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IESUMEN

La presente investigacidn se centrd en el estudio de 1s me
tacognicidn. FEl1 trabajo se dividid en dos partes: en la orime
ra, después de una revision tedrica, se emprendid un trabajo --
conceptual en donde se precisd la definicidn de 1a meternzni- -
cidn como la conciencia del ennocimiento, v se redefinieron ---
otros rconcsotns —por € jemdolo, el metaprocesamiento— hasta ano
ra eonsiderados como varte iAtezrante de la metacognicidn. Tam
bién se elabord una estrateziaf zeneral —1la Estrategia Tjecuti=
va-—, en donde se organizaron todos los elementos ldentificados
comn necesarios vara llevar a cabo con €xito una tarea.

En la segunda varte se reportaron tres estudins. Los dos
oriverns examinarnn la metacognicidn alcanzada por nifios de ren
dimiento escnlar "alto” y "tain", de nrimer, tercer, y quinto -
graios de primaria. Se midid la ~oncilencia gue alcanzaron los
ni®ns en wvarins mrmentns durante la ejerusidn de una tsres esen
lar (~nmnrensisdn de lectura) y de ntra extra-essnlar (un jue- =
gn). Se eneantrd un patrdn de desarrolln metacoznoscitiva. en
dande los nifins maynres exverimentaron mern-: - ifteviTad que los
menores en alcanzar la metacognicidn, sin importar el nivel ae
rendimiento eseonlar ni el tio» de tarea. A su vez, los resultz
dos indicaron que los repertorios metacoznoscitivos no son gene
rales, sinn mds bien especi{ficos para cliertas tareas. [os ni-
708 de rendimiento "baijo™ de tercer y quinto grados, demostra-
ron la misma metacognicidn 3:e sus compafercs "altecs” en el jue
g-, Dero un desempefio significativamente inferior ea la conareq
sién de lectura.

En el Estudio 3 se emcrendid un entrenariento con nifins de
rendimiento "bais"™ de tercer y quinto grados, con la intencidn
de me jorar su metacognicidn v desemoefio general en tareas esco-
lares. Se les ensefid la Estrs*ezia Ejecutiva y se avliecd ésta
a varias tareas esenlares. El estudio confirmd 21 potencial de
la Estrategia Efecutiva como herramienta para alcanzar tales me
joras.
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I. INTRODUCCION



Durante la= dos dltimas décadas se han producido importan-
tes cambloe en el panorama educativo debido al resurgimiento de
1a corriente opsicoldgica cognoseltivista. Se puede atribuir al
enfoque cognoscltivista l1a responsabilidad de "desplazar la ---
atencién unilateral de los procesos de ensefianza a los de apren
dizaje y a la interaceidon de ambos. También ha proporcionado -
una me jor comprensidn de la meta prioritaria de la educacidn --
que es desarrollar la capacldad de aprendizaje de los alumnos y
na sefialado 15s veligros ie las tendenclas a simplificar sin 11
mites los materiales de ensefianza" (Aguilar, 1983, pp. 18-19).
%n base a estas con*ribuciones ha sildo posible abrir nuevos cam
vos para l1a investigacidn, al mismo tiempo jue ha vermitido ---

arrojar nueva luz sobre vie jos problemas.

Una de es*tas nuevas dreas de estudio que ha comenzsdo a --
atraer la atencldn de 1ns psicdlogos experimentales y educati-
vos es la de la metacogniclon. BEste es un campo vigoroso y pro

aetedor que es*t4 produclendo gran 1mpacto en la educacidn.

S8e ha encontrado que los aprendices, a menudo, no toman --
conciencia de los procesos y resultados de sus actividades du-
rantd le ejecuéidn ce una tsrea. Asimismo, tampoco realizan —

ningin tipo de chegnues® sobre estos procesos y resultados. Es-
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ta falta de conciencia y supervisidn —1lc cual generalmente se
considera como la ausencia de metacoznicidn— se ha identifica-
do como una de las causas subyacentes de un pobre desempefio es-
colar. Por consizulente, la metacognicidn vromete ser un drea

de estudio trascendental para el campo educativo.

Sin embargo, debido a su avaricidn relativamente reziente,
esta 4rea de estudin todavia estd exverimentando ciertas difi-
cultades. Como se verd mds adelante, ni siquiera la definicidn
de 1a metacognicidn ha sido firmemente establecida. Aderds, --
108 vocos estudins que han intentado examinar la metacognicidn
adolecen de clertas deficiencias. Por otra parte, esta drea de
investigacidn todavis no ha sido abordada como tal por la =omu-
nidad académica mexicana. Por 1o tanto, la finalidad de la pre
sente investigacidn es realizar una contribucidn, proveniente -
del medio mexicano, al proceso de maduracidn de esta nueva drea

de estudio.

El proyestc de investigzacidn coasta de dos partes: 1la ori

mera se centra en el aspecto tedrico de la metacognicidn; la se

# S1 bien el vocablo chequeo (checar) es un anglicismo para ==~

"checking” ("~heck™), que en espafol se podrfa traducir como

cote jo (cotejar), revisidn (revisar), verificacidn (verifi- -

car), etc., creemos que dicho anzlicismo comprende a todos es
tos sindnimos con sus diferencias de matices, lo cual hace su

utilizacidn conveniente.
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gunda se 4irige hacla alzunas investigaciones empiricas sobre -

1la mism=z.

%n la primera varte se presenta una revisién de la litera-
tura relacionada con los aspectos tedricos de la metacognicidn.
Se traza el desarrnollo de la confusidn que envuelve al término
metacognieidn, partiendo de sus origenes y llegando hasta nues-
tros dfas. Luego se emprende un trabajo conceptual que desarro
lla un nuevn marco que intenta establecer uha sistematizacién -

que elinine el actual desorden conceptual.

Ern la segunda parte se revisan las investigaciocnes empiri-
cas que han contribuldo a ampliar nuestro conocimiento acerca -
de la metacognisidn. Al mismo tierpo, se sefialan ciertas defi-
cienrias aparentes en estos estudins. Luego se reporta la rea-
lizacidn de tres estudios empiricos que intentan hscer una con-
tribueidn nara incrementar el conocimiento acerca de la me tacog
nicién v, 2l mismo tiempo, superar algunas de las <eficiencias
detectadas en los estudios previos. Los Estudios 1 y 2 inten-
tan determinar un oatrdn de desarrnllo en la metacoznicidn glo-
bal de alumnos de diferentes niveles de desarrnllo, en reperto-
rins acaddricos (comprensidn de lectura) y no-académicos (un --
juego). En el Estudioc 3 se intenta ensernar a 10S niros una €S-
trategia que les permita me jorar su metacognicidn y sus desempe
fios generales en el contexto de tareas escolares. Se espera --
que con el presente trabajo se logre realizar un aporte valioso

en el nuevo camo» de 1a metacognicisn.



IT. ANALISIS TEORICO



1. Antecedentes

El término "metacognicidn” fue empleado por primera vez =--
vor Jonn Flavell en 1970 (véase Brown, 1977b, p. 6). En la ac-
tualidad, Ann Brown y sus asociados han tomado el liderazgo den

tro del campo metacognoscitivo.

51 concepto de metacognicidn aparecid en el dmbito de la -
psicologf{a como una respuesta a las deficiencias encontradass en
los estudios sobre entrenariento de estrateglas en 2l campo de
la memoria. Los primeros trabajos sobre entrenamiento de estra
tezias intentaban principalmente demostrar que la tendeancia a -
emplear una variedad de estrategias mnemdnicas representaba la
diferencia sustantiva entre la habilidad de los nifios mds jdve-
nes para memorizar y la de los mayores (Brown y De Loache, ---
1978, p. 5). Agquf, nuevamente, fue el trabajo pionero de Fla-
vell sobre las estrategias mnemdnicas, realizado en la década -
Ae 1os sesentas, que dio lugar a esta proposicidn. Este inves-
tizador sostenfa que los nifios no producen espontdneamente la -
mnemntecnia apropiada, pero si son entrenados pueden utilizar -
la mnemotecnia para me jorar sus desempefios (Brown & De Loache,
1973, p. 5). Como resultado, los estudios sobre entrenamiento

de estrategias experimentaron un auge.



Ann Brown denomind estos primeros estudios sobre entrena-
miento 1o estrategias como estudios sobre "entrenamiento a cie-
gas"” (Brown, Campione y Day, 1981: Brown y Palincsar, 1982). -
En estos estudios, el procedimiento tfpico r~onsistf{a en ins- --
truir o inducir a los nifios a ejecutar varias estrateglas pero
sin ayzdarles a entender el significado de dichas actividades.
Se les decfa lo que debfan hacer o se les inducfa a emplear una
estrategta, pero nunca se les informaba porqué debfan actuar de
dicha manera ni porqué la actividad era apropiada en clertas --
ocasiones, para algunos materiales, o para determinadas metas.
De esta manera, los sujetos permanecfan "clegos" con respecto a

la importancia de las actividades.

La mayorfa de estos estuiios sobre entrenamiento de estra-
tegias senalaban que el desexpefio de los sujetos mejoraba signi
ficativamente en las tareas espec{ficas para las cuales fueron
entrenados (Brown, ~“ampione y Day, 1981; Brown y Palincsar, --
1982 ). Aunque estos resultadcs parezcan sugestivos, los estu-~
dios no han sido tan exitosos en la tarea de proporcionar evi-
dencias respecto a la permanencia y la generalizacidén. Como se

fiala Brown (1977b),

la eficacia de un entrenamiento debe considerarse em-
pleando dos criterios . . . . Como un primer fndice
de entrenamiento exitoso es ocbviamente deseable mos-
trar que el resultado del entrenamiento puede detec-

*arse luegn de que haya transcurridio un periodo razo-



nable 4e tiempo [permanencia] . . . . El segundo fn-
dice, y mds importante, de entrenamiento exitoso es -
el de la generalizacidn a situaciones nuevas; porque

sin evidencias sobre el alcance de esta transferencia
se pone en duda la utilidad practica de cualquier pro

grama de entrenamiento. (pp. 42-43)

Esta ausencia de convincentes evidencias respecto a la per
manencia y a una flexible generalizacidn, cuestiona el benefi-
clo del “"entrenamiento a clegas”, y nos sugiere que puede no --
ser suficiente poseer cantidades de estrategias individuales es
pecfficas en nuestra base de conocimientoi; ademds de poseerlas,
debemos ser capaces de coordinar el uso de dichas estrategias.
Aquf se incluye el conocimiento y la habilidad para utilizar --
una pieza apropilada de conocimiento o rutina para adquirir ese
conccimiento, en el momento y en el lugar precisos. £S en res-
puesta a este aspecto que surgid la metacognicidn. -

%1 términc metacognicidn provoca cierto asombro en muchos.
Aun la intrciuccidn del término cognicidn ha resultado incdémoda
para muchos, en particular para los psicdlogos conductistas. -
Por lo tanto, la perplejidad experimentada al agregar el prefi-
jo "me%a” n»n nos debe llamar la atencidn. Los escépticos 1lle-
zan a cuestionar hasta la necesidad de este nuevo término. Pa-
ra una definicidn y una justificacidn de la metacognicidn, acu-

damos a los expertos en la materia.

—

cuando la metacogni:ion se puso de moda en la segunda mi-



tad de la década de los sesentas, la cognicidn se diferenciaba
de la metacognicién de la siguiente manera: 1la cognicidn se re
ferfa al conocimiento adquirido por un individuo mientras que -
la metacognieidn aludifa al control deliberado y consciente que
se tenfa sobre este conocimiento (Brown y De Loache, 1978, p. =
30). La distincidn también se sefialé como la diferencia entre
el conocimiento y la comprensidn de ese conocimiento (Brown, --

1977b, p. 5). Flavell (1976a) considerd la metacognicidn de la

siguiente manera: .

La metacognicidn se refiere al conocimiento gque uno =-
tiene sobre sus proplos procesos y productos cognosci
tivos o sobre cualgquier cosa relacionada con ellos, -
e.g+., las propiedades relevantes sobre el aprendizaje
de informacidn. Por ejemplo, yo estoy actuando meta-
cognoscitivamente (con metamemoria, metaaprendizsje,
metaatencidn, metalenguaje, o lo que sea) cuando me
doy cuenta que encuentro mayores problemas aprendien-
do A que B; cuando se me ocurre que deberfa revisar -
atentamente C antes de aceptarlo como un hecho; cuan-
do se me ocurre que deberf{a me jor escrutar cada una -
de las alternativas en cualquier tarea del tipo de --
eleccidn miltiple antes de decidir cudl es la mejor;
cuando sisnto que serfa mejor anotar D porque podrfia
olvidarlo; . . . {mds ejemplos) . . . La metacogni- ’7
cidn se refiere, entrs otras cosas, al monitoreoc acti

vo y a la consecuente regulacidon y orgquestacida de --
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estos proeesos con respecto a los objetos o informa-
cidén cognoscitiva relacionados con ellos, por lo gene
ral en funcidn de una meta u objetivo concreto. (p-.

232, tomado 4e Brown, 1977b, p. 4)

Algunas habilidedes generales para la solucidn de problemas tam
bién se encontraban incluidas en el término metacognicién: pre
diccidn, chequeo, monitoreo, pruebas de cotejo con la realidad,
y coordinacidn y control de intentos deliberados de estudiar, -

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

La defensa de la adicidn del prefijo "meta™ al vocablo ===
"cognicidn® se basd en que el nuevo término refle jaba un verda-
dero cambio en el énfasis (Brown, 1377b, p. 3). ©En efecto, en
la descripcidn anterior salta a la vista un claro cambio: el -
énfasis parecerfas haberse alejado de la cognicidén per se. ¢Pe-
ro hacia dénde esvecf{ficamente se dirigié? Es aquf precisamen-

te donde la confusidn entra en escena.

La definicidn de la metacognicidn es cualquier cosa menos
precisa. Parecerfa que una amplia gama de facetas cognosciti-
vas encontraron zabida en un mismo término. Incluidos bajo la
metacognicidn encontramos: (1) las habilidades generales para
la solucidn de probiemas. atribuidas al ejecutivo en muchas teo
rfas sobre la memoria humana y la inteligencia de las mdquinas;
(2) la conciencia sobre el conocimientos (3) la comprensidn del
conocimiento; y (4) el control y la coordinacidn conscientes de

las acciones cognoscitivas. Parecerfa que la base para conside
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rar cada entidad como parte de la metacognicidn es su participa
cidn, en alguna medida, en la solucién de problemas, en el =---
aprend!iaje. o en el estudio. Una caracteristica de cada compo
nente es cierta forma de "elevacidén™. En (2) y en (4) encontra
mos una “elevacidn” a la conciencia del conocimiento y del con-
trol; en (3) tenemos una comprensidn "elevada® del conocimien-

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

un ejecutivo "elevado”.

La metacognicidn era clertamente una confusa area de estu-
dic. No pasd mucho tiempo antes de que numerosos investigado-
res se dieran cuenta de ello. Wellman (en prensa, citado en --
Brown, 1980b, p. 78) ha llegado a caracterizar al concepto de -
metacognicidn como un concepto "nebuloso". Este autor acepta -
que "el término metacognicidn . . . sirve fundamentalmente para
designar un comvle jo de fendmenos asociados” (Wellman, en pren-
sa, p. 4, citado en Brown, 1980b, p. 78). Otros investigado- -
res, como Gleitman (en prensa, citadoc en Brown, 1980b, p. 79),
también han criticado el concepto de metacognicidén desde esta -
perspectiva. Hasta la misma Brown (1980b) ha llegado a conce-
bir el término metacognicidn como un término “manta® ("blan- -
ket"™) que cubre "una confederacidn de temas débilmente relacio-
nados entre s{® (p. 78). Con Baker, Brown ha reconocido la --
existencia de por lo menos dos grupos de actividades dentro de
este conglomerados el conocimiento acerca de la cognicidn y la

regulacidn de la cognicidn (Baker y Brown, en prensa, p. 1).
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Pero como Brown (1380b) también sefialas

Sin embargo, resulta de cierto interés determinar si
los fendmenos asociados se encuentran Intimamente re-
lacionados de manera suficiente como para garantizar
el uso de un dnico nombre familiar, i.e., (nos esta-
mos refiriendo a un parecido familiar dentro de una -
categorfa mal definida, natural o nebulosa, o a mu- -
chas categorfas? y, i;no estarfamos mejor a esta altu-
ra si abandondramos el término global y traba jdramos
al nivel de conceptos subordinados que son a su vez -

nebulosos? (p. 78)

¥as recientemente, los intentos por superar estos proble-
mas en el ambito de la metacognicidn se han dirigido hacia la -
1imitacidn del campo de accidn de este conceptc. «ellman (en -
prensa, citado en Brown, 1980b, p. 79) restringe la metacogni-
¢ién al conocimiento, y sostiene que ésta serfa una limitacidn
consensual. Gleitman (en prensa, citado en Brown, 1980b, p. ==
79) propone que el término metacognicidn sea utilizado solamen-
te con referencia al conocimiento acerca de la cognicidn, en --
donde el conocimiento es estable y expresable. Los términos de
procesamtiento tales como la planeacidn, el monitoreo, la asigna
cidén de recursos, el auto-cuestionamiento, la auto-direccidn, -
etc-} podrfan entonces usarse solos, sin agregarles el término

metacognicidn.

Pero hasta el momento no se ha alcanzado ninguna solucidn
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fdcil. Fn la literatura actual, el término continda siendo usa
do con referencia al conocimiento y al control del propio siste
ma cognoscitivo que un individuo posee (Brown, 1980b, p. ), y
con referencia a la comprensidn del conocimiento (Brown, 1980b,
p. 2). Plavell (1979) habla sobre el conocimiento metacognosei
tivos “aquel segmento de su conocimiento almacenado acerca del
munio (de un nifio, de un adulto) qﬁe se encuentra en relacidn -
con personas entendidas como entes cognoscitivos y con sus di-
versas tareas, metas, acciones y experiencias cognoscitivas"” --
(p. 906); y también sobre las experiencias metacognoscitivass
"cualquier experiencia cognoscitiva o afectiva consciente que -

acompafia y pertenece a cualquier empresa intelectual” (p. 906).

Resulta evidente que el panorama metacognoscitivo no ha ex
perimentado mayores camblos. La metacognicidn continmia siendo
un "monstruo policefdlico” (Brown, 1980b, p. 76). La necesidad
de una reorganizacidn y de una sistematizacidn conceptual apare
ce eada Afa como mas urgente. En la préxima seccidn intentare-~
mos satisfacer esta necesidad. Para ello, restringiremos la de
finicidn de la metacognicién, redefiniremos otros conceptos pre
viamente considerados como sindnimos, y también demostraremos -
la relacidn existente entre ellos. Es nuestra esperanza que --
con la reconceptualizacién del término metacognicidn se pueda -
alcanzar un mayor grado de sistematizacidén que nos permita ha-

blar un lenguaje comin al referirnos al tema.
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2. Reconceptualizacidn

La metacognicidn, como hemos visto, surzid como respuesta
al reconocimiento de la importancia de factores cognoscitivos,
previamente no considerados, en el contexto del aprendizaje, --
del estudio, o de la solucidn de problemas. Y como estos facto
res varecerfan entrafar algo mds que la simple cognicidén (i.e.,
conocimiento), todos fueron eolocados bajo una misma catego-
rfat 1la metacognicidén. Sin embargo, como ya veremos, muchos -
de estos componentes se encuentran incorrectamente catalogados:
aunque han sido clasificados como metacognoscitivos, un andli-
sis mds profundo demuestra que sus verdaderas identidades pare-

cer{an ubdbicarse me jor en otros dmbitos.

Comencemos con la designacidén de Brown (Brown y De Loache,
1978; Brown, 1980b) de la “comprensidén del conocimiento* como -
parte de la metacognicidén. A primera vista, el uso del término
varecerfa bastante avpropiado: el conocimiento gue es aprehendl
do podrfa corresponder con el componente cognoscitivo; la com-
prensidn del conocimiento —1la cual parece, en cierta medida, -
trascender al conocimiento mismo— podrfa referirse al componen

te meta. De ahf, entonces, la metacognicidn.
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Una inspeccidén mds detenida, sin embargo, nos revela 1o en
gafioso de esta 1fnea de razonamiento. La comprensidn del conoe
cimiento a que Brown se refiere, involucra la comprensidén del -
conocimiento en términos de uso apropiado (Brown, 1977b, p. 5).
Bsta comprensidn abarca tales conocimientos como el de las con-
diciones apropiadas bajo las cuales se aplica el conocimientos
por ejemplo, cudndo y dénde emplear ciertas estrateglas. Como
se puede ver, saber cudndo y ddnde aplicar clertas estrategias
implica la existencia de otros elementos de informacidn en nues
tra pase de conocimiento; un individuo no solamente sabe acerca
de las estrategias en sf, sino que también conoce sobre las eir
cunstancias en las que pueden ser empleadas. Como tal, esta --
"elevada" comprensidn del conocimiento se encuentra reducida al

simple conocimiento; es decir, a la cognicidn, y no a la meta-

cognicidne.

El "conocimiento metacognoscitivo” a que hace referencia -
7lavell (19783 1979) y el “conocimiento sobre la cognicidn” de
Gleitman (en prensa, citado en Brown, 1980b) y Brown (Baker y -
Brown, en prensa), sufren una suerte similar en el presente ang
lisis. Los tres se refieren esencialmente al mismo concepto:
conocimiento acerca de la cognicidn, o acerca de los fendmenos

cognoscitivos. Flavell es el que ha elaborado esta idea en for

ma mas completa.

De acuerdo con Flavell, el conocimiento cognoscitivo puede

descomponerse en tres categorfas: variables referentes a las -
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personas (varisbles-persona), variables referentes a las tareas
(variables-tarea), y variables referentes a las estrategias (va
riables-estrategia). Como se puede apreciar, saber acerca de -
lo "que los seres humanos son como organismos cognoscitivos --
(afectivo, motivacional, perceptual, etec. )" (variables-perso- -
na), saber acerca de "cémo la naturaleza de la informacidn que

se nos presenta afecta y limita la forma en que la mane jamos" -
(variables-tarea), y saber acerca de "las estrategias cognosci-
tivas o de los procedimientos cognoscitivos para movernos de --
aquf{ para alld, para lograr nuestras numerosas metas” (varia- -
bles-estrategia) (Flavell, en prensa, pp. 2-3), nuevamente im-

plica sdlo la existencia de otros elementos de informacidn en -
nuestra base de conocimiento. Por consizuiente, este conoci- =
miento acerca de la cognicidn o los fendmenos cognoscitivos tam
bién aparecerfan como relegados al dominio ae La cognicion en -

lugar de situarse en un elevado status metacognoscitivo.

En primera instancia, muchos pueden mostrar gran reserva -
para aceptar la reconceptualizacidn de la comprensidn del cono-
cimiento, y del conocimiento acerca de los fendmenos cognoscit}
vos, como elementos pertenecientes a la esfera de la cognicidn.
Se podrfa sefialar la naturaleza "diferente" o "especial” de es-

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

miento.

Nosotros no discutimos esta posicidn. En efecto, estamos

de acuerdo en reconocer el caracter singular de este tipo de --
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cognicidn. El conoeimiento y la comprensidn de elementos coge-
noscitivos pueden, y a menudo deberfan, ser separados de otros
tioos de conocimiento. Nuestro punto consiste simplemente en -
destacar que metacognicidn no es el término de referenclia apro-
piado; el conocimiento y la comprensidn de elementos cognoscit}l

vos deberfan, segin nuestro esquema, ser identificados bajo al-

gin otro nombre.

El mismo Flavell (1978) suglgre un término sustitutivo que
inicialmente no objetamos. Propone la expresidn "cognicidn psi
coldgiea”, la cual incluye "el conocimiento y la cognicidn acer
ca de objetos y eventos psicoldgicos, ya sean cognoscitivos o -

no-rognoscitivos, ya sean en uno mismo o ern otros" (pp. 3-4).

El término "coznicidn psicoldgica”™ hace referencia a un --
campo m4s amplios no sdlo incluye a la cognicidn encubierta --
que hasta ahora habfa sido considerada como metacognicidn, sino
también a las acciones abilertas. [e acuerdo con Flavell, esta
elaboracidn del concepto podrfa servir como "contribucidn en la
importente construceidén de un puente que estd comenzando a co-
nec*tar los campos de la psicologfa cognoscitiva, de la psicolo-
gfa del desarrollo, de la psicologfa social, de la personali- -
dad, y de la educacidn" (Flavell, 1978, p. 4). Para nuestros -
propdsitos, la introduccidn de la expresidén "cognicidn psicolé-
gica” sirve (1) para establecer los asuntos sobre el conocimien
to acerca de la cognicidén en la categorfa aproplada, la cog- -

niscidn;: (2) para comunicar su cardcter individual: y al mismo -
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tiempo, (3) para eliminar en cierta medida la confusién con los

verdaderos asuntos metacognoscitivos.

Por lo tanto, habiendo reclasificado la comprensidn del co
nocimiento y el conocimiento acerca de los asuntos cognosciti-
vos, ;qué nos queda ain por discutir en el campo metacognosciti
vo? Todavfa nos resta analizar la proposicidén de Wellman (en -
vrensa, citado en Brown, 1980b) acerca de que la metacognicidn
deberf{a referirse al conocimiento. Esta sugerencia también nos

parece inaceotable.

Observando la definicidn de 1la cognicidn, parecerfa que el
conocimiento ya ha encontrado su nicho: cognicidn significa co-
nocimiento. Por consiguiente, adjudicar un término mids elabora
do a un fendmeno ya comodamente eslacic..3C no constituye nin-
gin logro académico significativo. La metacognicidn debe impli
car algo diferente del conocimiento y de la cognicidn.

——

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

lugar en la conciencia sobre el conocimiento. Mas espec{fica-

mente, considsramos que la metacognicidn se refiere a la con- -
clencia gue uno tiens acerca de su propia cognicidn (o falta de
cognicidn)e. El conocimiento que se vuelve consciente puede pro.
venir de dos fuentes diferentes. La cognicidén puede estar pre-
sente en la base de conocimiento previo, o puede surgir de uns

situacidn particular. Por ejemplo, si durante la ejecucidn de

una tarea particular me doy cuenta de que necesito la férmula X

para resolver mi problema Y, esta informacion que llega a mi --

e
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conciencia proviene de ml base de conocimiento. Por otro lado,
81 luego de resolver mi problema Y me doy cuenta de que la res-
puesta no representa un resultado 1dgico, esta informacidn que
alcanza a mi conciencia surge de la situacidén particular que se

me presenta.

Segin nuestro esquema, dos componentes deben estar presen- -
te para que algo pueda ser considerado como perteneciente a la
metacognicidén. Primero, debe estar presente la cognicidn o el
conocimiento de un individuo; y segundo, se debe tomar concien-
cia de esta informacidn. De esta manera, es "el darse cuenta”
o "el tomar conciencia” lo que legitima la adiecidn del componen

te "meta”™ al término "cognicidén" y, por consiguiente, la crea-

cidn de un nuevo término.

Nuestro concepto de metacognicidén puede parecer muy simi-
lar al de las experiencias metacognoscitivas de Flavell (1978;
1979). Sus ejemplos sobre estas experiencias se ajustan admira

blemente a nuestras especiricaciones.

Por ejemplo, consideramos que se ha alcanzado la metacogni
cién cuando, "durante la ejecucidn de una tarea, se tiene el --
presentimiento de que todavfa se encuentra uno lejos de alcan-
zar la meta” (Flavell, 1979, p. 908). Aquf, la informacidn que
se ha vuelto consciente se origina de una situacidn particular:
uno toma conciencia del hecho de que sabe que se encuentra toda
via lejos de su meta. Flavell considera a este momento como --

una exveriencia metacognoscitiva.
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En forma similar, el momento en que “se lidia con un pro-
blema diffcil, [y] uno recuerda de repente otro problema seme-
jante que anteriormente ha resuelto” (Flavell, 1979, p. 908), -
también constituye metacognicidn para nosotros. Aquf, la infog‘““
macidn que Se almacena en la base de conocimiento se ha vuelto
consciente. Para Flavell_esto consiste en una experiencia metg\

cognoscitiva, en particular una en la que el conocimiento “"meta

cognossitivo™ (psicoldgico) se ha wuelto consciente.

Aunque la comprensidén del conocimiento y el conocimiento -~
acerca de asuntos cognoscitivos (cognicidn psicoldgica) han si-
do redirigidos haclia el dominio de la cognicidn, no se encuen=-
tran, sin embargo, excluidos del panorama metacognoscitivo. --
Cuando dicho conocimiento se eleva al nivel de la conciencia se
convierte en metacognicidén. Por consigulente, la comprensidn -
se convierte en metacomprensién cuando uno toma conciencia de -
su comprension (o falta de comprensidn), y la cognicidn psicold
glca se convierte en metacognicidén psicoldégica cuando uno toma
coneiencla de su conocimiento cognoscitivo (o falta de conoci-
miento). Tanto la metacomprensidén como la metacognicidén psico-

16gica forman parte de la plataforma metacognoscitiva.

Otros paralelismos similares pueden ser concebidos para =--
otras metas y sus dreas de contenido. Por ejemplo, la posesidn
de una lista de palabras en la memoria implica un caso de memo-
ria; estar consciente de la existencia o no-existencia de ests

1ista involucra la metamemoria. La adicidén del componente "me-
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ta® al término "cognicidn” sirve, por consiguiente, para indi-

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

vel consciente.

