

gutente, por el hecho de que los estudtan+:es "bajos" no han ad- ¡ 

\ 
quirtdo todavía el conoctmtento y/o las habtl1dades necesarias 

para alcanzar la metacogntción como lo han hecho los "altos", 

Sus reoert:o:::-tos metacognosc1. tt vos, aun aplicac. .')S a una s\ tua- -

c~ón 1e .Juego, se muestran sP.vera.!llente restrtr.g1dos, 

'!:Ste, stn e~bargo, no es el caso para los estudiantes "b~-

j".>s" de los ~rados t:ercero v qu\nto. Se encontró que sus dese!! 

oeños metacog~osc\t:tvos estaban a la par de los estudta..~tes "al 
tos" 1e cada clase. Suponemos que esta desvtación del ;>atrón 

usual >ebe a':M.butrse a la na+;uraleza de la tarea. 

Se selecc\onó 1.ntenctonal~ente un juego como el medio para 

estudiar el desempe ño metacognosc1t1vo, ya que se deseaba exam1 

nar s1 el eor.~~ tm\ento y las habtl1dades que pel'll1ten que uno -

se ~ ~ejor o peor estudta~te en ~~rmtnos escolares, son reperto­

r1 os gener'lles que 1.nfl 1.lenc1an ':amb1.~n el desempe~o tuera del -

á~bt+:o esco:a~. Los resul tad".>S oarecerían tn~tcar que el cono-

c1m1.ento y las habt ltdades que tnfluenc\an los d.esempeños esco-

....! 
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:eres r.o son necesartamente los mismos que se emplean para al­

canzar la metacognici6n en una sltuaci6n desvinculada del ámbi­

to escolar. Guanco se observó a los sujetos de tercer y qutnto 

;rado en un contexto independiente de la escuela, tanto los su­

jet:os "altos " como los "bajos" alcanzaron el mtsmo ntvel de me­

tacogntctón. Por lo tanto, la tarea -diferente de las general 

~ente utilizadas oara estudiar los desempeños de los estud1an­

+-es "buenos" y "pobres"- puede ser respcnsable de los resulta­

~ os algo inesoera~os. 

Por consiguiente, es t e ortmer estudio jemuestra una tende~ 

eta de desarro J. :.. :; / s ·1¿; t ere que a mej1 ~a :me los niños van maá.!:!_ 

rando, sus reoer t orios metacognoscitivos tienden a expandirse. 

Los ntños de baj o rendimie nto escolar parecen experimentar un -

::! e sarrol l o a :iic i onal :iurante la transictón desde el primer gr<:1-

io al ~ercero. ~tos estudiantes parecer. tener una doble des­

ventaja en el ortmer grado. No sólo care c en del conocimiento y 

je las habtltdades necesartas para alcanzar un buen desempeño ~ 

escolar, s\no que ~ambt~n exhiben deftctenc1as en los reperto­

rtos necesartos oara un buen desempeño metacognoscitivo en ta­

re as no escolares . Stn e!Ubargo, a me :: tda que '-' 3.!1 madurando, p~ 

rece ría que empar.! jan el desempeño de sus compañeros, por lo m~ 

r.os en la real1zactón de tareas extra-curriculares. En este ám 

bt t-0 1 oarecer{a que adquieren el 111smo cuerpo de conocimiento y 

hab1. l t '.! ad es nece sar1.o para el desempeño metacognosct ti vo, que -

sus comnañeros de alto rendimtento escolar. Bn este nivel de -

: <:sarrcllo. l c-s · ·::ajos" es~u11.antes se encuentran sólo en des-
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·crentaja s1.ng11lar, y n".l doble como sus s1 mi lares ie pr1.:ner gra-

10. Sus repertortos necesartos para tareas escolares pueden -­

ser todavía \nferiores, nero su conoc1.mtento y sus habilidades 

necessrtos para la realtzactón de ciertas tareas extra-curricu­

lares se encuentran en un nivel similar al del resto de los com 

pañeros de clase. 

Ssta nivelación a.~ortunaiamente parece mantenerse a medida 

que el ttempo oasa. Los estudtantes "bajos" de quinto grado 

tambtén demostraron un iesempeño metacognoscitivo similar al de 

los estudiantes "altos" del mismo grado. A partir del tercer -

grado, l)Or cons1.gu1ente, los estudiantes de "alto" y "bajo" re:l 

11 m1 en tos escolares ::iarecen ooseer re pe r+:or1.os :re ':acognosc1 tt­

vos stmtlares, que les ::iermtten to~ar conciencia de numerosos -

e l ementos duran':e l!i e je:: -..ictón je una tarea fuera del ámbito es 

c .-,1ar. 

~on base en estos hallazgos, se dtsef.ó u~ s egundo estudio 

para tnvest~gar st los ~esultaios obtenidos con una tarea que -

se 1esarrolla natural2ente fuera del ámbtto escolar, se mante­

nían o vartaban con la ut111zaclón de una tarea prop1u.e.nte es­

colar. 
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J. Estu~1o 2 

E: urooóstto de nuestro segu~do estudio conststtó en exam1 

nar la Tetacogntctón que alcanzan n1ños de d tst1ntos ntveles, -

tanto con r espec+-o al gra '.l o escolar co!Ilo al ren<:'. tmtento esco- -

lar, 1ura:i +- e la rea11. za~1. ón de u :-.a +:are&. que t.oma lu¿ar en for­

~a na+-~ral de n +-ro de l imb\to ~ sc0lar. 

'Jna. v e z 'Dás, nos intere só examinar la metaco 6n1ctón que al. 

canza~ :'.'.ls sujetos e n var1os 'DO~entos :iurante :a ejecuctón de -

~o'Do en el Estud 1 o 1, es pe rába'!los o ~ +-. er.er -: a +-os :n9s 

com~ler.os e {ntegros acerca del ".l ese:!!oeiia ~etac0¿;::0 s r- 1 tivo de -

l'.'.ls n1 f")s, Sis< co'Do e·:I tar en !llayor "!led1.da la pos1btl tdad de ob 

tener 1a~os confusos. 

31 n embarg0, en el <:: s +:u:i to ¿ -e.1 co!"",tras':e con el r.stud to 

1, º~ d.,n1e se e-,;amtnó el al~Mce i~ l 'i :ne+-acogn1c1ón durante -

la r~óil ~. zact-:Sn de una ~. area extra- cur1·1cular- se escogt6 como 

•'irea ·1:-.a ar:~l v1 d&C. que t;9ma 1 · :~9.r en forma natural dentro del 

-:e esta· ~aoera, t:am·::-1 é:: pud'-mos obtener datos 

sobre "' 1 jesempero m~t-,aeog11osct t1 vo en ~a s\ t;uac1ón donde tra-
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1 ~ ~'l.one.l•en+:e se han .-.ncontra1o ;1\ ferenc'l.as acentuadas ent:re el 

desem~ro 1e "buenos" y "pohres" estudtantes. 

La +;area espec1'.f1.ca que se el 1g1.6 fue la de comprens1.6n de 

lP.c+-•1ra. Bs+-a es una t$rea esenctal oara la realizactón de mu­

~ ': <is o+:ras +-qreas escolares. Las (! t ft cul te.des 0 '::lse rvadas en es 

t:a área pue ::ien per j;; ::'. I car e l dese!ll?ef'o del ntño en tareas tales 

co~o las ~1enc1as naturales, las c~enctas soc1.ales, y hast;e las 

'l:a+:emá+-tcal:. Se~ún reportes áe muc!oos maestros hec hos a esta -

~ nves+< ?'iliora, .-.s ore~1 sa'llente en la co!I!prenstón de lecture. que 

~uchos a"'!.U!ll!"lOS demuestran debt lidad. 

t. :e~ás, l a t.area ~ P co:norens16n de lectura +:ambtén goza 1e 

1-as s1 gi.::•_e!"lt:es v1. r+:udes: (1 l .-.s una actt vtáa '.l que los n1. ños 

llevan a cabo cot1. -d 1 anamente, y !)Or lo tanto, no es una tarea -

art:1f~c1 a~ de laborator\o; además, (2 ) es posible controlar 

cual::iu1er t1.po de fEllllil{liTidad con ella; y (J) es apropiada pa­

"ª los r.tveles que se 1.nten+:aba exam\nar. 

~n la \ntenctón :ie de+-erm\nar un posible pat rón de desa­

rrollo ~e~ respecto al grad~ escolar, se dec t ctó trabajar con -

~~f.os 1e tercer y qu1n+,o srado de ?r1mar1a. '))mo los n\ños 1e 

pr1~er ~=ado están aprendiendo a leer, 7 por lo tanto, una ta­

rea 1e eom~renstón de lectura ao es aaeC1I!{(la para su n\vel, se 

dect11.Ó !'.X) 1hclu1.rlos en '°'1 Estn11o 2 • .De acuerdo a resultados 

prev1o3. se esperaba •.m meJo.i · ~peño Jlle'r.acognosc1 ~vo ae Los 

n'~os ie ~ ~ 1n+,o grado en co~paract6n con los de tercero. 
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Ta~bién nos 1nteresaba -esper.1almente a rafz de los resu1 

tados que arrojó el Estuj\o 1- exa~\nar la metaeognte\6n logr~ 

M.a oor n•~os 1e ~ist1ntos niveles de rendimiento escolar. La -

literatura nos señala que, por lo general, el ren~1miento de -­

los estud1.ant.es "?Obres·• es inferior al ie los "buenos" (e.g., 

~o11nkoff, 1975-76). Sin embargo, en el Estudio 1 encontramos 

que -a1- menos oara los nt Ros de tercer y qutnto grados- este 

d1ferenc1.a desaparece en la ejecur.tón ~e una tarea no relac1on~ 

::la r.on las activi dades escolareg. ?-:ir lo tanto, aqu{ q~eríamos 

estu11 ar e1. desempeño l!etacogr::osc1 t1- vo '.le estudiantes de nivel 

'.le rendt'!!tento escolar "al to" y "bajo" de tercer y quinto gI'a­

j ~, durante la real1zactón de una tarea donde el ~onoctmtento y 

1.as hab111-dades que hace r. a uno ur: ~ejor o peor estudiante !)Ue­

den llegar a ejercer cterta tnfluencia. ~on la comprensión 1e 

lectura co~o la tarea mec~ante la cual se ~eterminaba el ntvel 

::le metacognt ctón, se esperaba encontrar la dtfert: t . .:: ~:;:. :.:sual en­

tre el ::lesempe:'io .ie los estudtaates: "altos" y el de los "bajos". 

B. "~todo 

Sujetos 

En este estudio partte1paron 10 niños de nivel de re~=~- -

!!:1.ento es-o lar "alto" y l _O ie n1 vel "bajo" de tercer y qutnto -

gra~os (4' suje~os en ~otal). de la m\sma escuela en donde se -

llevó~ ~abo e1 Bstud1o l ("21 de rlgosto ae 19!.f.4"). La e~a~ -­

".lro:!!e ::l 1o d~ los sujetos era :ie 9-1 y 11-~ respect\VBlllente para 
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cada ~rado. La :H v1.s1 ón entre sexos era aproxt:nadamente 1.gual 

en el tercer grado, mientras que en el qutnto los varones cons­

tt tufan el 65 por ctent o de l os sujetos. Los 10 estudiantes de 

de n\vel "al to" y los 10 de ntvel "bajo" de cada grado represe!!. 

taban a los 5 me jo res y a los 5 peores es tud 1.antes de cada cla­

se (2 clases por grado) respec tivamente, de acuerdo a sus cal1.­

ftcactones escolares y a una evaluación de los maestros. N1n­

giln n,ño que nart1.c1.pó en el Estudio 1 tomó parte en el Estu- -

dto 2. 

Mater1 ales 

~,_ pasa 1e de comprens1'5n elegtd.o para esta fase fue pt lo­

teado de antemano, presentándolo a varios niños de tercer y --­

qu1 nto grados dtferen+es a los sujetos de este estudio (véase -

Apén~ t~e 2). N1n~uno experiment;¿ dtftcultad alguna con él1 to 

dos estaban fam1.ltar t zados con el vocabulario y entendían lo 

que dee{a.. 

El texto trataba sobre la orga~tzactón soctal de una tribu 

"Ulamba" que fue \ nven":ada por la experimentad.ore. El pasaje -

men~1,,naba al jefe de la trtbu (el " ':htnÚa"), al sacerdote (el 

"tnen:e"), al eonse .10 de ancianos (el "Achebe"), a los hombres -

qu~ +:raba.,aban la tte:-.:- a (los "Maru+: s " ), a los cazadores y gue­

rreros (los "SSl!:t~s"), y a las ~ujeres (las "Ilus"). tos nom­

bres +a'l!tltén fueron 1. r.ven":ados pa r e. controla:- el efecto :e faml. 

11 ar, dad. 
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Para la prueba de eomprenst6n, se ~\bujaron figuras de es­

tos personajes en otra hoja (~ase Apéndtce 2). Durante la se­

stón, se oed{a a los sujetos que escrtbteran el nombre "Ulamba" 

corresoond1ente a ca1a d1bujo en el espac1o tndteado debajo de 

rada uno. 

A ~0~·1nua~tón, co•o en el caso del Juego en el cstudto 1, 

se analtz6 la tarea de acuerdo a la Estrategia Ejecutiva. Aquí 

ta!llbtén se 'l.ntrodujeron ?bs+:ác:llos a lo largo de la tarea, los 

~'Jales debían ser descub1.ertos por los ntños para peder comple­

tar exttosamente la mts~a. ~uestro tnterés se centró en la me­

tacogn1ctón que los suje .. os alcanzaban er. cada uno de estos mo­

mentos en que se presentaban ~os obstáculos, as! co~o tambtén -

en otros momentos en jon'.ie la .. oma C.e eor.ctenc1.a podría eontri­

~u1 r a una mejor ejecuc ión de la tarea. 

m se f.o 

se trabaj6 con un 11seño factortal 2 x 2. La primer vart~ 

blP Independiente fue e l grado escolar (tercero o quinto), y la 

segunda, el nivel de ren1t!!l1..en+-o escolar ("alto" o "bajo"). La 

vartable 1eoenctente fue el ountaje ~looal de metacogntctón. 

Proced tat ento 

Se mtdtó la rnetacogr.t~t 6n de los sujetos en cada punto do~ 

de el análisis ;:>revti:J de la tarea t n~! cabe que era necesarto, o 

ou1> ayudaba, la toma 'ie ~onctencl_ a dP-1 elemento en cuesttón pa-
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ra poder orosegutr exi tosamenl:e con la real izactón de la t:!nea. 

El nrocedtmtento de evaluact6n fue \gual al utilizado en el Es­

i:u~~o l. Se brtnjó la oportunidad de que el sujeto respondiera 

es::>o~l:ánPamente en cada momento en que se medía la metacogn1- -

ctón. En los casos en que esto no ocurría, se formularon suce­

stva~ente preguntas en una serte de ctnco. Nuevamente, las prl 

me::-gs pregunt-as intentaban ser más generales y las úl ttmas más 

es-oe~{f1cas. ~ando el sujeto demostró tener conciencia del -­

ou'.'1to en cuesttón, se dio por term1.r:a:ia esa serte del ce; :; s .. •. ::!'!a 

rto. 

Se trabajó con cada ntño en forma in:itv!jual en un salón -

d i> clase vacfo de la escuela. Al llegar al salón expertmental, 

se tnformaba al ni~o que iba a realtzar una tarea, y se le pre­

sentaba el oasaje de comprenstón (Apén:l.1.ce 2). Se le comunica­

ba que desoués de leerlo y entender t:odo, ten{a que ent egar la 

ho .1a a la ex;>ertmentadora. Una vez devuelta la hoja, se pro;>o!_ 

~ton.aba al niño la o t ra hoja con los dibujos :ie los personajes 

éel tex .. o {Apéndice 2 ), El primer obstáculo se tntrodujo otra 

vez al comtenzo1 se informaba al niño que, reco~dando lo que -

hab<a lefdo, tenía que escrtbtr el ndmero "Ulamba" que corres­

:x:n1{a a cada dtbujo. Obvtamente, el niño no po~ {a cumpltr con 

es .. ..e requer1m~ento parque no había aparecido ninguna informa- -

c1.6n sobre números "Ulambas" er. el texto que se le nabfa propor. 

c 1.ona.rio. 

La metacogntctón de estos pun~os se midió de la stgutente 



'! 'Ule ra 1 

(l) eonctenc1a de que no es posible hacer lo pei11o uttltzando 
lo QU"! leyó 

l ') ¿Esl:á bien? 
8 ¿Podemos empezar a hacerlo? 
4 ¿~s~4 t:odo bten para e~;>ezar? 
4 ¿Hay algo que no está muy claro? 
2 ¿i-ay al_go en lo que 11 je que parece difícil de hacer? 
0 ¿Puedes ooner los números "Ulamba" aquí usando lo que leís­

te? 

(2) 

2 
o 

::::~-te!':c1a j e 1ue el proble~a constste en q~e el texto no 
:'itce nada acerca de los :'ltfaieros "Ulamba" 

Inatcactón esoontánea 
¿ ;uál es el pr..,blema? 
¿..,,e fal t:a algo? 
¿~ay algo que no sabes? 
¿tfay algo que ~o est:á er. el cnento? 
¿Ji ce algo acerca de min:eros en la hoja? 

3e expltcó al niño que L9. expe rtmentadora se había equtvo-

ca:o ·1" oalabra - 1;na st t:l4actón fáctlme!'!l:e creíble ya que todos 

notaron que el español no era la lengua mate:::-na : e ls expert:ne;i 

+-3,l.-,ra-, y 1ue 1_0 que o-_a -c~a quer1 jo dectr era no~bres "Ula:nba" 

e!: i_ugar 1e ml'l!eros "Ul9.'llba~. Se repttteror: las tnstru~ ctone s 

correc•as, 7 se oregunt:ó al ntño st ahora había entendtdo bten 

l~ ~ue t:en{a que hacer. Se le o\d1ó que ex?l\cara lo que ibs a 

~acer. La conctencta que el nt~o tenía en ~uan~o a su comoren-

stón :ie la meta se mtdtó por medtc de las s\~.J1entesrespuestasa 

10 ::e s~ · ierdo !l su r 0 s pc:<:!s+;a 
:; .... c!'ltes+:9. "ne sé" 
0 C':>uesto a ~-; respues':a 



Se supan{a que cuando el n\ño tomara concienc \a de sus h3-

b1l\dades/conoc1m1ento necesartos para la real\zac16n de una ta 

rea, la selPcctón de la estra~eg1a aprop\ada le ser{a más fá- -

c1l. Pbr eso, en este punto, se preguntaba al nt ño si cre{a 

qi1e oodr{a escrtbir todos los nombres "ülamba" :ie inmediato. 

Su me•aeo~ntc\ón a cerca del hecho de que no poaría, de porqué -

no oo~~s. y de cómo DOdr{a superar el problema se m1dt6 med\an 

te el eMoleo de las s\gutentes preguntas1 

(4) 

10 
8 
6 

4 
2 
'.) 