Antes de continuar, cabe preguntarse ;dénde se encuentra -
la 1fnea de demarcacidn entre el conocimiento al nivel no-cons-
ciente y el conocimiento al nivel comsciente? La conciencia, -
se podrfa arglilr, deberfa ser considerada en términos de un --

continuum.

No pretendemos discutir en favor de ningin punto de corte
en particular; sdlo llamar la atencidn sobre el hecho de que es
posible, por un lado, poseer cierta informacidn sin estar cons-
cientes de ello. Abundan los ejemplos sobre el aprendizaje in-
cidental. Por ejemplo, uno puede no estar consciente de que sa
be gque el color de fondc de un cuadro es azul, aunque al ser in
terrogado sobre ello esta informacidn alcanza al nivel conscien
te. Por otro lado, también es posible estar consciente del co-
nocimiento que uno posee: en nuestro ejemplo anterior, el cong
cimiento del "azul” se elevé al nivel -~onsciente luego de la --
pregunta. En qué momento deja la informacidn de ser no-cons- -
ciente para convertirse en consciente no es nuestro punto de in
terés. 3Sd6lo nos limitamos a llamar la atencidn sobre la exis-
tencia del conocimiento al nivel consciente y al nivel no-cons-

clente, independientemente de ddnde se coloque un punto de cor-

te entre (.. _ b0;5

Volvienda a nuestra definicidn d= metacognicidén, se puede
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apreciar que el control consciente de las acciones cognosciti-

vas y las habilidades generales para la solucidn de problemas,

que generalmente también se han incluido dentro de la metacogn}
cidn, permanecen llamativamente ausentes. La razdén de esto es-
triba en el hecho de que consideramos a éstos como entidadés in
herentemente distintas. Preferimos redefinir las habilidades -
metacognoscitivas para la solucidn de problemas como “habilida-
des de procesamiento”, y aun mds espec{ficamente como "habilida
des ejecutivas de procesamiento”, y al control deliberado y --
consciente de las acclones cognoscitivas como "metaprocesamien-
to e jecutivo” (nuestras disculpas a Ann Brown y a Judy De Loa-

che por incrementar la proliferacidn de la meta-terminologfa =

véase Brown y De Loache, 1978, p. 26).

El control deliberado y consciente de las acciones cognos-
citivas hizo su aparicidn en el campo metacognoscitivo de mane-
ra muy similar a la realizada por la comprensidn y la cognicidn
psicoldgica. De alguna manera, =21 control de las acciones cog-
noscitivas implicaba algo mas alld de la cognicidn: en este ca
so, la regulacidn de la cognicidén. Por consiguiente, el uso --

del término "metacognicion” parecer{a justificado.

—_—

La denominacidn de las habilidades generales para la solu-
cién de problemas como “"metacognoscitivas” surgfa como un coro-
lario natural de esta argumentacidn. La prediccidn, la planea-
cidn, el monitoreo, etc., son precisamente las actividades de -

regulacién implfecitas en el control de la cognicidn.
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Sin embargo, un andlisis mas detenido de esta lfnea de ra-
zonamiento revela cierta deficiencia. Para que algo sea acepta
do bajo la ribrica de la metacognicidn, debe referirse directa-
mente a 1os aspectos del término relacionados con el “"saber®.

La regulacidn consciente de la cognicidn y las habilidades gene
rales para la solucidn de problemas no se refieren directamente
alk'saber'. Mds bilen, se refieren a los aspectos relacionados
con el "hacer” y, en nuestra opinidn, el “hacer®” no puede ser -
considerado de la misma manera que el "saber”™. Una cosa es sa-
ber qué hacer en una situacidn particular, y porqué y cémo se -

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

1lizar la operacidn.

Por ejemplo, un individuo puede apreciar la superioridad -
de las estrategias de categorizacidn o de ensayo sobre sdélo mi-
rar o nombrar dibujos en una situacidn de recue¥do libre (e.g.,
Brown, Campione, Barclay, Lawton, y Jones, citado en Brown, ---
1977b, p. 25). Sin embargo, esto no indica que sea capaz de --
ejecutar la actividad. Por esta razdn, puede elegir emplear la
estrategia menos efectiva® (véase también Moynahan, 1973; Sala-

tas y Flavell, 1976; ambos citados en Brown, 1977b, p. 60).

® NStese que aquf estamos presentando unia explicacidn elterna-
tiva a la que Flavell y Wellman (1977, pp. 27-28) ofrecen sg
bre porqué un nifioc no necesarismente se desempefia de acuerdo

ron 1o que sabe (su juicio metamemorial).
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Gleitman (en prensa, citado en Brown, 1980b) y Baker y --
Brown {(en prensa) descubrieron esta idea cuando reconocieron --
que la “"regulacidn de la cognicildén” (Baker y Brown) y los "tér-
minos de procesamiento™ (Gleitman) eran en cierta forma diferen
tes de los aspectos relacionados con el "saber” de la metacogni
cidn. Sin embargo, estas autoras no profundizaron mas en esta
direccidn. Baker y Brown dejaron este grupo de actividades den
tro del dominio de la metacognicidn, y aunque Gleitman sugirid
su remocidn de la metacognicion, no propusc ninguna categoriza-

cion alternativa.

Nosotros sugerimos que este aspecto relacionado con el "ha
cer” debe ser separado de la metacognicidn y, de hecho, deberfa
ser identificado con su propia denominacidn. £l nombre que pro
ponemos no e€s muy original, pero lo consideramos el mds apropia
do: procesamiento. De esta manera, la naturaleza individual -
del conocimiento, vor una parte, y las habilidades y destrezas,
por otra, reciben ei debido reconocimiento y, nuevamente, se re

mueve otro elemento de confusidén del panorama metacognosecitivo.

Examinemos ahora las habilidades generales para la solu- -
cidn de oroblemas con mds profundidad. ;Tusles son exactamente
las habilidades a que hace referencia generalmente la literatu-
ra? En un principio, Brown (1977b, p. 1) ofrecid las siguien-
tess (1) la prediccidn, (1i1) el chequeo, (11i) el monitoreo, -
(iv) el cotejo con la realidad, y (v) la coordinacidn y el con-

trol de los intentos deliberados para aprender o resolver pro-
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blemas. Luego, con Palinesar (Brown y Palinesar, 1982, p. 2),
Brown agregdé (vl) la planeacidn, a la lista, y con Baker (Baker
y Brown, en prensa), incrementd la lista con (vii) la comproba-

eidn, (viii) la correccidn, y (ix) la evaluacidn.

El nimero de habilidades descritas parece bastante impre-
sionante. Sin embargo, esto no representa mds que una 1ilusidn
fdeilmente atribuible a la exagerada y entusiasta repeticidn de

términos intercambiables.

Al examinar (11) el chequeo, (vii) la comprobacidn, y (ix)
la evaluacidn, aparece una primera redundancia. Parecerfa que
todos ellos implican la comparacidn de un producto con algin --
criterio. Como tales, los tres términos se refieren al mismo -
concepto. Por consiguiente, abreviaremos un poco la lista con-
stderando a los tres términos como sindnimos. Mantendremos el

"sheguec” como el punto bdsico de referencia.

La habtlidad referida como (iv) el cotejo con la realidad,
es otra que también puede ser incorporada bajo la denominacidn
de "chequeo”. Como sefialamos arriba, el chequeo implica la com
paracidén de un producto con algin criterio. En el caso del co-
tejo con la realidad, la "realidad” es el criterio con el cual
se compara el producto. Por consiguiente, el cotejo con la rea

1lidad puede ser entendido como un tipo espec{fico de chequeo.

La habilidad (111) de monitoreo también presenta clertos -

problemas en esta area. El monitoreo generalmente se refiere a
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una serie de acciones de chequeo repetidass sin el chequeo no
puede haber monitoreo. La misma Brown, aunque los menciona se-
paradamente cuando describe las "habilidades generales para la
solueion de problemas”, los considera en forma unitaria cuando
discute la literatura relevante en el drea (Brown, 1977b, p. =--
32). Nuevamente agquf, para evitar mayores repeticiones, consi-

deramos el monitorec como un casoc especial del chequeo.

Nuestro ultimo punto de desacuerdo con respecto a la enume
raciodn de‘habtlidades se refiere a la habilidad (v), la coordi-
nacidn y el control de los intentos deliberados para aprender.
El nivel jerarquico gque ocupa esta "habllidad® no estd en co- -
rrespondencia con el adjudicado a las otras. La coordinacidn y
el control deliberados de los intentos para aprender pueden vepr
8e cOomo una expresidn que incorpora a todas las otras habilida-
des. De la misma forma como la mesa, la silla, el divédn, etc.,
son elementos contenidos en el término “muebles”, el chequeo, =«
la predieceidn, la planeacidn, etec., son activldides contenidas
en la expresidén "coordinacidn y control de los intentos delibe-
rados para apreader”. Por lo tanto, la habilided (v) también -
se encuentra eliminada en nuestra lista de habilidades genera-

les para la solucidémn de problemas.

Las habilidades restantes quedan reducidas a (1) la predig

v
eidén, (11) el ehequeo, (1) la planeacién, y (4w) la correc- -
8idn. Puede apreciarse que todas ellas se refieren a operacioe

nes cognoscitivas y no al conocimiento mismos es decir, corres-
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vonden al aspecto relacionado con el "hacer” mds bien que al as
pecto relacionado con el “"saber” de la cognicidn. Por const- -
guiente, deben considerarse todas ellas como habilidades de pro

cesamiento y no como hadbilidades metacognoscitivas.

Una cierta "espectalidad” también se hace perceptible al -
analizar las habilidades generales para la solucidén de proble-
mas mas profundamente. En clerto modo, estas habilidades gene-
rales pueden ser consideradas como diferentes de las otras hab}
lidades de procesamiento. Muchos de los modelos cognoscitivos
de procesamiento de informacidn han adoptado la nocidén de un --
procesador central o sistema ejecutivo dotado de poderes éspe-
ciales para la realizacidn de responsabilidades especiales. --
Las funciones ejecutivas incluyen el control y la coordinacidn
de las acciones cognoscitivas para asegurar la articulacidn ar-
moniosa del individuo. Para llevar a cabo este control y esta
coordinacidn, el individuo necesita habilidades tales como la -

prediceidn, la planeacidn, el chequeo, y la corrececidn.

Las habilidades o actividades que se encuentran, entonces,
implfcitas en el -~ontrol y la coordinacion de otras actividades
cognoscitivas incliuyen las habilidades generales para la solu-
cion de problemas. Estas actividades cognoscitivas particula-
res adqutefen un cardcter especial debido a que no son las act}
vidades controladas y coordinadas, sino més bien las empleadas
para regular otras overaciones cognoscitivas. Para &flalar es-

ta naturaleza especial, utilizaresos una terminologfa adoptada
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de los modelos de procesamiento de informacidn, y denominaremos
estas habilidaedes generales para 1a solucidn de problemas como
"habilidades ejecutivas de procesamiento” (ecf. la cognicidn ps}

coldgica).

El procesamiento, entonces, como hemos sefialado, debe ser
considerado como algo distinto de la cognicidn y, por esta ra-
zdn, no puede formar parte de la letacognlclén. Sin embargo, -
esto no indica que el procesamiento no pueda nunca entrar den.

tro del meta-territorio.

tuando discut{amos el significado del término metacogni- -
cidn, sefialamos que la designacidén del componente "meta” indica
ba la conciencia sobre el componente “"cognicidn" o sobre el co-
nocimiento. La misma funcidén puede adjudicarse al componente -

“meta” en la creacién de un nuevo término, el metaprocesamien-

to.

Designamos el término metaprocesamiento para referirnos a

la actividad cognoscitiva consciente, es decir, a cualquier ac-

cidn coénoscltivg desempefiada conscientemente. El término pro-

gesamiento se reservarsa para referirse a la actividad cognosci-

tiva realizada automdticamente, es decir, sin intervencidn cong

ciente.

La distincidn entre procesamiento consciente y procesamien
to sutomdtico ha recibido considerable atencidén por parte de nu

merosos investigadores (véase Brown, 1930b, p. 29) Parecerfa -
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haber un consenso general en considerar al procesamiento cons-

ciente como "un proceso relativamente lento y en serie, limita-
doc por restricciones de memoria de corto plazo, que requiere es
fuerzo pvor parte del sujeto, y que esta bajo un alto grado de -
control por parte del mismo” (Brown, 1980b, p. 30). La combina
cidn sonora consciente de letras y sf{labas que un nifio —que co
mienza a aprender a leer—— realiza, entonces, puede considerar-
se como metaprocesamiento. En forma similar, también puede con
siderarse como metaprocesamiento la suma consciente de una co-

lumna de nimeros, o el chequeo consciente de una serie de ins-

trucciones para ver en doénde pudo uno haberse equivocado.
El procesamiento automdtico ha llegado a considerarse como

un proceso rapido y paralelo, no limitado por la memo
ria de corto plazo, que requiere poco esfuerzo del su
jeto, y que exige poco control directo por parte del

mismo. Existen dos formas de procesamiento automati-
co: 1) agquellas actividades que parecen ser comunes

para todas las edades y que rara vez exigen un esfuer
zo estratégico intensivo, i.e., algunas formas de re-
conocimiento (Brown, 1975), y 2) las actividades que

en un principio requerfan un zran esfuerzo pero que -
con entrenamiento extensivo y experiencia se han vuel

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

Aquf, podemos considerar como procesamiento automético a las ac

tividades fluidas de arriba para abajo y de abajo para arriba -
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involucradas en la lectura normal (Adams, 1978).

Al igual que en el caso de la metacozniciodn, deben estar -
presentes dos componentes para que algo pueda ser considerado -
como metaprocesamiento. En primer témino, debe tener lugar --

cierta actividad o procesamiento cognoscitivo. Y segundo, este

procesamiento debe ser realizado en forma consciente. Nuevamen
te, es el aspecto "consciente” el que da su razén de ser al com

ponente “"meta” del metaprocesamiento.

El control consciente y deliberado de las acciones cognos-
citivas de un individuo ——el cual ha sido en cierta forma igno-
rado hasta shora— se ubica en forma muy armoniosa bajo nuestro
nuevo término metaprocesamiento. Como la regulacidn de las ac-
ciones cognoscitivas no se refiere al aspecto relacionado con -
el "saber” de la cognicidn, sino mds bien con el “hacer”, la --
misma se encuentra -—en nuestro esquema— automdaticamente fuera
de 1la metacognicidn 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.

como ocurrfa en el caso de las habilidades generales para
la solueion de problemas, aun podemos ir un pasc mds adelante -
con el control y la coordinacién de las actividades cognosciti-
vas. Esta operacidn de control y coordinacidn no sélo forma --

parte del metaprccesamiento, sino un tipo especial del mismo.

Al considerar los modelos cognoscitivos de procesamiento -
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de informacidn vimos que el control y la coordinacidn de las ag
clones cognoscitivas eran especfficanente ias tareasvparticula-
rey asignadas al procesador central.o éjecuﬁivo. Este control

y esta coordinacion we refiersn a una operacidn singular reali-
zada sobre otras actividades cognosqitivas. Por consiguie:nte,

una vez mdas adoptaremos la terminologfa del procesamiento de in
formacidn y haremos patente esta distincidn al denominar esta -

aseidn reguladora realizada conscientem=nte como metaprocesa- -

miento ejecutivo.

En este punto, las habilidades de procesamiento relaciona-
4as con la prediecidn, la planeacidn, el chequeo, y la correc-
* 4. +a-2144 entran en el panorama "meta". Como hemos visto,

éstas son las actividades reguladoras cesmpleadas en el control y

la cooriinacidn de las actividades cognoscitivas. Por lo tan-
+o, cuando el.céntrol ¥y la coordinacidén son realizados conscien
tement=, el ejecutivo se encuentra llevando a cabo consciente-
mente las actividades de procesamiento. ®Hntonces, de la mwisma
manara en que la comprensidén del conocimiento y la cognicidn --
:s!aoiégica se‘vuelven parte d= la metacognicidén cuando se lo-
gra la conciencia de la informacisdn, nuestras actividades de --
procesamiento se convierten en parte del metaprocesamiento cuan
40 son realizadas en forma consciente. Por consiguiente; la --
thclép del componente "meta" al termino “procesamiento” sirve
para indicar que una actividad rha pasado de ser realizada en --

rorsa automatica vara ser erfectuada counscientexente.
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Hasta aquf hemos presentado nuevos términos a considera- -
e1én — (meta)cognincidn y (meta)procesamiento—, argumentando en

favor de fa validez de hacer una diferenciacidén entre ellos, --

y tambiér nemos propuesto que ciertos aspectos previamente con-
sideraios como perteneciendo a la metacognicidn, podrfan més --
adecuadamente ser vistos como parte de la coznicidn o del (me-
ta)procesamiento. La necesidad de hacer una distineidn formal
entre 1o aspectos de la cognicidn relacionaios con el "saber"

y con 21 "hacer”, sin embargo, queda todavfa por ser defendida.

El necho 4de que la (meta)cognicidn y el (meta)procesamien-
to sean considerados como dcs entidades difereantes no indica, -
sin embargo, que los dos scan vistos como existiesndo alsladamen
te. Por el contrario, es la fuerte interaccidn entre los dos -
que hace necesaria esta diferenciacida: cada unc puede ser vis

to rcomo sjerciendo una influencia rec{proca sobre el otro.

La contribucidn que el (meta)procesamiento hace a la (me-
ta)cozaleldn se encuentra nuy dien expuesta por =rown (19770) -
cuando sefiala —en la discusidn sobre la relacién entre la meta
memoria ¥y 21 comportamien*to memorial— que "uno no puede espe-
rar que 1 nifio se ilumine con conociziento metamemorial por in
tervencidn divina, antes de que tome parte en repetidas expe- -
rfene'astcon una variedad de tareas de memorizacidn” (p. 62).
Como Erowm lo indica, es mediante el procesamiento del medio am
blente que =1 individuo obtien~ comdeimiento. La manera en que

éste 1nteractda con el medio ambi=nte deter-ina la informacida
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que adgquiere (véaase estudios sobre procesamienta superficial ~
vs. prc-esamiento profundo, e.g., Cralk ¥ Tulving, 1975; H;de
y Jenxins, 1969; Morris, Bransford y Frakks, 1977 todos cita-

dos =n Bransford, 1379).

%1 orocesamiento del medio ambiente depende, a su vez, del
conosiriento que uno posee. Numerosos estudios han demostrado
que la manera en que se interpreta clerta informacidén se encuen
tra influ=snciada por el conocimiento que un individuo ha adqui-
rido an“=riormente (véanse los estudiocs 4e contexto realizados
por Rransford et al., e.g., Bransford y Franks, 1976; Bransford
y Johason, 1972 y 1973; Bransford y ¥cCarrell, 1974; todos cilta
dos en 3Sransford, 1979). La (meta)cognicidn, en*onces, adbre el
escenario nara el (meta)procesamiento y, por lo tarnto, se crea
un cieclo (meta)cognicidn —) (meta)procesamiento —) (meta)coz-

nicidn.

Sin nuestro nuevo marco, ;cémo podrfamos describir esta re
laridn *ialéctica entre los 3os? Empleanio el viejo esquema --
“onde el conocimiento y la accidn eran considerados en forma --
unitaria, nos verfamos forzados a afirmar que la (meta)cozni- -
cidén influencia a la (meta)coznicidn. Evidentemente, esto cons

tituye un esta’- “e las cosas totalmente inaceptable.

Para concluir, entonces, en esta seccidn hemos elaborado -
un nuevo orden conceptual para la confusa masa de entidades has
ta hoy consideracda como metacognoscitivas. Hemos restringido -

la defiaicidn de metacosulclén para refprirse a la conciencia -
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Ael conocimien*o gu= un ini!'viduo posee. Otros concep*ns *ales
~comn la comprensid.: 321 conocimiento y el coaocimiento acerza -
de asuntos cognosczitivos fueron reconsiderados como pertenecien
tes al Aominio de la cogatcidn o del cono-~imien*to. Su naturale

za "especial® fue reconocida y patentada bajo el t{ftulo 4e cog-

ni~idn psiroldzgica.

El asvecto “2 1la ~ozni-1dén relacisrajdo con el hacer fue --
sonceptualizado como alzo inherentemente diferente 42l aspecto
Ao 1a cognicidn relacionado cou el saber. Por consigulents, se
2j00*d =21 término orocesamiento vara referirse s la activiiad -
coznos~itiva. Se introdujo 21 metaprocesaxriento para indicar -
1la actividad cognosecitiva realizada censcientezente. CZezidce 2
su cardcter "esceeigl", se denorind a las nabilidades generales
para la solucidn 42 problemas como habilidades ejscutivas e --
orocesariento, y al control y a la noorfinacisdn consclente de -

las acciones =oz:oscitivas se los considerd coro metaprocesa- -
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3. La %strategia Ejecqtiva

Aunque muchos “e los conceptos previamente considerados co
me metacocnoscitivos han sido reclasificados como pertenectien-
tes a la cognicidn o sl (meta)procesamiento, no se modifica su
importancia para =1 aprendizaje, el =stuiio, la solucidn de pro
blemas, o para cualjuier otra tarea. Zada uno desempefia un pa-

pel vital en la realizacidn exitosa de cualgiizr empresa.

Tomemos por ejemplo la simple (?) “ar=a de recordar un ni-
mero telefdnico. Imaginemos que un individuo desea recordar el
nirero de un dentis“a que uan amigo le ha recomendado. Al querer
ano*arlo, se acuerda Je que dejd su pluma y su agenda en su ca-
rro aue s2 encuer*ra a unos cinco minutos de donde esté. El in
dividuo sab=2 que *ien= muy mala memoria para recordar numeros -
telefdnicos y, vor comsiguiente, decide repetirlo mentalmente -

durante el trayecto que lo separa de su automdvil. Logra repe-

tir el nurero con €xlto, y al llegar a su auto, lo anota en su

azenda.

/%n dénde se encuentran los factores de (meta)cognicion y
A& {meta)procesamiento que tiensn luzar en este sscenario? Pa-

ra man*ener el andlisis en un mismo nivel, supongamos que es*e
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episoiin ocurrid, de principio a fin, en forma consciente, es -

“e~ir, con la intervencion del asp=czo "meta”.

En prizer luzar, eﬁfbnces. varos que el individuo sabe ---
clertas cosas acerca del numero telefdnico que desea recordar:
a quién pertenece y para qué lo quiere utilizar (metacognicidn).
romn meta a alcanzar fija el recoriar el niumero (metacognicidn
psicoldgica - variable-tarea). Debido a que el individuo sabe
qus no es muy habil para recordar nireros (metacognicidén psico-
16gica - variable-psrsona), predice zue sin hacer algo con este
rnimero probablemente no lo podri recordar (metaprocesamiento --
e jecutivo). También sabe que una buena maners de recordar el -
nimero es anotdndolo (metacognicidn vsicoldgica - variable-es-
“ratezia), y olanea hacerlo (metaprocesamiento ejecutivo). pra
ra iniciar 1 vprocedimiento revisa si tiene los materiales ~---
anrovialos (me*aprocesamiento e jecutivo), pero recuerda que no
*iene su pluma y su agenda consizo (zetacognicidn). 3abe que -
su automdvil se encuentra a cinco minutos de donde estd (meta-
cognicidn), y también que una estratezia alternativa para re-
~ordar en el corto plazo es la repeticidr del niceros (metacog-
nicidn psiccldgi~a - vartable-estrategia). Por consiguiente, -
el 1ndividuo camblz su plan ‘e acclidn (retaprocesamisnto ejecu-
tivo) y comienza a repetir el nimero (metaprocesamieanto). Con-
*inda haniendc esto (retaprocesamiento) hasta que ancta el mime

ro que ha logzrado exitosarmente su objetivo (metacogni- -

~idn).
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fn es*%e ejemplo 11usciattvo podemos apreciar la importan-
cila de todcs los factores gue hasta shora hemos considerado: -~
metacognicron: metacognieidn psicoldgica - variable-persona, --
-tar=a, y -estrategiaj metaprocesamienté: y metaprocesamiento -
ejecutivo. Los psicdlogos, por 1z tanto, han identificado mu-
~hos 4e los elementos implfcitos én el logro de una meta. Po-
seemos una rica informacidn aecerca de las cosas que se deben sa

ber y se denen hacer para realizar exitosamente una tarea.

Pero ;cémo transmitimos este conglomerado de conocimieantos
a alguien como un nifio? No tenemos un esquema organizado para
ello. 7 icdmo ensefiamos a un nifio a coordinar dptimamente lo -

que sabe con lo gque hace? NusvTamente, carecemos ie una estrate

gfa sistemdtica.

Nuestra solucidn para este vacfo es la Estrateszia Ejecuti-
va, un esquema general para la obtencidn de cualquier meta. La
Estrategia Ejecutiva intenta orzganizar, en forma sencilla y co-
herente, nuestro bazaje de conocizi=nto acerca de lo que se de-
be de saber y saber hacer para realizar una tarea. Seriala los
pasos que ray que segulr para poder llevar a cabo exitosamente
cualquier tarea. A su vez, sefiala ddnde se puede, o se pudo, -

nometer algin error cuando se fracasa.

Otra funcidn importante de 1a @strategia Ejecutiva es la -
de indicar ¢6zo coordinar los intentos de aprendizaje o cual- -

quier otra tarea. =2s a raiz 3= esto que se la denomiand je tal

manera: la Rstrategie Zlecutiva.
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Zxaminemos ahors la Estrategia :jscutiva (véase la Tabla -
1). .71 pasos nos s=fiala que debemos s2zuir para realizar ---

cuzliguier tarea?

“omo un o»rimer paso, la Zstrategia _jecutiva nos indica la
neces*4ad dAe doterminar la meta correcta en la tarea que nos --
proponemos. S1 uno no sabe qué es lo que hay que hacer, o tie-
ne la idea equivocadsa, muy diffcilmente va a poisr lograr lo de
seaio. Para determinar si la me*a que nos hemos fi jado es la -
eorr=cta, es preciso checar la comprensida que se tiene de la -

misma.

31 el iadividuo, co1o resultadio del chesieo, encuentra que
realm=n*e no ha conpreniido bisrn la 7=2%ta que deb= alcanzar, en-
tonz=2: “ebe determinar la causa. Una vez identificadio el pro-
blema, onird inten*tar snlucionarlo. Primero ti=ae que determi-

nar eozro hacerlo, para dsspué€s poner =n practica su ejscucidn.

Annra se requiere otro chequeos. 31 el individuo *todavia -
no tienz la comprensidn de la neta corrzcta, sz repite el proce
so se’alajo. Sin enbarzo, s1 el chegu=o indicz que se na aovre-
nendidoc correctamente la me*ta, en*tonees el iriividuos continda -

con el Faso 2.

Una vez que se sstable~e gué es lo que ray qus hacer, el indivi
4uo “iene gue de*erminar cdrn 15 va a nacer (Pas>? 2). Si no =0
noce la(s) estratezta{s) avroplada(s), otra vez se va a enczon-

trar ~on 4ificultades. =1 chequeo cors*ante =< ne-esario para



Tabla 1

Esquema de la Estrategia Ejecutiva

1.

2

3

Determinar la ¥eta Zorrecta
checar

st sf, seguir con el Paso 2

sl mo, (1) determinar vorqué no (la causa)
(11) determinar la solucién
(111) ejecutar la solucidn —

NDeterminar la{s) Zstrategla(s) Apropilada(s)
checar

st sf, segulr con el Paso 3
81 no, (1) determinar porqué no (la causa)
(i1) determinar la solucidn
(111) ejecutar la solucidn yoving

Ejecutar la(s) Estrategla(s) Correctamente
cherar

g1 8, segulr hasta llegar a la mets
si no, (1) determinar porqué no (la causa)
(11) determinar la solucidn
(111) ejecutar la solucidn —




Lo

que el *a?1viduo se percate de 1lo ajecuado de la(s) estrate- --

gla(s) gve estd considerando.

St 21 chegueo iniica alguﬁa insuficiencia, =ntonces se deben se
guir los pasos g2haladns anteriormente:s (1) descubrir el pro-
blema; {*1) encontrar una solucidn;: y {i11i) ejecutar la solu= =
cidrn.. £ esto le sigue otro chequeo: sl €ste sefiala que la es-
trategia ~onsiierada es la apropiada, entonces se contimia eon

el Paso 3.

Descués de determinar la meta correcta y la(s) estrate- --
gta(s) asrooiada(s), uno debe tambiénkejecutar esta(s) estrate-
zia(s) {Paso 3). Aquf hay que llegar a saber si se estd reali-
zanio =r. “orma correcta c no la(s) estrategia(s). Si1 uno no se
da cuen*a de que la(s) estd efectuando incorrectarente, va a --
~ontinuar =2n forma equivocada y otra vez fracasarda en su propd-
st*2. ™a vez mds aruditos al ~hequeo para ieterminar la ade-

suacicdn 4e la =jecucidn.

3* el resultadn 421 chequeo indica que la aplicacidn es, =~
en clerta forma, ‘ncorrecta, se inicia 21 procedimiento correér
tivos se determina (1) el problema y (11) la solucidn, y se -=-
procede 3egpuds a (111) ejecutar la solucidn. Luego de ello, -
se vuzlve a checar, y 81 todo indica que se estd en el camino =

rorrest~, se continla hasta lograr la meta deseada.

"ozo se puede apreciar, la Estrategia Ejecutive'es una "es

—

trategia —aestra”, en =1 sentido 4e que nos propvorciona un plan
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organizado vara llevar a ~abo exi“nsamente cualquier tarea. In
dica qué cnsas se deben de saber para poder alcanzar exitosamen
te cualquier meta. 3In primer lugar, se Jebe saber qué es lo --
que hay que nacer; en segurdo lugar, cémo racerlo; y por ulti-

mo, si se estd naciendo en forma correcta. También nos ‘ndica

qué cosas se tien=n que hacer para conocer estos elerentos. Pa
ra saber cudl es la meta correcta, se debe tomar una decisidn -
sobre la misma (tomanio en cuenta la cognicidn psicoldziza - va
rtable-tarea) y luego checar para ver si es correcta. Para sa-
ber como hacerlo, se debe decidir sobre la(s) estratezia(s) a -
seguir (tomando en consideracidn la cognicidn psicoldgica - va-
riable-tarea, -persona, y -estrategia) y luego checar para ase-
gurarse que es (son) la(s) aproviada(s). [ para saber st uno -
lo estd haclendo correctamente, se debean efectuar las estrate-

gias y luego checar si la ejecucidn fue correcta. En el caso -
del vrorcedimiz=nto correctivo, se debe saber (a) la causa del --
problema y (b) la solucidn del mismo. Luego se debe poner en -
efento —es decir, ejecutar— la soclucidn. La Estratezia Ejecu
tiva, entonces, orzaniza en n plan coheremte los elerentos so-
bre qué-hay-que-saber y qué-nay-jue-hacer que se encuentran im-

olfeitos en =1 logro 4e cualquler meta.

Sin embargo, la Estrategia Bjecutiva no indica cémo se de-
ben 1llevar a cabo cada uno 1e estos pasos. La razdn 3e =sto ya
ce en el hecho de que los "comeos" pueden ser considerajos como
especificos a cada “area. La mejor maa=ra d= completar cada pa

so del plan depende de cada tarsa en particular. 81 lcs "¢6- -
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mo8" estuvieran estructuralmente incorporados a la estrategia,
en lugar d4e una scla estraregila tendrf{aros que tratar con n es-

tratectias, una vara cada tarea especifica.

Por consiguiesnte, la Estrategia tjecutiva especifica lcs =
"qués" invariables contenidos en cualquier situacidn conducente
al logro de una weta, y permite que los "comos" se acomodea de
acuerdo a la tares particular en mano. De esta manera, la flex
ibilidad se convierte en una de las caracterfsticas mds promi-
nentes de la Estrategia Ejecutiva. La "“validez ecoldgica”™ ---
(Brown, 1977b, p. 5) es incuestionable. El plan puede ser apli
cado universalmente. Se puede emplear con cualquier tarea esco
lar, non ~ualguier tarea hogarefia, o con cualquier meta a alzan

zar en cnalquier no*ro ambito.

Ademsas de ser apropiada para cualquier tarea en general, -
1a "strategia Zjecutiva también se destaca por manifestarse en
los reoertorios de diferentes sujetos dentro de un amplio mar-
gen. Puede considerarse que existe dentro del repertorio de --
comportamiento tanto de los nifios ~omo 4e los adultos. Hasta -
un infante puede verse empleando el plan. Por ejexzplo, cuando
un infante intenta torar un juguete (la meta), =stira el brazo
y clerrs el pufio (la estrat=zla y su ejecucion). Si no logra -
alecanzar el juguete, intenta de nuevo (chequeo que indica que -
no se llevé a cabn =n forma setisfactoria la estrategia, deter-
minacidén ie la solucidn y la ejecucidn e la misma) hastz que -

0 lozre o hasta gque cambie de meta. Como se duede observar, -
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‘la ®strategia Ejecutiva es un plan sumarente versatil.

Volviendo a nuestro e jemplo de la persona tratandc de re-
cordar el nimero telefdnico, supusimos en nuestro andlisis que
todos los fac*ores "qué-hay-que-saber" eran conocidos conscien-
temente, y que todos los elementos sobre "qué-hay-que-hacer" --
también erar efectuados en forma consciente. Aunque esta supo-
elementos podfan haber sido conocidos en forma no consciente o
efectuados automaticamente. La conciencia puede estar presente
o no durante la =jecucidn de una tarea. 81 esto es asf, ;qué -
papel desempefian la metacognicidn y el metaprocesamiento en --

naestrn play

%]

La metaczcznicidén y el metaprocesamiento pueden considerar-
se de gran siznificacidn en cualquier empresa cognosci*iva, es-
oecialmente para un novato. Y como Brown y De Loache {(1378) lo
sefalaran, la condicidn 4= novato no estd necesariamente rela-
cionada con la =2dad porque "“cuando uno se enfrenta a un nuevo -
*1po de problema, cualquiera es en cierta manera un novato" (p.
13). La fupecidn que la metacoznicidn y el metaprocesaziento --
curplen dentro de nuestro esquena es doble: puede ser prevent}i

va o correctiva.

La prevencidn consiste en evitar los errores. Si uno si-
gue correctamente todos los pasos de la Estrategia Bjecutiva, -
el l-gro exitoso de cualquier meta estd garantizadc. Y una for

ma de asegurarse que 1os pasos sca completados con exastitud --



consiste en tomar concieneia de los elementos en juego.

En el caso de la metacognicidn, al traer la informacidén a
la corciencia uno se equipa mejor para decidir sobre el me jor -
plan de aceidn a seguir. Asegura que la informacidn que uno --
puede requerir se encuentre a la jisposicidn iamediata. Sin la
meta~ognicidn, puede ser que nunca se tome en consideracidn la

informacidn crucizal para tomar una decisidn apropiada.

El metaprocesamiento desempefia un vapel similar. Zuando =~
1la accidn se e jecuta conscientemente se reduce la probapilidad
de cometer un error. La realizacidn consciente de cualquier --
overacidn implica un mayor graio de atencidn que en un procedi-
miento automdtico. Esta mayor ccnsen*racida contribuye a disci
nuir la ovosibilidad de perder el rumbo. Por consizuiente, aun-
que es vosible alcanzar una meta sin aingin tivo de interven- -
cidn sonsciente, con la metacognicidn y el metaprocesamiento se

aumer.tan las posibilidades de evitar cualquier complicacidn.

Zn su papel correctivo, la metacogznicidn y el metaprocesa-
miento se vuelven impres-indibles. in el caso de que exista al
gin problema o que algin error se raya cometido, es imperativo
que uno tome ennectiencila 42 1a situacidn. Sir esta metacozni- -
cidn, muy 3iffcilment= se va a poder lo.rar la zeta descada, ya
que al no darse cuenta el individuc de la existencia de alguna
41f1zultad, no va a iniciar ningin procedimiento correctivo. -
Por 1o tanto, al tomar concienciz 1e la existencia de una situa

e1dn oroblemdtica se alerta al individuo para que =fectie las -
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acciones correctivas sin las cuales no se podrfa cumplir exito-

samente con la tarea.

La conciencia de la existencia de un error se logra median
te el metaprocesamiento. El chequeo es una de las habilidades
ejecutivas de procesamiento especialmente dtil para este propd-
sito. Al realizar conscien*=tzente una accidén correcta de che-
queo, surge directamente cualjuier inadecuacidn. Sin este meta

procesamiento, un error importante podrfa deslizarse sin ser no

taio.

Por lo tanto, la metacoznicidn y el metaprocesamiento -um-
plen una imvortante funcidn ~onsistente en evitar errcres y en
correzirlos si o~urrieran, durante 1s realiza~idn de una tarea.
Por esta razdn, la metacozgni~idn y el metaprocesamien<o son es-

vecialmente importantes para los novatos.

Los novatos se caracterizan por su relativa falta de expe~
riennia con la *tarea particular en mano. 3Ista carencia de exps
riencia los hace mds insegurcs en el manejo de la situacida y,
como consecuencia, los hace msas proclives a cometer errores. -
Tomandoc conciencia de tantos elementos como sea posible, yveadon
mds lentamente, concentrantose y checando sus desemgefios, los -
novatos ovueden ineremen*ar s- capacidad para slcanzAr exi*-sa-
mente unza meta. La probabilidad de cozeter un error se reduce,

y se aumernta la probabilidad de det-ctar alziun error comet*ido.

2 redida gue 21 novato va aljuiriendc una majyor experien-
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cia al realizar la tarea, la probabllidad de cometer errores --
disminuye. Los elementus que se dominan pueden tomar lugar sin

la . intervencién consciente previamente requerida.

En eonclusidn, en esta parte hemos presentadc la Estrate-
z1a Bjesutiva como una eontribucidn al campo me*tacognoscitivo.
Femos recopilado y organizado en forma sencilla y coherente, --
1os fastores que se han descublerto e identificaio como impor-

tantes en la realizacidn de cualquier meta.

La Zs*trategia Ejecutiva puede verse ~omo un plan maestro =-
quzs 1ndiza los pasos a segulr para llevar a cabo exitosamente -
rualquier tarea. Sus virtudes incluyen una aplizabilidad zene-
ral tanto con resvecto a la tarea como con la persona que lg --

utiliza.

La ej=cucidn del plan puede o no involucrar la participa-
cidn consciente. La metacognicidn y 21 metaprocesamiento se --
viaelven importantes para la prevencidn de errores o para su des
cubrimiento y correccidrn. cuandn ocurrieraa. Por lo tanto, espe
cialmente para un novato, llegar a tener conciencia de, y ejecu
tar conscientemente, los pasos que indica 1la 3strategia Ejecut}

va, tiene una gran sizatifti-acidn.



ITI. INVESTIGACIONES



1. Ante~=dentes

Veamos ahora la literatura sobre estudlios metacognosciti-
vos. ¢Qué sabemos sobre el desempefio de los individuos ea lo -
qua se refiere a la metacognicidn y al metaprocesamiento? ;Se
alcanza ia metacognicidn en forra relativamente espontdnea como
mu~~os suponen? jRealiza cada uao la actividad apropiada de me
wapraonesatiaento para llegar s *orar conciencia de lo que sabe y
42 1o gue 20 sab=s con respecto a una tarea particular? Las evi

dennias se han acurulaio para indicar una respuesta negativa.

Jezo ur orimer ejemplo, tomemos el caso de una alumna des-
~rito por “nlt (1964, =itado en Brown, 1980a, p. 458). La nifia

2 mos*rd ofuscaise ante la tarea de seleccionar los verbos que

0

terminaran con la letra "p" (nifia de sabla inglesa). Revetfa -
que no eaternifa, pero no podfa 2svecificar porqué no compren- -
dfa. Una vez que se le explicd lo que era un ve;bo, pudo prose
guir sir. mayores dificultades. En este ejemplo podemos obser-
var tanto la presencia de la metacognicidn como su ausencla:
aunque se rabfa dado cuenta “e que no entendfa lo que tenfa gqu=
hacer (-=tacognicidn), no estaba consciente de porgqué no com- -
orenif{a (falta ‘e metacogricidn). Para esta anifia, por lo tan-

0, "a me*gcognicidn 1e la nstrraleza 42 su problema no fue un
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golt nos narra otras obsarvaciones (1964, citado en Brown,
1977b, p. 34%). A dos nifos de quinto grado se les pidid que su
taran 245 + 179, tarea jus realizaron paso a paso y en forma -=-
conjunta con el maestro, hrasta llegar a la respuesta correcta.
Al lado Ade esta adicidn, el maestro volvid a escribir los mis-
mos sunanios para que los nifios efectuaran, aunque sin su ayu-
12, nvevamente la tarea. Los ninos comenzaror a trabajar la su
ma desde el principio, como si fusra un problema diferente, y -
obtuavieron una respuesta incorrecta. Ahora en el pizarrdn, uus
al lado de la otra, habfa dcs sumas iguales pero con diferentes
recpuestass 245 4+ 179 = 424 y 245 + 179 = 524. Los nifins es-~
taban satisfechos con las soluciones y sezuros de que las dos -
se encontraban correctas. Evideater=ate estos nifios no realiza
ron la actividad apropiada de metaprocesamiento que les permit}i
r{a tomar conciencia de la falta de consistencia entre las dos

resousstas.

Uolt presenta muchos z4s e jemplos, en forma de anécdotas,
acerca de la fal*a de metacogn!~idn experiventaia por n'7os en
si*ugetones ~oscolares. Sia emdargo, las =7idencias provenien-
teg de 1nvesttgacton§s cori“rzladas resultan escasas. £l estu-
410 7e ¥arkman (1977) es uno 4e los por~ns que ha aportado datos

en este sgentidio.

Trabajando con nifios de orirer, sesundo, y tercer anos, -

Yariman (1977) investi1zd ~Zzc los nifios llegan a tomar concien-
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ria de su vronia falta de coﬁprenslén- Los nifios fueron ins- -
~truidos en forma incomplea acerca de cdzo jugar ua Jjuego de --
caf§i§30 hacer un trvco de magia. Haclendo una serie de pregun
tas, ™arkmdn determiné er. qué punto cads nifio s2 daba cusnta de
que no entenifa las instrucciones o que la experimentadora ha-

b{a omitidn informacidn.

Los resultados indicaron que los nifios en general no se --
dieron cuenta de que no posefan todas las instrucciones necesa-
rias —aunque hubo diferencia de grados en funcidn de la edad -
de los nifics, en donde los mayores se desempenaron en forma mas
satisfactoria que los menores—, 1o cual les impedfa juzar el -
juego o hacer e1 truco. Aquf también encontramcs el protlema -
de 1a falta de metarognicidn. La toma 4e consciencia sobre su -

falta A= comorension no ocurrid =spontédneamente.

%1 equivo de investigadores 4= Brown constituye otrs fuen-
te Ae 4Aatos acerca 3o la metacognicidn. Brown y Lawton (1377,
~t*+ado en Brown, 1977b, p. 14) se interesaron por la capacidad
Ae un gruve de ninos en odrede~ir su hadilidad ds reconocimiento
1uegn de haber fallado er el recuerdo libre. Las investigado-
ras presentaron 100 fotograifas de 100 personajes famosos a ==
tres zrupos de sujetos de edad mental (EM) £, EX 3, y M 10, y
les otdAteron que nombraran & estos perscnajes. Los personajes
que un nifio no 204¥a noabrar fueron seleccionados para la prue-
ba “e reconocimientc. En eala ensayo de la prueba de reconoci-

mien*tn se pidid a cada 217> que indi~ara 51 (a) reconocerfa, --
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(b) no reconocerfa, o (c) posiblemente reconocerfa el nombre --

del personaje que previamente no pudo recordiar.

Brown y Lawton encontraron que el grupo de menor edad no -
demostrs =1 mismo grado de metacognicidn que el de los dos gru-
pos mayores. La probabilidad de responder acertadsmente —sin
importar si habfan elegiio la alternativa (a), (b), o (c) sefna-
ladas antériormente-— fue aproximadamente la misma para los ni-
fios 4e EM 4. Sin embargo, los nifios de i 8 y EM 10 sf identi-
ficaron mas items cuando predijeron que lo rarfan. Por coasi-
guiente, los nifios retardados de menor eda? demostraron una con
ciencia 42 su habilidad de reconocimiento inferior = la de los

Tayores.

La investigzacidn de Brown y Barclay (1975) también analizd
la habilidiad de aifios retardados para alcanzar la metacogni- --
cidn. #n una serie de ensayos, se presentd a nirfios de M 5 y -
de T¥ § upa 1ista de dibuijos izual s una vez y medila el aidmero
de 44bujos que habfan recordsio durante una previa szrie de en-
sayés de ordecti-a. Se les pidid que continuaran tracajandio con
los 1tems nasta que pudieran reenriarlos *odos en o2rden. Brown
y Barclay encontraron que fus bastante pobre el desemperic de --
los sujetos 4e amtas edai~z xzentales: 1los nifos jesviaban su -

atencidn de los items mucho antes de que los pudiesran recordar.

Pogteriormente, Brown y Barclay iniciaron una fase de en-
trenamiento con los mismos sui2tns. A dos irupos se les ensefia

ron dos estrategias que les facili“arfan el aprendizaje de las
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1istas, las eugles, a su vez, inclufan un componente de auto- -
prueha. Un tercer grupo, instruido sencillamente para nombrar
los dibujos —attivida? mnemdnica gue no requiere de auto-che-

queo— sirvid como grupo de control.

Los resultados del entrenamiento indicaron que los nifios -
Ae los dos primeros grupos mejoraron su desemperio de manera sig
nificativa; no fue asf, sin embargo, para los nifios del tercer

grupo que sslc nombraron los dibujos.

Inicialmente, tanto los nifios de &M 6 como los de EM 8 de-
mostraron falta de espontaneidad en percatarse de gque no esta-
ban suficientemente prevarados para intentar recordar los items.
La fase “e sntrenamiento permitid determinzr la causa subyacen-
te a =sma falta de metacognicidén: 1a ausencia de metaprocesa-
miento. Zuando se les ensefid una rutina de chequeo que les ayu
Aaba a monitorear su gradc de preparacidn, 1los nifios me joraron

su metacognicidén en forma significativa.

Brown y Day (1980) y Day (1980) (ambos citados en Brown, -
namptone, y Day, 1981 ) continuaron el andlisis de la actividad
de metaprocesamiento referida al chequeo mediante el estudio de
pasajes 32 prosa. Se pidid a ua grupo de estudlantes de primer
afio 4e universidad que resurieran algunos textos. Estos resime
nes fueron analizados de acuerdo a seis reglas basicas sobrz el
resumen que habfan =laborado Brown y Day (1780). Los resulta-
dos iniizarcn que los estudiantes experimentaron uza gran 4ifi-

~ultal en la aplicacidr de las r=glas nds complejas, siendo sé-
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10 cavaces de emplear las més sencillass en forma efectiva.

Posteriormente, Day (1980) inicid una fase de entrenamien-
*o. Se dividid a los estudfantes en dos grupos. :l1 primer gru
po estaba constituido vor estuiiantes de lesempefio "promedio”,
los cuales no demostraron tener ningiuin problema para leer ni pa
ra escribir. El segundo grupo estaba formado por estudiantes -
"daficientes”, los cuales, s! bien lefan en forma satisfacto- -
ria, experirentaban problemas en la escritura. Cada grupo, a -
su vez, fue dividido en cuatro sub-grupos, cada uno recibiendo
un entrenamiento que variaba en el grado de exdlicitud: L) -
Avto-Direceiodn, (2) Reglas, (3) Reglas mds Auto-Direccidn, y --

(&) Zontrol de las Regzlas.

Bl primer sub-gruvo, que recibid el adiestramiento de auto
-direccidn, fue alentado a escribir un buen resumen, a ser 2co-
r31%~0 en 21 uso de las palsbras, y a incluir todas las 1deas -
orin~tpales; sin embarzo, nc s= 1< suminis*raron las reglas --
apropiaias para este fin espe~ffien. Al sub-zrupo adiestraio -
sc2re las reglas se le itpartieror instruccliones explfcitas y -
fersstrarionas 4e edmo hacerlo. = los estudiantes 421 tercer -
sub-grupo se les impartid ur conjunto de instrucciones gue com-
binaban las dadas a los sudb-grupos (1) y (2), pero se les de;d
qua *ntentaran integrar 1las dos instrucciones por s{ mismos. -
21 dltimo sub-grupo. el de cantrol de las reglas, reecibid un en
*renamiento tanto en las reglas y la auto-direccidn como en el

control de las reglas. A los =studtantes de este sub-grupo se
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les demostrd explf{citamente como asegurarse de que habfan apli-

cado correctamente las reglas.

Los resultaios indiicaron gue en cada sub-grupo, los estu-
dlantes de desempefio promedio lograron un mayor aprovechamiento
de 108 entrenamientos. El entrenamierto permitid que estos es-
tudiantes del primer grupo utilizaran en mayor medida todas las
reglas y, a su vez, que lograran una mejora significativa a par
tir de la ensefianza menos explfcita. No se encontrd ninguna 41
ferencia sisniflcattvé en el desempefio ie los sub-grupos (3) y
(#), 1o cual indica que los :zs“uilantes més sofisticaios pudie-
ron intezrar vor sfY mismos las instrucciones proporciogadas en
el entrenamiento refzrente a la auto-direccidn y a las reglas.
Los estudian*tes “deficieantes"”, sin embargo, no lograron realt-
zar exltosameqpe esta integracidn en forma independiente. Para
eszos ultimos estudlantes, el entrenamiento er el usc “2 las rg
glas resultd eficaz; sin embarzo, 1los resultados no variaroa --
cuanio se les azregd 21 conjunto de instrucciones zsna2rales re-
ferentes svla.aufo-dtrecctén- Para este gruvo, la *“fcnica mss
efectiva resultd ser la que inclufa la instruccidn explfcita en

el control de las reglas.

Previo al entresnamiento, por consigzuiente, la metacogni- -
cién —en cuanto a lo adecuato de sus resiumenes— de todos los
sujetos era bastante pobre. Ajuf, nuevam2nte, se puede rastre-
ar la ausencia d4e 1la metmcognaicidn s la falta del metaprocesa-

mierito aproviado (el ~hequeo). S{ lcs sujetos hubieran checado



55

adenuadamente sus Adesempefios, nabrfan llezado a tomar concien-

~ta 42 13 insuficiencia 32 sus resumenes.

Quizds, la avsencia inicial de una activiiad adecuada Je -
auto-chequeo pu2“2 atribuirse al hecho 1e que los sujetos rno sa
bfan contra qué criterio chscar sus resumenes. pgsta posibili-
dAad par=ece cierta vara el caso de los estudiantes "promedio".
~uanio se les propcrc'onaron las reglas bdsicas para realizar -
un buen resumen, =s decir, una vez que tuvieron slgo concreto -
con qué comvarar sus Jesempetios, automdticamente llevaron a ca-
bn una artivida? de chequeo. Al agregar el entrenamiento explf
cito en el control de las reglas, sus desempefios no experimenta

ron una me jora asicional.

Sin embarzo, €s%e no fue el caso para los estudiantes "de-
ficientes”. Estos no checaron espontdneamente sus trabajos, --
aun ~ruando sabfan cdmo realizar un buen resumen. Tue necesario
entrenarlos exolfcitafénte en el cor.trol 4e las reglas para que
sus Jdesemperios me joraran significativamen*e. Por lo tants, 1los
astndigntes "deficient2s" no tomaron zoaciencia 42 lo (in)ade-
nuafo Ae sus resivanes automdticamente ——audn despuss de ger ins
truidns en cdmo =scribir un buen resumen— debido a que nc =he-

saron esoon*tdnea-en‘e sus desamdefios.

Zontinuanio en el drea 4e auto-chequeo 2n la ~omrprensidn -
Ae textns, Palinzsar y Brown (1951) etprendieron un estudis des
t{nado a ensefiar a nifios escolares c3mo parafrasear y resumir -

seccionas 42 1os *textos que lefan, ademds de cdémo anti~ipar pre
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zuntas que se vodrfan hacer, y como predecir 1o que el autor po
Arfa ‘ecir. Gstay awrrviaades, en efecto, zontribuyen a que se
1legue a romar con~iencis 2 [as posibles 4if4-ultades quz se -

pueven encontrar en la comprensidn.

Palinesar y Brown trabajaron ‘ntensivamente con cuatro --
alunnos del séptimo gradn, quienss habfan sido clasificados co-
mo ~avares e leer las palabras de un pasaje pero con escasa cg
vacidad de comprensién. Los sujetos fueron tratados en forma -
4v?ividual durante muchas sesiones. Para comenzar, las experi-
mentadoras indicarcn a los ninos las clases de preguntas que se
eonsideraban deseables, y lusgzo se les piiis que realizaran por
s{ mismos las presg:ntas sugeridas anteriorrante. CZontinuamznte
s> les recordaba a lcs sujetos acerca d4e la utilidad de estas -
ac*ividaies, se les “aba retroalimentacidn sobre su efestivi- -
424, y s= les decfa que debfan emplear estas auto-preguntas *o-

?a vez que estudiiaban.

8= m14i6 1z comprensidn de los sujetos 2mdleando una serie
4e preguntas que s= aplicd después de leer los pasajes de prue-
ba. Antes del entrenamiesnto, los nifios habfan responiido co- -
rrectamente sdlo a un 15 per ciento de las preguntas. Obviamen
te, no s Aaban cuenta ¢e que no habfan comprendido bien =1 tex
ts. Después del entrenamiento, sus puntajes de comprensidén --
autentaron hasta un nivel de 80-9) por eiento correcto. La tég
nica de aptowpregustar les habfa ayudedo a alcanzar una mejor -

retarozniecidn 3o su comorensidn.
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ToAa la literatura que hemos revisado sefiala que la meta-
sognicidn no se alcanza necesariamente de una manera espontd- -
nea. No tbdo eltnuhdo llega esponténeamente a tener concilerctla
Ae 1o qun.sabe. o de lo que no sabe, con respecto a una tarea -
especifica; esta posibilidad de toma 4e conciencia espontdnea -

es aun mas lejana en el caso de los nifos.

Los estudios realizados también indican la existencia de -
una tendencia d4e desarrollo. Con cada tarea revisada, los mds
jévenes (markman, 1977), los mds inmaduros (Brown y Barclay, --
197A; RBrown v Law®on, 1977), y los menos "sofisticados" (Brown
v Day, 1980; Day, 1980) experimentaron mds dificultad en alcan-
zar la metscognicisn queblos mayores, los maduros, y los mas --
"sofisticados”. A medida que un nirio se desarrolla, su conct=:
cta acerca 42 lo que sabe para poder realizar exitosamente una

+tarea tienie a me jorar.

Los estudiios que incluyen en*renamientos indicaron que 1la
falta de metacoznicidn se d4ebe en parte a la ausencia de meta-
procesamiento, y en particular a la falta Ze la actividad de me
taororcesamniento referida al chequeo. ~Zuando se enseiid a los su
jetos una estrategia que contenfa un ~somponente 42 auto-prueba,
su metacognicidn - iord significativa~ente (Brown y Barclay, --
197A; Brown y Day, 1980: Day, 1980; Palincsar y Browa, 1961).
Por consiguiente, 2s posib 2 mejorar el zraio de metacognicidn
Te*tante un abrop!ado entrenazleanto 2n metaprocesamiento, espe~

~{ficamente un =ntrenamiento en c~equeo.

g,
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.La literatura rnos ha proporcionadc evidencias acerca de la
falta e metacoznieidr en los varios pasos gue comprende la ejs
cucidn de una tarea: 1la meta, la estratezgia, y la ejecucidn de
1a estrategla. Holt (1964) nos proporciond un e jemplo corres-
oondiente a 1la etapa ‘o la deterrina~idn de la meta correcta -
(Paso 1): 1la nifia que se 110 cuen*a que nc eatendf{a pero no sa
b{a cudl era su problema. Markman (1977) dedicd su atencidn a
la e+apa de determinacidn de la estrategla apropiada (Paso 2):
sus sujetos no se percataron de las insuficlencias de que adole
~{an las estrategias presentadas para Jjugar un juego de cartss
» para hacer el *ruco de magia. El estudlo de Brown y Lawton
(1977) también entra dentro de esta categorfa: antes de poder
seleccionar una =strategia adecuaia, uno tiene que estar cons-
~tente de sus propias habilidades y limitaciones. Todas las de
mds investigarniones estudiaron la falta de la metacognicidn er
una rombinacidn d4e los momentos correspondientes a los Pasos 2
v 3, v a la culminaridn Ae €stos en el producto final (Browrn y
Barclay, 1975; Brown y Day, 1980; Day, 1980; Fol%t, 1964; y Pa-

lincsar y Brown, 1981).

Todos estos estudios se centraron en la metacognicidn (o -
falta de metacognicidn) que diferentes sujetos demostraron con
respecto 8 elementos especi{ficos y en momentos particulares du-
rante la ejecuczidn de las distintas tareas. Lo que aquf tene-
zos, por consiguiente, son andalisis transversales sobre el Ze-

sempero de varios grupos de sujetos.
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St ewoarzo, ningin estuiio ha investigado de manera glo-
bal la metacognicidn alcanzaia “urante la realizacidn total de
una tarea. 3Is decir, ningin experimento ha sido dirigido hacia
el estudio del desempeno metacognoscitivo global, tomando en --
consideracidn los *tres momentos parcilales que comprende la eje-
cucidn de una tarea: la determinacidn de la meta, la determina
cidn “e la(s) estrategia(s), y la ejecucidn de la(s) misma(s).
De esta manera, sdlo se nos presenta una visidn fragmentada de
1as habilidades metacognos~t*+ivas v, quizds, ras*a una visidn -
A4gtorsionada de las mismas. Para ilustrar esta Ultima posibi-

1i4ad, analicemos mds a fondn el experimento 4= Yarkman (1977).

Zomo sefialamos anteriormente, la inves*tigscidn d4e Markman
se basd en la observacidn A2 ~émo *res grupos de ninos se daban
cuenta de que no entendfan las instrucciones para realizar dos
tareas espec{ficass jugar un juego de cartas y hacer un truco
de magia. Los resultados del estudio indicaron que en ambas tg
reas los nifios demostraron dificultad en tomar conciencia de lo

inadezuado de las instrucciones.