(5) 

Hl 
8 
~ 

4 
2 
o 
,'f.' 

~~~~~encta de que no lo puede hacer inmediatamente 

'°":Jr~t:es+:a "no" 
¿~stás seguro(a)? 
¿ P..:edes ahora m\smo poner todos los nombres "ulamba" en l os 
:'.',,.~·1!;dros? 

~~~salo b\en. ¿Po:irfas llenar ~odos los recuadros b\en? 
¿~uteres intentar hacerlo ? 
¿Pu.:..tste poner todos los nombres "Ulamba" debajo de los r\\­
bu jos ? No , ¿verdad? 

conctencta dP. porqué no (no se acuerda de los nombres 
•,11 !llll ba" ) 

!n·: ~ :::actón espontA.nea 
¿Pbr ::¡'.lé no? 
¿Qué es lo que te causa nroblemas? 
¿~a~ algo que no quedó ciaro? 
¿~av algo que no sabes bten? 
¿Te acue rjas de todos los nombres "Ule.:¡¡ba"? 

(~ ) ~~r.ctencta de cómo superar el proble~a (leer la página de 
r:~vo) 

10 ··· !nd'cac1.ón es::>ontánea 
8 ¿~é te ~yudarfa? 
~ ¿~ ~e ayudará a saber todos los nombres "Ula:nba"? 
4 ¿~ podrías hacer de nuevo? 
2 ¿~ oodr{as leer otra vez? 
O ;, Q-:i~eres leer la ocigtna :le nuevo? 

·:~..a vez que ~, n\ñc 1.ndi.caba l<Ji necesi ·ja::. ::e releer el ':.ex 
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to, se le devolvté la hoja de1 pasaje. Después ~e perm\tlrle -

reo-9.Sar la hoja, se ofrecteron al n\ño dos estrategias para ej~ 

r.ut:ar la tarea. En este caso, era post ble co1tpletar la hoja de 

j1. '.::u jos de las dos ~aneras, ~ro una era mucho más dif{ctl. El 

ntf.o nod{a quedarse con la hoja del pasaje o en~regarla nueva-

mente y hacer la tarea stn ella. Se le p1dt6 que 1nd1.cara cuál 

de las dos estrategias era la más fácil y po1 qué. Su metacog­

n1c1Ón de la estrategia apropiada se mtdtó por ~edto ae las si-

(7) 

, " 

2 

o 

conc1enc\a de la estrategia aprop\ada 

-~~- "con la ho1a" v da justtf\~a~1~n 91ecua~a 
¿ :.st:ás se~uro iaj? 
¿Es ~ás fáctl sin la oágtna? 
: './a a ser "! 9.S fácil hacer la tarea stn la pái!;tna? 
>:s más fácH escrtbtr todos los nombres "ula:nba" sin la P! 
~\na? 
No, es más fá~11 cuando ttenes las dos hojas. 

ry~a vez que el niño se convencía de que era más fác\l eje­

cutar la tarea con la hoja, se introducía otro o~stácul o . Se -

C".l'll;;ntcaba al s11je+:o que decía esr.rtb\r, pr1~ero, el nombre :!el 

dibcjo que tenía una palomita al laao ael cuadro. No había n\n 

guna oalo:ntta. Se medía la ~etacogntctón del sujeto respecto a 

es+:e momento, y los otros 1.n11cadl')s, :r ~ .: tan te las stgu1 entes --

::>regunt:as a 

(€) conctenc\a de 1ue existe un proble~a (r.o sabe con cuál d1-
'::>u 1n em-oezar) 

10 ~ ::stá c1en? 
e ¿Ya podemos empez9r? 
~ ¿?.ay ~lgo que te causa Problemas oare e~pezar? 



4 ¿?ay algo que ~ecesttas sa~er primero? 
2 Creo que hay algo. ¿ Q.u~ puede ser? 
O ¿Sabes con cuál dtbujo vas a empezar? 
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(~) conctencia de cuál es el problema (no hay ntn;una palom\­
ta) 

10 ¿Por qué no? 
8 ¿~alta a lgo en la hoja? 
6 ¿qay al~o que no está? 

¿ ~ay algo al laio ~el cuadro que no aparece? 
2 ¿Hay una se~a que no se encuentra? 
·J ¿ Dón'.l e está la palomita? 

'.~" 1 c-cr:::• 0 ~~1 <i. de i::ó!!!c soluc1.onar el problema (preguntar a la 
experimentadora dónde va la palomita) 

10 !nd\cac\ón espontánea 
8 ¿~ómo ?<>drías saber tú en d5nde va? 
._ ¿Q.ué ':lo:i ría hacer yo para ayudarte a saoer en dÓn.je va? 
u ¿ ~1enes una ':lregunta ':Jara rn{ ? 
2 ¿ P0~r{a :nostrarte algo oara ayu :i a rte ? 
') ¿Qu1eres ~ue te muestre en aóno.e va la pal o:n \ta? 

!n este ounto, se PXpl\caba al ntfto que la ?ersona que ht -

zo los dtbujos se había olvtdado de poner la ':lalomita. La ex;ie 

rtmentadora, entonces, dtbujaba una palomi ta al lado de la ftg~ 

e se r~ b" r el !lombre "Ul!l!!!ba" de ese -: 1 bu jo. :-;uevamente, no se -

c3.l 1. ficó s1 la resouesta era la correcta o no, sino sólo el ~r~ 

~o 1o. metacoznt~tón ~ue el s ujeto '.lem0 s traba acerca 1e lo ade-

~ua1o :ie su desem::ier.o. Se le br1..ndaban tres oportuntc;.a des para 

-~scrt bt r c"rrectamente cada '.lllo ie los sets nombres .. Ula:nba" en 

(1.) Ilus, (11) ':: '1 1.mla, (1.11) Uleme, (1v) -

de ~re~ntas ?ara eval~ar la ~etacogntctón del ¡.\ño (para los -

n?mbres del (t) al (vt))1 
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(A) conc1..encta de lo adecuado ie su desempeño (la prtmera vez) 

10 Ind1.cact6n espontánea 
8 ¿J>ustste el nombre bten? 
6 ¿estás seguro(a)? 
4 ¿J>us1 s+:e el no!Ilbre "Ulamba" de es t e i\ bu jo exactamente como 

está escrt+:o en la p'gtna? 
2 ¿ :i1ál es estf> dt bu jo? ¿~utén (es) es (son)? 'í en "Ulamba". 

¿cómo se llaman? ~~mo se escrtbe el nombre? 
O No, no lo htc1~os b1en porque ••• 

S{, lo htctmos bten oorque 

(B) conctencta de lo adecuaio de su desempeño (la segunda vez, 
s1 fuera necesar1o) 

( ~ \ sm as preguntas que en (A)) 

(~) conc\encta de lo adecuado de su dese!I!pe~o (la tercera vez, 
st fuera necesarto) 

(m1s~ as oregun~as que en (A )) 

PUnta.Je 

'.))rno en e 1 Estui•o 1, se astgn6 el nú~ero de puntos que se 

en,..uentra al lado 1 zq 11te r do de l a pregunta donde el su.)eto " e-

:nos+:ró +:er: e r cor.cte ncta de lo necesarto. ::1 puntaje tamb1. ~n -

var{a aquf entre O y ~o. en ior.de el pu~taje ~ás alto tndt ca -

una conc tencta ~ás •n11ed1ata. St el ntf.o ne cest+:sba más de u~ 

• n +: e n+: o para e s c rt o\ r co r r e cta:;:.en+:e U:1 noa:: bre "Ul a:nba", se t o'l!Ó 

e l oromed ~o i e los puntajes : e metacogntctón obtenidos en cada 

ensay".> . 

Para determinar e l puntaje ~lobal de me t acogn1ctón del su-

Jeto, s 0 suma!"on los uunt:ajes o'.:J+:en\áos e ?: l os momentos (1) a -

(10) y los pro~edtos (A) a ( ~)de los :.ombres (t) a (vt). 



':. Resul t.ados 

La ?tgura 2 tlustra gráftcamen:e la ~e11a de los puntajes 

globales oara cada grado escolar por nivel de rend1mtento esco-

lar. 

~o~ es•os á a t os se realtz0 un análtsts ae varianza de gra-

do es ~ olar (2) x n1vel de rend,m1ento escolar (2) que aparece -

150 

e 140 
'C -e; 

e 
~ 

130 
o 
c.: 
al 1 2 '.) ... 
t; 
lF ---4; 

1 1 o 1:" 
---------e 

a.; 100 
lE 

t; J;Jli----......i:;ir Al +:os 
~ ~o 
~-
e 0---------0 Bajos 

i 

o 

:;rado Esco1a:-

..... ;ura 2. Pl;!lraj'!S !!!'!d1.,s 1" desea:pe"'o :r:. e•!lco~nos ctttvo de n1. ~ 
Ao~ 1~ dts+:\ntos niveles 1e renj1~\en•~ escolar. 



Fuente 

Grado escolar 

-:~ vel de ren­
d 1.mtent:o 

Grado escol!ir 
x n1.vel de 
rend 1.:t\ento 

Intra-grupos 

'l'ota1 

~ad.ro 

'l'abla de An4Hs\s 

se 

1 075.37 

6 640.92 

J5.J5 

9 JOJ.90 

17 055. 51.J. 
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2 

de Var\anza 

gl F Nivel de 
s1gn1f1canc1a 

1 4.16 .2 < .05 

1 25.70 E< .01 

1 0.14 n.s. 

36 

39 

':'n el ".:u!idro 2. Como se pue:ie observar, el efecto prtnc1 pal p~ 

ra el grado es~olar rue s1gntf1cat:tvo. Las medtas de ~untaje -

fueron de lló.78 y 129.15 para el tercer y quinto grados respeQ 

t:tvamente. ~~ efecto or1ncipal p!ira el nlvel de rendlmtento es 

colar ta~btér. resultó slgn1f1cat1vú. Las medias de puntaje fu~ 

ron aq 1.lt' de 1J6.85 y 111.08 para los "'3.ltos" y los "b!ijos" res-

Dect1vamente. No se obtuvo una 1.nter!icc1ón stgntftcat1.va, por 

lo que 1os efectos de los factores prtnc1pales son vál1aos a ts -

ladS11ente. 

:: . D\scus\óu 

~ el Estu1lo 2 se ev\denc\a nuevaaente la existencia de -

un!i tendencia •et:a~ognosc1 t\va de desarrollo en cuan+:o al grado 
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escolar. Los n\ños de quinto grado tuvieron un mejor desempeño 

que los de tercero, tndependtentemente del n1vel de rend1m1ento 

escolar. Por lo tanto, se puede concluir que a ~ed1da que los 

n\ños se desarrollan, demuestran una mejor metacogn1c\ón. En -

part\cular, a medida que avanzan en grado escolar, sus reperto­

r1os me~acognoscitivos relacionados con la ejecución de ~na ta­

rea escolar (comprens\ón de lectura) tienden a ai;¡pliarse. 

La '::S¡:>era.::.:;. :; Jferen~13 ~~tre el desempeño de los estudian-

tes de , n1vel "bajo" y el de los 1e nivel "alto'', se cumpl16 en 

una situación relacionada con una tarea escolar. ~anto el ter­

r•r gra1o co~o en el qu\nto, los de n\vel "al t o" demostraron -­

una mejor metacogn1c1ón que las de n\vel "bajo". La \nfer\or1-

de los es1':u11ant;es de nivel "bajo" -en comparación a los de n!_ 

vel •a1t.n"- para alcanzar l '< :. :, -3.~'J~nici ón ~~ el<:-:: 0 ~. 4 ".l S 1.wpor­

tantes duran1';e la ejecuc16n ie una tarea escolar, por lo tan:o, 

se a~rega a la ltsta de otras 1ef\c\encias en el desempeño que 

los "pobres" o "def1ctentes" han de:nos ":.rado en otros estudios. 

Nuevamente emoleamos el concepto de repertor1c restringido 

oara exolicar este resultado. Parecería que los estudiantes de 

nivel "bajo• carecen de los co~oci~ientos y/o las habilidades -

neQesar1os para poder llegar a tolll&r conciencia de los elemen­

tos importantes para la consecuc\ór. de una tarea es~olar, ~ono­

cimt~nto/~ab\l\dades que los de n\vel "alto" ya hao. en c\erta 

~P,~\1a, a1~u1r~oo. ~ ~om~arac16n a los de nivel ~bajo•, los -

1E" otvel •at~o· posetui un repertorio miís 8*jj11o que les fad.11-
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~a la ~oma de concieneta duran~e la real\zactór. de una +area es 

colar. Por cons1.~u1ente, estos repertorios metacognoscit1vos -

parecerfan estar estrechamente relacionados con las habilidades 

y los conocimientos que hacen que uno sea un mejor o peor estu-

d\ante. 

g. Discusión general 

~on dos tareas distintas ~una que toma lugar naturalmente 

fuera, y la otra dentro, del ámbito escolar~ presenciamos una 

tendenc1.a general de desarrollo en cuanto al grado escolar. A 

~edida que los n1.ños van madurando, sus repe rtorios metacognos­

~\ ttvos tten1en a mejorar. Los ntños de quinto graao parece- -

rfan ooseer en mayor medida los conocimientos y las habilidades 

necesarios para lograr la metacognición que los de tercer ¿ra-

1o, .'! éstos, a su vez, en mayor medida que los de primer grado. 

-:'."' ... º""."la:-g-::, estos conocimientos y habili dades no parece-

rfan ser repe~or1os generales. ~ás bien, tenemos las in1ica­

ciones de que podrf an ser especfficos para cada tipo de tarea. 

Las diferencias encontradas entre el aesempeño de los sujetos -

ie nivel "alto" y el de los de nlv~l "bajo" varían en las dos -

tareas, lo cual ~onf1'I'llar!a la ,~ter1or suposición. O:>n ~n ju~ 

go como tarea• no se en~ontró_. n.1.nguna 11.ferenc1a entre el. dese!. 

pef\o met:acognosc!t:tvo 1e tos •altos" y el ae los "bajos ", tanto 

":>ara el tercer grado como paNl el. quinto. Sin embar150, con la 

com:orenstón 1.e lectura como tarea, se presenciaron diferencias 
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si~niftcat:tvas. &;tos resu1tados nos ~acen suponer que los re­

pertorios utilizados oara lograr la me'::acogn ic1ón durante la -­

e je,...11ctón -Je una t.area extra-escolar ne sor. necesariament:e los 

mtsmos que se em;ilean oara llegar a :iarse cuen+: s. de los elemen­

tos ner.esarios para la realización de una tarea prop1ament:e es­

colar. Ce esta manera, no es posible afirmar que un niño exhi­

be def1ctenc1as generales de metacogn1c1ón cuando se ex!l!:l1na su 

desemoeño sólo en re-t'erenc1a a la ejecución de un tipa de ta- -

rea. La ~eneral1zactón sólo se puede hacer cuando se to~a en -

cuenta el dese~peño metacognosc1t1vo en múltiples tareas ce t1-

Do '1<! r-tado. 

En los ~stud1os l y 2 se presenc16 la fal ta 1e metacogn1-

ctón en varios de los momentos que comprend ía la ejecuc ión de -

'l !1a ~area, aun cuard.o se guiaba a los su jetos 3. lo l9 rgo de la 

res. !. izs.~tón de "!.3. ~iS!r.3.· Se sef.alaro!". lns ount:os en que se vol 

vía f11n::l.arne!"!'::al·, o q•1e podría ayudar, la me t a~ogn1c1ón, y se d..!_ 

rL:i; ~ ó a les s·J jetos r.aci9. ellos. A pesar de es ta ayuda, el de­

sem-:>er.o de 1~s niños no alcqnzaba niveles óptimos. Sin e~b~r­

go, s1n ';al orient:ac1ón, es muy probable :iue l os sujetos no hu­

bteran aleanza1o siquiera ese ntvel de desempef.o. Por tal mo ti 

vo, se di~eñó el ter~er es~ud1o para er.señar a los niños que d~ 

"nostr!U'On una 11!lyor déf1c1er:~1a en los Estudios 1 y 2 ' · a utili­

zar la J$Btrateg1a JUecut1 va por s ! :nlsmos 7, de esta manera~ ~ 

t.ermtnar 1os ltO!!lentos en que la ~etacogntclón podría ser esen­

cial y llegar a darse etienta ae los elementos necesarios para -

rea11z•:u·- a1toeaenti! una tare:a.. 



A. Objet:tvos y justificación 

El oroodsito del tercer estudio consistió, en primer lu- -

gar, en entrenar a nl~os de rena1m1ento escolar "bajo" y de i1! 

tintos grados escolares, en la apl1cac1ón de la Estrategia ~je-

cutiv'i a varias tsreas esco'.sres. E, i se ~ '..lr. :i o l'..23'.ar, se pre':en­

ji~ exam!nar ei efecto de este entrena~1enco en el jesempefo 

::>ost"!r1or 1e los s ·11etos, t:anto en la realización de las tareas 

u+-1 llzi;iias n<\ra el en+crenam1 en+cc c'.>mo en 1..a ::ie otras no emplea-

~- ob1e+-.\vo :n'..n.-.ipal del entrenamier.to fue :nejorar los r~ 

pert.'.>r1os :::e+-.ar:n~nosc1+-~-r'JS áe los n1f'.os .i'.lra:ite l!' ejecuc1ó:~ -

je tareas escolsres. As1m1s~o, esl)eramos que +-al :nejora en el 

as '1ecto ::; etac0'2'noscl .. lvo contr1bu1r!a a l'Jgrar un :nejor desem~ 

ñn general. .-:;ree!llOS que la Es~rategia Ejecutiva es una exce!e~ 

+-e h~rr!l.T1ent:a oara alcanzar este fin. ~ta estrategia indica 

al su .)et(') los elemen".:os de ::¡ue deber!a estar consciente dur~te 

:a e )ecución ~e 'Jna tarea (:neta correc•i;i, estra•egia(s) apr-;91!. 

d'l(s), y i.e 0 1e~ ·;dón corre~t:a de est;s(.s) últ1ma(s l ), al mismo 

~\e11100 QU"'! s .. ;:;l'lla lo 1'Je S"! deberfa '.le hac"!r p!ira alcanzar est:e 



102 

rrm ~ i'!ncta de l os e}~'.!lt>n+:os (che c ar). A1ellás, la i:.strate¿;1a --

~jecut:tva tn11~a eómo coordina r los ~iferentes pasos que requ1~ 

ren de ~etaco¿nictón. Si un ntño care~e de alguno de estos ele 

:nen+:os, su '1 ese!ltpeño me+-.acognosc1 t1vo pue1e mermar. Por lo tan 

+-o, se esDera~ que c·on P.nsefü1r la estructura básica de 13. 2s-

tra•egia Ejecutiva, se podrfa mejorar de cierta manera la meta­

nogn1c16n de los nifios. 

Stn e:nbargo. sólo non saber los qu~s indicados por la Es­

t:rat:e~ia Ejecutiva ~t.e., qué pasos se deben llevar a cabo y -

qu~ se debe hacer para asegurar q'Je ~s+-.os pasos sean realizados 

en forma correcta~, un ntfio no se encuentra to1av!a lo sufi- -

c1entemente pre~arado como para llevar a cqb~ una tarea con to-

+:al éxito. ~ n1f.o t!ll!'b1én debe saber cómo rea11.zar dichos 

q•J~S. lq,uf ent:r!ill en escena las estrategias espec!ficas neces! 

rias oara ejecutar la tarea y l:amb1~n oara realizar el cr.equeo. 