Se podrfa concluir Ze estos resultajdos que la dificultad -
para lograr la metacognicisdn *tene sus rafces ern el momento in-
termedio, es decir, en la etava de la determinacidn de la(s) es
tratezia(s) aprooiaja(s). Sin erbareo, creexcs que es muy fac-
tible que esta dificultad provenga del paso previo: 1la determi
nacidr. de la meta correcta. La diferencia sustantiva entre el

erado 4e metacognicidn alcanzado er las ¢os ‘areas nos lleva a
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sos*ener esta hipdtesis. Zn ambas tareas, los sujetos demostra
ron falta de metacognicidn. Sin embargo, los nifios se percata-
ron més rapidamente de lo inmsuficiente de la informacidén en el

saso “el truco de magia que en el 121 juego de cartas.

Zn la bisqueda de una explicacidn para este resultado, --
¥ark~an s= “1o0 cuenta que lz2s instrucciones pertinenetes a cada
tarea no fueron presentadas de manera similar. gn el caso del
truco 4e magia, los nifios presenciaron una 4emcstracidn antes -
Ae que se les instruyera ¢d=o realizarlo. Zon respecto al jue-

go 42 cartas, en cambio, sdlo se les 4io una descripcidén verbal

orevio a las instrucclilones.

3asdndose en esto, Marxman sugirid que diferentes niveles
de orocesamiento eran respomnsables de las diferencias observa-
Aas. Segin ella, en el cas~ del juego de cartss, los nifios no
intentaron ejecutar las instrucciones verbales en su mente y, -
vor lo tanto, sdlo procesarc: la informacidn a ua nivel relati-
wamente suverfictal. =r el caso del trucn “e magia, sin embar-
g0, la Aemostracidn poirfa naber cumpiido une funcidn similar a
un intento por segulr las instrucciones mentalmente, lo cual ou
A0, por 1o *tanto, haber con?ucido a un procesamiento méds profun
An. De estg manera, los datos eran consistentss con la hipdte-
sis 4e niveles de bprocesamiento: un procesami=rto mds profundo
resultd en un desempefic superior (mejor zeta~oznicidn en este -

raso ).

Paras =xamirar esta posidilidad, Markman —dentro de la -~
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misma investigacidn— realizd un segundo estudio donde se pre-

senté a un grupo de sujetos una demostracidn para las dos ta- -
reas antes de suministrarles las instrucciones incompletas para
la realizacidn de las rmismas. A un segundo grupo, por otro la-
do, sdlo se le proporciond una “escripcidn verbal de las dos ta

reas antes Ae presentarles las instrucciones incompletas.

Los resultalos de esta investigacidn demostraron que la 41
ferencia en la metacognicidn alcanzada prevismente con las dos
tareas, no vo“ia ser atribuilda al efecto de la demcstracion, ya
que las 4iferencrias se mantuvieron aun cuando se realizd una de
mostrasidn vara cala tarea. Markman nos deje sin ningunsa expli

cacidn sobre la razdn de esta diferencia.

Creemos que la explicacidn podrfa encontrarse en otra d4i-
receidn. Otras observaciones nos permiten sostener la siguien-
te hipdtesis: 1la diferencia er la znetacognizidn alcanzads en -
las dos tarsas se d=be al Aistiato graio “e comprension de la -

meta que se tuvo en cada taresa.

~uanio se considera la 4eszripcidr. —verbal ; f{sica— Adel
truso “e razis oue s~ vresentd a 1os nifiss, parece evidente que
la -—e*ta les jue?d sufizientemente claras era muy obvio jué era
10 que debfar hacer. 2o =sta manera, les resultd relativamente
fdeil evaluar las instrucciones, ya gque teanfa: un criterio bas-
+tante concretc con el r~ual oodifan ~ctparar la estrategla ofrec}
4Aa. Tsto exdlicarfa oorqué los rifos se¢ “ieron cventa mds ‘4-

rilmentz Ae la ‘nsuficiencia 4e las instrucciones.
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T el caso 4el juego de cartas, en cambio, ni siquiera ---
suando se 410 una demostracidn del juego quedd evidente cudl --
era 1la meta a slcanzar. £&n efecto, si! uno no sabe exactamente
qué es lo que tiene que hacer, va a experimentar una mayor difi
cultad en el momento de evaluar cdmo hacerlo. Por 1lo tanto.‘-—
los nifios demostraron una metarognicidén inferior en o1 juego de

cartss.

Zste e jemplo demuestra el peligro de especular acerca de -
fallas en el “esexp2®> =n etapas posteriores —Aurante la ejecu
cidn 4e una tarea—, sin asegurarse que todos los pasos previos
hayan si4o cumplidos en forma satisfactoria. Se podrfa con- --
clutr que los nifios demostraron una falta de metacognicidn al -
no “arse cuenta de lo insuficiente de las instrucciones de 1los
juegos, es Aecir, de la estrategia. 8Sin embargo, esta falta de
metacognicidn también pueie estar relacionada con una falta Ade
cororensidén 4e la meta. Tificultades experimentadas -—y no per
cibidas— en etapas previas pueden perjudicar el desemperio =2n -
fases nosteriores. Al no considerar paso a paso, Aurante la --
e jecucion 4e una tarea, el lozro de la metacogaicidn de los ele
men*os ~ruciales, se puede caer en una interoretacidn dudosa o

iner¥anta de los "datos.

is en este punto que enteniemos que 1os =studios anterio-
res ruestran una insuficiencia. Ninguno ha analizado en forma
sistemdtica el logsro 4e la metacognicion =n todos los momentos

que -omprendie la ejecucidn ~omplete de una tarea. Como resulta
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Ao, sb6lo “~nemos una visidn fragmentaia, y en ciertas ocasiones

nasta inexacta, “el ‘esempefio metacognoscitivo.

Veamnos ahora la literatura sobre los estudios metacognosc}
tivos de entrenamiento. Toda la atencidn se ha.cent§§§§T§n la
investigacidn de los efectos que el metaprocesamiento ocasicxa
sobre 1a te*a-~ssateidn. 3=n pafticulér. la atencidn se ha enfo=

raio sobtre una habilidas?® =jecutiva de procesamiento especifica:

21 rhequeo.

%1 chegueo se convirtidé en el centro de la atencidén como -
resultalo de la “"generalidad” Ae su naturaleza. Los entrena- -
mientos en ru*inas espec{ficas no lozraron mayor €xito en las -
fages Ae vermanencia y gensralizacidn, debido a lo "especf{fizo”
Ae su naturaleza. ZJomc B8rown, Campione y Barclay (1979) sefia-
lan, "un oroblema con las habilifades especificas es que son --
jus*tamante eso: especi{ficas a un reducidaitlpo de situgblones"
{o. 502). Por consiguiente, la bisqusda Je una rutina mds gene

~al, nertirnente a Aiferentes situaciones, comenzd.

El crequeo surgid como el princinpal candidato. BEsta era -
uaa habili?ad gque se consideraba aplicable a una amplia varie-
“g? Ae situaciones. "’z sea la tarea considersda 1; salugidn -
‘e un oroblema iatemétlco, la memorizacidén de un pasaje de pro-
sa, seguilr 1los pasos de una receta, o el ~nsamblaje Ae un auto-
—5711", el chejueo po?{a considerarse como una habilidad esen-

s1al {(Brown, 1977b, pp. 5-5).
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Por consizuizn*e, en interés 4e la generalidad, el cheguso
se convirtid en la actividad a investigar. Sin embargo, cuanio
el entrenamiento comenzé, la espenificidad una vez mds hizo su
aparicidn. Se puede observar que ca'a estuiio se centrd en el
en*renamtento de una actividad especifica de chegueo, con un --
orovdsi*o especf{fien, y en un momento especifico durante la =je
cu~idn “e una tarea. Brown y Barclay (1976) confujeron un en-
trenamiento Ae Aos rutinas espec{ficas (elaboracidn y ensayo) -
ron 2l fin “e memorizar una lista Ae Aibujos. Day (1980) llevd
a cabo un entrenamiento Ael ~hequeo 4el uso de reglas especifi-
cas pvara resumir tex*os. Por su parte, Palincsar y Brown ----
(1381) #irigleron un entrenamiento Ae las actividaies especf{fi-
cas 4e resumir, parafrasear, an‘icipar, y pre?ecir, con el fin
s mejorar la comprensidn. To“as estas actividates Ae chegqueo
2s*aban “irigidas hacia el monitorec 4el “esemperio 4e los suie=-
tos Aurante el terzer pasn comdreniido en la realizacidn de una
tarea: 1a corr2c*a 2jecucidn 4= la(s) estratezia(s) apropia- -

Aa(s).

Sin embarzo, el chejueo no se encuentra limitado 2 las ru-
tinas par*ticulares ~nsefia*as en ca?a estudio. =1 chequeo puede
tomar muchas formas ?i1ferentes depeniiendo 4el fin para el que
se utiliza y ‘e aruerio al momanto ?=2 ¢ jecucidn Aurante la rea-
11zaridn “e una tar=a. Nuaca se Airigzid la atencidn de los cu-
jetes en este sentidoc “urante los estudios de entrenamiento exa
mina‘os. 81 la in%encidrn “= los estudiss 4e entrenamiento “e -

estrategias 2s sa*isfac~r objetivos cognosei*ivos, as{ como tar
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rién objetivos con‘uctuales (véase Brown y De Loache, 1978, p.
11), entonces esta omisién puede también considerarse como una
Aaficlenclia Ae ectas investigacliones. £l mejoramiento cognoécl
tivo puede incremen®arse mediante la ensefianza de Aiferentes ru

tinas aplicadas 3 propdsitos Aiversos y en los Aistintos pasos

Aurante la realizacidn 4e una tarea.

Nebido a las limitaciones mencionadas, en el presente tra-
hajo se Aisefiaron tres estulios en serie que tuvieron los propé
si*2s 4e examinar la metacognicidn global “e nifios mexicanos -
—Aurante 1la real!zacidn 7= “os *‘areas distintas—, y someter-
10s 2 un entrenariento que no se limitara sdlc a la ensefianza -
42 unas estrategias esvecificas 7e chequeo. T™e esta manera, se
esperata llenar alzunas “=2 las lazunas en la literatura y, ade-
mds, obtener Aa*os relacionalos ccn la metacozinicidn para la jole}
blacidn mexicana que hasta ahora no ha reecibi‘o atencidn alguna

en ecsta 4rea.
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2. REstudio 1

A. Objetivos y justificacidn

71 pro»ndsits "2 nuestro orimer 2stu?io consistid en exami-
nar la metacognicisn gque alcanzan nifios 4e “istintos niveles Ade
iegsarrollo -——tanto -~on resvecto al zraio escolar como al rendi-
miento escolar—, “vurante la realizacidn 52 una -zr-z que toma

luzar en forma natural fuera 421 dmbito 2scolar.

~omo ya seralamos, la falta e metacognicidn puede ocurrir
=r. cuslquiera 3e los tres pasos que comprenie la realizacidn “e
una tarea: ern la “eterminacidn Je la meta corrscta, en la de-
terminacidn 4e la(s) estrategia(s) apropia?z(s), y 2n la ejecu-
2idn correcta “e l1a(s) estrategia(s). Niazun estudio ha exami-
na‘*o la metacognieisn en cada una “e estas etapas Jurante la --
2j=2cucidn “e una tarea completa. Pzr 1o *ento, hasta el momen-
tc sélo tenemos irndi-aciones parciales acerca “e la falta 4= me

+*acogni~ién que 1ns sujstns vue'en experimentar.

Bgte “escuido 4e parte “e los investizalores puede rastre-
arse a la falta A< une "erramienta adecua®a gus les perwita ana

1lizar cualquier tzrea Ae tal forma gue puedan sefialar en qué mo
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mentos, Aurante la ejecucidn *e ésta, podArfa ser necesaria la -
metacoznicidn. Pero nosotros s{ contamos con tal instrumento:
la Estrategia Ejecu=iva. Esta estrategia nos permite desarticu
lar cualquier tarea en sus pasos funiamentales, indicando asf -
los momentos en Aorn<e la metacognicidn se vuelve fundamental.
Ne esta manera, a2l examinar la metacognicion que alcanzan los -
nifios en varios momentos -“urante la realizacidn Ae una tarea, =
esperamos obtener Aatos mds completos e fntegros acerca 4Ae las
habilida’es metacozanoscitivas “e los sujetos, y también evitar

la posibilida? Ae obtener resultados confusos.

La literaturs *ambidén ncs ha revelado qusa, en varias taregao-
gﬁ&. los sujetos “e “istintos niveles 4e “esarrollo experimentan
“4ficulta?es *{fererciales en el logro ?e la metacognicidn. =n
aste estu?io nos interesd examinar un posible patrdn Ae Aesarro
110 en cuanto al grato escolar. Para ello, trabajamos con ni-
fins ‘e primer, tercer, ¥y quinto afos “e primaria, “Aa?o que ya -
existfa un buen saudal de “atos sobre los mismos en la literatu
ra metaccznoscitiva (aunque no para ninos mexicanos). Estos 4a
tos nos llevaron a 2sperar un rejor “esempefio metacoznoscitivo

a me*i4a que aumenta =1 nivel e gra?o escolar.

Al mismo tiempc #= estudiar una posible ten?encia e 4esa-~
rrollo en cuanto 2l graio escolar, también nos interesdé compa-
rar las habili?a‘es metacognoscitivas “e estuiiantes *e Jistin-
tos riveles -“e ren?imiento escolar: 1los "altos" y los "bajos"

2e ca“a elase. Ya *enfamos iaformacidén acerca ‘el 4esempefio in
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ferior de los "deficientes® respecto a los “buenos” estudiantes
en otros tivos de tareas (e.g., Golinkoff, 1975-76). Sin embar
go, 86lo Brown y Day (1980) y Day (1980) habfan hecho una cone
tribucidn en esta direccidén en el campo metacognoscitivo, pero
vYnicamente con resvecto a 1las diferenclas en los desempefios en-
tre estudiantes universitarios y no entre sujetos méds jovenes.
Por consiguiente, nos interesaba examinar si las diferencias --
usuales encontradas en los desemperios de los grupos “"altos™ y -
"bajos* se repetia en el desempefio metacognoscitivo de los suje

tos de esta edad.

Al seleccionar nuestra tarea, nos interesd en particular -
una situacidn que ocurriera naturalmente fuera del dmbito esco-
lar. ©n los estudios anteriores, las diferencias encontradas -
entre estudiantes "buenos™ y “"deficientes" siempre estuviefon -
relacionadas a tareas escolares (e.g., Golinkoff, 1975-76). --
Nuestro interéds, en este ~rimer estudio, era liberar a nuestros
sujetos de este dmbito restringido y algo orejuiclado, y exami-
nar sus desempefios metacognoscitivos en una situacién donde el
conocimiento y las habilidades que hacen a uno un me jor o peor

estudiente dentro del =sula no ejercieran necessriamente la mig-~

ma influencia.

La tarea, un juego, fue elegida tomando también en cuenta
las siguientes consideraciones: (1) deberfia ser apropiiﬁh vara
todns los niveles 7Jue se deseaba exaxinars (2) deberfa permitir

el rontrel de cualguier tino de familiaridad con la mismas (3)
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se desaba gque n~ fuera una tarea artificial de laboratorio; y -
finalmente, (<) Zeberfa motivar a todos los sujgtos. El Jjuego

ie "ufar los estambrss" cumplfa con todas nuestras estipulacio-

nes.
B. Método
Sujetos

Los sujetos fueroa diez niZos Ze nivel Ze reniimiento "ale
to" y diez de nivel "bajo" de cada uno G2 los gradios primero, -
tersero, y quin*o, de la escusla "21 ze Agosto de 1944", situa-
da en la coloaia Zopilco El Bajo, en ¥éxico, LDistrito Feceral -
(£n sujetos én total). Bsta es uaa escuzsla publica a la que --
concurren nifios provententes, por lo general, 72 un nivel socio
econdmico medio-bajo. La edad promedio de los sujetos era de -
72, 93, yv 1195 respectivamente en cada grado. La divisidn en
tre sexos era aproximadaments igual en los grados primero y ter
cero, mientras gue en el éulnto gradio los varones constitufan -
el 75 por cien*os de los sujetos. Los 10 estudiantes de nivel -
"al*to"™ y los 1€ de nivel "bajo” de caza grado representaban a -
los 5 mejores y a los 5 peores estudiantes de cada clase (2 cla

Ses pnr graic) respectivamente, de acuerdo a sus calificaciones

escolares generales y a una evaluazién de 1os maestros.

Materialsa
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Desoués de resalizar una pre-prueba exteansiva, se eligid el
juego que se ilustra en la Lémina 1. &1 material de este juego
consiste en dos tablas de madera pintadas de rojo, a las cuales
estdn pegadas dos copas de pldsti o pintadas ce amarillo. Una
de las copas se encuentran salpicacas de puntos azules y con --
una raya roja pintada en la parte que separa la base del cuer-
po. Ios hilos de estambre nezro se encusntran atados a las co-
pas (llamadas "mani jas"), y estos estambres estdn entrelazados.
El otjetivo del juego consiste en Jdesenlazar los estambres, pe-

ro sin mover 1las maderas ni romper los estambres.

Xinsuno de los nifios conocfa 21 juego de antemano, y todos
se mostraron fas~‘nados con el mismo. Todos los sujetos, desde
el primer afio de primaria hasta 1 quinto, pucieron llevar exi-

tosamente a cabo el juego cuando :: les mostrd cdmo hacerlo.

A continuacidn, se analizd el juego de acuerdo a la Estra-
tegia Ejecutiva. 2n Tarios puntos se introduj=ron obstdculos -
que 198 nifios debfan descubrir para poder prosegulr y ejecutar
zcn €¥xito la tarea. El foco de nuestro interés consistfa en me
d1r la metacognicidn que los sujetos alcanzaban en cada uno “e
estos momsntos en que se presentaban los obstdculos, as{ como -
+*anbién en otros momen*tos donde la toma de concienzia podrfa --

son*ribuir a una me jor ejecucidn cel juego.

_ise”o

Se “ra®ajd con un 4isefo factorisl 3 x 2. Ls primer varis
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ble independiente fue el grado escolar (primer, tercer, o quin-
to zrado), y la segunda, el nivel de rendimiento escolar (“"al-
to" o "bajo”). La variable dependiente fue el puntaje global -

de metacoznicidn.

Procedimiento

Se m1did la metacognicidén de los sujetos en cada punto en
Aonde el andlisis previo del juego indicaba que era necesaria,
o que ayudaba, la toma de conciencia del elemento en cuestidn -
para poder proseguir exitosamente con la realizaclén de la ta-
rea. El procedimiento de evaluacidn fue similar al utilizado -
por Markman (1977): el nivel de metacognicidn fue determinado
por medio de una serie de preguntas. Sin embargo, se utiliza-
ron cinco preguntas en cada serie, en vez de diez como habfa em
pleado Markman. Se elabord cada serie de preguntas tratando --
que las primeras fueran méds generales, y las Yltimas mds espect

ficas.

Antes de inicilar la serie de preguntas, se brindd 1la ovor-
tunidad de que 21 sujeto cdemostrara espontdneamente su concien-
cia Zel punto en cuestidén. Cuando esto no sucedifa, se formuld
la primera prezunta de la serie correspondiente. S1 esta pre-
gunta no era suficiente para ayudarle a tomar conciencia, se --
cor.tinud con la sizulente pregunta de la serie. Se p;ﬁ;cdlé EP
as{ sucesivarente hasta que el nifio logrd darse cuenta del pun-

to en ruestidn, o hasta un mfximo de cinco preguntas. Antes de
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seguir con el paso sigulente, se aseguré que todos los nifios tu

vieran la metacognicidn necesaria del momento previo.

Se trabajd cor. cada nific en forma individual en un saldn -
de clase vacfo de la escuela. Al llegar al saldn experimental,
se informd al nific que iba a jugar un juego, y se le presentd ;
el juego ilustra:: =n la Léamina 1. 3:l1 primer obstdculo se in-
trodujo al comienzs: se conunicd al nifo que el juego consis-
tfa en ufar los estambres; es decir, el nifio tenfa que dejar --
los estambres ufados. Como "ufar" era una palabra inventada, -

ninguno podfa saber de qué trataba el juego.

Te acuerdo a la Estrategia Ejecutiva, el andlisis previc -
indicd que, en orimer lugar, el sujeto debfa tener concilencia -
ie los siguientes tres puntos: (1) saber que existfa un proble
ma, (2) saber 1a causa del problema, y (3) saber la solucidn --
del problema. Le zctacognicidn que el nifio tenfa de estos ele-

mentos se midid m=ilante el empleo de las siguientes preguntas:

) conciencia de gue no sabe cudl es la meta

(

j 4

10 ¢(Estd bilen? (para permitir una respuesta espontdnea)

8 (Podemos empezar?

6 iSabes todo para segulr?

4 ;No hay alzo =48 que necesitas saber antes?

2 81, hay algo méds que necesitas saber. (Qué puede ser?

0 (Sabes cémo vas a "ufar” los estambres? ;Sabes cémo van a

quedar los estambres "ufados®™?
(2) conciencia de gue el problema consiste en que no se sabe -
1o que quiere decir “ufar"”

10 1Indicacidn espontdnea
8 ¢Por qué no sabes?
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;ué es lo que te causa problemas?

;Hay algo que no entiendes?

(Hay una palabra gue no sabes 1o que quiere decir?
(Qué quiere decir "ufar"” o estambres "ufados”?

S MNEON

(3) .coneiencia de que necesita una explicacidn

10 Indicacidn espontédnea

;Cémo podrfas saber lo que quiere decir "ufar"?

;Qué podrfa hacer yo para ayudarte?

;Tenes una pregunta para 1f{?

(Podrfa decirte algo para ayudarte?

;Quieres que te diga lo que es "ufar" los estambres?

OMN{-OND

Después de mostrar sl nific en que consistfa "ufar" los es-
tanbres (véase Lémina 2), y de explicarle que pars "ufar"” los -
estambres no se podfan mover las maderas ni desatar ni romper -
los estambres, se le preguntd si crefa que lo poifa nacer. =---
Cuandn el nifioc tomaba conciencia de sus habilidades/conocimien-
to necesarios para la realizacidn de 1z tarea, se volvia més fé
¢i11l 1a seleccidn d=2 la estrategla apropiada. La metacoghictdn
que el nifo posefa de este aspecto, se midid mediante el empleo
ie las sigutentes respuestas:

(4) conciencia de sus habilidades/conocimiento con respecto a
la tarea (antes de su intento)
10 Zontesta "no" (nadie lo pudo hacer en la pre-prueba; ni si-
gulera los adultos)
5 ~ontesta "no sé"
0 ~“ontesta "s{"

A continuacidn, se proporciond al nifio la oportunidad de -
intentar "ufar” los estazbres. Después de que el nifio se ren-
1€a o 1uego de un méximc de cinco minutos, se determind su gra-

45 je metacognic'én acerca de sus habilidades/conocimiento des-
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pués de la oportunidad de recibir retroalimentacidn. Luezo de
intentar “ufar™ los estambres, se preguaté al nifio si considera
ba que lo podfa hacer. Su metacognicidn al respecto se midid -

por medio de las siguientes preguntas:

(5) conciencila de sus habiliiaies/conocimiento coa respecto =a
la tarea (después de su intento)

10 “ontesta "no"

8 | Estds seguro(a)?

6 ;08mo *e aguedeoron los estambres? ;Lo mismo que aquf?

4 F{jate bien. Tus estambres, ;estdn como éstos?

2 Mira, €stos no se tcczi. Y 12z tuyng, jse ectdn *anandg?
;Quedzron iguales?

0 Yo, ro gquedaron iguales. Todavf{a no pudimos “ufar" los es-

tambres, ;verdad?

&En muchas ocasiones, un in.'7viduo tiene que elegir entre -
“ns o mds estrategias para llevar a cabo cierta tarea. Por lo
tanto, se presentaron al sujeto cdos estrategias para "ufar” los
estambress una era la correcta mientras que la otra era 1mposy

ble de efec*uar.

Se informd al nifio que, al orincipio, la experimentaiora -
tampoco sabfa cdmo "ufar" los estambres, y que se vio en la ne-
cest‘dad 3e prezuntar a alzuien jue s{ sabfa como hacerlo, pero
que es*a persona intentd engafiarla ddndcle instrucciones inco-
rrectas: 1le expuso dos métodos de cémo hacerlo, y la experimen
tadora descubrid Jue uno era correc*to mientras que el otro no -
2ra posidle. 3e corunicd al sujeto que se le iban a exponer --
los Tismos “os zstodos, y que s8e esneraba que hiciera saber ---
cuidl 3e los dos era el correcto. Se leyeron al sujeto versio-

nes resumidas 4= los dos nétodos (en orden alternativo). £l mé
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todo incorrecto inclufa pasos que eran obviamente imposibles de
ejecutar (por ejemplo, doblar lz madera y pasar la madera por -
el cfrculo de estambre). La experimentadora, entoances, pregun-
taba al nifio st el orimero (o el segundo, segin el caso) era el
mé*odo incorrecto. En este pun*o, el aifio tenfa que darse cuen
ta de gque el orimero (o el segundo, segin el caso) era el méto-
do imposible de seguir. La metacognicidn que el rifio tenfa so

bre este punto se midid mediante las siguientes preguntas:

(6) conciencia de que ese meto=c .o 2 vodfa ejecutar

10 “ontesta "no" y da justificacidn adecuada

8 ;Ves algin problema con este método?

£ ;Yay algo en este z€*ndo jue te va z causar problemas?

L ;Puedes hacer toZo lo que te dije?

2 vYay algo que no es posible hacer. ;Qué es?

0 ¢Puedes pasar 1z tadera vor 21 cfrculo de es*ambre, etc.?

Una vez que quedzba claroc cusl era la estrategia que sf{ --
funcionaba, se l2fa a! sujeto es*e método en su forma detalla-
da. Se informaba al r**- 3u= ahora ya podfa empezar a intentar
"ufar"” 1ns estambres. Se le repetfa =1 primer paso e las ins-
truzciones dos veres: "Toma la estrella pegada al estambre con
la mano izquierda, asegurando de que la estrella roja quede ha-
cla arriba”. 3Z: este punto se introducfa ostro obstdculos no -
habfa ninguna estrella pegada 21 estambre. Se midid 1la metacog
niz'dn del sujeto respecto a este -ozmento, y los otros indica-

dos, 2 la siguilente manera:s

(7) conctencia 3e que ray ur oroblems

10 (Zstd blen?
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;Podemos empezar a hacerlo?

iSabes todo para hacer lo que te :1je?

iNo hay algo més que necesitas saber antes de empezar?
;Puedes hacer lo que te dije? A ver cdémo lo haces.
Hay algo que no sabemos, (verdad?

OMNEFEMND

(8) conciencia de que el problema consiste en que no hay ningu
na estrella -

10 Indicacidn esvontédnea

2 .L3ué es lo gue no sabexss?

£ ;Hay algo que nnc hace falta?

4 ;Hay algo que no estd sefialado?

2 ;Hdy algo que no sabes ddnde es*4a?
9 ¢(28nde estd la estrella?

(9) r~onciencia de que tiene que prexiantar a la experimentadora
dénde deberfa estar la estrella

10 TIndicacidén esponténes

8 ;78mo podrfas saber ddnie va la estrella?

£ ;Qué podrfa hacer yo vpara ayudar+=?

4 ;TMenes una pregunta vparz nf?

2 ;Podrfa mostrar-: zl.> cara ayudar*e?

0 iQuieres que te muestre ddnde va _a estrella?

“n es*te ounto, se explicata al nifoc que la estrella se ha-
bfa cafdo, lo ~ual no imo~r+ar2 va gue la experimentadora tenfa
otra. Tnmediatamente se pegaba la estrella al estambre en el -
lugar apropiadc (en medio del estambre a*ado a las copas ce la

derecha).

Una vez rectificada 1la situacidn, el s:je*o se encoantraba
en condicidnes de efectuar le estratezia. 7ada vaso (6 en to-
t2l) se revetfa dos veces al sujeto (véase Apéniice 1 para las
instrucciones). Después de caia paso, se brindaba al nifio la -
onortunidaed ‘e r=2271zarlo. Bn es*s din%c, no impor‘aba si la -

e jecucidn del ni#fo era adecuada; sdlc se calificaba la concilen-
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cia que el nino tenfa de si lo estaba hraciendo bien o no. Esto
sa evalid en base & la siguiente sarie de preguntas (para 1los -

Pasos (1) a1l (v1)

{A) conecieneia .de gue lo estd elscutando bien o no y por qué

10 Indicacidn esponténea

;Hleiste 1o que te dije?

;Hiciste *todo como *e exnliqué?

A ver si {(hizo 1o que dicenrn las *astrucciones)
{Ténde estd ... 7

No, no lo hicimos bien, ;verdaa?, porque ...
Sf, lo hicimos bien, jverdad?

QN EFER®

S1 el nifioc no lograba nacerio oien, se le repetfa el paso
otra vez, y se le proporcionaba otrs oportunidad para intentar
efectuarls. Otra vez se midid la metacoznicidn acerca de lo --

adecuado de su desempefio.