Por consiguiente, 'JO entrenamiento :iest:1nado a enseñar a un nt­

fio a real \zar •.ma tarea, no ser!a compleT:o sin instrucción tam­

bién en las estrategias específicas. 

La enseñanza 1e los c6mos, sin embargo, resulta ~ás compl~ 

cad'l que la de los qués. Los qués é e una tarea permanecen 1nv!. 

r1.abl"' lbts :ecmoa dependen tanto :iel 11o•ento específico ::turan­

>:e la ~ .Jeeu~1ón 1e una tarea co!llo :ie la tllrea en s!. Oollo no -

~ra oosib1e determinar cóaos generales e invariables, la alter-. - . 

n'l~!va elegida cons1s+-1ó en prop".lrc1omu varios ejemplo• de d1! 

t1ntas ~~tratepas espeédfi.._s en -~c1ón en <1irerentes .•1tuac12_ 
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nes. :~ esta ~anera, los nif0s p~iieron apreciar a la' &;trat e-

gia Ejecutiva en su totalidad. ::..Os suj<?tos pudieron, al mismo 

tiem;>o, ganar experiencia tanto con respecto a los qués invari~ 

bles co~o con respecto a los sie~?re cambiantes cómos. 

Est:e +;i oo 1e entrenamien+;o permi t1ó s 11perar una de las de-

flciencias ~ e l as investigaciones anteriores . :omo ya vimos, -

los est1;:iios sobre entrenamiento realizados nreviamente se inte 

resaron en enseñar una estrategia general que se pudiera apli-

car a un amnlio nW!lero de situaciones. Ls atención se centró -

en el chequeo como la actividad que podría cumplir esos requisl 

tos. ~r 10 tanto , la enser.ar. za t el chequeo se convirtió en el 

nunto ~ ·:"':o s :. j e los estuaios so ·:>re entre:iam1en t o. 

Sin emba:?:"go, como hemos señalado, estos estud! os se basa-

ron en el entrenamiento del chequeo con referencia a una(s) ru-

+;1na(s) ~specfflca(s), ?ara momentos específicos durant:e la 

e .jecució!'l 1e una tarea f:a:abién especffica. :\Unca ~ e hizo ex- -

n1fc1to el hecho de 1ue el chequeo es una actividad general, --

la ~ual -:: ·i~ i e +ornar iiferentes f '.) rmas dependiena o de la t areg -

en ~u·~ttón y 1el momento en que se utiliza durante la ejecu- -

En nues~ro entrenamiento, oor el cont rario, se indicó ex-

presj)!!lent~ la neces1c ad 1e eheear en diferentes momentos duran-

t~ la realización de cualquier tarea. Además, se señalaron caá 

lP.s eran l c¡¡s oasos que requer!an de este chequeo, 7 se pro~r-
.-· 

clonó la ".>port:untdad "e observar dtat1ntas rut1n!lB especfficas 
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aolicadas a d1s+:1n+-as tareas. Le es~a manera, nuestro entrena- . 

m1.ento expuso a los n1ños a un ndmero mayor ce P-lementos que PQ. 

dr!an ayudarles a lograr una c~jor me:aco3n1c1ón y un mejor de-

Además de observar si el entrenamient.o produ .Jo algún efec­

to en la meta~ogn1eión y el desempeño de los n1.f.os en las tare­

as utilizadas durante el m1smo, +:amb1én nos interesó examinar -

su efecto en la ejecución de o+:ras tareas no e~pleadas iurante 

el en+:renam1ento. ~omo Brown (l977b) señala, un !nc1ce de en­

trenamiento exitoso es el de la generalización a situaciones 

nuevas. Por lo tanto , s1 se oi..: :1 ~ran encontrar eviden~ias par3. 

lq general1za~1ón a tareas nuevas, se consolidar!a aún ~ás la -

ef~ct1v1ñad del entrenamiento. 

Las tareas seleccionadas para el presente es+:ud!o fueron -

todas dP.l t1DO en que los sujetos habTan demostrado d1f1cultaa 

~urant.~ la realización del ~s+:ud1o 21 tareas escolares. Las -

~areas particulares que se el~g1eron para ser utilizadas duran­

te el entrenamiento fueron copia, ar1~zétiea, problemas de mat.! 

mátlcas, y coa~rensi6n de lectura. Largas conversaciones con -

los maestros revelaron que és+-as eran las actividades diarias -

m!is probUt11tá~~cas. Para eva1·~<.1r la general1zae1ón se seleccio­

naron o+:ras c~~tro ·tareas eseolaresa dietado, comprensión y r~ 

e1.lerdo, comoos1.C16n, y resumen. Batas actividades fueron eleg!_ 

1!ls 1P~ido a su 1mportanele ~omo ~greas escolares. 

Jfoá !nteres6 llev!lr a cabo el entrenamiento con 1o& "n!ños 
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:ie ~tvel de rend1~1ento "~ajo" j e tercer y 1u~r.~o ¿rsdos : e prl 

'!lart!l, ya que f,1eron és~os, en el ~st. u.i1o 2, los que '.lemost:ra­

ro~ ne~es1dad de ayuda a1icional. :;e est:a ~anerq, esperábamos 

que estos alumnos se benef1r1ar!an más del orogr~a de entrenR­

~i~nto en la Est:rate~ia ~jecut:1va aplicada a tareas es colares. 

Se c;P,1~r.r.1onaro~ dos grados ·Hf'erentes con la intención ~P. ob­

servar .'!i el entrenam1.,.nto ;:iroduc!a efec':os á1ferenc!ales para 

nt~os '.le dos niveles 1ist:intos. 

B. Método 

3·11e-:os 

Los su 1etos fueron 24 niños de rendimiento esc,,lar "':: ~. ~-:-" 

12 1e t:ercer grado y 12 de qu1nt:o, :J e la misma escuela donde se 

llevaron a cabo los Estudios 1 y 2 ( "21 de Agosto de l'f44"). 

La edad oromed~o de l".ls sujetos era de 10-!;. / 12-d res;:iect1va­

mente oara ca~s grado. La división entre sexos era aproxi~ada­

ment:e igual en tercer grade, mientras q~"' en qu1nto los varones 

cons~itufan P-1 75 t>Or ciento de los s~jetcs. Les 12 estudian­

•es de nivel Meaja• de cada grajo reoresentaban a los 6 peo~es 

estu~iantes ie cada l)lase (2 clases por af.o), ::e acuerc".l a sus -

~a11f1e~clones escolares generales y a una evaluación =e los ma 

estros. Algunos de los niños que participaron en el Estudio 2 

ta::';;1ér, -:amaro!: part~ en '!l Estu1.1o J. 
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Se 1°sarrl')11 !iron 1os oruebas ::iara d e+:eninar el efect:o 'iel 

0 ~_ .. rens'!lient:o1 una o'ira ser a;:illcada a :-.+: es c el er.+- re na.mi::~nt:.., -

(13 ore-orueba), y l!l ,,t:ra oara deso1i~s d el misrr: c (la post:-pr1=. 

":la). "'an .. o en la ore-orueba CO::l!:J e !1 la pos .. -prueba, se incl 'JY.:'., 

ron las orho +:areas 1 cooia, dictado, ar1 tmétlca, ::>roblemas :: e 

~s .. e~át:icas, comprensldn de le o+:ura, resdmenes, co=orensión y -

3e rev1s8ron los text:os escolares de 

1c: ni~os y se seleccionó el conteniao de las prue'.Jas de acuer­

-:: : a lo que los suje+-.os manejaban n'Jrmal:nente, tratanjo J e que 

Se elabor<.1ron -

~es variantes de ca1a +-area acareando el graj~ d e di ficultad y 

e ~ ~on .. en1.1o en la forr.a :nás estrecha pl')si~ l e, u+-111z!lndo cr1te 

r10s +-ales ~l')'llO e\ mls'!lo nd~ero de párrafos, de palabras , de d! 

~i .. ,,s, e+-c. SP asignó al azar u :.a d e las varlar.+-es para ussrse 

er. la nre-orueba, y lR ot:rq ::>ara 1a n,., s .. -pr·Je'.J'l. 

'T'a:i:bi~n se elab0raron dos •rers1ones par.a. cad'l. 'Tar1ante de 

'a +-are'i: libre v dada. La vers1'5n libr!> cor.stsi:!a en la ta­

r,.a ~in resDues+:as 1 se pres 0 nt.aron las 1ns+:r-1cc1'.':r."'S y l0s ele 

~~n+-~s ~~~ 0 sar~os 3ara que el n1f.~ llevara a caoo la tare9. La 

versión ~· oor ot:r0 lado, ~0ns1s-!a. en la tarea ya real1zaéa 

:e an .. e ~ gno1 se oreser.~ar0n no sólo las instru cc iones y los -­

ele!llent::os ne.cesarlos para llevar a cabo la tarea, s i no +:amb1én 

•1c.a so1 ·1t:>1.'5n de la l!~sma. Esta solue1'5n 1nclu!a un gran mh:e:-:i 

de erro~s, lnt:roductdos a propós1 t:o. lltedlante estu dos ve-r-
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siones se esoeraba dQter:t~nar el us0 que hacían los sujetos de 

los elementos de la ~+:rat:e~1a Ejecu+:iva para a1~anzar la meta­

cognición y para ejec~tar la tarea. La versión libre proporci~ 

nó una medida ~irecta del d esempeño general a e los sujetos. 

Sin e~bargo , sólo se pud o inferir el grado de metacognici1n al­

canza:io y el uso que se le d io a la c.:strategia Ejecutiva. ~ -

la versión dada fue posible obtener una medida más directa de -

est.os asoec+:os. ~ esta última vers16n fue posible d e t er!!!inar 

s\ los sujet0s '.a·::iran ~necado 1;.c.C.i caci ór. :el uso de la Estrate 

gia ~1ecut:iva) ¡, oor consiguiente, si habían tomaao conciencia 

de 1os errores 1~~ro1ucidos. Más aún, fu e posible obtener otra 

~edtrJa del desQ~~Yio general d e los suje t~ s ~ediante la correc­

~tón de los errores (otra ind1cactón ~ el uso de la Estrategia -

gjecut:iva). En ei. A:le r:a 1ce J se puede apreci'lr la variante de 

las tareas, con l!iS versio nes libre y da1 a, u ti lizada e n la pre 

-pruebas en el ~ndice 4 se encuen~ra la otra variante utiliza 

da e'1 1'1 ::?S .. -':>rueba. 

Durante e1 entrena~1ento, se ut111z1 el pasaje de copia de 

19. -:>re-or.ieba na:a l a fase de apli c ación áe la E;strat:egia ::;_je~:!! 

ti~a a ~!cho tioo : e tarea. [e ~ar. ~ ra similar, ~~~b1én se u ~1-

11zarnn los ma~er!ales de la pre-prueba para el en~renam1en~o -

en las ~'lreas de ar1 t:rnética y 1e ::iroblemas de ma+-emát.i~as. Pa­

ra la ~~~nrens15n ~e le~t:ura, sin embargo, se a911c6 la es~rate 

~ia E .je~ut:iva a :os cua+:ro pasajes -distintos a los de la pre­

prueba- q,Je se en'!uentrar. er. el Apéndice 5. 
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~ 1.seño 

Se t:.r!lbajó con un d1st"fl" fac+-.orial mixto 2 x 2 . 2 x 2, en 

dc!'!je 19.S 1ns var1ab1es 1.nde::i1>nd1en•es entregrupos ~ ·.leron el 

~r!l1o escolar (tercer y quinto grados) y la con1ic16r. exper1me!!_ 

~. al (ent:renam1en+-.n y ~ont:rol). Las r:os var19.bles independien-

t: .. s int:r~ruoos fueron la prueba (ore-prueba y post-prueba) y -

la t:srea {ent:renada y no-entrenada). Las dos var1ac:es ~epen-

~'- .. nt:es fueron• (1) puntaje de errores cometidos, e~ la ver- -

sión 11.b~ 1e 19.S t!lreas, y (2) puntaje de errores r:o encontr9.-

dos y/o no corregidos, en l!l vers16n dada. 

Pro~'!111l1er.to -- ---

3,. 'lt>1. t~6 la serie dt> t:areas 'l_Ue comprená!a la ore-prueba, 

'!n f1'till'i ~I°'J':l~l, 'l 10s 12 nif'os ~e t:er~er ~rado y a los 12 d,. -

cp1tn•c gra1o resl:)ectivamente. ~orno las tareas er;in demasiadas 

oara ser ~o~pletaias en un solo d!a, las ~ismas f~eron aplica-

'.las d'Jni.nt:e »l +-ranseurso d,. ctos 1ras. rurante el ?!"1mer ".l!a., 

los ~1ños trabajaron con l&s tareas ~e copia, !lr1t~4t1ca, pro-

ble~as de ~!lte~~+-i~as, coml:)rens1ón, y co~pos1c16n, en ese or- -

rl .. n. &1 el S'"gUn:io dfa. les S'JjetOS realizaron las tareas de -

cn~prens1ón ¡ recuerdo. arltm~t1ca, resúmenes, dictado, y pro-

blemBS de matemáticas, t!llllb1~n en ese orden. Las ~areas de ---

ar1.tm~+.lca y de pro~lemas 1e sate~át1oas fueron d1T1c1das en --

"los partes, y realizajas uml en cada dfa, para no satur11r a los 

niños con estas tareas 7 para balancear mejor la c!1str1 buc1cSn. -
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de l!lS tareas e·ntre lo• ::tos d1'as. .1U orden de presentación de 

las- ~reas t'üe ~Y-egióo !rl az-irr. 

Para cada tarea. pri~ero se dio a los niños 1a versión l!­

bre, en donde ellos tenían que hacer lo que se pedía. En la +;a 

rea de copia, t.en!an que copiar el ?asaje que se encontraba en 

la parte superior de la hoja. Para la tarea de aritmética, se 

'-"'día que copiaran los números y efectuaran las operaciones in­

di~a~as. Los problemas de matemáticas debfan ser resueltos de 

la manera co~n habitualmente lo hacfan en clase. Para la tarea 

¿e com?renstón, se proporcionó a los niños la hoja con el pasa­

'~ .j ~ comorensión y +:ambién 1s hoja r:on los di bu jos correspon­

:Hent.".'s a di cho oasa .je. 'T'e niendo 1. A- s ::: os hojas j un t as, la ~el 

oasa,1e y 1<:1. ríe lns dibu,jos, se oed1'a a los sujetos que escribi!_ 

rsn, e~actamente co~o dec1'a en el pasaje, los nombres c1entff1-

rns corres':>Ondien t.es a cada dibujo. .En la t area de co~posi- -­

ción, los niños tenían que escribir la carta tn::ticada, incluye~ 

do Toda la info:nr.ación mencionada en la hoja . E!• la tarea de -

comprensión y recuerdo, primero se proporcionó a l os niños la -

hoja con el t.erto. Se les comunicó que debfan leerlo y enten­

derlo correc+:amen~e porque después debían entre gar la hoja y 

con ~"st:qr algunas pr~guntas sobre el pasaje. Al devolver la h2_ 

ja con el terto, se les entre~ó otra hoja con las preguntas co­

rrespon1 tent:es. Para l a ~"" aa· .re~enes. se les oresentó la 

h,,Ja c':>n un pasa,!e de seis párraros. con cada phrato numerado 

1" (1) a (6). Se lea explicó que eaas. párraf'o ten fa un m1.mero 

t>Pro no n011bre, y que ellos crect"'an ;>roporc:conar el meJor n<Bl'lbe 
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-para eada párrafo, es decir, deblan describir en pocas palabras 

el co~t~n1do del oárrafo, Despu4,, debían enc-0ntrar un t!tulo 

apropiado para el pasaje, es decir, debfan resumir el pasaJe e~ 

tero. P•ra la última tarea, la de dictado, se peata a los ni­

~os que escribieran lo que la experimentadora les lefa. Aqu!, 

nr1sero se le:r8' el pasaje entero .y luego se repiU~ do.e ve.ces -

nor segmentos de oraciones. Al final, se ley6 nuevamente el P!. 

sa,J~ 00111ple'> 

Después, ce finalizar con la versi6n libre de cada tarea, -

se proporcionó al niño la versión 1ada de cada una. Se le in­

formó que otra persona había hecho la misma tarea que él/ella -

acababa de com?letar. Al revisar la tarea de la otra persona, 

sin embargo, l _(l _experimentadora encontró que ésta habfa cometi­

do varios errores. Se dijo al ni~o que la experimentadora le -

ibe a dar lo que esa oersona hab!a hecho para que él/ella enea~ 

trara los errores ~ometidos oor aquélla. Al encontrar un error, 

el. suje~o no , sól<> debía tachar el error sino también corregirlo. 

Luego de eompletar las versiones 11 bre y dada de las prim!_ 

ras tres tareas del dfa, se les proporcionó un recreo de media 

hora. Luego de esto, lo.a niños regresaron para terminar 1as -­

·· -Otrás" clos tareaiíl• 

~·p~s d..-,. QAU!J,.car l.aa ,~as de ~ pre-~ba. .se Jlld­

·di6_ a loe niños en grupos de enti'enamtéoto y de control en cada 

.JIDO. ele los ~rados. - i~ -d.1strtbuc1ó-1 se )ltZo al' azar_. culdando, 

sin é'itbarac, qve loe grupós ~1ann frOlió'si~o• ett cWdíto a ' isiil 
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calificaciones en la nre-prueba. Durante el entrenamiento se -

trabajó con grupos de 6 s~Jet()a a la vez (4 grupos en total1 2 

de control y 2 de entren&111iento), a lo largo de 9 sesiones. ~ 

da sesión duró, en ~ed.1o, una hora 7 ~edia. 

Sesión l 

&i la nrimera sesión se presentó la Estrategia RJecutiva -

-pri11ero en forma abstracta- a los grupos de entrenamiento. 

Se e%l)licó cuál.e• eran los pasos necesarios que se debían cum­

plir para llevar a cabo cualquier tarea, y también se señaló la 

necesidad y la importancia del chequeo en cada uno de ellos. A 

continuación, se de~ostró a los su1etos c6m~ ~ 0 ~odrfa apl1r ~ r 

la estrategia a la tarea de copia, y se proporcionaron también 

las estrategias específicas ~ra cada ~so. 

Se comenzó la apl1caci6n de la Estrategia Ejecutiva con el 

trazo de las letras, saylisculas y minúsculas. La meta se fijó 

como el •~o exacto de l ·as letras. La sel.ecc.1ón de las estra­

tegias apron18das se basó en la obtención de los materiales ne­

~~••?-1os, e.g~. ·el lá;:>ii, el papel, etc.'· y en el trazado des))!_ 

cio y c"n cuidado de cala letra. Para asegurar la ejecución c~ 

l°ft"Cta, g~ nrer.1s6 la Qeces1d!Mi de eM.Pl!arar· los trazos. efectua­

dos con una •uest.ra. 

DeslN!fs de ·ua delDOStraclón · inicial en donde se tnttaron -

correct'!llllente var'las letras. se P._resen~ ·.9tras tantas lei;ras 

incorrecta11ente . escr1ta8 en el ~izar%-6n. to• niños rue-ron. ~ 
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tados a checar lo que se había escrito en el pizarrón, a encon­

trar los errores y a corregirl~s. Entonces, se les pidió que -

escribieran las mismqs l~~ras en sus cuadernos y que cheearan, 

en forma individual, sus trabajos. Si un niño no llegaba a da! 

se cuenta de un error, !.a exoerimentadora señalaba que existía 

•mo y Pl nl;o;o tenfa que descubrirlo y, además, corregirlo. 

Luego se exoandió la aplicación de la &strategia Ejecutiva 

a la cooia de palabras y, finalmente, a la de enunciados. Al -

ense~ar a los niños cómo efectuar las estrategias específicas, 

también se les explicó las condiciones en que debían ser emple~ 

das. 

El énfasis en esta primera sesión, as! como en las subsi­

guientes, se centró en el co~oonente de chequeo de la Estrate­

¡¡;1a Ej~r.uti ''ª· s~ lnsisticí ':'r: q1Je la actividad "mágica" para -

realizar bien cmilq11ier tarea ~ra el che;¡ueo. Además, siempre 

se alen tó a los sujetos para que realizaran esta operación eje­

cutiva nor ellos mlsmos. Al final de la sesión, se repasó otre 

vez la Estrategia E)e~ut1va. Se revisaron los pasos 1ue la mis 

~a indicaba, 1 la forn:a en que fueron ejecutados durante la rea 

11zación de la tarea 1e copla. 

Los gl"'lOOS de control no rec1o1ero~ ninguna instrucción en 

1• Estrategia Ejecutiva. A estos niños •e lea proporc10ll&ron ~ 

sólo al,unas de las estrategias es11'?c!f1cas para llevar a cabo 

la tarea, co::io por ejeaplo, eóao hace_r 14>• tr~oa corresp0ndie!!_ ­

tes- nara cada let:ra. ~ando los n1foe eooial'On los ele•entos -
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en sus cuadernos .. la exper1mentadora rev1s6 el trabs)o de los -

suje-tos e indicó, cuando se daba el caso, la existencia de al­

gdn ~rror. A su vez, tu.e ella la que los corr1g1ó. :lance se -

indicó a lo• niflos que se esperaba que realiz'aran J,as act1v1da-

des de chequeo y corrección por sí mismos. 

sesión 2 

Durante la segunda sesión se continuó con la tarea ae co­

oia. Con los grupos de entrenamiento se revisaron nuevamente -

los nasos de la Estrategia Ejecutiva, así como la necesidad de 

checar los mismos. Se repasó cómo se aplicaba la estrateg1a a 

la ta~a de conia oara las letras, las palabras, y los enu ~clq-

dos. A onnt1i'mac1ón, se exparidi6 la aplicación de la Eatrate-

gia EJeoútiva a ~reguntas y exclamaciones, llamando la atención 

sobre detall-&s como la puntuación. Los sujetos constru7eron --

par sí mismos sus propias oraciones, las cuales fueron escritas 

en el pizarrón:. , Se escribió el priller ejemplo siempre en forma 

correcta para dar a los niños U."lA mu~stra a emular. Despu~s. -

s1,n e:11b!lÍ'go, al 1gusl QUi' én la sesión 1, se introdu )eron deli­

beradaaente errores que debían ser descubiertos y corregidos -­

oor ·tos J'il'Je~s. Al :escribir l• orac1011es en sus cUildemoa, -

los nUiós .. he~ al~ntados a ctil?.<iar sus . trabajos pars ,asegurar­

se de q~ ~ :bien ':nal~o'il':. L* ·eTperimeritadora thti1~n 

revisó los th~jos de los sujetdjt. T sl encontraba un error se 

1~ :JJaicía~r •. l>an . 4-w- ello'k1J1lúlO~ ep ~ indlYWliaÍ:¡li;.J.o. 
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enc ,:intrara~ y corri ~ 1eran. S1empre se felicitó <tl niño cuam!o 

é~te realizaba la tarea en for.na satisfactoria. La sesión se -

concluyó con la co~ia de dos p~rrafos, una versión abreviada 

del oasa 1e util1Z"110 en la pre-prueba. Los niños entregaron su 

cooia a la exoerimentadora para ser revisada, indicando ésta la 

':XlSi~le existencia de algún error. Nuevamente, los sujetos fu~ 

r,,n alentados a eneontrarlos y corrP.girlos. Antes de terminar 

la sesión, todos los niños debían tener sus copias sin n1ngl1n -

error, lo cual les reoresentaba una ~ ~~imulante calificación de 

d1ez. 

Los gruoos de -::ontrol también fueron exn•1estos a la tarea 

de coo1a de oregunt3.S, exclamaciones y párrafos durante la se­

sión 2. Al igual ~ue al grupo de entrenamiento, se les llamó -

la atención sobre los signos de ountuac ión y e l formato correc­

to, oero cua"1do los sujetos debían copiar los elementos en sus 

c u ad~rnl')'l n•mc a s~ les n~:iuir1ó qu e c hec'l:::'<:i.n sus trabajos. La 

experimentadora siemnre l e s señalaba los errores y cómo corre­

~irlos. 

sesión 3 

Los grunos de entrenamiento comenzaron la tercera sesión -

crm una revisió!': de la &itrateg ia E.)ec•1tiva y su !i ;::>l1eaci6n e -

la copia. Des~ués s e les enseñ6 cómo podrían utilizar 14 Est~ 

tegia Ejecutiva oara la tarea de aritmética. 

La meta c0rrecta, en la tarea áe ar1tmét1ea, se designó e~ 
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mo la obtención de la respuesta correcta. Las estrategias ªP1'2. 

piadas para lograr esta meta ine1uyeron copiar bien los m1meros 

y el signo de las operaciones, 1 la realización de la operación 

indicada. Se instaba a los niños a traba .)ar despacio y con cu!, 

dado. También se les enseñó cóao checar para asegurarse que la 

e )ecuc16n de la tarea fue correctas para la suma. la mul tipli­

caeión, y la división, se repetía la operación, y para la res­

ta, se · 81.Íllaba la respuesta al s 1; straendo. 

Se comenzó el entrenaa1ento con la operación de suma. De!!, 

ou~s se lo extendió a la resta. la multiplicación, y la divi- -

sión, e~ ese orden. Como pr1mer ejemplo para cada opera~1~ ~. -

se modeló la e 'ecuc1ón correcta de la tarea de principio a fin. 

Luego se pidió a los suJetos :¡ue realizaran las operaciones si­

~u1endo ~ste ejemplo. A continuación, se presentaron operac1o­

pes cada vez más d1fi_c.1les para que los niños las hicieran pcr 

•í mis~os. Como siempre, se enfatizó c~nstantemente la necesi­

dad del chequeo y se insistió en la utilidad de su empleo. 

A los grupos de contr~l se l~ asignaron las mismas opera­

ciones para que las efectuaran. La experimentadora revisaba el 

traba'/') de los s u.Jetos, y si encontraba algún error, lo oorre-

g{á. 

Sesión 4 

L'Js cruJ?Os_ 4' ~1;re~ento comensaron la ~.var:ta sesión de 

111 sanerá acostumbrada. eon una.~•··)&, •tia!ra!lt• ~ 
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~1va y su aolleación a las tareas previamente r e a11zadas (copla 

y aritmética). Luego se inic16 la apl1oaci6n de la Estrategia 

EJecutlva a la solución de problemas de matemáticas. se escri­

bió en el o1zarrón un problema de suma que serv1r!a de muestra. 

Se indicó a los niños que la meta a alcanzar en le. real1z~ 

clón de esta tarea era encontrar lo que el problema pedía, y -­

que esto, 00 r lo general, se encontraba entre los signos de 1n­

tP,rrogac1Ón al f1nal del texto del problema. Se designó a la -

letra "Y" como súrbolo de la respuesta que se debía buscar. Se 

explicó a los sujetos que, para tener siempre presente la meta 

a alcanzar, debían comenzar la solu~1ón de cada problema con el 

siguiente enunciado a "Que x sea .•• (la meta)", 

La selección de las estrategias apropiadas --se explicó a 

los sujetos-- 1mp11eaba decidir acerca de cu~l(es) de las cua­

tro ooerac1ones aritméticas se debía(n) emplear para alcanzar -

la meta, v cuál (es} dP. l os datos presentados en el texto del 

problema er~(n) el (los) relevante(s). 'l'alnb1én se indicaron p~ 

labras claires --e.g., "más", "q 'Jitó" , "p,-, r", "d1v1d1r entre", -

etc.~ que oodría~ ~n contrarse en el texto del problema y que -

raeilltar{an la elección de la(s) operae1ón{es) apr0plada(s). 

Se señaló que oara ·erectuar bien la operación elegida se debía 

trabajar despacio y con su::io ~uidado. Se enfatizó, como s·1em­

ore, el l:Mlpe1 del chequeo. 

·~11ante el ejemplo del proble~e expuesto en el pizarrón -

se de<Jiortr6 ~ómo se oodr1~ ao11~ar 1 "' Betra+;eg1e E1ecut1va pañi 
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la solución del mis~o y de otros similares. Los niños copiaron 

el e1e~plo, paso pt:¡r paso, en sus cuadernos. Luego se les pre­

sentó otro nroblema que contenía una operación de suma, el cual 

fue resuelto en for.na conjunta con la experimentadora y s1gu1e~ 

do todos los o~sos indicados. Los niños también resolvieron un 

or~blema similar e~ forma individual. Luego se introdujeron 

dos oroblemas conte~ien1o la ooeración de resta. El primero 

f11e resuel tt> en fol"'!lá conjunta con la exoerimentadora, mientras 

qti"'! el segundo se r-ealizó en forma individual. cuando los n1-

~os c~Tetían algún error en la solución de cualquiera de los -­

oroblemas, ellos mis~os debían encontrarlo, descubrir el porqué 

- · -_ ~ rror, v cnrregir::!.'1. 

El grupo de con:rol fue exouesto a los m1smns nroblemas, y 

se les oidió que los resolvieran de la forma a como lo hacían -

habitua!TPnte er. ~la.se. Otra vez, cuando un n1fo cometía algón 

error, la exoerimen~~~ora se l~ corregía. 

Sesión 5 

Durante esta sesión se continuó con la solución de proble-

Mas de mat0~át1cas. ~ los grupos de entrenamiento, coao forma 

de repaso, se les oresentt5 primero un problema conteniendo la -

o:>eraeión 1e SU111a. Los niños de estos grupos resolvieron este 

Droble111a, en forma con junta con la ext>eriaentadora, de la 118119• 

ra enseñada en la ses16n anterior. Luego se realizaron algunos 

elllllhios en ~l proble!!!a para convertirlo én. un probl.eaa: cona- • 



118 

niendo la operación de resta, versión del mismo que t!llllo~ rue 

resuelto en forma eon.1unta. Se cont1nu6 con la presentacidn de 

tres oroble~as conteniendo la operación de multipl1eac1ón y dos 

la de división. El primero de cada uno fue resuelto en fol'!la -

con.junta r.on la exoer1menta1ora, mientras que los restantes se 

real1~aron en fol"!lla individual y de acuerdo al plan previamente 

trazado en las sesiones anteriores. ~omo siempre, se insistió 

en que checaran sus trabajos durante la ejecución de cada paso. 

S1 aparecía algún error, nuevamente los sujetos debían encon­

c;r<iri0 y -:: :i rr·e;i;irlo oor ellos mismos. 

L~s gruoos de control también recibieron los mismos probl~ 

rnas, -oe r".l l,,s resolvieron, al igual que en la Se.s ión i.¡., de la -

manera co::i,, l:> acqstumbraban hacer en clase. Nuevamente, la ex 

oe rimentqr:J..ora re1risó sus traba J"s v ~orrig1ó los errores. 

Sesiones t -9 

Estas sesiones se dP-d1caron a la tarea de colllprens16n de -

lectura. Se ir.dieó a los su.)etos dP. los grupos de entrenamien­

to que la meta de la lectura es su comprensión. La estrategia 

aoroo1a1a oar'> lograr esta ::ieta se oresentó como la lectura cu1 

áadosa, el intento de extraer de las oalabras la idea que el a~ 

tor tra<:aba de transmitir. Para asegUrarse de que uno entendía 

lo que lefa, se aconsejaron las siguientes activ1dades1 haoer­

s~ preguntas acerca de lo 1ue s~ leyó, resU!ll1r el pasaje, 1 ha-

1'.l"!r predice1or.es eobl"'! lo qui! Podría venir a cont11uuic1dn;.. 
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Se inició el entrenamiento r.on el pasaje titulado "El na­

bo" (•éase Apéndice 5). Primero se discutió sobre el título• 

c¡ué erg, un nabo, para qué servía, y sobre qué podría tratar el 

~uento. A continuación, luego de leer en voz alta un párrafo -

eada n1~o. la ex-oerimentadora señaló y aclaró el signif1r.ad.o de 

ciertas oalabras difíciles, hizo preguntas sobre el texto, pi­

di6 a un niño --'OOr lo general al que leyó el párrafo-- que re­

sumiera la sección, y después preguntó acerca de posibles infe­

rencias y oredicciones que se podían hacer, como por ejemplo, -

cÓl'llo se sentía un ':lersonaJe, qué podría pasar después, etc. Es 

tP formato se mantuvo durante las siguientes sesiones. 

3:n las Sesiones 7, 6, y 9, se 1.ltilizaron los pasajes titu­

lados "La agricu1 tura", "La muerte madrina", y "Piratas", res­

oectivamente (véase Apéndice 5). s~ recordó a los sujetos que 

las actividades de . hacerse pregur.tas, decir e~ sus propias pal~ 

bras lo 1ue leían (rP.su~1~'. v ~nsar en lo que oodría pRsar a 

continuación (orP.dPcir), les ayudaban a darse cuer.ta de si esta 

bar. comorendiendo lo que leían o no, y que s 1emore debían lle­

var a cabo estas actividades cuando leían Por su cuenta. 

Los ~ruuos di'! control f•;eron e1q3uestos a 105= mismos pasa­

jes y ta~b1én en el mismo 0rden. :,::¡s :-.1i'ios se tur.:'!lran para le 

er ur. ~4rrafo cada uno en voz alta. Aquí, la exoer1mentadora _ 

s~ !1!11tt5 '! hacer algunas nreg:l :: "'.: ~- : r: '=:-e el pasaje; nun~a se 

aclararrJn palabras difíciles (a ~~nos que les niños pregunta- -

ran) n.i 11e "t\1zo ni~':\, resumen, }::fereneh. o ;:>red1c~16n. 
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Al final de cada sesión, tanto oara el grupo de entrena- -

miento como ~ra el de control, se permitieron 10-15 minutos p~ 

l"'1 Dlaticar cnn la experimentadora, para jugar, o para leer li­

bros de c•i-.ntos que se encontraben en el salón experimental. 

En foI'!lla alternativa, uno de los grupos (entrenamiento o con- -

tn-1) iniciaba la sesión hasta el recreo, ~ el otro comenzaba a 

:n.r~ir de entonces hasta el final . 

. U concluir con las sesionf>s de entrenamiento (grupo de eg, 

tre~9Jlliento) y de familiarizac1ón con el ~a~erial (grupo de co!! 

trol), se aplicaron las pruebas correspondier.tes a la post-pru~ 

ba. Su aplicación fue exactamente igual 9. la real1zad3 en la -

Dre-orueba. 

Para la versión libre de las tareas se as igneron puntajes 

da. error. ~ada error que el n1 ~o com~tía ~ue calificado de 

'2lcuerdo '2l le siguiente escala de val()!:'f!St 

'!'A.3.EA i;:RROR 

Cmislón, sustituclén, ad1~ió~. 

transposición, inversión, de1 

palabras, letras, signes ~e 

ountuac16n, signos diacr!ti­

cos, sangrías (e.g., "U~"l b~s" 

por "~ma vez" se calif1::-ó con 

PUNTOS 

1 



Dictado 

Arltfttlca 

Problemas de 

matemáticas 

~o•ore!".S ión 

2 puntos de error). 

Igual a la copla. 

E.jecuelón incorrecta de la ope­

ración. 

~.opia inc~rrecta de los números. 

Sl había elección de núT.eros1 

ooeració~ seleccionada incorrecta, 

números seleccionados incorrectos, 

ejecución incorrecta de la opera-

01ón: 

sin ele~clón de números1 

-:;::~rar'iÓn seleccionada 1r:correcta, 

•jecución incorrecta de la oo~ra­

c1ón. 

Nombre incorrecto. 

Nc~bre incorre~ta~ente es~rito1 

sin m!iyÚscula, 

mal deletreado. 

Resouesta incorrecta. 

"'o.rmato ineorrecto de 1 a cl!l.rta 1 

n"l pone lugar, 

n" l)One f 0 cha, 
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1 

2 

1 

3 

2 

1 

2 

1 

J 

1 

1 

1 

1 

1 
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l 

l 

Ele~ento s no ~en:i:~s~os (once c/'.l 1 

15 

Deja dP e s c ribir en or imera e/vez l 

~o está r 0 laci::;r.9:0 c0n el texto. ¿ 

Está relacionado con el texto pero 1 

r.o es el mejor res~~~ 

Para la vers)ón dada se asignaron puntajes de errores ~e -
!::.·' 

en~ontrados y no c ortegidos. Pri me ro se calificaron las pr;e-

guiente :!lanera. ?ara las tareas de co:: ia, comprensión y re cc;er 

do, comcosición, resu~en, y dictado, se asignd un punto para ca 

da error encontrado cor el suje to ( ·::;as-:aba con su·orayarlc c ;:io-

ner un círculo). Se asignó o tro ;:i~~:o cara la c o rrección ~el -

~ la tarea de aritméti c a, si el error impli caba sélo -

la ejecucidn inc o rrecta de la ooeraclón se le asignaron los oun 

tl')S Cl'):DO er. l9 s :sreas a nte riore s. s:~ eibargo, si el errcr --

to cor d9rse cuenta de l a existen c ia :el error, otro cun-:o ~or 

saber e!"l qué consistía el e rror, y ·;:-. : er -:er punto por la -: o - -

E~ 1ss dei-:ás ":'· ~s..sl"")r. es, sólo la c0r:-~-;~!6:--. 

del error cod!a de !ar ve r la concie~:ia oue el su j eto te~ía ~el 

oorqué del ~is= o ; co r lo ta~ to, e& estos casos se asig~ó un ;~n 
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taje de 1 para la comblnac l::Í:1 de los do s :· ,,~ 0s. E:-, la tarea de 

oroble~as de matemáticas, si el error consistía en la ejecución 

incorrecta de una operación se asignó un máx1mo de 2 puntos (1 

O".>r darse cuenta del error, y l :-or su correcc1ó::). S1n embar­

go, s1 el error implicaba la sele'.)'.)!Ón incorrecta de números o 

de la ooeración, se asignó un r::áx1mo de J puntos (1 por darse -

cuenta del error, 1 por percatarse en qué consistía el error, y 

l por corre~irlo). Para la tarea de co!!!prensión, el número má!_ 

1mo de puntos por cada error llegó a ser 4. Si el r.ombre era -

incorrecto se asignó un punto por carse cuenta de la existencia 

del error, un ounto por demostrar saber el porqué del error, y 

dos ountos oor la corrección tel Ils~o (1 por deletrear el nom­

bre '.)orrec:a:nente, y l por 1ncl'.lir las mayúsculas correspond1e!! 

tes). S1 el error introducido consistía nada más que en un de­

letreo incorrecto, se as1gnó un !!!áximo de tres pur.tos (1 por 

darse cuenta del "!rror y 2 por S'l corrección). 