(B) conciencia de lo adecuado de su ejecucidn (1z segunda vez)

(mismas preguntas que en (A))

S1 todavfa no losgraba ejecutarlo bien, se le demostraba c3

se hacfa y se le brindaba una nueva oportunidad para inten-
tar hacerlo. Después de la demostracisn, todos los nifios logra
ron efectuar el paso correctamente. Otra vez, se midid la neta

cognicidn luego del tercer intento.

(7) conclencya de lo adecuado de su ejecucisdn (la tercera vez)

)

{mismasg preguntass gue en (A))

Puntaje
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Se asignaba el nismero de puntos que se encuentra al lado -
izquierdo de la pregunta.de la serie en donde el sujeto demos«
traba tener conciencia de lo necesario. Como se puede apre- <«
ciar, el puntaje varfa entre O y 10, en donde el puntaje mds al
to 1hd1ca una conciencia més inmediata. Por\ejemplb;'ﬁara el -
momento (1), 81 el nifio indicaba que no sabfa cudl era la meta
al preguntdrsele ";Sabes todo para seguir?®, se le asignaba un

puntaje de 6.

Para calificar la metacognicidn lograca durante la e jecu-
cidén de los seis pasos, se tomé el promedio de los puntos obte-
nidos en cada pasoc. Por ejemplo, si el nifio necesitaba dos in-
tentos para poder cumplir el paso (i), y obtenfa un puntaje de
4 en el primer ensayo (A) y de 8 en el segundo (B), se le esig-

naba un puntaje de 5 para este paso.

Para determinar el puntaje global de metacognicidn, se su-~
maron los puntajes obtenidos en los momentos (1) a (9) y lo8 ==

promedios (A) a {€C) 3e los pasos (1) a (vi).
C. Besultados

La Pigura 1 tlustra grédficamente la media de los puntajes
glnbales de métacoanicidén para cada zrado por nivel de rendi- -

miento escola®.

Zor estos datos se realizd un andlisis deé varianza de gra-

do escolar (3) x nivel d= remiimiento sscolar (2) que dparece -
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en el ™wadro 1. Como se puede observar, el efecto principal pa
ra el zrado escolar fue significativo, al 1gual que el efecto -
principal para el nivel de rendimiento escolar. Sin embargo, -
los resultados también indicaron una interaccidn significativa

entre 1as dos variables independientes. Una comparacidn planea
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Figura 1. Puntajes medios de desempefio metacognoscitivo de ni-
fios de distintos niveles de rendimiento escolar.



Zuadro 1

Tabla de Andlisis de Varianza

Nivel de
Fuente sc gl P significancia

Grado escolar 22 684.28 2 40.69 R ¢ -0l
Nivel de rea- 1 594.44 5 5.72 R ¢ -05
dimiento
Grado escolar 2 112.39 2 3.78 P <+05
x nivel de
rendimiento
Intra-grupos 15052.92 54
Total 41 444.03 59

da realizada con la prueba t, reveld diferencias significativas
entre todas 1as medias, excepto para las diferencias entre el -
ountaje de metacognicisn de los sujetos de nivel de rendimien-

to "alto”™ y =21 de los "bajos" de los graaos tercero y quinto.

D. Ciscusidn

Los resultados indican claramente una tendencia de desarrp
11lo metacognoscitivo eon respecto al grado escolar. L1os niFos
de primer grado tardaron més que los de tercero en tomar con- -
ciencia de los elementos examinados durante la realizacidn de -

la tarea, y los de tercero, 2 su vez, demostraron un jesempess

metacognoscitivo inferior a los estudiantes de quinto grado, in
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devendientemente del =nivel de rendimiento escolar de los suje-
tos. Por consiguiente, se puede concluir que a medida que los
nifios sz desarrollan —sin importar el nivel de rendimiento es-
eolar— van adquiriendo una me jor metacogaicidn. En particu- -
lar, a medida que los nifios avanzan en grado escolar (y edaéd),
se van ampliando sus revertorios metacognoscitivos relacionados
son la realizacidn de una tarea que toma lugar naturalmente fue

ra del Ambito escolar.

Aunque los estuciantes de quinto graio demostraron el ni-
vel de metacognicidn mds elevado, sus desempefios todavfa no sl-
ranzaron los niveles d8p*imos. Ninglin es*udiante, aun en es*a -
etapa del desarrollo, tomd espontdneamente conciencia de todo -
lo que debfa para poier completar exitosamente la tarea. Por -
1o *tanto, este estudio documenta nuevamente la falta de espon*ts

%

neiiad para alcanzar la xzetacognicidn.

@1 efecto del grais escolar en conjuncidn con el nivel de
rendimiento, oroduic alsunos resultados no esperados. Nues*ras
pre“icciones sdlo fueron confirmadas para los sujetos de primer
grado, en donde los nifics "bajos"™ experimentaron una mayor a1fy
cul*ad en alcanzar la metacoznicidn que 1os "altos” de su misze
graio escolar. Ninguna diferencia se observd entre los desexpe

Ao8 resvectivos de los estudiantes "altos" y "bajos" pars --

los grados *ercero y quinto.

Desde urs derspeectiva Ze desarrolls, se puede observar que

1os =2s%tudiantes 4e vrizer grado carecer d4de un amplio repertoris
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de comportamiento. Sin embargo, no todos los estudiantes de es
te nivel varecen poseer el mismo grado de deficiencia, al menos
en lo que resnoecta a la metacognicidén. Los estudiantes "bajos"
de primer zrado se encuentran en mayor cdesventaja que sus compa
fieros "altos®. Los resultados observados indican que los estu-
dYantes "al*os™ necesitan bastante menos ayuda que los "bajos"
vara tomar conciencia de los elementos importantes durante la -
la realizacién de una tarea. Esto puede explicarse, por consi-
guiente, por el hecho de que los estudiantes "bajos” no han ad-
quirido todavfa el conocimiento y/o las habilidades necesarias
para alcanzar la metacognicidn como lo han hecho los “altos".
Sus revnertorios metacognoscitivos, aun aplicacns a una situa- -

cidn die juego, Se muestran severamente restrirgidos. N

iste, sin exnbargo, no es el caso para los estudiantes "bs-
jos" de los zrados tercero v quinto. Se encontrd que sus desem
vefios metacogrnioscitivos estaban a 1la par de los estudiantes "al
tos" de cada clase. Suponemos que esta desviacidn del patrdn

usual 7ebe a“ribuirse a la naturaleza de la tarea.

Se selecciond intencionalzente un juezo como el medio para
estudiar el desemperio metacognoscitivo, ya que se cdeseaba exami
nar s!' el corscimiento y las habilidades que permiten que uno -
sez me jor o peor estudiante en “érminos escolares, son reperto-
ri0s generales que influencian *ambién =21 desempefio fuera del -
dmbito esco’ar. Los resultadns parecerfan iniicar que el sono-

cimiento y las habilidades que influencian los desempefios esco-
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Teres no son necesariamente los mismoS que se emplean para al-

canzar la metacognizidn en una situacidn desvinculada del &mbi-
to escolar. ~‘uancdo se observd a los sujetos de tercer y quinto
srado en un contexto independiente de la escuela, tanto los su-
jetos "altos" como los "bajos" alcanzaron el mismo nivel de me-
tacognicidn. Por lo tanto, la tarea —diferente de 1las genersl
nmente utilizadas vara estudiar los desemperios de los estudian-

+es "buenos" y "pobres"— puede ser responsable de 1los resulta-

Z0os algo inesverados.

Por consiguiente, este ovrimer estudio demuestra una tenden
cia de desarroi.: y su3iere que a mediidia aue los nifios van maau
rando, sus revertorios metacognoscitivos tienden a expandirse.
Lns nifios de bajo rendimiento escolar parecen experimentar un -
iesarrollo adicional durante la transicidn desde el primer gra-
io al tercero. Estos estudiantes parecen tener una doble des-
ventaja en el orimer grado. No sSdélo carscen del conocimiento y
ie las habilidades necesarias para alcanzar un buen desempefio =
escolar, sino que *ambién exhiben deficiencias en los reperto-
ri0s necesarinss vpara un buen desempefio metacognoscitivo en ta-
reas no escolares. Sin emnbargo, a meiida que van madurando, pa
recerfa que empar=jan el desempefio de sus compafieros, por lo me
ro8 en la realizacidn de tareas extra-curriculares. gn este ég
bito, parecerfa que adquleren el mismo cuerpo de conocimiento y
habil1iiades necesario para el desemperio metacognoscitivo, que -
sus compafieros de alto rendimiento escolar. gn este nivel de -

tesarrcllo, lcs "zajos® estudiantes se encuentran sdlo en des-
v
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wrentaja singular, y no doble como sus similares ie primer gra-
1n. Sus repertorios necesarios para tareas escolares pueden --
ser todavfa inferiores, pero su conocimiento y sus habilidades
necesarios para la realizacidn de ciertas tareas extra-curricu-

lares se encuentran en un nivel similar al del resto de ios com

pafieros de clase.

Esta nivelacion afortunadamente parece mantenerse a medida
que el tiempo vasa. Leos estudiantes "bajos" de quinto grado --
también demostraron un desempefio metacognoscitivo similar al de
los estudiantes "altos” del mismo grado. A partir del tercer -
grado, por consiguiente, los estudiantes de "alto" y "bajo" ren
dimientos escolares parecen poseer repertorios re*acognosciti-
vos similares, que les d»ermiten tomar conciencia de numerosos -

elementos duraate 1la 2jz:uczidn de una *tarea fuera del 4mbito es

enlar,

Zon base en estos hallazgos, se disefid un segundo estudio
para investigar si los resultaios obtenidos con una tarea que -
se djesarrolla naturalmente fuera del dmbito escolar, se mante-
n{an o variaban con 1a utilizacidn de una tarea proplamente es-

colar.
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3. %studio 2

A. Objetivos y justificacisn

El vroodsito de nuestro segundo estudioc consistid en exam}
nar la me*acognicidn que alecanzan nifios de distintos niveles, -
tanto con respecto al graio escolar zomo al reniimiento esco- -
lar, duvran*=s la resalizacidn de uza tarez que toma luzar en for-

Ta na*urzl dentro del 4dmbito =scolar.

na vez mds, nos interssd examinar la metacosnicidn que al
nranzan 19s sujetos ea vartcs momentos durante la ejecucidn de -

la *ar=a. 7omo 2n 21 Estudio 1, espardbamos ohbtener -“z*os mis

0

znosri tivo de -

nomnletos e {ntegros acerca dal desempefio metanoz
19s ni&ss, asf como evitar en zayor medida la posibilidad de ob

tener ig*ns confusos.

3%n embargo, en 21 Is*tudio 2 —ea coatras*e zon el Estudio
1, e~ doni2 se examind el 2alasanc2 4e la metacogni~idn durante -
1la realtzacidn de una “2area extra-curricular— se escogid como
*area =ra ac®ividad que toma l:zar en forma natural dentro del
émbi*5 2scolar. “e =sta manera, tamoién pudimos obtener datos

sobre =Y desempefn metacognoscitivo en una situactidn donde tra-
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ji~ionaimente se han =2ncontrado diferencias acentvadas entre el

degempefo de "buenos® y “"pobres” estudiantes.

La tarea especffica que se eligid fue la de comprensidn de
lectura. Esta es una tarea esencial vara la realizacidn de mu-
~nas o*ras ‘areas escolares. Las dificultades observadas en es
ta dArea puecen perjuiicar 21 desempero del nifio en tareas tales
corn las ~iencias naturales, las ciencilas sociales, y hasts 1ss
ratepi*ticas. Segun reportes de muchns maestros hechos a esta -

‘nvesttzaiora, es orecisamente en la comprensidn de lectura que

Tusrhos 2lumnos demuestran debilidad.

t2amds, la tarea “e comprensidn de lectura tambiédn goza de
1as sizutentes virtudes: (1) =28 uwna astividad qus los nifios --
llevan a eabo cotidtanamente, y vor lo tanto, no es una tarea -
artifieia’ 4e laboratorio; ademds, (2) es posible controlar ---
~aualauier tipo de familtiaridad com ella; y (3) es aproplada pa-

ra los niveles gque se inten*taba examinar.

“or. 1a intencidn ie de*érmtnar un posible patrdn de desa-
rrollo ~c~ resvecto al grads escolar, se decicid trabajar con -
n47fios 32 tercer y quinto grado de »rimaria. “Zomo 108 nifios Ae
priTer grado estdn aprendiendo a l=er, y por lo tan*o, una ta-
rea de comprensidn de lecturs mo es adecumaa para su nivel, se
deci144d no 4hcluirios en el Estndto 2. De acusrdo a resultados
orevios, sSe esperaba un me joi aESEWMPENo meracoznoscirtivo age ios

n*3ns 4e juinto grado en comparacidn con los de tercero.
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También nos interesaba —esp=ecialmente a rafz de los resul
tados que arrojé el Estuiio 1— examinar la metacognicidén logra
4a ovor n'‘Aos de distintos niveles de rendimiento escolar. La =-
literatura nos seniala que, por lo general, el rendimiento de --
los estudiantes “pobres" es inferior al de los "buenos" (e.g.,
5nlinkoff, 1975-76). Sin embargo, en el Estudio 1 encontramos
que —2l menos para 1os nifics de tercer y quinto grados— ests
diferencia desaparece en la =jecucidn 4e una tar2s no relaciona
4a non las actividades escolarses. DPor 1o tanto, aguf querfamos
egtudiar el desempefio metacognoscitivo de estudiantes de nivel
ie rendimiento escolar "alto" y "bajo" de tercer y quinto gra-~
dn, durante la realizacidr de una tarea donde el zonocimiento y
1as habilidades que hacer. a uno un mejor o peor estudiante pue-
den llegar a e jercer cierta influencia. Con la comprensidn de
lectura como la tarea meciante la cual se Z2terminaba el nivel
je metacognicidn, se esperata encontrar la diferenciz usual en-

tre el desempefio 1e los estudtantes "altos™ y el cde los "bajos™

B. Métndo

Sujetos

En este estudio participaron 10 nifcs de nivel de renit- -
miento es~olar "alto” y 10 de nivel "bajo" de tercer y gquinto -
grains (49 svjetos en *total), de la misma escuela en donde s -
1levd 2 ~abo el Es*tudio 1 ("21 de aAgosto a2 19%4"). La ezai -=

nrome3io d2 los sujetos era Ze 9-1 y 11l-4 respectivamente para
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cada grado. La 31visidn entre sexos era aproximadamente igual

en el tercer grado, mientras que en el quinto los varones coas-
titufan el 65 por ciento de los sujetos. Los 10 estudiantes de
de nivel "alto” y los 10 de nivel "bajo" de cada grado represen
taban a 1los 5 mejores y 2 los 5 peores estudiantes de cada cla-
se (2 clases por grado) respectivamente, de acuerdo a sus cali-
ficacliones escolares y a una evaluacidn de los maestros. Nin-

gin nifio que participd en el Estudio 1 tomé parte en el Estu- -

d1o0 2.

Materiales

%1 pasaje de comprensidn elegido vara esta fase fue pilo-
teado de antemano, presentdniolo a varios nifios de tercer y ---
quinto grados diferen*es a los sujetos de este estudio (véase -
Apénitice 2). Ninguno experiments dificultad alguna con é1: to
dos estaban familiarizados con el vocabulario y entendfan lo --

que decfa.

Bl texto trataba sobre 1a organizacidn social de una tribu
"Ulamba® que fue inventada por la experimentadors. El pasaje -
mennionaba al jefe de la tribu (el "Zhinda"), al sacerdote (el
“Uleme”), al consejo de ancianocs (el “Achebe"), a los hombres -
que “rabajaban la tierra (los "Maru*s"), a los cazadores y gue-
rreros (los "Sari*s”), vy a las wujeres (las "Tlus”). Los nom-
bres *ambién fueron inventados para controlar el efecto de fam}

1taridai.
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Para la prueba ‘de comprensidn, se dibujaron figuras de es-
tos personajes en otra noja (véase Apéndice 2). Durante la se-
si1dn, se vedfa a los sujetos que escribieran el nombre "Ulamba"
corresvoniiente a cada dibujo en el espacio indicado debajo de

cada uno.

4 con*tnuacidn, como en el caso del juego en el Astudio 1,
se analizd la tarea d= acuerdo a la kstrategia Ejecutiva. Aquf
también se introdujeron sbstdculos a lo largo de la tarea, los
nuales debfan ser descubiertos vor los nifios para poder comple-
tar exitosamente 1z misra. Nuestro interés se centrd en la me-
tacognicidn que los suje*os 2lcanzaban er. cada uno de estosS mo-
mentos en que se presentaban los obstdculos, as{ como también -
en otros momentos en donie la *cma de conciencia podrfa contri-

bhuir a una mejor e jecucidn de la tarea.

Disero

Se trabajé con un disefio factorial 2 x 2. La primer varia
ble independiente fue e1 zrado escolar (tercero o quinto), y 1=
segunda, el nivel de rendimiento escolar ("alto” o "bajo"). La

variable devenciente fusz el ountaje zlobal de metacoznicidn.

Procedimiento

Se midi3d la metacosnicidn de lo8 sujetos en cada punto don
de =1 andlisis previno de la tarea iniicaba que =ra necesarin, n

que ayudaba, la toma de ~onclencla del elemento en cuestidn pa-
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ra poder proseguir exitosamente con 1a realizacidn de la tarea.
El orocedimiento de evaluacidn fue 1zual al utilizado en el Es-
tuito 1. Se brindd la oportunidad de que el sujeto respondiers
esoortdneamente en cada momento en que se medfa la metacogni- -
cidn. En los casos en que esto no ocurrfa, se formularon suce-
sivamente prezuntas en una serie de cinco. Nuevamente, las pri
meras preguntas intentaban ser mds generales y las Udltimas més

esne~fficas. ~Zuando el suje‘o demostrd “ener conciencia del --
punto en cuestidén, se dio por terminada esa serie del gass*iong

rio.

Se trabajd con cada nifio en forma individual en un saldn -
de elase vacfo de la escuela. Al llegar al saldn experimental,
se informaba al nifio que iba a realizar una tarea, y se le pre-
sentaha el pasaje de comprensidn (Apéndice 2). Se le comunica-
ba jue después de leerlo y entender *todo, tenfa que enp;egar 1la
hoja a 1la experimentadora. Una vez devuelta la hoja, se provor
cionaba al nifio la o*ra hoja con los dibujos de los personajes
éel *ex*o (Apéndice 2), El primer obstdculo se iatrodujo sctra
vez al comienzo: se informaba al nifio que, recordando lo que -
habfa lefdo, tenfa que escribir el nimero "Ulamba" que corres-
o~rif{a a cada dibujo. Obviamente, el nific nc pnifa cumplir con
es“e requerim‘ento porque no habfa aparecido ninguna informa- -
216n sobre nimeros "Ulambas” er el texto que s= le nabfa propor

cionado.

La metacognicidn de estos pun*os se midid de la siguiente



Tanerat

(1) conciencia de que no 28 posible hacer lo peiido utilizando
10 que 1eyd

7 :Es*t4 bien?

2 ;Podemos empezar a hacerlo?

A :®st4 todo bien para empezar?

4 ;Hay algo que no estd muy claro?

2 ;Way algo en lo que 4% je que parece diffcil de hacer?

7 ¢Puedes poner los nimeros "Ulamba" aquf usando lo que lefs-

corniencta de que el problema consiste en que el texto no
dice nada acerca de los ntmeros “Ulamba

P

(o S T acls (W 5N

aicacidn espontdnea

1l es el prnbiema?

Te falta algo?

Fay algo qu= no sabes?

Yay algo ques 1o estd en el rnento?

;D1 ce algo acerca de nuimeros en la hoja?

28
W\'

Se explicd al nifio que .2 experimentadora se habfa equivo-
cain de palabra —una situacidn fdcillmente creftle ya que todos
notaron que el espafiol no era la lengua materna Ze la experimen
*3dnsra—, y que lo que r2tfa gquertis de~ir era nombres "Ulambe"
ern. lugar 4de nidmeros "Ulamba". Se repitieron las instrucectones
~orrec*=zs, y se nreguntd al nifio s1 ahora habfa entendido bien
12 ue tenfa que hacer. 3Se le 01d'd que exoplicara lo que ibs a
~acer. La conciencia que 21 ni¥o tenfa en ~uan*o 2 su comoren-

sidn de la meta se m1didé por medic de las sizulentes respuestas:
{3) ~=on~iencia i2 gque s{ =2rn*=ni1d » ao

“cntes*a "no sé"

19 Ie asuserdo & sy rosbuss
5
) (ouesto a s1 respuesta
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3e suponfa que cuando el nifio tomara conciencia de sus ha-
bilidades/conocimiento necesarios para la realizacidén de una ta
rea, la seleccidn de la estra‘ezia aproplada le serfa mds f4- -
ctl. Por eso, en este punto, se vreguntaba al niro si crefa --
que podrfa escribir todos los nombres "Ulamba" de inmediato. -~
Su me*acoznicidn acerca del hecho de que no podrfa, de porqué -
no o03rfs, y de cdmo podrfa superar el problema se midid median

te el emnleo de 1las sigulentes preguntas:

(4) ~=2=m~iencia de que no lo puede hacer inmediatamente

0 ~on*es*a "no"

8 [ ?stds seguro(a)?

A ¢ Puedes ahora mismo poner todos los nombres "ulamba" en los
resueiros?

4 2 4é-salo bilen. (;Podrfas llenar *%odos 1oS recuadros bisn?
;xuleres intentar hacerlo?

D ;PuZiste poner todos los nombres "Ulamba" debajo de los A4i-

bujos? No, ;verdad?

(5) conciencia de vorqué no (no se acuerda de los nombres -
®“1iamba")

10 TInzicacidn espontdnea

8 ¢Por jué no?

4 ;Qaé es lo que te causa oroblemas?

4 (Zay algo que no quedd rclaro?

2 ;=av algo que no sabes bien?

0 ¢(Te acuerias de todos los nombres "Ulazba"?

b

(3) =~nciencia de cémo superar =1 problema (leer la pédgina de

ruevo)

10 - Ini*‘cacidn espontdnea

8 ;fé te ayudarfa?

5 .Qué *e ayudard a saber todos 1os nombres “yUlamba"?
¢ ;mf podrfas hacer de nuevo?

2 ;¥ vodirfas leer otra vez?

0 :Qi'eres leer la ndgina de nuevo?

Jra vez que oY nific indicaba 1a necesidaz Ze releer el ‘ex
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to, se le devolvid la hoja del pasaje. pespués -Ze permitirle -
repasar la hoja, se ofrecleron al nifio dos estrategias para eje
cutar 1a tarea. En este caso, era posible completar la hoja de
it sujos de las dos maneras, bpero una era mucho més diffcil. El
ni®> podfa quedarse con la hoja cel pasaje o entregarla nueva-

mente y hacer la *tarea sin ella. Se le pidid que indicara cudl
de 1as dos estrategias era 1la mds fdcil y por qué. Su metacoz-
nicidn de la estrategia apropiada se midié por medio de las si-

guientes preguntas:

(7?) conciencia de la estrategia apropiada

17 T4aea "gon la hoja" y da justifican~isdn sdiecuvada

& ;Zstds seguroia)f

A :Es mds fdcil sin la pdgina?

= :Va a ser m4s f4cil hacer la tarea sin la pfzina?

2 ;3Zs mds fdcil escribir todos los nombres “"ulazba" sin la pd

éina?
0 Xo, es mds fde4l cuando tienes las dos hojas.

Ura vez que el nifio se convencfa de que era mds fdcil eje-
cutar la tarea con la hoja, se introducfa otro obstdculs. Se -
cnrminicaba al sujeto que detfa escribir, prirers, el nombre del
Adbu io que tenfa una palomita al laaoc ael cuadro. No habfa nin
guna palorita. Se medfa la metacognicidn del sujeto respecto a
egst2 momen*s, y los otros indicadns, r2iiante las siguientes --
oreguntas:

(€Y econclencla de 7jue existe un oroblema (no sabe con cudl 4i-
buin emvezar)

Zsta bien?
¥Ya podemos empezar?

NMO
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4 :vPay aigo que necesitas saber primers?

2 Creo que hay algo. ;Qué pueie ser?

0 iSabes con cudl dibujo vas a empezar?

(3) econciencia de cudl es el problema (no hay ninzuna palomi-

ta)

19 ;Por qué no?

8 ;Talta zalgo en la hoja?

4 ¢;4ay aleo que no est4d?

s ¢¥ay algo al lado del cuadro que no aparece?
2 (Hay una seZa que no se encuentra?

3 ;Dénie estd la palomita?

'71Y  gongtennta de edme soluctonar el problema (preguntar a la
experimentadora dénde va la palomita)

10 Indicacidn espontdnea

8 ¢76mo podrfas saber td en d3nde va?

A  ;Qué onirfa hacer yo para ayudarte a saver en déndie va?
4 ;T™enes una n»regunta oara mf?

2 (Pnirfa mostrarte algo para ayuiarte?

7 ;Quieres jue te muestre en adnae va la palozita?

%n este vpunto, se explicaba al nifio que la »ersona que hi-
zo 1os dibujos se habfa olvidado de poner la valomita. La expe
rimentadora, en*onces, dibujaba una palomita al lado de la fizu
ra de 1as m2ieres y comunicabz al aifio que ya »n3ifa romenzar a
eserib'r el nombre "ularba" de ese Zibujo. Nuevamente, no se -
c2l1f1cé st la resouessta era la correcta o no, sino sélo el zra
io 42 metacozni~idn que el sujeto demns*raba acerca de 1o ade-
suaio ie su desemdefio. Se 12 brindaban tres oportunicades para
eseribir correctamente cada uno ie los seis nombres “yUlamba" en
el orden siguiertes (1) Tlus, (11) ~ninda, (iii) Uleme, (iv) -
s~hebe, (v) ¥aru*s, (vl) Sarits. 3e ut1li1zd la sizuliente serie
de orezuntas para evaluar ls metacognicidn del nifio (para los -

nombres del (1) al (vi)):
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(A) conciencia de lo adecuado de su desempefio (la primera vez)

10 1Indicacidén espontdnea

¢Pusiste el nombre bien?

,i8tds seguro(a)?

;,Pusis*te el nombre "Ulamba" de este dibujo exactamente como
estd escrito en la pdgina?

;udl es este dibujo? ;Quién(es) es (son)? Y en "Ulamba",
;cémo se 1laman? ;7dmo se escribe =21 nombre?

No, no 1o hicimos bien porque ...

Sf, lo hicimos bien vorque ...

o N FO0ND

(B) conciencia de 1o adecuaio de su desempeno (la segunda vez,
s1 fuera necesario)

(z1smas vpreguntas que =n (A))
(7) conciencia de lo adecuado Ze su desempefo (la tercera vez,
si fuera necesario)

(mismas oreguntas que en (A))

Zomo en el Estud*o 1, se asiznd el niumero de puntos que se
encuentra al lado izquierdo ce la pregunta donde el sujeto ne-
mostrd *erer conciencta de 1o necesario. Z1 puntaje también -
varfa aquf entre 0 y 10, en donde el purtaje rds alto indica -
una conciencia mds ‘nmediata. St el nifio necesit*sba méds de un
‘*n*ten*o para escribir correctazente ua nccbre "Ulamba", se tond
el oromedio 1e los puntajes de metacognicidn obtenidos en cada

ensayn.

Para determinar =21 puntaje zlobal de metacognicidn del su-
Jeto, 82 sumaron los ountajes ob*enidos er. 1os momentos (1) a -

(10) y 1os promedios (4) a {7) de 1los nombres (i) a (vi).
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La “igura 2 1lustra grdficamen®e la media de los puntajes

Zlobales para cada grado escolar por nivel de rendimiento esco-

lar.

s 7ol

do esrolar (2)

da*tos se r=alizd un andlisis ae varianza de gra-

x nivel de rendimiento escolar (2) que aparece -
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Grado Escolar

Punrajes meitos de desempe”o zetacnznoscitivo de ni-
fios 4de dis*intos niveles 4de reniinient~ escolar,
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~uadro 2

Tabla de Andlisis de Varianza

Nivel de

Fuente sc &l F significancia
Grado escolar 1075.37 X 4.15 P -05
Nivel de ren- 6 640.92 1 25.70 P < -01
dimiento
Grado escolar 35.35 g 0.14 i B
x nivel de
rendiriento
Intra-grupos 9 302.90 3%
motal 17 055. 54 39

en el 7Zuadro 2. Como se puede observar, el efecto principal pa
ra el gradn esconlar fue significativo. Las medias de puntaje -
fueron de 113.78 y 129.15 para el tercer y quinto grados respec
tivamente. =1 efecto orincipal para el nivel de rendimiento es
colar tambiér resultd significativc. Las medias de puntaje fue
ron aquf d= 136.85 y 111.08 para los "altos" y 1los "bajos" res-
vectivamente. No sSe obtuvo una interaccidn significativa, vor

lo gque los efectos de los factores principales soa vdliaos ais-

ladamente.
. Discusidn

Zn el Estudio 2 se evidencia nuevamente la existencia de -

una tendencla metarconanoscitiva de desarrollo en cuants al grado
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escolar. Los nifios de quinto zrado tuvieron un me jor desempefio
que los de tercero, independientemente del nivel de rendimiento
escolar. Por lo tanto, se puede conclulr que a medida que los

nifios se desarrollan, demuestran una me jor metacognicidn. En -
particular, a medida que avanzan en grado escolar, sus reperto-
rios metacognoscitivos relacionados con la ejecucidn de una ta-

rea escolar (comorensidn de lectura) tienden a ampliarse.

speraiz ziferencia entre el desemperio de los estudian-

[

La
tes de nivel "bajo" y el de los ie nivel "alto", se cumplid en
una situacisn relaclonada con una tarea escolar. Tanto el ter-
rer grado como en el quinto, los Jde nivel "alto" demostraron --
una me jor metacoznicidn que los de nivel "bajo". La inferiori-

de los estudlantes de nivel "bajo" —en comparacidn a los de ni

M

vel "altn"— para alcanzar 1=z _="zcoznicidn de elezen*ss impor-

C

tantes duran*e la ejecucidn de una tarea escolar, por lo tan%o,
se agrega a la lista de otras deficlencias en el desempefio que

los "pobres” o "deficientes”™ han demos“rado en otros estudlos.