A cont1nuac1r5n, se restó el :nnta}e obtenid-::: en cada prue­

ba al o:;::taje máximo que se podrfa !-.aber alcanzado en las mis­

mqs, Je esta manera, los p'.lntajes de errores enc'.)r.trados y co­

rre!idos se convirtieron en p~ r.ta i es de errores no encontrados 

y/o no ~orregidos. Se efe~tu~ esta conversión con el fin de 

ho~ogene1zar los ountajes d<! ~~~as ~ers1ones (libre y dada). 

El máxi!llo r.'.1::ero de P!.mta jes -:¡ ·;e se :-0:i ían obter-.er en cada ta­

rea fueron los s1guientes1 ~o?ia - 60 , dictado - 56, aritméti­

ca - 27, nroblemas de matemáticas - 15, ~omprens!ón - 15, com­

prensión y recuerdo - 14, compos1c1ór. 14, y resumen - 10. 
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?~ra Joder comparar y sumar directa~ente los resultados de 

las d~5~i~tas nruebas (e.g., comprensión con arit~ética, etc.) 

se tr:;i~.s~c:--:aron los puntajes brutos en ;>u ntajes tipificados de 

~edia 5~ v desviación tínica 10. 

Jo. 

cuadro 3 

~Jntajes Tioificados Medios de Error para 

Alumnos de Primaria (Versión Libre) 

Condición 

Exoe rimen tal 

Pre-prueba Post-prueba 

::ntrenamiento 

~ontrol 

::::r,:renamiento 

'::ontrol 

TE 

54. 53 

56. 50 

48. 12 

46. 60 

TNE 

54. 31 

52. 72 

49. 37 

49.09 

T'E T1'."E 

50.98 50.20 

53. 05 50.26 

... 3. 41 44.65 

u5.14 49.31 

T':"'. - :-'ar<:as no entrenadas 

?.::. '::";a~ro 3 oresenta la media de los pu!1taJes tipificados 

de err-::::- -:::ara la versión libre de las :areas ;;a ra ~ada grado es 

colar. :Y.:r ~ond ición exo~ri'.ll~ntal, por prueba, y por tarea. 

~~:os datos se r~allzó un anál1s1s de varianza de grR-
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cuadro 4 

'J'abla -:e .:.:.á l is1s de Varian z a (Versión Libre) 

F'Uente 

Entre-sujet'.JS 

:;rado escolar 
~ondic1ón exoeri~ental 
Grado escolar Y condi­
ción exoer1~e~:al 

Intra-sujetc~ 

Prueba 
Grado escolar x or.Jeba 
Prueba x condi~:~n ex­
oerimental 
Grado escolar x ':'.lrueba 
x cond. exoer::en~al 

Prueba x s•J 'e :os i::tra 
grupos 

'T'area 
Grado escolar x :area 
Condición ex~eri=ental 
x tarea 
Grado escolar~ con1. 
e~ner1ment'll Y :area 

Tarea x su j ~~~s !~t~a-

17:ruoos 

Prueba x tarea 
:;rado escolar Y. ':'.lrJeba 
'7 tarea 
Prueba x ~'i:'id 1~1'.5r; ex­
ner1mental x tarea 
Grado escolar :r ':'.l:::-.Jeba 
:r: cond1ciór, ex~.:'l:i:en­
tal x t'lrea 

?rueba :r: tarea x s~~P­
tos 1ntr'lgr:i::i~; 

Total 

se 

3572.75 

806.03 
16.44 

0.91 

2 749.37 

l 464.15 

229.43 
2.14 

40.68 

17.93 

137.78 

1.62 
111.26 

1.34 

32 .03 

714.26 

0.97 
0.22 

5.27 

0.15 

gl 

23 

1 
1 
1 

20 

72 

1 
1 
1 

l 

20 

1 
1 
l 

1 

2n 

1 
1 

1 

l 

20 

95 

F 

5.86 
0.12 
0.007 

33.30 
0.31 
5.90 

2.60 

0.05 
3.12 
0.04 

0.90 

0.11 
0.03 

0.62 

0.02 

N1vel de 
s1gn1f1canc1a 

E< .05 
n.s. 
n.s. 

E < .01 
n.s. 

E< .05 

n.s. 

n.s. 
n.s. 
n.s. 

n.s. 

n.s. 
n.s. 

n.s. 

n.s. 
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do es co:. ar (2 ) x condición P'.'(:>Pr1:oental (2) x prueba (2) x ta-

rea (2) (•;¿ase r.:uadro 4). ":o!llo se puede observar, el efecto --

principal par<J. el grado escolar fue significativo. Las medias 

de punte. j e ~ueron 52.82 para el tercer grado y 47.02 para el -­

quinto. ~ efecto princioal oara la prueba también resultó si~ 

n1ficativo. Las medias de puntajes fueron aquí de 51.48 y 

48. )8 para la pre-prueba .Y la p'.)S t-prueba res pe cti va:nente. Los 

resultados ta~bién indicaron una interacción significativa en-

tre condición experimental y prueba. La Figura J ilustra gráfl 

cemente las medias de los p~ntajes tipificados de error para es 

52 

a. 
51 

o .... 
50 'C 

Q) 
:E 

o 49 'C 
C(I 
o .... .... 4;: .... 
o . .... 

¡:... 

CIJ 
4? 

......, 
et ...., 
e 4/., 
5. 

'>--- -- - - ---0 Son: rol 

~1gura ). ?Jntajes t1olf1ca.:ios medios de P.rror por prueba para 
ni~os de distintas condiciones exper1~enta1es. 
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ta última 1nt~r8~r.1ón. Un aná11s1s de varianza ::;qrs efectos 

si~oles indicó 11ferencias significativas entre la pre-prueba y 

la oost-prueba, tanto para el gruoo de entrenamiento (E ( .Ol) 

como pare el gn::-: de control (E ( • 05). 

El '.;uadro 5 -:>resenta la media de los puntajes t!.oificados 

de errores no encontrados y no corregidos para la versión dada 

oara c~da grad-: escolar, por condición experimental, por prue-

ba, y oor tarea. 

Cuadro 5 

~J~:a,es Tipificados Medios de Errores 

~:e Encontrados y 1"o ".:orregidos 

para Al~~nos de Primaria (Versión tada) 

Grado Pre- prue bi;i. ~st-;:>rJeba 

~seo lar Exoerl-:::e:-.tal 
T5: TNE !E 1"'"' -•-

F.n ':re:-, a~ len to 54.9 ... 51.1-.66 50.59 '+8.67 
Jo. 

51. 79 54.40 52. e'.) '-'9°50 

?:i: r-: :.a= len to 49,47 1.1-9.61 42. 71 ->5.30 
5...,. 

':'on tri:·: 50.77 1.1-9. 32 47. 04' 4-3. 52 

'T'E - ':'areas e:-.tr<:!'ladas 

~o r. es~os ~a~:o SP realizó otro a.-¡álisls ~e varla~za 1e --

~r'ldo escolar (2 l Y. c0ndición exo-erimer.tal (/.) x ;.r-..;et:a. (2) x -
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Tabla de Análisis de Var1snzg, (";ersión Dada) 

'Puente 

Entre-sujetos 

::;rado escolar 
~ondición exoe:-1'.'!lental 
Grado escolqr Y condi­
ción exoeri~e;.:al 

Sujetos 1ntra~r.;:ios 

Intra-su jetos 

Prueba 
Grado escolar x orueba 
Prueba x co:.i::i5n 
ex ne rimen tal 
Grado escolar Y ~r~eba 
Y ~ond. exoP.rice:.tal 

Prueba x su ;e-:os 1ntra 
grupos 

Tarea 
Grado escolar Y terea 
~ond1c1ón exp. Y :area 
Grado esco¡ar Y ccnd1-
c1ón exo. x tarea 

Tarea x sujet~s 1ntra­
~ ri; oos 

?ruPba x t'3.:es 
';r'ldo esc;olar x :;nieba 
Y tarea 
Prueba x c0~::~i~;. eY­
°"'"rimental x :a:-e!I 
Grado PScolar Y ~rueba 
x condición eY:ier1=en­
t11l x tarea 

~rueba x tarea x S 'J je­
tos 1ntra;;¡;riJDOS 

"'o tal 

se 

2839.59 

448.24 
24.63 
29. 52 

2337.20 

1 597 .11 

333.17 
0.62 

62 .91 

0.01 

289.13 

0.01 
11.67 

o.49 
6.35 

544.22 

1.69 
62.33 

5.13 

7.48 

2 71. 70 

4 436.70 

2: 
1 
1 
1 

2'.) 

72 

1 
1 
l 

1 

2 '.) 

1 
l 

20 

1 
l 

l 

l 

20 

F 

9.59 
0.53 
o.6J 

23.04 
.'.) . 04 
... 35 

o.oo 

'.). 00 
o.43 
0.02 
'.) . 2J 

0 .14 
... 59 

o.JS 

~~ ivel de 
sign1f1cgnc 1a 

E< .01 
n. s. 
n.s. 

E ( . '.)i. 
n.s. 

E< .05 

n .s. 

n.s. 
n.s. 
n.s. 
n.s. 

n.s. 
E< .J5 

n. s. 

n.s. 
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t;,:- 0 a (2) (vPase ':'";s'.i r:> 6). El patrón de resultados fue muy s.!_ 

~ll~r al obtenido con l o s puntajes de error para la versión li-

bre de las tareas. El efecto principal para el grado escolar -

res~ltó s1~n1f1catlvo. Las medias de pun ta je fueron de 52.17 y 

47.E'.5 nara tercer v quinto grados rescectl·:9.!llente. El efecto -

~~1nc1oal para la pr.Jeba también resultó significativo. Las m~ 

dias de puntaje f1Jero:i en este caso de 51.37 para la pre-prueba 

y de 48.15 para la ~cst-prueba. Asimismo, la interacción entre 

la ~ond1ción exper'i::ental y la prueba tB.2!bién fue si¿;nif1cat1-

va. La Figura 4 11ustr9. gráficamente las medias de los punta-

53 

~,... ___ _.,.x Entre nam 1 en to 
52 

o. 0--------0 Control 

e 51 .... 
'O 
c.. 
E 

e 50 
"C 
e: 
'- 49 .... 

..... .... 
e 

,___ 45 
'l. 

fl'. 47 +' 

c.. 

Post-;;rueta 

""l~ura 4. ?untaje ~ ':.1:;lf1r:.ados :ned1os de •:::rores no encontra­
dos y ~o c~:-re~ldos para n1~o ~ ~n distintas cond1cio 
nes exce~l::i<:n':.ales (Versión L«ril't;. 
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1•s ~ara •sta dlt1:a interacción. Un an411s1s !e ~irianza para 

efect:s si~oles ser.aló solamente una difere~~ia sl~nificativa1 

la di!"erencia entre la pre-prueba y la ;iost-pr.;e':la ::>ara el gru­

oo de entr~narn1ento (E ( .01). Una segunda i~:eracción entre -

gra:~ escolar, prueba, y tarea, ta~bién resul:ó s'...gn1ficativa. 

~l ~a1r::> 7 registra las medias para esta interacción. 

::uadro 7 

Puntajes Tipificados ~'.edios de ::.:-.:-:::res 

'.\'J Encontrados y No corregidos para ;..:·.:.=:-.es de 

r: is tintos :; rados Escolares (Ve rs i '.5!1 :.a.: a) 

Pre-pri..;eba ?:st-prueba 

::::s~'Jlar 

TE 

53.37 

50.12 

'!'::'.: - 'rareas entrenadas 

~~! - -areas no entrenadas 

r.... D1scus1ó~ 

TNE 

54. 5-> 

u9.47 

:~ TNE 

;:. • :J;¡ 49.09 

.J.-.~:; 46.91 

.!:,tes de come!'".Zar con la discusi".5n de l'JS ~s ·.;l tados obte­

nidos en •l Estudio ;, considera~os necesario ::azar la aten- -

cir5n so·cre ciertos 3!'.;:;ectos relacion~os con e! ='...s=o· Esta i!! 

ve~t1~aci'.5n debería ser r.onsiderada, en ci~r~a ~~~•. sólo como 
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un estudio oiloto. La im ~le~P.nta c l é n d P nuevas té c nicas fue di 

riglda a un reducido número de nlños. Por cons1gu1ente, los re 

sultados obtenidos deberían servir co:no evidencias preliminares 

de la efectividad de la Estrate~1a Ejecu t iva. Antes de que po­

damos extraer conclusiones más definitivas, sería necesario lo­

grar un mayor refinamiento del oroced l:niento de entrenamiento, 

as! corno una aplicación más extensiva del mismo. 

El ori~er resu ltado significativo de interés fue el efecto 

general del grado escolar. Los ni f.os de quinto grado demostra­

ron un desempeño suoerior al de los de tercero, tan to en la ver 

sión libre como en la dada de las tareas. Este resultado no -­

fue sorpresivo, ya que las tareas fueron seleccionadas con el -

fin de que fueran a~ropiadas para los dos grados. De esta mane 

ra, el grado de dificultad fue probable~ente menor para los su­

~etos mayores ~ ue para los de tercer grado. El hecho de que -­

aquéllos tuvieran l a opo rtunidad de a1quirir una ma yor experie~ 

c1a en la eje cución de estas tareas pudo ayud a rlos, más proba­

ble!llente, a dese;:n":>e"arse !:e jor que los nif.os de tercer grado. 

!l resultad 0 significativo de ~ayor interés fue la intera~ 

ción entre la cor.1iciór. experimental y la prueba. Tanto en la 

VP.rsión librP. ccmo en la dada, el ~rupo de entrenamiento mejoró 

si~nificativamente s~ desemoe~o s1 coc para:nos los resultados de 

la ore-orJeba ce ~ los dP. la post-prJ eba. Por consiguiente, 

aquí enr.ontra~os ciertas evidencias rP.ferentes a la eficacia de 

la Estrategia Ejecutiva. El grupo '1ue recibió entrenamiento en 
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la Es":r'lte'!1'l Ejecut1va co:i:pleta ::e j oró s ens1ole :nente el che- -

queo y la correcc1Ón, lo c~al se vio reflejado en el mejoram1e~ 

to observado en la versión dada de las tareas. Suponemos que -

estt" ::ejoram1ento, tanto en la metac ogn1c1ón como en el empleo 

de la Estrategia Ejecutiva, cor.tribuyó al mejoramiento del de­

se'.!!O"!'o o:servado en la versión 11.ore de las tareas. El desem­

peño respectivo del grupo de control tiende a c orroborar esta -

hipótesis. Sin embargo, al misllo tiempo indica que el mejora­

miento del chequeo y de la corre cc ión no pueden ser considera­

dos c o~o los únicos factores responsables del mejor desempeños 

también se puede se~alar la adqu1s1ción de estrategias espec!fi 

cas. 

L!'l examen más detallado del tratamiento dado al grupo de -­

~ontrol revela que este grupo en realidad n o puede ser conside­

rado c o=o de control en el sentido estricto de la palabra. Co­

m~ se i~dic6 anterior:nente en la sec c ión Método, los niños de -

este gr;~o re c ibieron cierta instrucción mí n ima en el empleo de 

estrate"!ias especifi c as ;:iara la e j ec ·;ción de tareas. Para alg;:_ 

nas tar<!as, recibieron las llis~as estrategias específicas que -

se pronorcionaron al gruoo de e~trenB.!Iliento, y para otras, sólo 

algunas de ellas. Es t a falta de co nsistenc ia, por consiguien­

te, fue - -· factor de contaminación para el grupo de control. 

hl ~lsmo tie~po que el g~~po d e control recibió tal 1ns- -

trucci-5!'. , ::e,joró si!!;nlfi~ativa.mente s~ d PSt> llpeño en la versión 

libre de las tareas entre la pre-orueba v la post-prueba. Por 
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lo ta~t0, el entrena~1ento en estrategias específicas ~udo ha­

~er afectado el co~porta:niento del grupo de control en la post­

prueba. Asimismo, como el grupo de entrenamiento también reci­

bió adiestramiento e~ 19.s mismas estrategias específicas, es vá 

lido suponer que su =e jora.miento en la versión libre de las ta­

reas ouede también a':ribuirse, en parte, a la adquisición de e! 

tas estrategias. 

Sin embargo, el grupo de control no mostró un mejoramiento 

similar en la versión dada de las tareas. Psrecería, entonces, 

que los nir.os de este grupo no realizaban una actividad igual a 

la 1ue nracticaba el grupo de entrenamiento 1 los primeros no -

che~aban y no corre;fa.~. Dado que el grupo de entrenamiento 

~ade~ás del entrena.:I!iento en las estrategias específicas, que 

en narte tan:bién fue i~partido al grupo de control~ recibió -­

instru~ción adicional en los aspectos de chequeo y corrección -

:ie la !strateg1a E~ecutiva, es de suponerse 1ue estos elementos 

oudi 0 ron haber pro'.'.·;~ido algún impacto. 

Una idea del e~ecto de este mejor•~ient0 del chequeo y de 

la corrección en el 1ese~neño de los sujetos surge al observar 

la ma~nitud y direc~1~n de la diferencia entre el desempeño del 

~ruoo de control y e: del ~rupc de entren!i!D1ento en la versión 

1 ibre de la oost-or-..;e ·::;a. En la pre-prueba, tar.to en la versión 

libre c"mo en la d~a. r.0 se encontró nln~ur:a diferencia entre 

el dese~oeño del gru:x:i de entrenamiento y el éel grupo de con­

trol. Esto nos 1nc!caría que los gru;:ns podían ser considera-
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dos ~:'l::> ho'.llogéneos al comienzo del entrPnR:n1e!"lto. En la post­

prueb!i, sin embargo, aunque la diferencia entre los dos grupos 

no alc3...!'1ZÓ niveles estadísticamente significativos, el grupo de 

entre~a"?iento cometió menos errores que el gru::>o de control. .­

oor ~~~siguiente, oarecería que el entrenamiento adicional en -

los e:eT.entos de chequeo y corrección de la Estrategia Ejecuti­

va or?~~jo alg~n efecto visible. 