Nuevamente emvpleamos el concevto de repertoric restringido
vara e?nltcar este resultado. Parecerfa que los estudiantes de
nivel "bajo" carecea de los conocimientos y/o las nabllidades -
necesarios para voder llegar a tomar conclencia de los elemen-
tos importantes para la consecucidn de una tarea eszolar, zono-
cimiento/habilidades que‘lbs de nivel "alto” ya han, en cierta
medida, adauirido. #n ~omparacidn a los de nivel "bajo™, los -

1e nivel "alto" poseen un repertorio mis aiﬁilo que les farili-
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*a 1a *oma de conciencla durante la realizacidn de una *area es
colar. Por consigzulente, estos repertcrios metacognoscitivos -
parecerfan estar estrechamente relaclonados con las habilidades
¥y los conocimientos que hacen que uno sea un mejor o peor estu-

dlante.

E. Discusidn general

Jon dos tareas distintas —una gque toma lugar naturalmente
fuera, y la otra dentro, del dmbito escolar— presenciamos una
tendencia gereral de desarrollo en cuanto al grado escolar. A
medida que los nifins van madurando, sus repertorios metacognos-
~1+tivos %tienden a mejorar. Los nifins de quinto graao parece- -
rfan noséer en mayor medida los conocimlientos y las habllidades
necesarios para lograr la metacognicidn que los de tercer zra-

do0, v éstos, a su vez, en mayor medlda que los de primer grado.

S °f5argé, 25%0os conocimientos y habllidades no parece-
rfan ser revertorios generales. Mas bien, tenemos las iniica-
clones de que poirfan ser especfficos para cada tipo de tarea.
tas diferenclas encontradas entre el uesempefio de 1lo8 sujetos -
ie nivel "alto™ y el de los de nivel "bajo" varfan en las dos -
tareas, lo cual zonfirmaria la anterior suposicién. Con un jue
go como tarea, no se encontrd dinguna diferencia entre el desem
pefio metacognoscitivo de 163 "altos” y el ae los "bajos”, tanto
nara el *ercer gradoicomo para el quinto. Sin embarzo, con la

comprensidn de lectura como tarea, se presenclaron diferencias
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significativas. Estos resultados nos haczen suponer que los re-
pertorios utilizados para lograr la metacognicidn durante 1a --
ejerncidn 4e una tarea extra-escolar no son necesarlamente los

mismos que se emplean vara llegar a darse cuen*a de los elemen-
tos necesarios para la realizacidn de una tarea proplamente es-
colar. [e esta manera, no es vosible afirmar que un nifio exhi-
be deficiencias generales de metacognicidn cuando se examina su
desempefio sélo en referencia a la ejecucidn de un tipo de ta- -
rea. La zeneralizaclidn sdlo se puede hacer cuando se toma en -
suenta el desempefio metacognoscitivo en miltiples tareas ce ti-

po variadsn.

%n 1los Zstudios 1 y 2 se presencis la faltz de metacozni-
~13dn en varios d= los momentos jue comprendfa la ejecucidn de -
1na *area, aun cuanio se guiaba a los sujetos a 1o lsrgo de 1la
realiza~ridn de 13 2isma. Se sefialaron 19s ountos en que se vol
via fundamen*al, o gue podrfa ayudar, la metazogznicidn, y se al
riztd a les sujetecs racla ellos. A pesar de esta ayuda, el de-
sem»nefin de 1ns nifios no alecanzaba niveles dotimos. Sin embar-
go, sin *tal orien*acidn, es muy probable jue los sujetos no hu-
bleran alecanzado siquliera ese nivel de desempefio. Por tal moti
vo, se diggﬁé el tercer es*tudlio para ensefiar a los nlfios que de
1os€raron una mayor deflciencia en los EStu&los ly2, autili-
zar la Bstrategia.zaeéutiva por s? mismos y, de esta manera, de
terminar los momentos en que la metacovgnicidn podrfa ser esen-
clal y llegar a darse cuenta ae los elementos necesarios para -

realizar exitosamente una tarea.
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4. =stuilo 3

A. O0bje*ivos y justificacidn

1 oroodsito del tercer estudin consistid, en primer lu- -
gzar, en entrenar a nlfios de rendimlento escolar "bajo" y de dis
tintos grados escolarss, en la aplicacldn de 1a Estrategia 3je-
cutiva a varias tareas eseolzres. Eu sezurdo luzar, se pretan-
i14 examinar e’ =fento de2 este entrenarisnto en el desempefs -
nostarior ie los su1jetos, tanto en la r=2alizacidn de las tareas
u*11izadas nara 21 entrenamten*tc como en la de otras no emoslez-

“ag 4uran*te 21 tiszc.

7). obje*ivo orinnripal del entrenamiento fue zejorar los re
vertorlos zetarnzaoscl*ivns de 1os nifos durante 1z ejecucida -
ie *tareas escolares. Asimisto, esperamcs que +tal me jora en el
asnecto metacnanosai*ivo contribuirfa a logrsr un me jor desexpe
fin general. <Creemos que la is*rategla EZjecutiva es una excelen
+a nerrarien*ta para alcanzar este fin. Zsta estrategia indica
al sujetn los elementos de jue deberfa estar consclente durante
. 1a eijecuecldn 2e una *area {meta ~orrec*a, estra‘*egla(s) aprspla
da{s), v la eje~:cidn correzta de ests(s) dltima(s)), al mismo

+iempo que s~3ala lo 1ue s2 daberfa 22 hacer para alcenzar esta
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ennriencia de los elemen*os (checar). adezds, la estrategia --
Rjecutiva indi~a cdmo coordlnar los diferentes pasos que requie
ren de metacozniclidn. Sl un nific carece de alguno de estss ele
men*os, su desempefio metacoznosScltivo puede mermar. Por lo tan
*o, Se esveraba que con ensefiar la estructura bdsica de la gs-

trategia Ejecutiva, se podrfa me jorar de clerta manera la meta-

cognicidn de 1os nifos.

Sin embargo, sélo con saber los qués indicados por la Es-
trategia Ejecutiva —1l.e., qué pasos se deben llevar a cabo y -
ggi se debe hac=ar para asegurar gue 2s*os pasos sean rezlizados
en forma correcta—, un nifio no se encuentra todavfa lo sufi- -
cientemente orenarado como para llevar a cabn una tarea con to-
tal éxito. E1 nifio tamblén debe saber cémo realizar dichos --
qués. Aqul entran en escena las estrateglas especificas necesa
rias vara ejecutar la tarea y también opara realizar el chrequeo.
Por consiguiente, un entrenamientn destinado a ensefiar s un ni-

fio 2 reallzar una *tarea, no serfs comple*to sin instruccidn tam-

bién en las es*ra*eglas especificas.

La ensefianza de los gé!gg. sin embargo, resulta més compli
cada gque la de los ggg_. Los ggé_ e une tarea permanecen inva
riables; los cémos dependen tanto 121 tomento especIfico duran-
“e la e jecucidn de una tarea como de la tarea en 8f. Como no -
2ra posible determinar cémos generales e invariables, 1a alter-
na*iva elegida consis*id en proporcionsr varios e jempios de éis

tintas estrategias espegifigas en accidn en diferentes situaclo
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nes. - e esta manera, los ni¥ns pudleron apreciar a la Estrate-
gia Ejecutiva en su totalidad. Los sujetos pudieron, al mismo
tiemvo, zanar experiencila tanto con respecto a los gqués invaria

bles como con respecto a los siempre camblantes cdmos.

Este *ipo i2 entrenamlen*to vermitid superar una de 1a§ de-
ficlencias 3ie las inves*tigacliones anteriores. Zomo ya vimos, -
los es*tudlos sobre entrenamiento realizados previamente se inte
resaron en ensefar una estrateglis general que se pudiera apli-
car a un amplio némero de sltuacliones. 1z atencidn se centré -
en el chejueo como la actividad que podrfa cumplir esos requisi
tos. P2r 1n *tanto, la ensefianza <2l chequeo se convirtid en el

nunto €~~21 de los estudalos sodre entrenamiento.

Sin embarzo, como hemos sefialado, estos estudions se basa-
ron en el entrenamiento del cheaues con referencia a una(s) ru-
tina(s) especffica(s), para momentos especfficos durante la ---
ejecuridn de una tarea *ambién especffica. Nunca e hizo ex- -
v1fcito el hecho de que el chequeo es una activided general, --
la ecual =u=2ie tomar diferentes f-rmas depencdlienco ce la tarea -
en avestidén y 421 momentc en que se utiliza durante 1a ejecu- -

cidn de la misza.

En nuestro entrenamiento, vor el contrario, se indicd ex-
presamente la necesicad de checar en dlferéntes momentos duran-
te 1la realizacidén de cualquier tarea. Adexmds, se sefialaron cud
les ersn 108 pasos gque requerfan de este chequeo, y se propdr-

ciond la sportunidad de observar distintas rutines especfficas
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aolicadas a cdis+tintas tareas. ie esta manera, nuestro entrena-
miento expuso a los nifios a un nimero mayor ce elementos que po
drfan ayudarles a lozrar una c2jor metacoznicidn y un mejor de-

sempefio.

Ademds 4e observar si el entrenamiento produjo algun efec-
to en la meta-ognicidn y el desempefio de los nifios en las tare-
as utilizadas durante el mismo, también nos interesé examinar -
su efecto en la ejecucidn de o*ras tareas no empleadas durante
el en*trenamiento. ~omo Brown (1977b) sefiala, un fncice de en-
trenamiento exitoso es el de la generalizacidn a situaciones -
nuevas. Por 1o tanto, st se ouileran encontrar evidencias pars
1a generalizacidn a tareas nuevas, se consolidarfa ain =mds 1la -

efertividad del entrenamiento.

1.as tareas seleccionadas para el presente estudlo fueron -
todas del *1vo en que los sujetos habfan demostrado dificultaa
Aurante la realizacidn del =studio 2: tareas escolares. Las -
+areas particulares que se elizieron para ser utilizadas duran-
te o1 entrenamiento fueron copla, ari®mética, problemas de mate
maticas, y canbrensldn de lectura. Largas conversaciones con -
lo8 maestros revelaron que és*tas eran 1sS actividades diarlas -
w4s problemé*icas. Para evaluar la generzlizacidn se seleccio-
naron o*rags enuatro tareas escnlares: dictado, comprensidn y re
cuerdo, comncsieidn, y resupen. £stas actividades fueron elegi

4iag debido a su importancia -~omo *areas escolares.

Nos interesé llevar a cabo el entrenamlento con 108 nifos
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de nivel de rendiriento “"bajo" de tercer y julnto grados =ze ori
marta, ya que fueron éstos, en el zstuilo 2, los que demostra-
ron ner~esidad de ayuda ailecional. De esta manera, esperdbamos
que estos alumnos se benefiriarfan mds de1 ovrograma de entrena-
ziento en 1la Estratezia =£jecutiva aplicada a tareas escoleres.
Se selennrionaron dos grados iiferentes con la intencidn de ob-
servar si el entrenamiento producfa efec*tos alferenclales para

ni%pos de dos niveles dAistintos.

B. Método

Los sujetos fueron 24 nifios de rendimliento escolar "h-4-~"
12 4e tercer grado y 12 de quinto, 1e la misma escusla donde se
llevaron a cabo 1os Estudlos 1 v 2 ("21 de Agosto de 1344")., -
La edad ovromedio de 1ns sSujetos era ae 10-% v 12-8 respectiva-
mente vara caia zrado. La divisidn entre sexos era aproximada-
men*te 1lgual en tercer gradc, misntras gue en aquinto los vsrones
constitufan 21 795 vor clento de 15s suje*tecs. Los 12 estudian-
*es de nivel “cajo” de cada graio reoresentaban a lcs 5 peores
estuitantes je cada ~lase (2 clases por af%io), ce acuercs a sus -
ralificaciones escolares genersles y a una evaluacidn ze2 los ma
estros. Algunos de los nifiocs que particiozaron en el Estudio 2

tazclén -“omarcn parte en el Estuilo 3.
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vy*ariales

Se desarronllaron 4os ovruebas vars determinar el efecto [del
ar+renamiento: una vara ser avlicada an*2s c21 en*treaamisnts -
{1a ore-orusba), y la ntra vars desowés del mismo (la post-prus
“a}. M™an*o en la ore-orueba como en la pes“-prusba, se incluys
ron las ocno tareas: soola, dictado, aritmética, oroblemas ce
za*ematicas, comorensidn de lectura, resimenes, cozprensidn y -
re~perdn, v nomposinidn. 3e revissron los textos escolares ge
12z nifios y se sele~cionsd el conteniao de 1as vruebas de acuer-
37 a lo que los sujetos mane jaban normalmente, tratando e que
el ~ont*tenldo fuera aiecugdin vars ambos grajos. Se 2laboraron -
Z2s variantes de cada tarea apareando el zrain de dificultaa y

e~ ~on*enido en la forma mds estrecha vosi®ie, u*ilizando crits

| =

rins *tales rcomo 21 mismo numern de vparrafos, de palabras, de d
zi*ns, etc. Se asiznd al azar u.a ae las varlantes para ussrse

er la pre-prueba, y 1a otre »nars 1a nns*-prueba,

Tarbién se elaboraron dos versiones para cada varlante de
“a tarea: 1lbre v dada. La versisn libre coasistfa en la ta-
rea 3in resnues*as: se presantaron las ins*ricclcnes y 1as ele
rant~g renesarios osara que el nifs llevara a caooc la tares. La
7ersidén iada, vor otro lado, 2onsis-fa en la tarea ya realizada
ie an*emano: Se presentaron no solo las instrucciornes y los --
elementos necesarios para llevar a cabo 1la tarea, sino tambiédn
ura sol1eisdn de la misma. Esta sclucisn inclufa un gran ndzers

4e errores, introducidos a oropésito. Mediante estas dos ver-
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siones se esperaba determinar el usn que haclan los sujetos de

los elementos #e la Estratezla Ejecutiva para alcanzar la meta-
cognicidn y para ejecutar la tarea. La versidn libre prcporcio
nd una medida itrecta del desempefioc general ae los sujetos. ==~
Sin enbargn, sdéleo se pudo inferir el grajo de metacoznici’sn sl-
canzado y el usc que se le dio a la cstrategia Ejecutiva. zn -
la version dada fue posible obtener una medida mds directa de -
estos asvectos. In esta Udltima versidn fue posible determinar

st los sujetns ~zofan checado (iacicacicn .el uso de la fEstrate
gla ®ijecutiva) y, vor consigulente, si habfan tomaao conciencia
de 10s errores introiucidos. Mas adn, fue posible obtener otra
medida del dese=mpevio genersl de 1o9s sujetns mediante 1z correc-
~18n de 1os errores (o*ra indicacidn “el uso de la Estrategia -
3jecutiva). Bn ei Aoenalce 3 se puede aprecliar la variante de

las tareas, con 13s versliones libre y dada, utilizada en la pre
-prueba; en el Apéndice 4 se encuen*ra la otra varilante utiliza

da en la zost-sruedba.

Durante el entrenamiento, se utilizs el pasaje de copla de
la »re-orusba darz la fase de aplizacidn ae la Estrategia Zjeecu
tiva a dicho *tipc e tarea. [2 mancera simlilar, tanbién se uti-
1izaron los materiales de la pre-prueba para el en“renamien*o -
en 1as “areas de aritmética y de problemas de matemdtirss. pPa-
ra le ~nmorensisin de lectura, sin emdbargo, Se aplicéd 1la gstrate
zla Ejecutiva a 1os cuatro pasajes —distintos a los de la pre-

prueba— Qque sSe =2nsuentran en el Apéndice 5.
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“iseno

Se trabajd con un disefin factorial mixto 2 x 2 . 2 x 2, en
denie 1as 4os variables indevendien*es entregrupos fieron el --
zrajo escolar (tercer y quinto gracos) y la conilcidrn experimen
ral (entrenamiento y control). Las <os variables independien-
tes intragruoos fueron la prueba (ore-prueba v post-prueba) y =
la *area (entrenada y no-entrenada). ULas dos varlactles depen-
ilentes fueron: (1) ountaje de errores cometidos, ez la ver- -
316n 1ibre 42 las tareas, y (2) puntaje de errores ro encontra-

dos y/o no corregidos, en la versidn dada.

Pronadimniento

Se aplind la serle de mareas jue comprendfa la pre-pruebs,
an forma grunzl, a 1n8 12 nifios Se terser grado y a los 12 de -
quin*c zraio respectivamente. “omo las tareas eran demasiadas
para ser comole*aias en un solo 4fa, las mismas fueron aplica-
4as durante el transcurso de dos 4fas. Turante el primer 4fs,
1los nifios trabajaron con las tareas cze copla, aritzética, pro-
bleras de matemdticas, comprensidn, v composicidn, 2n ese or- -
den. En el segzundo 4fa, lcs sujetos realizaron las tareas de -
enreorensidén y recuerdo, aritmftica, resvmenes, dictado, y pro-
tlemas de matemdticas, también en ese orden. Las <areas de ---
arttnétfca y de problemaé 4ie matemd&ticas fueron 4ivicidas en --
ios partes, y realizaias una en cada dfa, para no saturar a los

nifios con estas *tareas y para balancear mejor la distribucidén -
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de las tareas entre 1os dos dfas. £1 orden de preseatacidn ce

1las *mreas tue efeglido al azar.

Para cada tarea, primero se dio a los nifios 1a versidén 1!-
bre, en donde ellos tenfan que hacer lo que se pedfa. En la *a
rea de copla, *enfan que coplar el pasaje que se encontraba en
la parte superior de la hoja. Para la tarea de aritmética, se
nedfa que copiaran los nimeros y efectuaran las operaciones in-
dicadas. Los problemas de matemdtlcas debfan ser resueltos de
12 manera comn habitualmente lo hacfan en clase. Para la tarea
ie comprensidn, se oroporciond a los nifios la hoja con el pasa-
je 32 comorensidn y *ambién 1a hoja con los dibujos rcorrespon-
dientes a dicho pasaje. Tenlendo 1zs Zos hojas juntas, lg 2el
pasaje y la de los 31bujos, se vedfa a los sujetos que escrlbig
Tan, exactamente‘co:o decfa en el pasaje, 1os nombres clentffi-
~ns corresoondientes a cada dibujo. En la tarea de comrposi- --
cidn, los nifios tenfan que escribir la carta indicada, incluyen
do *oda la informazidn mencionada =n la hoja. En la tarea de -
comprensidn y recuerdo, primero se proporciond a los nifios la -
hoja con el *texto. Se les comunicd que debfan leerlo y enten-
derlo correctaments porque después debfan entrezar la hoja y --
contestsr algunas preguntas sobre el pasaje. Al devolver 1la ho
ja con el texto, se les entregd otra hoja con las preguntas co-
rresponilientes. Para [a rarea de resdwenes, se les vresentd la
hnja c¢on un pasaje de sels pdrraros, con cada péArrafo numerado
i2 (1) a (56). Se 1les explicd que caas pdarrafo tenfa un nfmerc

vero no nombre, y que ellos ageofan proporcionar el mejor nombre
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para cada pdrrafo, es decir, debfan describlir en pocas palabras
el contenido del odrrafo. Despuép. debfan encontrar un tftulo
apronlado para 21 pasaje, es decif, debfan resumir el pasaje en
tero. Para 1a dltima tarea, la de dictado, se peala a los ni-
ios que escribieran lo que 12 experimentadora les lefa. Aquf,
orimero se leyé el pasaje entersc.y luego se repitid dos veces -
vor segmentos de oraciones. Al final, se leyé nuevamente el pa

sajeé comple®

Después de finallizar con la versién libre de cada tarea, -
se proporciond al nific 1a versidén dada de cada una. Se le in-
formé que otrea persona habfa hecho la misma tarea que él/ella -
acababa de completar. Al revisar la tarea de la otra persona,
sin embargo, 1a experimentadora encontré que ésta habfa cometi-
do varlos errores. Se dijo a2l ni%o gque la experimentadora le -
iba a dar 1o gue esa persona habfa hecho para que él/ella encon
trara los errores cometidos vor aquélla. Al encontrar un error,

el sujeto no.solo debfa tachar el error sino también corregirlo

Luego de completar las versiones libre y dada de las prime
ras tres tareas del dfa, se les provorciond un recreo de media
hora. Luego de esto, los nifios regresaron para terminar las --

otras dos *taress.

Después descalificar las tareas de la pre-prieba, se divi-
‘d16 a 108 nifios en grupos d= entrenamlento y de control en cada
nno de los zrados. La distribucidn se hizo al azar, culdando,

sin embargo, que 108 grupcs guelaran howogéneos en cuanto a sul
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ralificaciones en la ore-ptpeba. Durante el entrenamiento se -
trabajé con grupos de § sujetos a 1a vez (4 grupos en total: 2
de control y 2 de entrenamiento), a lo largo de 9 sesiones. Ca

da sesidén durd, en promedio, una hora y media.

Sesidn 1

En la nrimeraAsgsién se presentd la Estrategia RBjecutiva -
—primero en forma abstracta— a los grupos de entrenamiento.
Se explicd cudles eran los pasos necesarios que se debfan cum-
plir para llevar a cabo cualquier tarea, y también se sefiald la
necesidad y la importancia del chequeo en cada uno de ellos. 4
continuacidén, se demostrs a los sujetos ecdmr <= nodrfa aplirsr
la estrategia a la tarea de copla, y se proporcionaron también

1as estrategias especificas para cada paso.

Se comenzd 1a aplicacidén de la Bstrategia Ejecutiva con el
trazo de las letras, mayidsculas y mindsculas. La meta se f1jé
como el trazo exactn de las letras. La seleccidn de las estra-
tegias aprooiadas se basd en la obtencidn de los materiales ne-
éesarios, e.g., el 1ldplz, el papel, etc., y en el trazado despa
cio y con cuidado d= cada letra. Para asegurar la ejecucidn co
rrecta, se orecisd la necesidad de comparar los trazos efectaa-

dos con una muestra.

Después de vna demostracidn inicial en donde se trazaron -
correctamente varias letras, se presentaron otras tantas letras

insorrectamente escritas en el pizarrén. Los nifios fueron ales
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tados a cnecar lo que se habfa escrito en el pizarrdn, a encon-
trar los errores y a corregirloas. Entonces, se les pidid que -
escribieran 1as mismas l=tras en sus cuadernos y que checaran,
en forma individual, sus trabajos. 81 un nifio no llegaba a dar
se cuenta de un error, la exoerimentadora sefialaba que existia

uno v 1 ni%o tenfa que descubrirlo y, ademds, corregirlo.

Luego se expandid la aplicacidn de la Estrategia Ejecutiva
a la cooia de vpalabras y, finalmente, a la de enunciados. Al -
ensefiar a los nifios como efectuar las estrategias especificas,

también se les explicd las condiclones en que debfan ser emplea

aas.

El énfasis en esta primera sesidn, asi como en las subsi-
guientes, se centrs en el comoonente de chequeo de la Estrate-
gia Tjecutiva. 32 insistis er que la actividad "mégica" para -
realizar bien cuzlqguier tarea =2ra el chejueo. Ademsds, siempre
se alen*td a los sujetns para que realizaran esta operacidn e je-
cutiva por ellns mismos. Al final de la sesidén, se repasd otra
vez la Estrategia Eiezutiva. Se revisaron los pasos 1ue la mis
ma indicaba, y 1a forma en que fueron ejecutados durante 1la rea

1izacidn de la tarea i= copla.

Los gruoos de control no recionieron ninguna instruccidn en
1a Estrategia Ejecutiva. A estos nifios se les provorcionaron =-
sélo alzunas de las estrateglias esnecificas para llevar a cabo
la tarea, como por ejemplo, cémo hacer los trazos correspondien

tes vara cadz letra. Tuando 198 nifof copiaron los elementos -
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en sus cuadernos. la experimentadora revisd el trabajo de los -
sujetos e indicé, cuando se daba el caso, la existencia de al-
gin error. A su vez, fue ella la que los corrigidé. RNunca se -
indicé a los nifios que se esperaba que realizaran las activida-

des de chequeo y correccién por s{ mismos.

Sesidn 2

Durante la segunda sesidn se continué con la tarea ae co-
via. 7Zon los grupos de entrenamiento se revisaron nuevamente -
1los vasos de 1a Estrategia Ejecutiva, as{ como la necesidad de
checar los mismos. Se repasd cémo se aplicaba 1la estrategzia a
12 tarea de covia vara las letras, las palabras, y los enuncis-
dos. A continuacidn, se expandid la aplicacidn de la Estrate-
gia Ejecutiva a preguntas y exclamaclones, llamando la atencidn
sobre detalles como la puntuacidn. Los sujetos construyeron --
vor s{ mismos sus propias oraciones, las cuales fueron escritas
en el pizarrdn. Se escribidé el primer e jemplo siempre en forma
correcta pira dar a los nifios una muestra a emular. Despuéds, -
sin embargo, al igual que en la Sesién 1, se introdujeron deli-
beradamente errares que debfan ser descublertos y corregidos --
por los sunjefos. Al escribir 1aBs oraciones en sus dundernbk. -
los nifios fueron alentados a chzcbr sus. traba jos para asegurar-
se de que e#taban bien TealizadoB, La experimentadora también
revisé los t?gbcjos de 1los sujetub; y si encontraba un error se

los hacf{a ssber pars que ellod wismos. en forme individualy lo
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encontraran y corrizieran. Siempre se felicitd al nifio cuando

éste realizaba la tarea en forma satisfactoria. La sesidn se -
concluyd con la co»ia de dos pdrrafos, una versidén abreviade --
del pasaje utilizado en la pre-prueba. Los nifios entregaron su
copia a la experimentadora vara ser revisada, indicando ésta la
vosible existencia de algin error. Nuevamente, los sujetos fue
ron alentados a encontrarlos y corregirlos. Antes de terminar

la sesidn, todos los nifios debfan terner sus copias sin ningdn -
error, lo cual les revresentaba una ~s*igpulante calificacidn de

diez.

Los gruoos de ~ontrol también fueron exouestos a la tarea
de cooia de preguntas, exclamaciones y parrafos durante la Se-
sidn 2. Al igual que al grupo de entrenamiento, se les llamd -
1a atencidn sobre los signos de puntuacidn y el formato correc-
ts, vero cuando los sujetos debfan copisr los elementos en sus
cuadernns nunca se les requirid gue checaran sus trabajos. La
experimentadora siemore les sefialaba los errores y cdémo corre-

zirlos.

Sesidn 3

Los gruoos de entrenamiento comenzaron la tercera sesién -
con una revisidrn de la %strategia Ejecutiva y su aplicacidn a -
1a copla. Después se les ensefid edmo podrfian utilizar 1la Estra

tegia Ejecutiva oara la tarea de aritmética.

La meta correcta, en la tarea de aritmética, se designé co
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mo la obtencidn de la respuesta correcta. Las estrategias apro
pladas para lograr esta meta incluyeron copiar bien los nimeros
y el signo de las operaciones, y la realizacidn de la operacidn
indicada. Se instaba a los nifios a trabajar despacio y con cui
dado. También se les ensefid como checar para asegurarse que la
e jecucidén de la tarea fue correctas para la suma, la multipli-
cacidn, y la divisidn, se repetia la operacidn, y para la res-

ta, se sumaba la respuesta al sustraendo.

3e comenzd el entrenamiento con la operacidn de suma. Des
pués se lo extendid a la resta, la multiplicacidn, y la divi- -
sidn, en ese orden. Como primer ejemplo para cada operaridn, -
se modeld la ejecucidn correctz de la tarea de principio a fin.
Luego se pidid a los sujetos gue realizaran las operaciones si-
guilendo =ste ejemplo. A continuacidn, se presentaron operacio-
nes cada vez mds dificiles para que los nifios las hicleran por
81 misxos. Como siempre, se enfatizd constantemente la necesi-

dad del chequeo y se insistid en la utilidad de su empleo.

A los grupos de control se le asignaron las mismas ovpera-
clones para que las efectuaran. La experimentadora revisaba el
trabain de los sujetos, y 81 encontraba algin error, lo corre-

zfa.