:::Z: general, podemos concluir, por lo tanto, que el entren~ 

mier.~~ en la Estrategia Ejecutiva produjo un mejoramiento sign! 

ficat1v'.) en el desempeño de los sujetos. El entrenamiento en -

todos los asoectos de la Estrategia Ejecutiva ~es decir, en -­

las es~rategias específicas necesarias para ejecutar una tarea, 

en las estrategias específicas necesarias para el chequeo, y en 

las es~rategias ~enerales que permiten coordinar estas estrate­

gias es~cíficas~ condujo a un mejoramiento er. el desempeño de 

l"ls s·; ~'!tos tanto en la versión libre como en la dad.a de las ta 

reas. ~l entrenamiento sólo en las estrategias específicas ne­

cesarias oara realizar una tarea también orodujo un mejor dese~ 

oe~o e~ la versión libre. Por consiguiente, el n:1do introduc! 

do en el estudio sirvió para indicar la importancia del compo­

nente ~e las estrategias específicas (para la ejecución de una 

tarea) de la EstratP.gia Ejecutiva en el ~ejora:i:iento del desem­

;>P.~"l ~e los sujetos. ?altaría tener, en otro estudio, un grupo 

de co~~rol sin ningún ti';)() de entrena!lliento, y tal vez otro en­

trena-:::> con mejor consistencia en las estrategias específicas, 

oara evaluar con más precisión este efecto. 
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Los re s ultados sohre la interacción slgnificativa entre la 

prueba y la condición experimental indican el potencial de la -

Estrategia Ejecutiva como herramienta para mejorar la metacogn! 

ción y el desempeño escolar de los estudiantes considerados de 

rendimiento "bajo". Parece ría que el componente de la Estrate­

gia Ejecutiva refP,rente a las estrategias específicas para la -

ejecución de tareas es suficiente, por sí mismo, para producir 

un mejoramiento en el desempeño de los sujetos. Sin embargo, -

parecería que al agregar los componentes de las estrategias es­

oecíficas de chequeo y de las estrategias generales para la co­

ordinación (tanto de las estrategias específicas para la ejecu­

ción dP. tarP.as como de las estrategias específicas de chequeo), 

se obtiene un mejoramiento adicional en la metacognición y en -

desempeño general de los su .]e tos. Por consiguiente, un progra-

ma comoleto de entrenamiento aparece como lo más recomendable -

para mejorar el desempeño de los sujetos. 

En la versión dada d e las tareas, la interacción signif1c~ 

tiva entre el grado escolar, la prueba, y la tarea, parecería -

en cierta f'on:ia desconcertante .Ya que los resultados se encuen­

tran, en cierta medida, ' en -dirección contraria a las hipótesis 

lógicas. Parecería que los niños de tercer grado mejoraron sus 

desemoer.os en la realización de las tareas en que recibieron en 

trenarniento, pero exoerimentaron un mejoramiento mucho mayor en 

la de las tareas no emoleadas en el entrenamiento. Los niños -

de quinto grado, por otra oarte , parecerían haber a;ejorado en -

forma significativa en las tareas entrenadas y menos en las no 
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entrenadas. 

¿Podría suceder que los datos resultaron significativos s~ 

lo por azar debido al reducido nú~ero de sujetos ? Con tal niline 

ro reducido, se dificultaba el control de la homogeneidad orig! 

nal de los grupos. Por el momento, debemos dejar que futuras -

investigaciones diluciden la significación de e s t a i n teracción. 

En conclusión, el Estudio 3 proporcionó algunas evidencias 

oreliminares acerca del potencial de la Estrategia Ej ecutiva p~ 

ra mejorar la meta.cognición y el desempef.o escolar d e los niños 

de nivel de rendimiento "bajo". Sin embargo, como s eña lamos al 

comienzo de esta discusión , el progra!:a de entrenam ien to fue s6 

lo un primer intento pa ra implementar nc;evos métodos . Se espe­

ra que la experiencia adquirida permita incluir mayores refina­

mientos en el orocedimiento de entrenamiento que conduzcan a ~ 

sultados donde la Estrategia Ejecutiva ?Ueda revelar e n forma -

más completa su efectividad . 

Una de las sugerencias para dicho ~ejoramiento podría ser 

t r abaJar con un nÚ!rero más reducido de nif.os en cada g rupo, y -

con un mayor número de gruoos. Con seis n1F.os en un solo gru­

DO, a veces resultó dificil mantener la disciplina. La concen-

trac1ón también se diluyó fác1lmente. Por consiguiente , sería 

r ecomendable mantener grupos de entrena~iento de 2-J n i ños para 

~segurar una mejor ate nción por parte de los sujetos, y f acili­

tar el control de los ~is~os . 



137 

otra S1Jg" rene 1a para mejorar e 1 pro~ rama de en trenam 1ento 

conc1erne al número de ses1ones en que se extiende el mis mo. 

En el Estudio ) se utilizaron 9 ses1ones . Aunque este periodo 

de tiemoo fue sufic1ente para que los niños se fa.:nil 1a riz aran - · 

con las rutinas, no fue, sin embargo, suficiente pa r a que adop­

taran la Sstrotea,ia Ejecut1va como parte de su práctica d1aria. 

Por lo tanto, creemos que con un entrenamiento más extensivo se 

ría posible pbtener mejores resultados. 

~on respecto a los datos obtenidos como resu l t ad o de la -­

contam1nación 1ncidental del grupo de control, f uturas investi­

gaciones podrían aclarar el papel que juegan los diferentes ele 

mentas comprendidos en la Estrategia Ejecutiva. Un es t udio que 

con tenga un gruoo de entrenamiento completo, un estr1cto g rupo 

de control, un grupo entrenado en el empleo de estrategias es~ 

cí ficas para la ejecución de tareas, y otro grupo, quizás, en­

trenado sólo en las estrateg1as generales, podría propo rcionar 

1nform~ción acerca de cuáles componentes de la Estrategia Ejec~ 

tlva afectan en mayor medida los cambios en la metaco¿ ni c1ón y 

e n el dese~:>ef.o en general. 

'T'ambién, fut•Jras investigaciones podrían evalua r la efica­

c i a de la Estrategia Ejecutiva en términos de la permanencia y 

la t r ans ferenc1a. Luego de que haya trar.scurrido un periodo ra 

zon a ble de t1empo, se podría examinar si todavía se pueden de-

tectar los efectos del entrenamiento. Por su parte, e l efecto 

de transferencia se vo~vería más evidente con el empleo de me-
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n ns y/o diferentes tareas. 

E. Discusión general 

~os tres experimentos de esta serie se centraron en el es­

tudio de la metacognición. Los Estudios l y 2 intentaron exa111.!_ 

nar los niveles de metacognición global alcanzados por diferen­

tes ni~os durante la ejecución de distintas tareas. El Estudio 

3 intentó examinar el mejoramiento en la metacognición y en el 

desemne~o general de los sujetos durante la ejecución de varias 

tareas escolares. 

ú:ls Estudios 1 y 2 indicaron la existencia de una tenden­

cia ~e~acognoscitiva general de desarrollo. A medida que los -

nlfcs 7an madurando con respecto al grado escolar. parece ría -­

que se •~elven más aptos para tomar conciencia de los elementos 

necesa~los durante la ejecución de una tarea, sea ésta una ta­

rea q•..:e ocurre nonalmente dentro del ámbito escolar o fuera de 

él. 

AéeTás de las d1ferenc1as existentes entre grados, también 

fu eron evidentes diferencias entre los distintos niños de un -­

mismo ~rado. En ciertas situaciones ~e . g., realización de una 

tarea escolar~, los estudiantes de rendimiento escolar "bajo" 

pare~erían exhibir un menor nivel de metacognición en compara­

ción a s:.is com"Qañeros de rendimiento escolar '"al to". En otras 

si tuaciones ~e.g., un juego~, sin embargo, esta diferencia --
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tiende a desaoarecer dentro de la misma ~uestra. Los resulta-

dos de los Estudios 1 y 2 sirven, por lo tanto, para indica r --

~ue el nivel de metacognición alcanzado puede variar con la na-

+::uraleza de la tarea particular utilizada para medirlo. Por --

consiguiente, la metacogn1ción no es un fenómeno necesariamente 

general. 

El Estudio ) demostró que mediante un entrenamiento en la 
1 

~.strategia Ejecutiva se podía mejorar los bajos niveles de meta 

~og~ición exhibidos, en el Estudio 2, por niños de rendimiento 

escolar "bajo" durante la realización de tareas escolares. 

'.;ua~do se les enseñó una combinación de estrategias generales, 

~strategias específicas para la ejecución de tareas, y estrate-

~ias esoecíficas para el chequeo, los niños se tornaron más 

conscientes de los errores presentes en los trabajos de otros. 

~te incremento del grado de conciencia ta!llbién influenció sus 

~r~Dios desemoeños dura~te la realizació~ de diversas tareas. 

P-::>r c~nsiguiente, podemos considerar a la Estrategia Ejecut iva 

=o~? una poderosa herramienta potencial para mejorar la metacoa 

~i~i6n y el desemoeño general de los s u jetos. 



IV. CONCLUSIONES 



La metaco~nición se ha convertido en un área de estudio -­- ; 
que está capturando la atención de cada vez más investigadores. 

Desde comienzos de la década de los setentas, el concepto de me 

tacognición ha sido traba jado, elaborado, y refinado. Se ha do 

cumentado una tendenci~ de desarrollo en los desempeños metaco~ 

noscitivos. Se ha asociado el desempeño metacognoscitivo pobre 

con el rendi~iento escolar bajo, y el entrenamiento en las hab! 

lidades de ~etao"~cesamiento ~en particular en el chequeo~ ha 

demostrado sus efe~tos en el desempeño metacognoscitivo. 

Sin embargo, y a pesar de todos estos avances, el panorama 

metacognoscitivo se encuentra lejos de ser completo. Ni siquie 

ra la definici0n de la metacognic ión ha sido establecida fir:ne -

mente. Co~o se ha señalado, el concepto de metaco~nición sur-

gió co~o resouesta a las deficiencias observadas en los prime-

ros estudios sobre entrenamiento de estrategias. Estos estu- -

dios, los cuales intentaban enseñar estrategias específicas di-

rigidas a tareas ts~bién específicas, fallaban en las fases de 

oe:nranencia y generalización. Por consiguiente, se desvió la -

atención de las estrategias espec ificas hacia otros factores 1~ 

~lícitos e~ las situaciones de aprendizaje o de solución de p~ 

blemas. Dado que todos estos elementos parecían 1moll~ar algo 

más que la si.mole cognición , se los agruoó a todos bajo el mis-



l~ 

Aquí, entonces, te~e~os el origen -

de la confusión que todavía ~oy reina. Aunque varios investig! 

dores han llegado a cuestionar la cong1Ómerac1ón de conceptos -

r,0nsiderados co~o ~etacognoscitivos, ningún consenso se ha lo-

gr3do oara oermitir una siste~atización conceptual. 

En la primera sección de este trabajo, ir.tentamos hacer 

una contribución conce~tual en esta dirección. Restringimos 

nuestra definición de =e tacognición para referirse a la concien 

cia del conocimiento. Así, redirigimos el conoci~iento acerca 

de asuntos cognoscitivos y la comprensión del conocimiento ha-

cia los dominios de la cognición. Sin embargo, se reconoció su 

n aturaleza "especial" bajo la rúbrica de cognición psicológica. 

Los asoectos de la cognición relacionados con el hacer ~tales 

como la predicción, el chequeo, etc.~ fueron considerados como 

orocesamiento ejecutivo, y cuando alcanzaban el nivel conscien-

te, se los consideró co~o parte del metaorocesa::iiento. 

Aunque ~uchos de es t os elementos llegaron a asumir una nue 

va identidad en nuestro e squema, no se modificó su importanci a 

en cualquier actividad ten11ente a alcanzar u.~a ~eta. Luego de 

realizar un análisis ge~eral de tareas, se organizó a todos es-

tos factores dentro de un plan coherente denominado la Estrate-

gia E1ecutiva. Esta estrategia señala todos los nasos que de-

~n ser cumplidos oara 00der llevar a cabo exitosa.mente cual- -

quier tarea. El panel que desempeñan la metacognición y el me-

taorocesa:!liento en este olan es preventivo y correctivo. El t~ 

mar conciencia de ciertos elementos y el ejecutar conscientemen 
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te los nasos necesar1os, s1rve para d1s~1nu1r las probab111d a­

des de cometer un error. Por otra parte, el tomar conciencia -

de la ex1stenc1a de algún error es un prerrequ1s1to para su co­

rrección. 

En la segunda narte de la 1nvest1gación, una revisión de -

literatura metacog;nnsc1 ti va emoír1ca reveló la falta de es pon ta 

n.eidad en el logro de la metacogn1ción, tanto en niños como en 

adultos. Los sujetos más maduros demostraron un desempeño meta 

cognoscitivo suoerior al de los sujetos menos maduros. Al mis­

mo tiempo, varios estudios indicaron la posibilidad de mejorar 

la metacognición mediante el entrenamiento en habilidades de me 

taprocesamiento, en particul a r e n el che1ueo. 

Los mismos estudios, sin embargo, adolecían de deficien- -

; las en varios asoectos. En primer lugar, ninguno de ellos in­

vestigó la metacognición globa l que podían tener los sujetos d~ 

rante la real1zación de una t a rea completa . En segundo lugar, 

n1n~uno de los estudios sobre entrenamiento incluyó un programa 

co:I?nleto en dende se enseñara a los sujetos cómo real1zar cual­

quier t1oo de tarea en general . La serie de tres experimentos 

incluida en este trabajo intentó superar estas deficiencias con 

la ayuda de la !!:s trategia Ejecutiva. 

::'.!'J. los !'.:St 'J'.:! los 1 y 2 se analizaron dos tareas diferentes 

de acuerdo a la Estrategia Ejecutiva. Se :n1dió la metacogni- -

ción de los d1st1:-.tos suJetos en los momentos en que el análi­

sis indicaba que la toma de conciencia de los elementos en 
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de la tarea en mano, Pe esta manera, fue PoS1ble obtener un P! 

norama más ~ompleto de las habilidades metacognoscit1vas de lo• 

sujetos. Los resultados confirmaron la existencia de una ten­

dencia de desarrollo con respecto a la edad (grado escolar). 

Los niños mayores experimentaron menos dificultad que los meno­

res en alcanzar la ~etacognición, sin importar el tipo de ta- -

rea. Sin embargo, la investigación también dejó ver que los ~ 

pertorios metacognoscitivos no pueden ser considerados como ge­

nerales1 el conocimiento y/o las habilidades que ayudan a al­

canzar una mejor metacognición en una situación determinada, no 

son necesariB!:ente los mismos que entran en juego en otro tipo 

de situación . El desempeño metacognoscitivo de los niños de -­

rendimiento escolar "bajo" en una situación que comprendía un -

juego, fue 1gual ai de sus compañeros de rendimiento escolar -­

"alto", tanto en el tercer grado como en el quinto. Sin embar­

go, en una si-::uación que comprendía la realización de una tarea 

escolar, los ~ismos 5rupos evidenciaron una diferenciación en­

tre el dese1!-:::>-e;;:') metacognoscitivo de los estudiantes "bajos" y 

el de los "altos". 

En el E.st'..ldio J se intentó mejorar la metacognición y el -

desemoeño general de los niños que demostraron poseer el n1vel 

más bajo de =etacognición, mediante un entre~amiento que inclu-

1fa la fam1liar1zac1ón con diferentes cómos -tanto de estrate­

gias esoecíficas de chequeo como de ejecución de tareas- y con 

los invariables ~ imnlfcitos en la ejecur.ión de cualquier ta 
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rea. ~s~~ entrenamiento co~oleto fue posible ~racias a la apl! 

cación ce la Estrategia Ejecutiva a varias tareas diferentes. 

Los res~ltados indicaron que el entrenamiento contribuyó a mej~ 

ra r la ~~tacognici6n y el desempeño general de los sujetos. 

Los gr;~jS de entrenamiento mejoraron significativa.mente entre 

la pre-~rJeba y la post-prueba. Por consiguiente, los resulta­

dos res~aldaron el potencial de la Estrategia Ejecutiva como -­

instru=e~to de entTena:niento. 

J~ 

~os estudios metaco~noscitivos, entonces, han experimenta-

do un ü!"".l~reso imoortante, S1n embargo, todavía queda mucho -­

por hacer. Entre otras cosas, todavía se debe lograr un consen 

so res::e::to a la definición de la metacognición. Los programas 

de entre~a::niento r~quieren de mayor elaboración y refinamiento. 

~altan evidencias acerca de la permanencia y la generalización 

de los re~ertorios metacognoscitivos adquiridos =ediante el en­

tr~na~:~~to de una estrategia como la Estrategia ~jecutiva. Es 

de es~rar que futuras investigaciones proC. uzcan 1:i:;::iortantes 

avances tanto teóricos como prácticos en esta dirección. 
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Instrucciones og,ra "ufar- los estambres 

Pasos (1) a (v1 f • 

(1) Toma la estrella pegada al estambre ~on la mano 1zqu1er­

da asegurando que la estrella roja quede hacia arriba. 

(11) Agarra el nudo de estambre a.marrado a la manija con pun­

tos con la mano derecha y jálalo hacia abajo. 

(itt) Entonces pasa la estrella que tienes en la mano izquier­

da por el círculo de estambre que tienes en la mano dere 

cha, desde atrás para adelante, siempre manteniendo el -

nudo hacia abajo. 

(1v) Toma el estambre a los dos lados de la estrella, cada l~ 

do con una mano, y estira el estambre derecho. 

(v) ~tonces cuelga la estrella roja todavía mirando hacia -

arriba, sobre la parte roja de la manija con puntos que 

se encuentra entre la parte con puntos y la parte azul. 

(vi) Después, pasa la estrella roja por debajo del otro estB.J!. 

bre que tacb1én se encuentra ahí en la parte roja, desde 

adelante oara atrás. 

Jala la estrella roja para arriba y ya •ufaste• los estambres. 
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Pasaje de lectura 

Recientemente se descubrió una tribu de indios Ulambas en 

la s e lva de un país lejano . Aunque esta tribu parecía pr1mit1-

va. tenía una organización muy ef\c1ente. 

Al mando de la tribu se encontraba el jefe o Chinúa. El -

Chtnúa era un guerrero que el Consejo de Anc1anos constderaba -

como el más \ntel1gente. f uerte y val1ente. Estas cualidades -

eran necesarias para tomar las dec1s1ones apropiadas para lo- -

grar el bienestar de la tr1bu y para guiar a los guerreros en -

s us confrontaciones con otras tr1bus. 

El Corisejp ' de Anc1anos o Achebe, que elegía al Ch1núa, es­

t aba forma1o por nuev e ancianos. El Achebe también discutía -­

asuntos importantes y daba consejos al Chinúa. 

Otra persona importante de la tr1bu era el sacerdote o Ul~ 

me . !%te era muy sab\o en las cuestiones relacionadas con la -

n a turaleza. En base a cálculos complicados, avisaba al Chinúa 

c uándo la tribu debía sembrar y cosechar. El Uleme ta.!Ilb1én era 

el curandero de los Ulambas . Usaba hierbas extrañas para curar 

a los enfer:nos. 

Los demás hombres Ulambas se ocupaban de la caza y pesca o 

de la agrtcultura. Los que pescaban y cazaban eran los guerre­

ros o Sam\ts. Los que trabajaban en el campo eran los ~aruts. 

Las mujeres, que se llamaban Ilus, se dedicaban pri~c1pal­

mente a pl'!!oarar la com\da y a cuidar a los ntños. En ciertas 

épocas del año también ayu1aban en el campo a los Maruts, y en 

tiempos de guerra peleaban junto con los Samits. 
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Prueba de comorenstón de lectura 

-- _.;..-----

1 1 - ·· ·- . . _, 1 
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Copta - Libre 

Mi visita al jardín botánico 

El otro jfa fui al jardín botánico y vi muchas plantas y -

flores. Algunas eran conocidas pero otras me parecían muy ra-

ras. 

Vi plantas que nunca forman flores. Dentro de este grupo 

estaban los helechos, los líquenes y tamb1én los hongos. 

Otras plantas sí forman flores en cierta época del año. 

Vi flores que conozco del jardín1 rosas y claveles. Habían 

otras que prov1enen de las montañas, los prados y los bosques, 

y aun de los arroyos. ¡Algunas tenían un perfume exquisito! 

¿Ras visitado tú alguna vez un jardín botánico? 
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Copla - Dado 

Mt v1 s1 ta al . jardín botán1 co 

~1 otro día fu1 al jardín botánico y v1 muchas plantas y -

fl ores. Algunas eran conocidas oero otras me parecían muy ra-

ras. 

V1 plantas que nunca forman flores. Dentro de este grupo 

estab9.Il los helechos, los líquenes y también los hongos. 

Otras plantas sí forman flores en cierta época del año. 

V1 flores que conozco del jardín1 rosas y claveles. Habían 

otras que provtenen de las montañas, los prados y los bosques, 

y aun de los arroyos. ¡Algunas tenían un perfume exquisito! 

¿Has v1s1tado tú alguna vez un jardín botánico? 
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Ar1t~ét1ca - Libre 

l. +385 2. 53 J. 427 + 7 = 4. 5981+4 = 
428 x_l 

5. 3921 6. 1)41 7. +21 a. _J954 
X __ 9 -~ 17 1866 

~ 
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Aritmética - Dado 

l . +385 2. 53 3. 427 -:- 7 = 4. 5981-:- 4 = 
428 x_l 

5. 3921 6. 1342 7. +21 8. 3954 
X __ 9 -~ 17 -1866 

~ 
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Aritméti ca~ Libre 

l. 986 2. 396-=- 5 = J. +325 4. 2611 + 9= 
x__!±.2 518 

247 

5. 194 6. _192 7. 648 8. 654 
X _J_ 94 +-2Z. -m 
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Arttmétt~a - Dado 

1. 986 2. J96-;. 5 = J. ,..J25 4. 2611 7 9 = 
x_!±i 518 

247 

5. 194 6. _192 7. ,..648 8. 654 
X _z -2.!±. _¿z. -m 

-~_,.--........ --~~~~~~~~~~~~~~--~~~ 
1 

~-
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Problemas de %atemáticas 

(1) El campesino Torres tiene un terreno rectangular que mide 

25 metros de un lado por 32 metros del otro lado. Su veci 

no, el campesino Sánchez, también tiene un terreno rectan­

gular. El suyo mide 15 metros por 54 metros. ¿Quién tie­

ne el terreno más grande? 

(2) Jorge tenía 239 canicas. Vendió 89 canicas a su amigo por 

178 pesos. ¿cuántas canicas tiene Jorge ahora? 

(3) En una fábrica.de zapatos, el señor González trabaja muy -

ráp!do. En un día termina 24 pares de zapatos . El señor 

~~ávez, que acaba de ingresar a la fábrica, sólo puede te~ 

~inar 15 pares por dfa . El señor LÓpez también trabaja -­

~uy bien. El puede hacer 20 pares de zapatos en un día. 

'.":ntre el señor López y el señor Chávez, ¿cuántos pares de 

ze?atos pueden terminar en un día? 

(4) En •.rn vi vero hay 8345 arbolitos que se van a repartir en­

tz-.e 7 comunidades. Si van a dar el mismo número de árbo­

les a cada comunidad, ¿cuántos arbolitos le tocan a cada -

co=~n1dad? ¿cuántos quedan en el v1vero? 
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Problemas de matemáticas - Dad.o 
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Problemas de matemáticas 

(1) En un pueblo, 2)98 hombres, )812 mujeres y 986 niños fue­

ron vacunados durante la campaña de vacunación. ¿cuántos 

adultos en el pueblo recibieron la vacuna? 

(2) La señora Martínez tiene 2416 pesos ahorrados. Para el -­

Día del Niño quiere repartir este dinero entre sus 4 hi- -

jos. ¿CUá!"lto dinero recibirá cada hijo? ¿cuánto dinero -

le quedará a la señora Martínez? 

(J) En una biblioteca hay 12 estantes con libros de ciencias -

naturales, 26 estantes con libros de c iencias sociales, y 

J2 estantes con libros de cuentos. Cada estante de cien­

cias naturales tiene 145 libros, cada estante de ciencias 

soctales tiP.ne 125 libros, y cada estante de cuentos tiene 

104 libros. ¿Hay más libros de cienc ias sociales en la bl 

bltoteca, o hay más libros de cuentos? 

(4) Un barco llevaba 1482 personas desde Inglaterra hacia Méxt 

co. El barco hizo escala en los Estados Unidos y desembaE 

caron 394 !>!!rsonas. ¿cuántas personas continuaron el via­

je a Mé:x-t~o? 
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Problemas de matemáticas - Dado 

~ Solu('iÓI'\. · 

1 , o<f-<t. · t\bcic.c. 
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pasaje de lectura 

Los d1nosaur1os 

Los d1nosaur1os eran antmales gigantes que vivieron hace -

mucho, mucho tiempo. Había todo tipo de dinosaurios gigantes y 

a cada uno le han puesto un nombre científico como "Hadrasau- -

ros" por ejemplo. 

El Hadrasauros era tan grande como una casa. Tenía pico -

como un pato y 2000 dientes. 

El Braquiosauro vivía en el agua y comía plantas. Pesaba 

más que cualquier otro dinosaurio . 

El D1plodocus tenía una cabeza pequeña y un cuello y una -

cola muy, muy largos. Era el dinosaurio más largo que existió. 

El 'M.ranosauro era el Rey de los Dinosaurios. Era muy fe-

roz, con d\entes largos y filosos. Caminaba en dos patas y sus 

natas delanteras eran chicas y parecían más bien brazos. 

El Estegosauro estaba bien protegido por fuertes placas a 

lo largo de su espalda y grandes púas al final de su cola. Es­

te dtnosaur1o se altm~ntaba sólo con plantas. 

El Trtceratops posía tres cuernos, uno grueso en la nariz 

y uno, largo y corvo, sobre cada ojo. Los cuernos servían como 

protección contra ataques de otros dtnosaurtos como el Tirano­

sauro. 
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Comoosictón - Libre 

Una cartas 

Jaime quiere escribir una carta a su tía Rosa para contar­

le lo b1er. 1ue pasó sus vacaciones con sus primos Juan y Sofía 

en Puebla. También quiere invitarla para la fiesta de su cum­

pleaños que es el 15 de mayo. En la fiesta, este año, no va a 

haber payasos como el año pasado. Pero va a tener un lindo re­

galo de sus papis 1 una bicicleta nueva. Quiere pedirle a la -

tía que le escrtba avisando cuándo va a venir a México, y si -­

viene en ca.:111Ón o en carro. 
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Composición - Dado 

Una cartaa 

Jaime quiere escribir una carta a su tía Rosa para contar­

le lo bien que pasó sus vacaciones con sus primos Juan y Sofí~ 

en Puebla. También quiere invitarla para la fiesta de su cum­

pleaños que es el 15 de mayo. En la ftesta, este año, no va a 

haber payasos como el año pasado . .Pero va a tener un lindo re­

galo de sus papisa una bicicleta nueva. Quiere pedirle a la -

tía que le escriba avisando cuándo va a venir a México, y si -­

viene en camión o en carro. 
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Pasa.Je de dictado 

¿Es peligrosa la lengua de la serpiente? 

Muchas personas creen que l a lengua de la serpiente es ve­

nenosas pero se equivocan. Tiene dos puntas y no cesa de agi­

tarse de salir y entrar de la boca. Son estos movimientos tan 

rápidos que asustan. por lo general, a la gente. 

La lengua es útil para 1ntens\f1car el sentido del olfato 

de las serpientes. Mientras está afuera, dicho órgano recoge -

partículas del aire que, después de introducirlas a la boca. -­

van a parar a dos agujerttos sensibles a los olores que se en­

cu~ntran en el paladar. 
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Pasaje de d1ctado - Dado 
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Pasaje de comprensión y recuerdo 

En la cama 

Hace ~ás de dos semanas que no me puedo levantar de la ca­

ma. Ya le{ todos los libros nuevos que me trajo m1 mamá, y ya 

eom{ todos los chocolates rellenos que me gustan. 

Para entretenerme, ayer, 1nventé un juegos mi cama es m1 

mundo, las arrugas en la manta son montañas, y los moscos son -

gigantes. Lo único que hacía falta era un poco de mar en mi -­

mundo, así es que me conseguí una cubeta con agua. Resulta que 

hubo una tempestad y se salió el mar, corrió por las montañas y 

se mojó el yeso de la pierna. Y se armó la grande. 

~amá, toda preocupada, llamó al doctor. El doctor no tar­

dó nada en llegar y en regañarme. Me dejó la pierna al aire p~ 

ra que se secara y me dijo que no la podía tocar. 

Todavía la tengo helada y me duele bastante. Supongo que 

este juego ya se terminó. Van a pasar muchos días antes de que 

\nvente otro. 
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Pre~untas para el pasaje de comprensión y recuerdo 

(1) ¿DÓnde se encontraba el niño? 

(2) ¿Por qué estaba ahí? 

(J) ¿Por qué inventó el juego? 

(4) ¿Qué es lo que faltaba a su mundo? 

(5) ¿Qué accid.ente tuvo? 

(6) ¿Por qué llamó la madre al doctor? 

(7) ¿Estaba muy lejos el médico? ¿cómo sabes? 

(8) ¿cómo reaccionó el doctor? 

(9) ¿Qué le hizo el médico? 

(10) ¿cómo se sentía el niño al final? 
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Resouestas para el oasaje de comprenstón y recuerdo - Dado 
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Pasaje para resúmenes 

(1) Fi nalmente llegó el día. con mi mamá y mi papá subi­

mos al metro y v\ajamos y viajamos hasta llegar a la estación.· 

Después. sub\mos a un camión que nos dejó a unas cuadras de la 

tien1a 1e mascotas. 

(2) Entramos y ni~ puse a observar primero a los peces tro­

picales. Algunos eran lar~os con rayas negras y amarillas. 

Los que más me gu~taron eran los azules que tenían una cola muy 

larga. 

(J} Des pués me fijé en los pájaros. Había de todos colo­

res y de todos los tipos. Algunos eran amarillos y cantaban. 

Otros, con copa blanca, repetían Rhola, holaw. 

U,.) En una jaula, del lado opuesto. habían gatos pequeños. 

Algunos tenían el pelo muy largo y otros, muy cortito. casi t~ 

dos estaban durmiendo. 

(5) En otra jaula, habían cachorr1tos. Todos los perros -

jugaban uno con el otro, menos uno que saltaba cuando yo me 

acerqu~. Tenía las orejas largas y ojos muy tristes, y me la­

mió los dedos cuando los introduje por las rejas. 

(6) Ya sabía cuál era la mascota que me 1ba a llevar a ca­

sa. ro no la tuve que elegira ese perrito simpático me había 

elegido a mí. 
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Resúmenes - Dado 



APENDICE 4 
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copia - Libre 

El circo 

Ayer fui al circo y, ¿qué crees que vi? Vi animales que -

hacían trucos y payasos que hacían acrobacias. 

Algunos de los animales ya los había visto antes en el Ja~ 

dÍn zoológtco como el elefante, los changos y los tigres. Me -

gustaron los trucos de los caballitos con los perritos. 

Los payasos eran muy divertidos. Acompañaban a los acrób~ 

tas y todo 1o que trataban hacer, les sal 1.Ó mal. 'le hicieron. -

reir muchísimo. Al final, uno intentaba andar en una btc1cleta 

con ruedas gigantes1 pero se le desinfló una y se cayó. ¡Qué -

vactadot 
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Copta - Da.do 

El c1rco 

Ayer fu1 al circo y, ¿qué crees que vi? V1 animales que -

hae{an trucos y payasos que hacían acrobacias. 

Algunos de los animales ya los había visto antes en el Ja~ 

dín zoológico como el elefante, los changos y los tigres. Me -

gustaron l os trucos de los caballitos con los perritos. 

Los payasos eran muy d1vert1dos . Acompañaban a los aoró~ 

tas y todo lo que trataban hacer , les salló mal. Me hicieron -

reir ~u ohísimo. Al final, uno i n ten t aba andar en una b1o1oleta 

con ruedas gigantes 1 pero se le desinfló una y se cayó. rQUé -

vac\adot 

1 ~ 1 ; ro~{~\ roo 
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Aritmética - Libre 

lo 584) 2. 4810 J. 168 4. 526 
-.J.ill X __ 6 X -ª.. +358 

244 

5. )26 6. +744 7. 467 -7 2 = 8. 648 + 8 = 
-187 378 
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Aritmética - Dado 

l. 5843 2. 4810 3. 168 4. 526 
-11..il X ___§. X -ª- +358 

244 

5· 326 6. +744 7. 467 + 2 = 8. 648 -7 8 = 
-1ª1 ill. 
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Ar1.tmét1ea - Libre 

l. 875 2. 64 J· 2491 4. -t-)8 
X~ :r ..1.. -.....ííl 45 

12 

5· 4618 + 3 = 6 . -t-249 7. J564 + 7 = 8. 428 
28 -~ 
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Aritmética - Dado 

l. 875 2. 64 3· 2491 4. +38 
X~ x_g_ --2.21. 45 

12 

5. 4618-:- J:: 6. +249 7. 356477= 8. 428 
28 -~ 
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Problemas de matemáticas 

(1) Una escuela tiene 1343 n\ños y 1954 niñas, y 124 maestras. 

¿cuántos alumnos tiene la escuela? 

(2) El señor cárdenas t\ene un terreno cuyo perímetro es de --

9624 metros. Lo quiere alambrar y para eso necesita colo­

car un poste cada 8 metros. ¿cuántos postes debe comprar? 

(J) Sar\ta tenía 148 cerezas. Le regaló a su amiga susana, -­

quien tenía 98, 48 cerezas. ¿cuántas cerezas le quedaron 

a Sari ta? 

(4) En una fer\a, el boleto de entrada costaba 20 pesos. Los 

tamales se vendían a 25 pesos y las tostadas a 15 pesos. 

J984 personas asistieron a la feria. 1158 de ei"los compr!. 

ron tamales y 18)9 compraron tostadas. ¿Quién recibió más 

dtnero, la señora de las tostadas o la de los tamales? 
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Problemas de matemát\cas - Dado 
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Problemas de matemáticas 

(l) Un pintor va a pintar dos paredes grandes. Una pared mide 

)5 metros de largo y 24 metros de alto. La otra pared mi­

de 48 metros de largo y 18 metros de alto. ¿Para cuál pa­

red va a necesitar más pintura? 

(2) E:n un rancho empacan los huevos en paquetes de 12. Un día 

las gallinas pusieron 783 huevos. ¿cuántos paquetes de -­

huevo empacaron ese dfa? ¿cuántos huevos sobraron? 

(J) En el mercado, un kilo de papas cuesta 70 pesos, un k1lo -

de jttomates 45 pesos, y un k1lo de huevo cuesta 140 pe- -

sos. La señora Flores compró un kilo de huevo y un kilo -

de jttomates. ¿cuánto gastó la señora Flores en el merca­

do? 

(4) &1 un rancho, un ganadero tenía 2592 reses. Vendió 495 r~ 

ses en la fer1a. ¿cuántas reses quedaron en el rancho? 
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Problemas de matemáttcas - Dado 

1 ;~ 
\ Slo<o 

1 q~<\lo 

31 'So\u..tiÓt\ ·. 

1 \40 

1 1 ~ 
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Pasaje de comprensión 

Más dinosaurios 

Ntngún ser humano ha vtsto un dinosaurio vivo. Conocemos 

a !os dinosaurios por sus restos1 huesos¡ huellas en las ro- -

cas; 1 huevos. A cada dinosaurio le han puesto un nombre cien­

tí~ico como "Iguanodonte•. por ejemplo. 

El Iguanodonte fue una criatura fortachona. Andaba con -­

las patas traseras que terminaban en pies de tres dedos. Por -

eso. lo l l aman tambtén el Pie de Pájaro. No tenía la cola muy 

larga. 

~l Scolosaurus estaba protegido por muchas plaquitas por -

la espalda. En su cola llevaba dos huesos que parecían púas. 

El Styracosaurus comía plantas. su cabeza estaba protegi­

da ?Or un escudo de cuernos y tenía otro cuerno sobre la nariz. 

El Atlantosaurus también comía plantas. Tenía la cabeza -

pequeña y la cola y el cuello largos. Caminaba en cuatro pa- -

tas. 

El Plestosaurus era un dtnosaurto que vivía en el agua. 

Para ayudarlo a nadar, tenía aletas. Su cuello era largo y su 

cuerpo bien panzón. 

El Selero moehlus también andaba en las dos patas trase- -

ras. Tenía el cuerpo largo con una cola muy larga. 
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~omposición - L1'bre 

Una cartas 

Gloria quiere escribir una carta a su primo Rafael dicién­

dole que siente mucho no haber podido ir a Veracruz para pasar 

la Navidad ahí, pero sus primos Miguel y Laura vinieron a Méxi­

co a pasar la Navidad con ellos. Algunos recibieron muchos re­

galos. Gloria sólo recibió el juego de química que tanto que­

ría. Q'~tzás para Semana Santa, en abril, van a poder ir a Ver~ 

cruz para pasar una semana con su prtmo. 
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i:;omposición - Dado 

Una earta1 

Gloria quiere escribir una carta a su primo Rafael dicién­

dole que siente mucho no haber podido 1r a Veracruz para pasar 

la Navidad ahí, pero sus primos Miguel y Laura vtnieron a Méxi­

co a pasar la Navidad con ellos. Algunos recibieron muchos re­

galos. Gloria sólo recibió el juego de química que tanto que­

ría. Quizás para Semana S-.nta, en abril, van a poder 1r a Ver~ ,, 

cruz para pasar una semana con su primo. 
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Pasaje de dictado 

¿Tienen orejas los pájaros? 

Desde luego, sabes que las aves oyen porque habrás visto -

más de una vez que emprenden el vuelo cuando las sobresalta el 

más leve ruido. Tienen, por lo tanto, un sistema auditivo que 

funciona de manera stmtlar al del hombre; pero sus orejas d1fi~ 

ren de las humanas . 

El oído de las aves es mucho más penetrante que el del ser 

humano. Los búhos y lechuzas poseen en la cara, discos especi~ 

les que les ayudan a captar los ruidos y que les permiten cazar 

guiándose, únicamente, por el sentido del oído. 
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01.ctado - Da.do 
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Pasaje para comprensión y recuerdo 

En el campo 

No sé porqué nos regañan tanto aquí en el campo cuando ve­

nimos de vacaciones. Javier cree que lo que pasa es que mamá -

se aburre coao caracol con la tía Rosario. teje que teje. 