Sesidn 4

1os grupos de entrenamiento comenzaron la cuarta sesién de
1a zanera acostumbrada. con una revisién de la Bstrategia Rieeun
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tiva ¥y su aolliecacidn a 1as tareas previamente realizadas (copia
y aritmética). Luego se iniecid la aplicacidn de la Estrategia
Ejecutiva a la solucidn de problemas de matemdticas. Se escri-

18 en el pizarrédn un problema de suma que 8ervirfa de muestra.

Se indicd a 1os nifios que la meta a alcanzar en ls realiza
cidn de esta tarea era encontrar lo que el problema pedfa, y --
que esto, por lo general, se encontraba entre los signos de in-
terrogacisn al final del texto del problema. Se designd a la -
letra "x" como simbolo de la respuesta que se debfa buscar. Se
exolicd a 1os sujetos que, para tener siempre presente la meta
a alcanzar, debfan comenzar la solusidn de cada problema con el

siguiente enunciado:s "Que x sea ... (la meta)".

La seleccidn de las estratexias apropiadas —se explicd a
los sujetos— 1implicaba decidir acerca de cudl (es) de las cua-
tro overaciones aritméticas se debia(n) emplear para alcanzar -
1a meta, v cudl(es) de 1os datos presentados en el texto del --
problema era(n) el (los) relevante(s). También se indicaron pa
labras claves —e.g., "mas”, "quits", “"por”, "dividir sntrev, -
etc.— que ponirian encontrarse en el texto del problema y que -
facilitarf{an la eleccidn de la(s) operacidn(es) apropiada(s).
Se sefald que para efectuar bien la operacidn elegida se debia
trabajar despacino y con suzo -~uidado. Se enfatizd, como siem-

ore, el papel del chequeo.

vedijante el e jemplo del problema expuesto en el pizarrén -

se demostrs ~dmo se podrié aplisar 1a RBstra‘tegis Ejecutiva para
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1a solucidn del miszc y de otros similares. Los nifios coplaron
el ejemplo, baso bor vaso, en sus cuadernos. Luego se les pre-
sentd otro problema que contenia una overacidn de suma, el cual
fue resuelto en forma conjunta con la experimentadora y siguien
do todos los vasos indicados. Los nifios también resolvieron un
oroblema similar en forma individual. Luego se introdujeron --
dos oroblemas conter.iendo la overacidén de resta. El primero --
fue resueltn en forma conjunta con la exverimentadora, mientras
que el segundo se realizd en forma individual. Cuando los ni-

%ns cometfan algin error en la solucidn de cualquiera de los --
oroblemas, ellos mismos debian encontrarlo, descubrir el porqué

~.- . 2rror, v anrregirln,

El grupo de con-rol fue exouesto a los mismns orotlemas, y
se les pidid que los resolvieran de la forma a como lo hacfan -
habitvalmente er clase. Otra vez, cuando un nifo cometfa algin

error, la exveriment=22nra se 1ls corregia.

Sesidén 5

Durante esta sesidn se continud con la solucidn de proble-
mas de matemndticas. 4 los grupos de entrenamiento, como forma
de revaso, se les oresents primero un problema conteniendo la =~
overacidn de suma. Los nifios de estos grupos resolvieron este
oroblema, en forma coniunta con la exverimentadora, de la mane-
ra ensefiada 2n la sesidn anterior. Luexzo se realizaron algunosm

cawshios en 21 problema para convertirlo en un problema conte~ <
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niendo la operacidn de resta, versién del mismo que tamdien rue
resuelto en forma conjunta. Se continud con la presentacidn de
tres oroblemas conteniendo la operacidén de multiplicacidn y dos
la de division. El primero de cada uno fue resuelto en forma -
conjunta rcon la exverimentadora, mientras que los restantes se
realizaron en forma individual y de acuerdo al plan previamente
trazado en las sesiones anteriores. ZTomo siempre, se insistid
en que checaran sus trabajos durante la ejecucidn de c=zda paso.
Si aparecf{a algin error, nuevamente los sujetos debfan encon-

trarlns vy 2orirexzirlo nor ellos mismos.

Leos grunns de control también recibileron los mismos proble
mas, vers 1ns resolvieron, al igusal que en la Sesién 4, de la -
manera coao 1o acostumbraban hacer en clase. Nuevamente, la ex

verimentadora revisd sus trabajns v rsorrigid los errores.

Sesiones £-3

Estas sesiones se dedicaron a la tarea de comprensién de -
lectura. 3e irdicd a los sujetos de los grupos de entrenamien-
to que 1la meta cde la lectura es su comprensidn. La estrategia
aoroniada vars lograr esta neta se oresentd como la lectura cul
dadosa, el intento de extraer de las palabras la idea que el au
tor trataba de transmitir. Para asegurarse de que uno entendia
1o que 12fa, se aconsejaron las siguientes actividedes: hacer-
se preguntas acerca de lo que se leyd, resumir el pasasje, y ha-

rer vredicclores sobre lo que podria venir a continuacidn.
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Se inicidé el entrenamiento con el pasaje titulado "El na-
bo" (76;30 Apéndice 5). Primero se discutid sobre el titulo:
qué era un nabo, para qué servia, y sobre qué podrfa tratar el
suento. A continuacién, luego de leer en voz alta un pdrrafo -
cada nifo, la experimentadora sefiald y aclard el significado de
ciertas valabras diffciles, hizo preguntas sobre el texto, pi-
di6 a un nifio —onr lo general al que leyd el pdrrafo— que re-
sumiera la sececidn, y desoués preguntd acerca de posibles infe-
rencias y oredicciones que se podfan hacer, comc vor ejemplo, -
cémo se sentfa un personaje, qué podria pasar después, etc. Es

te formato se mantuvo durante las siguientes sesiones.

%n las Sesiones 7, 3, v 9, se utilizaron los pasajes titu-
lados “La agricultura”, “La muerte madrina", y "Piratas", res-
pectivamente (véase Apéndice 5). Se recordé a los sujetos que
las actividades de hacerse pregurtas, decir en sus proonias pals
bras 1o que lefan (resumir), v vensar en lo gque podria psssr a
continuacisdn (oredeclir), les ayudsban a darse cuerts de si esta
bar. eomorendiendo lo que leian o no, y que siemore deofan 1lle-

var a cabo estas actividades cuando lefan por su cuents.

Los zruvos de control fueron exopuestos a ios mismos pasa-
jes y tarbién en el mismo nrden. Los nifios se turnmarsn para le
er un v»irrafo cada uno en voz alta. Aqui, la experimentadora -
se 1imitd a hacer algunas oregun*zc c-tre el pasaje; nuneca se -
aclararnn valabras diffciles (a menos gue lcs nifios prezunta- -

ran) ni se hizo ningin resumen, jinferencia. o prediccidn.
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Al final de cada sesidn, tanto para el gruvo de entrena- -
miento como para el de control, se permitieron 10-15 minutos pa
ra vlaticar con la experimentadora, para jugar, o para leer 1li-
bros de cnentos que se encontraban en el saldn exverimental. -
¥n forma alternativa, uno de los grupos (eatrenamiento o con- -
trm1) iniciaba la sesidn hasta el recreo, v el otro comenzaba a

vartir de entonces hasta el final.

A1 concluir con las sesiones de entrenamiento (grupo de en
treramisnto) y de famlliarizacidn con el material (sgrupo de con
trol), se aplicaron las pruebas correspondiertes a la post-prue

ba. Su aplicacidn fue exactamente izual a2 la realizada ea la -

ore-orueba.

~inta ie

Para la versidn libre de las tareas se asignaron puntajes
ie error. 2Tada error que el nifo cometia fue calificado de ==

scuerdo a2 la sigulente escala de valores:
TAREA Z5ROR PUNTOS

i3 EY cmisidn, sustitucidn, adi~-idn, 1
transposicidn, inversisdn, de:
palabras, letras, sizncs Ze
ountvacidn, siznns dlacriti-
cos, sanzrfas (e.z., “"ura opes”

por "una vez" se califi-~é con



Dictado

Aritmética

Problemas de

matemdticas

ZomorensiAn

“omposicidn

2 puntos de error).
Igual a la copia.

Ejecucidn incorrecta de la ope-
racidn.

Topla incoarrecta de 1los niumeros.

Si habfa eleccidn de nimeros:
overacida seleccionada incorrecta,
mimeros seleccionados incorrectos,
ejecucidén incorrecta de la opera-
cidn;

sin elecc1dn de numeros:

~ceracidn seleccionada incorrecta,
ejecucidn incorrecta de la ovoera-

cidn.

Nombre incorrecto.
Nombre incorrentanente escrito:
sin mayuscula,

mal deletreado.

Respuesta incorrecta.

“ormato incorrecto d=2 la carta:
n> pone lugzar,

no pone fecha,
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na pane a‘1iien se dirice, 1
no pone filrma. 1
Elementos no menzi-rnaios (once e/a 1
en total).
No escribe en vrizerz versona. 15
Ceja de escribir en orimera c/vez 1
Resumen No estd relacisrzin con el texto. Z
Estd relacionado zon el texto pero 1

ro es €l mejor resuns

Para la vef%}én dada se asignaron puntajes de errores no -
ennrontrados y nn corregidos. Prirers se calificearon las prue-
bas de acuerdo a 1s5s errores encontraios y correxidos de ls si-
guiente manera. Pars las tareas d2 zozia, comprensidn y recuer
do, comvosicisdn, resumen, y dictados, se asignd un punto para ca

da error encontrado vor el sujeto (castaba con subrayarls - po-

ner un c{rculo). Se asiznd otro »:n:» vara la correzzidn Zel -
errnr. Fn la tarea de aritmética, si el error implicaba sdlo -

la ejersnunidn in~anrrenta de la overaczidn se le aslzgnaron 1las pun
tns =2nmo en las zareas anteriores. Sin exbarzo, si el errsr --
consistfa en la zovia incorrecta de ur nizero, se asizns un pun
to vor darse cuenta de la existennia del1 error, otro zunto por

saber en qué zonsistia el error, y urn <erser vunto »or la =o- -

TisTH. n las demds ~=2s35inres, Sdlo la corre~sidn

on

(o}
e

rre~nidn de

del errar ovodfz deiar ver la concierziz 3ue el sujets tenfs Zel

porqué del miszo; oor lo tanto, en estos casSoS sSe asiznd un zun
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taje de 1 para la combinacidn de los dos rusos. En la tarea de
proble=as de matemdticas, sl el error consistia en la e jecucidn
incorrecta de una operacidn se asignd un mdximo de 2 puntos (1

osr darse cuenta del error, y 1 »or su correccidn). Sin embar-
go, si el error implicaba 1a sele=-idn incorrecta de nimeros o

de la operacidn, se asignd un mdximo de 3 puntos (1 por darse -
cuenta del error, 1 por percatarse en qué consistisz el error, y
1 vor correzirlo). Para la tarea de comprensidn, el nimero mdx
imo de puntos por cada error 1llezé a ser 4. Si el rnombre ers -
incorrecto se asignd un vunto por carse cuenta de la existencla
del error, un ounto por demostrzr saber el porgué del error, y

dos ountos vor la correccidn c¢el =Tisro (1 por deletrear el nom-
bre ~orrectamente, y 1 por incluir las mayidsculas correspondien
tes). 31 el error introducido -~cnsistf{a nada mds que en un de-
letreo incorrecto, se asigndé un médximo de tres puntos (1 por =--

darse cuenta del error y 2 por su correccién).

A continuacidn, se restd el vuntaje obtenid- en cada prue-
ba al purntaje miaximo que se pedria haber alcanzado en las mis-
mas. DJe es%a manera, los puntajes de errores encscntrados y co-
rregidns se convirtieron en punta’es de errores no encontradocs
y/0 nc ecnrregidos. Se efectu’ esta conversidn con el fin de --
komogerieizar los ountajes de azzas versiones (lizre y dada). -
El mdximo niizero de puntajes zu1e se oodfan onbtener en cada ta-
rea fueron los sigulentes: «e5:cia - £0, distado - 55, aritméti-
ca - 27, vroblemas de matemdticas - 15, comprensidn - 15, com-

prensidn y recuerdo - 14, compbosicidn 14, y resumen - 10.
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7. =esultados

Para ooder comparar y sumar directamente los resultados de
las diz¢intas pruebas (e.gx., comprensidn con aritmética, etc.)

se tramsfecrwaron los puntajes brutos en ountzjes tipificados de

media 57 v desviacidén tfoica 10.

Cuadro 3
Puntajes Tivificados Medios de Error para

Alumnos de Primaria (Versidn Libre)

3racd+ Condicidn Pre-oprueba Post-prueba
Esrolzr Exverimental
TE TNE TE TNE
=ntrenamiento 54.53 54.31 50.98 50.20
3o. :
Z“ontrol 56. 50 52.72 53.05 50.26
Eritrenamiento 48.12 43.87 <3.41 44.65
Soye .
~ontrol 46.50 L49.09 45.14 49.31
TE - Tzreas entrenadas
TNZ - Tareas no entrenadas

Z_. 7Tuairo 3 oresenta la media de los puntaijes tipificados

de err-r oara la versidn libre de las <tareas zara cada grado es

colar, ==r ~ondicidn expverimental, vpor prueba, y Dor tarea.

Znrn. estos datos se realizd un andlisis de varianza de gra-
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Tabla Ze Andlisis de Varlanza (Versidn Libre)

Nivel de
Pawnice 5¢ gl P siznificancia

Entre-sujetos 3572.75 23
srado escolar 806.03 1. 5.86 D ¢ .05
~ondicidn exoeriraental 16.44 1 0.12 n.s.
Grado escolar ¥ condi- 0.91 1 0.007 N.8.
cidn exverimer-al
Sujetos intrzzrupos 2 749.37 20
Intra-sujetss 1 464.15 72
Prueba 229.43 1 3330 p < .01
Grado escolar x prueba 2.14 7 0.31 a8
Prueba x condizisdn ex- 40.68 1 5.90 o < .05
verimental
Grado escolar x o»rueba 17.93 1 2.60 Nie S
x cond. experiTantal
Prueba x su‘ecos intra 137.78 20
grupos
Tarea ) 1.62 T 0.05 TaiS s
Grado escolar x tarea 111.256 1 3.12 Fis/S's
Condicidn exzerizental 1.34 1 0.04 RS,
x tarea
Grado escolar ¥ cond. 32.03 B 0.390 N.S.
exnerimental ¥ <area
Tarea X suje<ss intra- 714.2¢ 20
Zruvos
Prueba x tarea 0.97 1 o[ [ 8 NeS,
5rado escolar ¥ vrueba 0.22 1 0.03 n.s.
¥ tarea
Prueba x ~nndi=idrn ex- 5.27 1 0.62 n.s.
vperimental x tarea
Grado escolar x -rueba 0:15 1 0.02 B 8
x condicidn exzerizen-
tal x tarea
Prueba x tares X su‘e. 169.05 20
tos intragriusss
Total 5036.90 95
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do escnlar (2) x condicidn experimental (2) x prueba (2) x ta-
rea (2) (véése cuadro 4). “Zomo se puede observar, el efecto -=~
princivoal para el grado escolar fue slianificativo. Las medias
de puntaie fueron 52.82 para el tercer grado y 47.02 para el --
quinto. Fl efecto orincipal para la prueba también resultd sig
nificativo. Las medias de ctuntajes fueron aguf de 51.48 y ---
48.38 para la pre-orueba y la post-prueba respectivamente. Los
resultados también indicaron una interaccidn significativa en-

tre condicidn exverimental y prueba. La Figura 3 ilustra grdafi

camente las redlas de los puntajes tipificados de error para es

52
51
504

494

Puntaje Tipificado Medio
&
0
A

474
uAd ¥*—————— En-renamiento
1 Beasssmss=4 QOHTTOL
0 v T -
Pre-prueba Post-prueoa

Filzura 3. Puntajes tipificados medios de error por prueba para
nifos de distintas condiciones experimentales.
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ta Ultima intera-nidn. Un andlisis de varlanza vare efectos --
simoles indicd diferencias significativas entre la pre-pruebs y
la vost-prueba, tanto para el grupo de entrenamiento (p ¢ .01)

como para el zruc~ de control (p < .05).

El Zuadro S oresenta la media de los puntajes tilvificados
de errores no encontrados y no corregidos para la versidn dada
vara cada grad~ eszolar, por condicidn experimental, por prue-

ba, y por tarea.

Cuadro 5
Pur.cajes Tipificados Medios de Errores
Nz Encontrados y No Zorregidos

vara :lurnos de Primaria (Versidn LCada)

Grado 2nndicidn Pre-prueba Post-prueba
Escolar Exoerizertal
T TNE TE TNE
Fntreramiento 54.94 54,68 50.53 48.67
30. i
nanTrol 51.75 5%.40 5220 +3.50
Intreriaziento 43.47 49.61 42.77 +45.30
by,
THntrol 50,77 43.32 47.04 4Z2.52

TE - Tareas entrenadas

TNE - Tareas n»s entrenadas

Ton estos Za%zs se reallzd otro andlisis de varlanza de --

grado escolar (2) » condicidn expverimertal (2) x zrueda (2) ¥ -
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(versidén Dada)

= Nivel de
Fustite S¢ 2 F significancla

Entre-sujetos 2 839.59 23
Grado escolar 448.24 1 9.59 p( .01
~ondicidn exverimental 24.63 1 0.53 NeS.
Grado escolar ¥ condi- 29.52 3 0.63 Y«
cidn exverirental
Sujetos intrazruoos 2 337.20 29
Intra-sujetos 1 597.11 72
Prueba 333.17 1 z23.04 p & .01
srado escolar x prueba 0.62 ) § 2.04 n.s.
Prueba x conilzidn 62.91 T 4.35 P < +05
experimental
Grado esconlar x orueba 0.01 1 .00 N«+Se
¥ rond. experitental
Prueba x suiezos intra 289.13 24
grupos
Tarea 0.01 1 2.00 NeSe
Grado escolar ¥ terea 11.67 1 0.43 o TR
~ondicidén exp. ¥ tarea 0.49 1 0.02 Ns S
srado escolar ¥ ccndi- 6.35 1 0+273 fiw e
cidn exp. x tarea
Tarea x sujetnss intra- 544,22 20
Zruvoos
Prueba x tares 1.&9 1 0.1%4 /8
5rado escolar x trueba 62.33 1, 4.59 D +95
¥ tarea
Prueba X conii~iin ex- 5+13 3 0.38 n.s.
verimental x zares
Grado escolar ¥ -rueba 7.48 1 = P a8
x condicidn exoerizen-
tal x tarea
Prueba x tarez x s2je- 271470 20
tos intrazr:oos
motal 4436.70 35
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tzreg (2) (véase ~:airo A). El patrdn de resultados fue muy si
zilar al obtenido con 1ns puntajes de error para la versidn 1i-
bre de las tareas. El efecto principal para el grado escolar -
resultd sienificativo. Las medias de puntaje fueron de 52.17 y
47.£5 para tercer v quinto zrados respectivamente. El efecto -
orincipal para la prueba también resulté significativo. Las me
dias de puntaje fueron en este caso de 51.37 para la pre-prueba
y de 48.15 para la post-prueba. Asimismo, la interaccidn entre
la 2ondicidn experizental y la prueba tarbién fue significati-

va. La Figura 4 ilustra grédficamente las medias de los punta-

534
¥»——X Entrenamiento
52 4
o Control

g
o
[
= 5
% 5
c
c
-~ 494
—
-t
(o]
g': 484
2z
& 4p
c

0 - v

Pre-priecsa Post-oruetsa

“izura 4. Puntajes =izif1cados medios de «rrores no encontra-
dos y no cnrrezldos vara nifos en distintas condicio
nes exoerizenvtales (Versidn Lada;.
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jes »ara esta Ultiza interaccidn. Un andlisis Ze wvarianza para
efect-s simpoles serald solamente una diferencis siznificativa:
la diferencia entre la pre-prueba y la post-pruiebs para el gru-
po de entrenamiento (E ¢ -01). Una segunda inzeraccidn entre -
grzic escolar, prueba, y tarea, también resultd siznificativas.

¥1 Zusadro 7 registra las medias para esta interaccidn.

Zuadro 7

0

Puntajes Tipificados Medios de =Zrrore
N2 Encontrados y No correzidos para ~luzrcs de

Cistintos Srados Escolares (Versidn _zis)

Zradio Pre-prueba Zsst-prueba
Zgenlar

TE TNE T2 TNE

Tersero 5337 Sk, 54 Slang 49.09

Taiats 50.12 49,47 -, 302 46.91

T= - Tareas entrenadas

TNE - Tareas nn entrenadas

L. Discusidn

intes de comernzar con la discusisdn de l1ss res:ltados obte-
r.idoss en o1 Estudic 2, conslderamos necesaric _.zrar la aten- -
c14n s»-tre clertos asosectos relaclonados con 2! =—ismo. Esta in

vestizasiin deberfa ser considerada, er cierta ‘srxra, sdlo como
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un estudio piloto. La imvlementacidn de nuevas técnicas fue di
rigida a un reducido nimero de nifios. Por consiguiente, los re
sultados obtenidos deberfan servir como evidencias preliminares
de la efectividad de la Estratezia Ejecutiva. Antes de que po-
damos extraer con-lusiones mds definitivas, seris necesario lo-
grar un mayor refinamiento del procedimiento de entrenamiento,

as{ como vna aplizacidn mds extensiva del mismo.

El primer resultado significativo de interés fue el efecto
general del grado escolar. Los nifios de quinto grado demostra-
ron un desempefio suverlor al de los de tercero, tanto en la ver
s1én libre como ern la dada de las tareas. Este resultado no --
fue sororesivo, ya que las tareas fueron seleccionadas con el -
fin de que fueran apropladas para los dos grados. De esta mane
ra, el grado de dificultad fue probablgmente menor para los su-
ietos mayores zcue para los de tercer grado. El1 hecho de que --
aquéllos tuvieran la oportunidad de sdouirir una mayor experien
cla en la ejecuszidn de estas tareas pudo ayudarlos, més proba-

blemente, a desemve¥arse me jor que 1los niros de tercer grado.

El resultadn siznificativo de zayor interés fue 1la intersc
~16n entre la cordicidn experimental y la prueba. Tanto en la
versidn libre cams en la dada, el zrupo de entrenamiento me jord

siznificativamente su desempefio si zocparamos los resultados de

mn

la ore-prueba reorn los de la post-prueba. Por consizulente, --
aguf{ encontramns zlertas evidenclias referentes a la eficaclia de

la Estratezia Ejecutiva. El grupo aue recibid entrenamiento en
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la Es“ratezia Ejecutiva completa =e jord sensivlesente el che- -
queo y la correccidn, lo cual se vio reflejado en el me joramien
to observado en la versidén dada de las tareas. Suponemos que -
este e joramiento, tanto en la metacoznicidén como en el empleo
de 1a Estratezia Ejecutiva, contribuyd al me joramiento del de-
serp~¥o observado en la versidn lidre de las tareas. El desem-
vefio respectivo del grupo de control tiende a corroborar esta -
hiovdtesis. Sin embarzo, al mismo tiempo indica que el me jora-
miento del chequeo y de la correccidn no pueden ser considera-
dos coro los uUnicos factores resvonsables del me jor desempefio:
también se puede sefialar la adquisicidn de estrategias especifi

cas.

Un e2xazmen mds detallado del tratamiento dado al grupo de --
control revela que este grupo en realidad no puede ser conside-
rado cozo de control en el sentido estricto de la palabra. Co-
mn se izdicd anteriormente en 1la sec21én Método, los nifios de -
este gruoo recibieron clerta instruccidn minima en el empleo de
estratezias especificas para la ejecucidn de tareas. Pars algu
nas tarezs, recibieron 1las mismas estratezias especificas que -
se prooorcionaron al gruoo de entrernamiento, y para otras, sdlo
algunas de ellas. Esta falta de consistencia, por consiguien-

te, fue urn factor de contaminacidn para el zrupo de control.

L% =mismo tiempo gue el gruoo de control recibid tal ins- -
truceisr., mejord siznificativamente su deseanpefio en la versidn

pLOEN

libre de las tareas entre la pre-orueba v la post-prueba. Por
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lo *antn, el entrenaziento en estratezias especi{ficas pudo ha-

ber afectado el coxvortariento del grupo de control en la post-
prueba. Asimismo, como el grupo de entrenamiento también reci-
t1d adiestramiento en 1las mismas estrateglias esvecificas, es vé
lido suponer que su =e joramiento en la versidn libre de las ta-
reas puede también atribuirse, en parte, a la adquisicidn de es

tas estrategias.

Sin embargo, el =srupo de control no mostré un me joramiento
similar en la versidn dada de las tareas. Parecerfa, entonces,
que los nifios de este zrupo no realizaban una actividad igual a
12 que vpracticaba el grupo de entrenamiento: 1los primeros no -
che=aban y no correzfan. Dado que el gruvo de entrenamiento -
—ademnds del entrenariento en las estratezias especificas, que

en varte también fue irvartido al grupo de control— recibid --
instruccidn adicinnal en los aspectos de chequeo y correccidn -

de la Estratexia Eiecutiva, es de subonerse que estos elementos

pudieron haber proZ:zido algun impacto.

Una idea del efeztn de este me joramients del chequeo y de
la correccidn en el iesemperio de los sujetos surze al observar
la maznitud y dires~14n de la diferencia entre el desempefio del
aruoo de control y 2. del zrupo de entrenamiento en la versidn
1ibre 4e la vost-brueza. En la pre-pruebsa, tanto en la versidn
libre enmo en la daie, rno se encontrd ningunza diferencia entre
el desexmpefio del zrudn de entrenamiento y el cel gzruvo de con-

trol. Esto nos indizarfs que los gzrupns pndfan ser considera-
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dos ~:1o homogéneos al comienzo del entrenamiento. En la post-
prueta, sin embargo, aunque la diferencia entre los dos grupos

no alecanzd niveles estadisticamente significativos, el grupo de
entrerariento cometid menos errores que el grudo de control. =
por =-nsiguiente, parecerfa que el entrenamiento adicional en -

los el=rentos de chequeo y correccidn de la Estratezla Ejecuti-

va broinjo algin efecto visible.

Er. general, podemos concluir, por lo tanto, gue el entrena
mients en la Estrategia Ejecutiva produjo un me joramiento signi
ficativo en el desemperio de los sujetos. FEl entrenamiento en =
todos los asvectos de la Estrategia Ejecutiva —es decir, en --
las es*trategias esvecificas necesarias para e jecutar una tarea,
en las estrategias espvecificas necesarias para el chequeo, y en
las es<trategias generales que vpermiten coordinar estas estrate-
gias esoecificas— condujo a un me joramiento en el desempefio de
1ns suietos tanto en la versidn libre como en l2 dada de las ta
reas. Z1 entfenamiento sélo en las estratezias especificas ne-
cesarias vara realizar una tarea también produjo un mejor desem
vefio er la versidn libre. Por consligulente, el ruido introduci
do en el estudio sirvid para indicar la importancia del compo-
nente 2e las estrateglas especificas (para la e jecucidn de una
tarea) de la Estratezia Ejecutiva en el me joraziento del desem-
pefn Ze 1ns sujetos. Paltarfa tener, en otro =studio, un grupo
de costrol sin ninzin tipo de entrenamiento, v tal vez otro en-
treriaZo con me jor consistencia en las estratezias especificas,

vara evaluar con més oprecisidn este efecto.
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Los resultados sobre la interaccidn significativa entre la
prueba y la condicién experimental indican el potencial de la -
Estrategia Ejecutiva como herramienta para me jorar la me tacogni
cidén y el desempefio escolar de los estudiantes considerados de
rendimiento "bajo". Pareceria que el componente de la Estrate-
gia Ejecutiva referente a las estratezias especificas para la -
e jecucidn de tareas es suficiente, por s{ mismo, para producir
un me joramiento en el desempefio de los sujetos. Sin embarzo, -
pareceria que al agregar los componentes de las estrateglas es-
vpecificas de chequeo y de las estrateglias generales para la co-
ordinacidn (tanto de las estrateglas especificas para la ejecu-
cidén de tareas como de las estrategias especificas de chequeo),
se obtiene un me joramiento adicional en la metacoznicidn y en -
desempefio zeneral de los sujetos. Por consiguiente, un progra-
ma comvleto de entrenamiento avarece como lo més recomendable -

para me jorar el desempefio de los sujetos.

En la versidn dada de las tareas, la interaccidn significa
tiva entre el grado escolar, la prueba, y la tarea, pareceria -
en clerta forma desconcertante ya que los resultados se encuen-
tran, en clerta medida.'en‘direcclén contraria a las nipdtesis
18gicas. Parecerf{a que los nifios de tercer grado me joraron sus
desemvefios en la realizacidn de las tareas en que recibieron en
trenamiento, pero exverimentaron un me jorariento mucho mayor en
la de las tareas no empleadas en el entrenamiento. Los nifios -
de quinto grado, por otra varte, parecerfian haber me jorado en -

forma significativa en las tareas entrenadas y menos en las no
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entrenadas.

¢(Podria suceder que los datos resultaron significativos sé
lo por azar debido al reducido nimero de sujetos? Con tal niume
ro reducido, se dificultaba el control de la homogeneidad origi
nal de los grupos. Por el momento, detemos dejar que futuras -

investigaciones diluciden la significacidén de esta interaccidn.