Nosotros también nos aburrimos bastante. Ayer estábamos -

tan aburridos que inventamos un juego. Ibamos a viajar a otro 

planeta para conocer los seres extraños que viven ahí. Así que 

nos pus\mos a preparar nuestro cohete. Con los palos y troncos 

que encontraaos, fabricamos el cohete. Lo único que faltaba 

era el despegue. Prendimos un cerillo y al mismo tiempo que se 

prendió fuego el heno seco. que usábamos para simular la explo­

s\Ón, también nuestro cohete se prendió fuego . 

Lo malo fue que mamá alcanzó a ver el fuego y a la tía Ro­

sario le dio el ataque. Mamá nos ~andó a nuestro cuarto a los 

dos y dijo que nos hablaría después. 

~amá llamó a papá por teléfono y nos acusó, y nos vamos a 

~éx\co s\n haber gozado del campo. 
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Preguntas para el pasaje de comprensión y recuerdo 

(1) ¿En qué lugar se encontraban Javier y su hermano? 

(2) ¿Por qué sé aburría la mamá? 

(J) ¿Por qué inventaron el juego los niños? 

(4) Después de haber cons trutdo su cohete, ¿qué es lo que to­

davía faltaba? 

(5) ¿Qué accidente tuvieron? 

(6) ¿Quién alcanzó a ver el fuego? 

(7) ¿Qué pasó con la tía Rosario? 

(8) ¿Qué les hizo su ma!llá? 

(9) ¿El papá fue con ellos al campo? ¿Cómo sabes? 

(10) ¿Cómo se sentía el niño al final? 
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comorenstón y recuerdo - Dado 

1 =\:fo.lle ,,, 1 ere, . 
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Pasaje para resúreenes 

(1) sólo una vez antes había ido yo a esa tienda enorme. 

Hoy iba de nuevo. Subimos al carro y manejamos tanto que pensé 

que nunca íbamos a llegar, pero finalmente llegamos. 

(2) Primero fuimos a la sección de ropa para niñas. Mi -­

hermanita se probó cinco vestidos antes de que mis papis deci- · 

dieran comprarle el vestido azul. 

(3) Después subimos a la sección de cocina. Mamá compró -

una batidora nueva porque la que teníamos ya no se podía arre­

glar más. 

(4) Papá se compró ese libro que acaba de salir. Casi no 

lo pudo encontrar entre tantos libros que había. 

(5) Finalmente llegamos a la sección que más me gusta1 la 

de los Juguetes. D1Jo mamá que íbamos a comprar un regalo para 

mi amigo Jorge que cumplía años ese martes. Todos los juguetes 

me gustaron pero, sobre todo, una pelota de futbol . Y fue jus­

to eso que compraron para .Jorge. 

(6) Al salir, estaba cansado, aburrido y triste. Entonces 

mi ma:ná ~e dio la bolsa con la pelota y di Jo que era una sorp~ 

sa para m{. ¡Después de todo, valió la pena 1r a esa tienda -­

enorme! 
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Resúmenes - Dado 



APENDICE S 
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El Nabo 

Eranse una vez dos hermanos que servían ambos como solda­

dos pero uno era rico y el otro era pobre. 

El pobre, deseando mejorar de fortuna, colgó el uniforme, 

y se fue a trabajar al campo, como labrador. Y cavaba la tie­

rra, y labraba su parcela de tierra, que sembró de nabos. 

Lleg~. al fin, el tiempo de la cosecha, y uno de los nabos 

creció hasta alcanzar un tamaño tan descomunal que parecía no -

iba a tener fin; y se hizo famoso, y le llamaron el Rey de los 

Nabos, pues las gentes no habían visto nunca una cosa tan prodt 

gtosa, no volverían a verla Jamás. 

En fin, llegó el nabo a ser tan enorme que llenó todo un -

carro, y necesitó dos bueyes para transportarlo; y el campesino 

no sabía qué hacer con él, ni si iba a servirle pará bien o pa­

ra mal. 

Por último ~e J tjo1 ~¿cuánto podría ganar s1 lo vendie­

ra? Claro que puedo coaérmelo, pero para eso tengo también los 

nabos pequeños, que son más sabrosos. Lo mejor que puedo hacer 

es llevárselo al rey, como regalo. 

Arregló el carro, puso arneses a los dos bueyes, y llevó -

el Nabo a la corte, para presentarlo al rey. 

~¿QUé es este ejemplar tan maravilloso? ~dijo el sobera­

no~. •uchos prodigios he vtsto en m1 vida, pero ninguno tan -

notable como éste. ¿De dónde ha salido? Sin duda eres hombre 

de suerte, pues has conseguido algo verdaderamente sorprendente. 



208 

~¡Oh, no! ~dijo el campesino~. Mi suerte no es mucha1 

soy un pobre soldado, que no pudiendo mantenerse ha tenido que 

colgar el uniforme y ponerse a trabajar la tierra. Tengo, sí, 

un hermano que es rico, y bien conocido en la cortea pero yo, -

como nada poseo, he sido olvidado por todos. 

El rey se apiadó de él y le dijo• ~Desde ahora acabó tu 

pobreza: quiero darte tan ricos presentes que te hagan más pod!_ 

roso que tu hermano. 

Y le regaló oro y plata, y tierras y campos, y le enrique­

ció ~e ~odo tal que la fortuna de su hermano no podía ni aun -­

compararse con ""la suya. 

Y suced\ó que, al ver el hermano rico lo que su hermano P2. 

bre había logrado con un simple nabo, sintió env1d1a de él, y -

empezó a pensar cólo ha+ía para que el rey le regalara un teso­

ro todavía mayor. 

Y como presumía de ser más listo y más fino, reunió mucho 

oro y espléndidos caballos, y los presentó al rey, seguro de -­

que éste los agradecería con un presente de gran valor. S1 ha­

bía dado la fortuna de su hermano por un simple nabo, ¿qué no -

haría al ver las preciosidades que le llevaba él? 

Pero el -rey aceptó sus presentes y respondió• ~No sé con 

qué agradecerte todos los regalos que me traes. Lo mejor será 

que te lleves un nabo magnífico y monumental que tengo guarda­

d10. Es algo extraord1nar1o, ya lo verás. 

Así el her.n!lllo rico, se v10 obligado a meter el nabo en un 

carro y no tuvo más remedio que llevárselo a su casa. 
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La agricultura 

Durante innumerables siglos de prehistoria, el hombre v1-

vtó de los frutos y raíces que encontraba al alcance de su ma-

no. Dtsponía de muy pocos medios para la caza y viajaba sin c~ 

sar en busca de alimento. 

Poco a poco fue aprendiendo a cazar, equipándose de armas 

aún muy poco perfeccionadas. Así obtenía no sólo gran parte de 

su alimento stno también pieles para abrigarse, y los dientes y 

las uñas de los animales le servían de puntas para sus flechas 

y sus lanzas. 

De recolector nómada, que iba de un lado a otro buscando -

frutos y raíces comestibles (como hacen ahora la mayoría de los 

monos), el hombre pasó a ser cazador. Pero siguió siendo nóma-

da, porque debía buscar antmales para cazar alló donde se enco~ 

traran. 

S\n embargo, en cterto momento apre~dió a criar esos anim~ 

les . En vez de salir a cazarlos, los Mantenía reunidos, sin d~ 

jarlos tr, y mataba de vez en cuando alguno para comer pero cut 

dando que los demás sobrevtvieran, se altmentaran y se reprodu-

jeran. Se htzo entonces pastor. Como los animales (vacas, ca-

bras, .ove Jas u otros), cuando están reunidos en un espacio limt 

tado, comen más pasto que el que les puede brindar la Naturale-

za, esos ho2bres debían llevar su ganado de un lado a otro, en 
1 

busca de tterras nuevas donde hubtera altaento. 

A veces llevaban el ganado en verano a un lugar y en in- -
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~ierno a otro, volviendo una y otra vez a los misoos sitios se­

gún cambiaban las estaciones, o se movían por un territorio 11-

mttado, desplazándose a un ¡ugar nuevo cuando se agotaba el pa~ 

to y retornando cuandq ? abía vuelto a crecer. El ho~bre primi­

tivo, al hacerse pastor, deJó de ser nómada para volverse tras­

humante a no estaba fijo en un lugar, pero conocía bien ese si­

tio al que volvía con frecuencia, quizás una vez al año, y que 

cada vez le resultaba más familiar. 

Esto le permitió, de paso, conocer mejor cómo crecían las 

plan~as comestibles. Sabía las estaciones del año en que daban 

sus frutos, sabía que sembrando semillas en t1erra crecían los 

embriones, sabía cuánta agua les hacía falta y en qué mes las -

plantas eran más adecuadas para la alimentación, · o estaban más 

grandes o maduras. En suma, tenía ya los conocimientos necesa­

rios para dedicarse a la agricultura, cultivando los vegetales 

en vez de salir a recoger los que la Naturaleza le deparase. 

De cualquier forma, gracias a la agricultura algunos pue­

blos pudieron establecerse definitivamente en regiones determi­

nadas, haciéndose sedentarios. Ello constituyó una auténtica -

revolución en la historia a la que debemos progresos inconta- -

bles. La v'da sedentaria permitió, sobre todo, que las artes -

de la cerámica y la tejeduría se desarrollaran rápidamente en -

las aldeas que iban formándose. 

La agrlcul tura no sólo sirvió al hombre como una 1mporta.'l­

tfsima fuente de alimentos. Los vestidos de pieles de animales 

pronto fueron sustitutdos por los de telas de algodón y lino. 
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La muerte madr1na 

Un hombre muy pobre le~fa doce hijos1 y aunque trabajaba -

d{~ 1 noche, no alcanzaba a darles más que pan. cuando nació 

su hijo número trece, no sabía qué hacer; salió al camino y de­

cidió que al primero que pasara le .haría padrino de su hijito. 

Y el primero que pasó fue Dios Nuestro Señor; él ya cono­

cía los apuros del pobre y le dijo1 

~H1jo mío. me das mucha pena. Quiero ser el padrino de -

tu último hijito y cuidaré de él para que sea feliz. 

El hombre le preguntó 1 

-¿QUién eres? 

-Soy tu Dios. 

-Pues no quiero que seas padrino de mi hijo; no Señor, -­

porque Tú das mucho a los ricos y dejas que los pobres pasemos 

hambre. 

Se apartó de Dios y siguió su camino. Se encontró luego -

con el diablo, que le preguntó1 

-iQUé buscas? Si me escoges para padrino de tu hijo, le 

daré •uchísimo dinero y tendrá todo lo que quiera en este mun-

do. 

El hombre preguntó1 

-¿QUtén eres tú? 

-Soy el demonio. 

-No, no quiero que seas el padrino de mi niño; eres malo 

7 engañas siempre a los hombres y los pierdes. , 
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S1gu1Ó andando, y se encontró con la Muerte, con la mism{-

s\ma Muerte, que estaba flaca 1 en los huesos, y la Muerte le -

di jos 

-QUiero ser madrina de tu h1 jo. 

-¿Quién eres? 

-Soy la Muerte, que hace iguales a todos los hombres. 

Y el hombre dijo 1 

-Me convienes& tú te llevas a los r1eos igual que a los -

pobres, sin hacer diferencias. Serás la madrina. 

El niñito creció y se hizo un muchacho1 y, un día, su ma-

drina entró en la casa y dijo que la siguiera. Llevó al chico 

a un bosque, le enseñó una planta que crecía allí y le diJ01 

-Voy a darte ahora mi regalo de madrinas te haré un méd!_ 

co famoso. cuando te llamen a visitar un enfermo, me encontra­

rás siempre al lado de la cama. Si estoy a la cabecera, podrás 

asegurar que le curarás& le darás esta hierba y se pondrá bue-

no. Pero si me ves a los pies de la cama, el enferm? me perte­

necerá, y tú d\rás que no tiene remedio y que ningún médico le 

podrá salvar. No des a ningún enfer1110 la hierba contra mi vo-

luntad, porque lo pagarías caro. 

Al poco tiempo, el muchacho era ya un médico famoso en to-

do el mundo. La gente decías 

-En cuanto ve a un enferao, puede decir si se curará o --

no. Es un gran médico. 
\ 

Un día el ~1 se puso malo. Lla.2aron al médico famoso pa­

ra que dijera s~ se podía curar1 pero en cuanto se acercó al --



·¡· 

213 

rey, vto que la ~uerte estaba a los p1~s de la cama. Allí no -

valían hierbas. Y el médico pensóa ~¡si yo pudiera engañar a 

la Muerte siquiera una vez! Claro que lo tomará mal, pero como 

soy su ahijado, puede que haga la vista gorda. Voy a probar 

Cogió al re~ y le dio la vuelta en la cama, y le puso con 

los pies en la alm~had~ y la cabeza a los pies1 y as!, la Muer­

te se quedó junto a la c~beza1 entonces le dio la hierba al re7 

y le curó. 

Pero la Muerte fue a casa del médico muy enfadada, le ame-. 
nazó con el dedo y dijo1 

~¡'l'e has burlado de m!I Por una vez, te lo perdono, por-

que eres mi ahijado¡ pero como lo vuelvas a hacer, ya verás1 te 

llevaré a tt. 

Y al poco tiempo, la hija del rey se puso muy enferma. 

Era hija única, y su padre estaba tan desesperado que no hacía 

más que llorar. Mandó decir que al que salvara a su hija le c~ 

saría con ella y le haría su heredero. 

Ll&lllaron al médico, y cuando entró en la habitación de la 

princesa, vio que la Muerte estaba a los pies de la cama. La -

princesa era tan hermosa, que el muchacho se olvidó de la amen~ 

za de su madrina; y decidió curar a la h1Ja del rey y casarse -

con ella. No vio las miradas que le echaba la Muerte, ni cómo 

le a•enazaba con el puño cerrado1 cogió en brazos a la princesa 

y
1
la puso con los pies en la almohada y la cabeza a los pies, -

le dio la hierba mágica. y al poco rato la cara de la princesa 

se ani•Ó 7 empt=!ZÓ a •eJorar. 
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Y la Muerte, furiosa porque le habían engañado otra vez, -

fue a grandes zancadas a casa del méd\co y le dijoa 

~¡Se acab6t ¡Ahora te llevaré a t11 

Le agarró con su mano fríai con tanta fuerza, que el pobre 

muchacho no se podía soltar, y se lo llevó a una cueva muy hon­

da. Y el médico vio en la cueva miles de luces, filas de velas 

que no se acababan nunca• unas velas eran grandes, otras media­

nas y otras pequeñas. Y todo el tiempo se estaban encendiendo 

unas velas, y otras se apagaban; era como s1 las lucesitas est~ 

vierari brincando. La Muerte le dijo1 

~M1ra, esas velas que ves son las v1das de los hombres. 

Las grandes son las vidas de los padres, y las pequeñas l~s de 

los viejos. Pero hay también niños y jóvenes que no ti enen más 

que una velita pequeña. 

~¡Dime cuál es •1 luzl ~d1jo el médico, pensando que era 

todavía una vela bien grande. 

Y la Muerte le enseñó un cabito de vela, casi consumidos 

~Ahf la tienes. 

De golpe, se apagó la vela y en el m1smo momento , el médi­

co se cayó al suelo, muerto. su madrina la Muerte habfa gana­

do. 
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Piratas 

La historia de la piratería es casi tan antigua como la --

historia de la humanidad. cuando algunos hombres se dieron ---

cuenta de que podían viajar por el mar, se volvieron navegan- -

tes. y cuando otros hombres se dieron cuenta de que podían ---

asaltar a esos navegantes, se volvieron piratas. Desde enton-

ces, las playas y los mares de muchas partes del mundo comenza-

ron a poblarse de esos personajes que amaban el peligro, odia-

ban el trabajo y ambicionaban las riquezas que poseían los de-

más. 

Según nos cuenta la historia, el más famoso y an_tiguo de -

los piratas fue un griego, cuyo nombre era Polícrates. Vivía -

en la isla de Samos. Allí mandó levantar un hermoso palacio. 

Y también hizo construir una gran flota de cien naves de gue- -

rra, con la cual asaltaba a otros barcos que llevaban oro y pi~ 

d ras ?reciosas. 

Otro famoso pirata de la antigüedad fue un romano, llamado 

Sexto Pompeyo. Vivía también en una isla, porque las islas 

siemDre han sido los refugios más seguros para los piratas. ~ 

ro sucedió que a Sexto Pompeyo se le ocurrió atacar cierta vez . 
una ciudad muy amada por todos. Entonces el emperador envió un 

fuerte ejército contra él, que lo derrotó y le quitó todas sus 

riquezas • . 
Pasaron •uchos siglos, y parecía que en el Mar Mediterrá-

neo no habría ya piratas tan grandes y tan temibles co•o lo fu~ 
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ron el griego Polícrates y el romano Sexto Pompeyo . 

Entonces apareció un J6ven robusto. de nariz recta y ojos 

penetrantes como los de un águila. Venía de Berbería , región -

ub tcada en el norte de Africa. Era, pues. un pirata berberis­

co. Se llamaba A.rUdJ· Pero como nadie podía pronunciar un no!_ 

bre tan difícil, y como además tenía rojos los pelos de su bar­

ba. todos lo llamaban Barbarroja. 

Este pirata era tan ambicioso y audaz, que se atrevió una 

vez a capturar dos naves llenas de preciosas mercancías envia­

das por el Papa de Roma. Los amigos del Papa de Roma se enoja­

ron mucho. y juraron acabar con Barbarroja. Comenzaron a pers~ 

guirlo por mar y por tierra. Y cuentan los relatos de aquella 

éPOca que el pirata. para demorar el paso de sus perseguidores, 

se•bró los caminos de oro y joyas. Mas los perseguidores no se 

dejaron engañar. y finalmente lo alcanzaron y lo mataron. Así 

termtnó Arud j. que era llamado Barbarroja po.r ser su nombre tan 

dtfícil de pronunciar y por tener rojos los pelos de su barba. 

Después surgteron otros muchos y muy pintorescos piratas . 

~oso los vtkingos. que eran todos rubios y navegaban en barcos 

con forma de dragón. O como los piratas chinos, que siempre -­

acechaban las naves enviadas por el emperador del JapÓn. Pero, 

en realidad. la época de los más grand.es y famosos piratas co­

•ienza cuando el navegante cr1stóbal Colón llega a Amértca. 

A partir de entonces, los conquistadores españoles empeza­

ron a descubrir en nuestro continente rtquezas nunca soñadas. 

En Perú encontraron rtqu{st•as •lnas repletas de toda clase de 
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metales val\osos . En México, encontraron plata, oro y piedras 

preciosas. Y en las Islas del caribe, encontraron tierras fér­

tiles en las que crecían especias y otras rarísimas plantas, e~ 

mo el tabaco, que los españoles no conocían. 

~ovidos por la curiosidad 7 la codicia, los conquistadores 

trataban de llevarse todas estas riquezas en sus barcos, dentro 

del aayor secreto. Pero los piratas siempre se enteraban y at~ 

caban las pesadas naves cargadas con tan valiosos tesoros. De 

esta manera, mientras los conquistadores españoles se apodera­

ban de las riquezas de América, los piratas se llevaban las ri­

quezas de los conquistadores españoles. 
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