En conclusidn, el Estudio 3 proporciond algunas evidencias
oreliminares acerca del potencial de la Estrategia Ejecutiva pa
ra me jorar la metacognicidn y el desempefrio escolar de los nifios
de nivel de rendimiento "bajo". Sin embarzo, como serialamos al
comienzo de esta discusidn, el prozrara de entrenamiento fue sé
lo un primer intento para lmplementar nuevos métodos. Se espe-
ra que la experiencia adquirida permita incluir mayores refina-
mientos en el orocedimiento de entrenamiento que conduzcan a re
sultados donde la Estrateglia Ejecutiva pueda revelar en forma -

mds completa su efectividad.

Una de las sugerencias para dicho xe joramiento podria ser
trabajar con un nidrero mds reducido de nifos en cada grupo, y -
con un mayor nuimero de gruvos. Con sels nifos en un Ssolo gru-
vo, a veces resultd difficil mantener la disciplina. La concen-
tracidn también se diluyd fdcilmente. Por consigulente, seria
recomendable mantener grupos de entrenariento de 2-3 nifios para

‘asegurar una me jor atencidn por parte de los sujetos, y facili-

tar el control de los mismos.
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Otra sugerencia vara me jorar el prozrama de entrenamiento
concierne al nimero de sesiones en que se extiende el mismo. -~
Fn el Estudio 3 se utilizaron 9 sesiones. Aungue este perlodo
de tiemvo fue suficiente para que los nifios se familliarizeran --
con las rutinas, no fue, sin embargo, suficlente para que adop-
taran la Estrategia Ejecutiva como parte de su prdctica diaria.
Por lo tanto, ¢reemos que con un entrenamiento méas extensivo se

rfa posible pbtener mejores resultados.

Con raespecto a los datos obtenidos como resultado de la --
contaminacidn incidental del grupo de control, futuras investi-
gaclones podrian aclarar el papel que juegan los diferentes ele
mentos comprendidos en la Estrategia Ejecutiva. Un estudio que
contenga un gruvo de entrenamiento completo, un estricto grupo
de control, un gruvo entrenado en el empleo de estratezias espe
cificas para la ejecucidn de tareas, y otro grupo, quizéds, en-
trenado sdlo en las estrategias generales, podria provorcionar
informacidén acerca de cudles componentes de la Estrategia Ejecu
tiva afectan en mayor medida los cambios en la metacoznicidn y

en el desexoefio en general.

También, futuras investigacliones podrfan evaluar la efica-
cla de la Estrategla Ejecutiva en términos de la permanencia y
la transferencia. Luego de que haya transcurrido un periodo ra
%onable de tiempo, se podria examinar si todavia se pueden de-

tectar los efectos del entrenamiento. Por su parte, el efecto

de transferencia se volkveria mds evidente con el empleo de me-
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nos v/o diferentes tareas.

E. Discusidn general

Tos tres experimentos de esta serie se centraron en el es-
tudio de la metacognicidn. Los Estudios 1 y 2 intentaron exami
nar los niveles de metacognicidn global alcanzados por diferen-
tes ni¥os durante la e jecucidn de distintas tareas. E1 Estudio
3 intentd examinar el me joramiento en la metacoznicidn y en el
desemneio general de los sujetos durante la e jecucidn de variss

tareas escolares.

Los Zstudios 1 y 2 indicaron la existencia de una tenden-
cla retacognoscitiva general de desarrollo. A medida que los -
nifies van madurando con respecto al grado escolar, pareceria --
que se vuelven mds aptos para tomar conciencla de los elementos
necesarios durante la e jecucidn de una tarea, sea ésta una ta-
rea que ocurre normalmente dentro del dmbito escolar o fuera de

él.

sfemds de las diferencias existentes entre grados, también
fueron evidentes diferencias entre los distintos ninos de un --
mismo zrado. En clertas situaciones —e.g., realizacidn de una
tarea escolar—, 1los estudiantes de rendimiento escolar "bajo"
?arecerian exhibir un menor nivel de metacognicidn en compara-

cién 2 sus compafieros de rendimiento escolar "alto”. En otras

situaciones —e.g., un juego—, sSin embargo, esta diferencia --
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tiende a desavarecer dentro de 1a misma muestra. Los resulta-

dos de los Estudios 1 y 2 sirven, por lo tanto, para indicar =--
jue el nivel de metacognicidn alcanzado puede variar con la na-
turaleza de la tarea particular utilizada para medirlo. Por --

consiguiente, la metacognicidn no es un fendmeno necesariamente

zeneral.

El Estudio 3 dem;stré que mediante un entrenamiento en 1la
Zstrategia Ejecutléa se podfia mejorar los bajos niveles de reta
~ogriicidén exhibidos, en el Estudio 2, por ninos de rendimiento
escolar "bajo" durante la realizacidn de tareas escolares. -
Tuando se les ensefid una combinacidn de estrategias generales,
estrategias especificas para la ejecucidn de tareas, y estrate-
zias especificas para el chequeo, los ninos se tornaron mids --
conscientes de los errores presentes en los trabajos de otros.
Zste incremento del grado de conclencia también influencid sus
oropios desempefios durante la realizacidén de diversas tareas.
Por econsiguiente, podemos considerar a la Estrategia Ejecutiva
c2oT> una poderosa herramienta potencial para me jorar la metacog

ni~15n y el desemvefio general de los sujetos.
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La metacogniclép'se ha convertido en un drea de estudio --
que esté capturando‘la atencidn de cada vez méds investigadores.
Desde comienzos de la década de los setentas, el concepto de me
tacognicidn ha sido tratajado, elaborado, y refinado. Se ha do
cumentado una tendencia de desarrollo en los desempefios metacog
noscitivos. Se ha asoclado el desempefio metacognoscitivo pobre
con el rendimiento escolar bajo, y el entrenamiento en las habi

lidades de metavrocesamiento —en particular en el chequeo— ha

demostrado sus efe~tos en el desempeno metacognoscitivo.

Sin embargo, y a pesar de todqs estos avances, €l panorama
metacognoscitivo se encuentra lejos de ser completo. N1 siquie
ra la definicidn de la metacognicidn ha sido establecida firme-
mente. Como se ha sefialado, el concepto de metacoznicidn sur-
21é como resouesta a las deficlencias observadas en los prime-
ros estudins sobre entrenamiento de estrategias. Estos estu- -
dios, los cuales intentaban ensefiar estrategias especificas di-
rigidas a tareas tsztbién esvecificas, fallaban en las fases de
verranencia y zeneralizacidn. Por consiguiente, se desvié la -
atencidn de las estrateglas especificas hacla otros factores im
vlicitos en las situaciones de aprendizaje o de solucidn de pro
blemas. Dado que todos estos elementos parecian implicar alazo

mds que la simple cogznicidn, s8e los agrupé a todos bajo el mis-
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mo rabro de metacoznicidn. Aquf, entonces, tenexos el origen -
de la confusidn que todavia hoy reina. Aunque varios investiga
dores han llegado a cuestionar la conglomeracidn de conceptos -
considerados como metacoznoscitivos, ningin consenso se ha lo-
grado vara permitir una sisteratizacidn conceptual.

En la orimera seccidn de este trabajo, intentamos hacer --
una contribucidn concectual en esta direccidén. Restringimos --
nuestra definicidn de zm=tacognicidn para referirse a lg conclen
cla del conoclimiento. Asf{, redirigimos el conocimliento acerca
de asuntos cognoscitivos y 1s comprensidn del conocimiento ha-
cia los dominios de la cognicidn. Sin embargo, se reconocid su
naturaleza "especial” bajo la ribrica de cognicidn psicoldgica.
Los asovectos de 1la cognicidn relacionados con el hacer —tales
como la prediccidn, el chegueo, etc.— fueron considerados como
vrecesamiento ejecutivo, y cuando alcanzaban el nivel conscilen-
te, e los considerd cozs parte del metaprocesatiento.

Aunque muchos de estns elementos llegaron a asumir una nue
va identidad en nuestro esguema, no se modificd su imvortancia
en cuvalguler actividad tendiiente & alcanzar una meta. Luego de
realizar un andlisis gerneral de tareas, se orzanizd a todos es-
tos factores dentro de un plan coherente denominado la Estrate-
gila Ejecutiva. Esta estrategia serala todos los pasos que de-
ben ser ~umplidos para pcder llevar a cabo exitosamente cual- -
quier tarea. El pavel gque desempefian la metacognicidn y el me-
taorocesamlento en =ste plan es preventlivo y correctivo. El1 to

mar conciencia de clertns elementos y el ejecutar conscientemen
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te los pasos necesarios, sirve vara disminuir las probabilida-
des de cometer un error. Por otra parte, el tomar conciencia -

de 1la existencia de algin error es un prerrequisito para su co-

rreccion.

En la segunda vparte de la investigacidén, una revisidén de -
literatura metacogrnoscitiva emopirica reveld la falta de esponta
neidad en el logro de la metacognicidn, tanto en nifios como en
adultos. Los sujetos mds maduros demostraron un desempefio meta
cognoscitivo suverior al de los sujetos menos maduros. Al mis-
mo tiempo, varios estudios indicaron la posibilidad de me jorar
la metacognicidén mediante el entrenamiento en habillidades de me

taprocesamiento, en particular en el chejueo.

Los mismos estudios, sin embargo, adolecian de deficien- -
:las en varios asbectos. En primer lugar, ninguno de ellos in-
vestigd la metacoznicidn global que podfan tener los sujetos du
rante 1a realizacidn de una tarea completa. En segundo lugar,
ninguno de los estudios sobre entrenamiento incluyd un programa
comnleto en dcnde se ensefiara a los sujetos cémo realizar cual-
quier tivo de tarea en general. La serie de tres experimentos
incluida en este trabajo intentd supersr estas deficiencias con

la ayuda de la Estrategia Ejecutiva.

™ los Estudios 1 y 2 se analizaron dos tareas diferentes
de acuerdo a la Estrategia Ejecutiva. Se midid la metacozni- -
cidén de los distirntos sujetos en los momentos en que el ansli-

sis indicaba que la toma de conciencia de loS elementos en --
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cuestidn podfa ser'crucial. o podfa ayudar, para la consecueidn
de la tarea en mano. De esta manera, fue posible obtener un pa
norama més ecompleto de las habllidades metacognoscitivas de los
sujetos. Los resultados confirmaron la existencia de una ten-

dencia de desarrollo con respecto a la edad (grado escolar). -
Los ninos mayores experimentaron menos dificultad que los meno-
res en alcanzar la qetacognicién. sin importar el tipo de ta- -
rea. Sin embargo, la investigacidn también dejé ver que los re
pertorios metacognoscitivos no pueden ser consideradoé como ge-
nerales: el conocimiento y/o las hatilidades que ayudan a al-

canzar una me jor metacognicidn en una situacidn determinada, no
son necesarliarente los mismos que entran en juego en otro tipo

de situacidn. El desempefio metacoznoscitivo de los nifios de --
rendimiento escolar "bajo" en una situacidn que comprendfa un -
juego, fue izual al de sus compafieros de rendimiento escolar --
"alto", tanto en el tercer grado como en el quinto. Sin embar-
g0, en una situacidn que comprendia la realizacidn de una tarea
escolar, los mismos grupos evidenciaron una diferenciacidn en-

tre el desemve®n metacognoscitivo de 1los estudiantes "bajos” y

el de los "altos".

En el Estudio 3 se intentd me jorar la metacognicidn y el =-
desempefio general de los nifios que demostraron poseer el nivel
m4s bajo de cetacognicidn, mediante un entrenamiento gue inclu-
‘fa la familiarizacidn con diferentes cdros —tanto de estrate-
gias esvecificas de chequeo como de ejecucidén de tareas— y con

los invariables gués implicitos en la ejecucidn de cualquier ta
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rea. =z%e entrenamiento completo fue posible zraclas a la apli
cacidn ée la Estrategia Ejecutliva a varias tareas diferentes.
Los resulitados indicaron que el entrenamiento contribuyd a me jo
rar la =metacognicidn y el desempefio general de los sujetos. ==
los grioos de entrenamiento me joraron significativamente entre
la pre-czrueba y la post-prueba. Por consigulente, los resulta-

dos resoaldaron el potencial de la Estrategia Ejecutiva como -=-

instruzernto de entrenamiento.

3

Los estudios metacognoscitivos, entonces, nan experimenta-
do un vrozreso imvortante. Sin embargo, todavia gueda mucho --
por hazer. Entre otras cosas, todavia se debe lograr un consen
so reszezto a la definicidn de la metacognicidn. Los programas
de entreramiento requieren de mayor elaboracidn y refinamiento.
¥Faltan evidenclas acerca de la permanencia y la zeneralizacidn
de los revertorios metacognoscitivos adquiridos =zediante el en-
trenamierto de una estrategia como la Estrategia Zjecutiva. Es
de esperar que futuras investigaciones vrocduzcan importantes -=-

avances tanto tedricos como prdcticos en esta direccidn.
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Tnstrucciones para “"ufar"” los estambres

Pasos (1) a (viiu

(1) Toma la estrella pegada al estambre con la mano izquier-

da asegurando que la estrella roja quede hacia arriba.

(11) Agarra el nudo de estambre amarrado a la mani ja con pun-

tos con la mano derecha y jdlalo hacia abajo.

(111) ©=Entonces pasa la estrella que tienes en la mano izquier-
da por el cfrculo de estambre que tienes en la mano dere

cha, desde atras para adelante, siempre manteniendo el -

nudo hacia abajo.

(lv) Toma el estambre a los dos lados de la estrella, cada la

do con una mano, y estira el estambre derecho.

(v) =ntonces cuelga la estrella roja todavia mirando hacia -
arriba, sobre la parte roja de la mani ja con puntos que

se encuentra entre la parte con puntos y la parte azul.

(vl) Después, pasa la estrella roja por debajo del otro estam

bre que también se encuentra ahf en la parte roja, desde

adelante para atras.

Jala la estrella roja para arriba y ya “ufaste™ los estambres.
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Pasaje de lectura

Recientemente se descubrid una tribu de indios Ulambas en
la selva de un pafs lejano. Aunque esta tribu parecfa primiti-
va, tenfa una organizacidn muy eficiente.

Al mando de la tribu se encontraba el jefe o Chinda. El1 -
Chinda era un guerrero que el Conse jo de Ancianos consideraba -
como el mds inteligente, fuerte y valiente. Estas cualidades -
eran necesarias para tomar las declisiones apropiadas para lo- -
grar el bienestar de la tribu y para gular a los guerreros en -
sus confrontaciones con otras tribus.

El Conse jp “de Ancianos o Achebe, que elegfa al Chinda, es-
taba formado por nueve ancianos. FEl1 Achebe también discutfa --
asuntos importantes y daba conse jos al Chinuia.

Otra persona importante de la tribu era el sacerdote o Ule
me. Este era muy sabio en las cuestiones relacionadas con la -
naturaleza. En base a calculos complicados, avisaba al Chinda
cudndo la tribu debfa sembrar y cosechar. £l Uleme también era
2]l curandero de los Ulambas. Usaba hierbas extrafias para curar
a los enfermos.

Los demds hombres Ulambas se ocupaban de la caza y pesca o
de la agricultura. Los que pescaban y cazaban eran los guerre-
ros o Samits. Los que £rabajaban en el campo eran los Maruts.

Las mujeres, que se llamaban Ilus, se dedicaban prlnctpal-'
mente a preparar la comida y a cuidar a los nifnos. En clertas
€pocas del afio también ayudaban en el campo a los Maruts, y en

tiempos de guerra peleaban junto con los Samits.
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nsidn de lectura
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Copia - Libre

Mi visita al jardfn botanico

El otro 4fa ful al jardf{n botdnico y vi muchas plantas y -
flores. Algunas eran conocidas pero otras me parecfan muy ra-
ras.

Vi plantas que nunca forman flores. Dentro de este grupo
estaban los helechos, los lfquenes y también los hongos.

Otras plantas sf forman flores en cierta época del afio. -
Vi flores que conozco del jardfn: rosas y claveles. Habfan --
otras que provienen de las montafias, los prados y los bosques,

y aun de los arroyos. jAlgunas tenfan un perfume exquisito! -

;Has visitado td alguna vez un jard{n botdnico?




162

Copia - Dado

Mi visita al jardin botanico
%]l otro dfa fui al jardfn botdnico y vi muchas plantas y -

flores. Algunas eran conocidas pero otras me parecfan muy ra-

ras.
Vi plantas que nunca forman flores. Dentro de este grupo
estaban los helechos, los lfquenes y también los hongos.

Otras plantas s{ forman flores en cilerta €poca del arfio.

Vi flores que conozco del jardfn: rosas y claveles. Habfan --
otras que provienen de las montanias, los prados y los bosques,
y aun de los arroyos. {Algunas tenfan un perfume exquisitot -

;Has visitado td alguna vez un jard{n boténico?
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Aritmética - Libre
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Problemas de matematicas

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 Sanchez, también tiene un terreno rectan-
zular. El suyo mide 15 metros por 54 metros. (Quién tie-

ne el terreno mds grande?

Jorge tenfa 239 canicas. Vendid 89 canicas a su amigo por

178 pesos. (Cuantas canicas tiene Jorge ahora?

%n una fébrica de zapatos, el sefior Gonzdlez trabaja muy -
riptdo. En un dfa termina 24 pares de zapatos. El sefior
Crdvez, que acaba de ingresar a la fdbrica, sdlo puede ter
zinar 15 pares por dfa. El sefior Lépez también trabaja --
muy bien. El puede hacer 20 pares de zapatos en un dfa.
“ntre el sefior Ldpez y el sefior Chavez, ;cuantos pares de

zapatos pueden terminar en un dfa?

2n un vivero hay 8345 arbtolitos que se van a repartir en-
tre 7 comunidades. Si van a dar el mismo nuimero de arbo-
les a cada comunidad, ;cuantos arbolitos le tocan a cada -

cozunidad? ;Cudntos guedan en el vivero?
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Prcblemas de matematicas - Dado
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Problemas de matematicas

En un pueblo, 2398 hombres, 3812 mujeres y 986 nifios fue-
ron vacunados durante la campafna de vacunacidn. ;Cudntos

adultos en el pueblo recibieron la vacuna?

La sefiora Martfnez tiene 2416 pesos ahorrados. Para el -=-
Dfa del Nifio quiere repartir este dinero entre sus 4 hi- -
jos. ;Cudnto dinero recibird cada hijo? ;Cudénto dinero -

le quedara a la sefiora Mart{nez?

En una biblioteca hay 12 estantes con libros de ciencias -
naturales, 25 estantes con libros de ciencias sociales, y
32 estantes con libros de cuentos. Cada estante de cien-
cias naturales tiene 145 libros, cada estante de ciencias
sociales tiene 125 1ibros, y cada estante de cuentos tiene
104 1ibros. (Hay mas libros de cliencias sociales en la bi

blioteca, o nay mas libros de cuentos?

Un barco llevaba 1482 personas desde Inglaterra hacia Méxi
co. El barco hizo escala en los Estados Unidos y desembar
caron 394 personas. ;Cuantas personas continuaron el via-

je & Méxi~0?
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Problemas de matematicas - Dado
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Pasaje de lectura

Los dinosaurios

Los dinosaurios eran animales gigantes que vivieron hace -
mucho, mucho tiempo. Habfa todo tipo de dinosaurios gigantes y
a cada uno le han puesto un nombre cientffico como "Hadrasau- -
ros” por ejemplo.

El Hadrasauros era tan grande como una casa. Tenfa pico -
como un pato y 2000 dientes.

El Braquiosauro vivia en el agua y comfa plantas. Pesaba
mds que cualquier otro dinosaurio.

El Diplodocus tenfa una cabeza pequefia y un cuello y una -
cola muy, muy largos. Era el dinosaurio mds largo que existid.

¥1 Mranosauro era el Rey de los Dinosaurios. Era muy fe-
roz, con dientes largos y filosos. Caminaba en dos patas y sus
vatas delanteras eran chicas y parecfan mds bien brazos.

El Estegosauro estaba bilen protegido por fuertes placas a
lo largo de su espalda y grandes puas al final de su cola. Es-
te dinosaurio se alimentaba sdlo con plantas.

El Triceratops posfa tres cuernos, uno grueso en la nariz
y uno, largo y corvo, sobre cada ojo. Los cuernos servian como

proteccidn contra ataques de otros dinosaurios como el Tirano-

sauro.



8IQ11 - uoisuaxdwmod



 SoMOSWPoy

——

ﬂao.fug:

ﬁgoﬁo,a 'Q

oped - ug9jsusxdmoDd



174

Composicidn - Libre

Una cartas

Jaime quiere escribir una carta a su tfa Rosa para contar-
le lo bien jue pasé sus vacaciones con sus primos Juan y Soffa
en Puebla. También quiere invitarla para la fiesta de su cum-
pleafios que es el 15 de mayo. En la fiesta, este afioc, no va a
haber payasos como el afio pasado. Pero va a tener un lindo re-
galo de sus papis: una bicicleta nueva. Quiere pedirle a la -
tfa que le escriba avisando cudndo va a venir a México, y si --

viene en camidn o en carro.
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Composicidén -~ Dado

Una cartazt

Jaime quiere escribir una carta a su tfa Rosa para contar-
le 1o blen que pasdé sus vacacliones con sus primos Juan y Soffa
en Puebla. También quiere invitarla para la fiesta de su cum-
pleanos que es el 15 de mayo. En la fiesta, este afio, no va a
haber payasos como el afno pasado. Pero va a tener un 1lindo re-

galo de sus papis: una bicicleta nueva. Quiere pedirle a la -
t{a que le escriba avisando cudndo va a venir a México, y si --

viene en camidn o en carro.
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Pasaje de dictado

JEs peligrosa la lengua de la serpiente?

Muchas personas creen que la 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
rapidos que asustan, por lo general, a la gente.

La lengua es ltil para intensificar el sentido del olfato
de las serpientes. Mientras estd afuera, dicho drgano recoge -
partfculas del aire que, después de introducirlas a la boca, --
van a parar a dos agujeritos sensibles a los oclores que se en-

cuentran en el paladar.
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Pasaje de dictado -~ Dado
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Pasaje de comprensidn y recuerdo

En la cama

Hace mas de dos semanas que no me puedo levantar de la ca-
ma. Ya le{ todos los libros nuevos que me trajo mi mama, y ya
com{ todos los chocolates rellenos que me gustan.

Para entretenerme, ayer, inventé un juegos mi cama es mi
mundo, las arrugas en la manta son montafias, y los moscos son -
gigantes. Lo iunico que hacfa falta era un poco de mar en mi --
mundo, as{ es que me conseguf{ una cubeta con agua. Resulta que
hubo una tempestad y se salid el mar, corrid por las montafias y
se mojd el yeso de la pierna. Y se armé la grande.

Mamda, toda preocupada, 1lamé al doctor. El doctor no tar-
46 nada en llegar y en regafiarme. Me dejé la pierna al aire pg
ra que se secara y me di jo que no la podfa tocar.

Todavfa la tengo helada y me duele bastante. Supongo que
este juego ya se termind. Van a pasar muchos dfas antes de que

invente otro.
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Pregquntas para el pasaje de comprensidn y recuerdo

(1) ;Dénde se encontraba el nifio?

(2) ¢Por qué estaba ahf{?

(3) iPor qué inventd el juego?

(4) ;Qué es lo que faltaba a su mundo?

(5) :Qué accidente tuvo?

(6) ¢Por qué llamé la madre al doctor?

(7) ¢Estaba muy lejos el médico? ;Como sabes?
(8) ;Como reacciond el doctor?

(9) :Qué le hizo el médico?

(10) ;0dmo se sentfa el nifio al final?
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Respuestas para el pasaje de comprensién y recuerdo - Dado
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Pasaje para resumenes

(1) Finalmente llegd el dfa. Con mi mama y mi papa subi-
mos al metro y viajamos y viajamos hasta llegar a la estacidn.
Después, subimos a un camidn que nos dejé a unas cuadras de la
tienda de mascotas.

(2) Entramos y ﬁg puse a observar primero a los peces tro-
picales. Algunos eran largos con rayas negras y amarillas. --
Los que mAas me gustaron eran los azules que tenfan una cola muy
larza.

(3) Después me fijé en los pajaros. Habfa de todos colo-
res y de todos los tipos. Algunos eran amarillos y cantaban.
Otros, con copa blanca, repetfan "hola, hola“.

(4) En una jaula, del lado opuesto, habfan gatos pequefios.
Algunos tenfan el pelo muy largo y otros, muy cortito. Cast to

dos estaban durmiendo.

(5) En otra jaula, habfan cachorritos. Todos los perros -
jugaban uno con el otro, menos uno que saltaba cuando yo me --
acerqué. Tenfa 1las orejas largas y ojos muy tristes, y me la=-
mid los dedos cuando los introduje por las rejas.

(6) Ya sabfa cudl era la mascota que me iba a llevar a ca-
sa. Yo no la tuve que elegir: ese perrito simpdatico me habfa

elegido a mf.
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Resumenes - Dado
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Copia - Libre

El circo

Ayer ful al circo Y. iqué crees que vi? Vi animales que -~
hacfan trucos y payasos que hacfan acrobaclas.

Algunos de los animales ya los habfa visto antes en el jar
dfn zooldgico como el elefante, los changos y los tigres. Me -
gustaron los trucos de los caballitos con los perritos.

Los payasos eran muy divertidos. Acompafiaban a los acréba
tas y todo 1o que trataban hacer, les salid mal. Me hicleron -
reir muchfsimo. Al final, uno intentaba andar en una bicicleta
con ruedas gigantes; pero se le desinfld una y se caySé. jQué -

vaciadot
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Coplia - Dado

El circo

Ayer fui al circo y, ;qué crees que vi? Vi animales que -

haef{an trucos y payasos que hacfan acrobaclas.
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gustaron los trucos de los caballitos con los perritos.
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Al final, uno intentaba andar en una bicicleta

jQué -

reir tuchf{simo.

con ruedas gigantes; pero se le desinfld una y se cayod.

vaciadotl

\05 c}\m\o\os N

dos los fritoe de. o
| oe payocos hemn muy divectidos, ocom-

;\nm\mn‘ a\os ocrobotos \{‘ ‘odo 1o QuE. +odo-

L nueh{simo




1.

_5843

326
187

Aritmeética - Libre

2. 4810 3. 168
x_ 6 x_8
6. 744 7. W7--2=
378

186




187

Aritmética - Dado
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Aritmética - Libre
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Aritmética - Dado
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Problemas de matemdticas

Una escuela tiene 1343 nifios y 1954 nifias, y 124 maestras.

iCudntos alumnos tiene la escuela?

El sefior Cdrdenas tiene un terreno cuyo perfmetro es de --
9624 metros. Lo quiere alambrar y para eso necesita colo-

car un poste cada 8 metros. (Cudntos postes debe comprar?

Sarita tenfa 148 cerezas. Le regald a su amiga Susana, --
quien tenfa 98, 48 cerezas.  Cudntas cerezas le quedaron

a Sarita?

En una feria, el boleto de entrada costaba 20 pesos. Los
tamales se vendfan a 25 pesos y las tostadas a 15 pesos.
3984 personas asistieron a la feria. 1158 de ellos compra
ron tamales y 1839 compraron tostadas. (Quién recibid mds

dinero, la seriora de las tostadas o la de los tamales?
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Problemas de matematicas - Dado
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Problemas de matemdticas

Un pintor va a pintar dos paredes grandes. Una pared mide
35 metros de largo y 24 metros de alto. La otra pared mi-
de 48 metros de largo y 18 metros de alto. ;Para cudl pa-

red va a necesitar mds pintura?

En un rancho empacan los huevos en paquetes de 12. Un dfa
las gallinas pusieron 783 huevos. ;Cudntos paguetes de =-=-

huevo empacaron ese dfa? ;Cuantos huevos sobraron?

En el mercado, un kilo de papas cuesta 70 pesos, un kilo -
de jitomates 45 pesos, y un kilo de huevo cuesta 140 pe- -
sos. La sefiora Flores compré un kilo de huevo y un kilo -

de jitomates. ;Cudnto gastd la sefiora Flores en el merca-

do?

En un rancho, un ganadero tenfa 2592 reses. Vendid 495 re

ses en la feria. ;Cuantas reses quedaron en el rancho?
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Problemas de matematicas - Dado
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Pasaje de comprensidn

Mas dinosaurios

Ningin ser humano ha visto un dinosaurio vivo. Conocemos
a los dinosaurios por sus restos: huesos; huellas en las ro- -
cas; y huevos. A cada dinosaurio le han puesto un nombre cien-
t{fico como "Iguanodonte®, por ejemplo.

El Iguanodonte fue una criatura fortachona. Andaba con --
las patas traseras que terminaban en pies de tres dedos. Por -
eso, 1o llaman también el Pie de Pdjaro. No tenfa la cola muy
larza.

El Scolosaurus estaba protegido por muchas plaquitas por -
la espalda. En su cola llevaba dos huesos que parecfan pias.

El Styracosaurus comfa plantas. Su cabeza estaba protegi-
da por un escudo de cuernos y tenfa otro cuerno sobre la nariz.

E]1 Atlantosaurus también comfa plantas. Tenfa la cabeza -
pequefia y la cola y el cuello largos. Caminaba en cuatro pa- -
tas.

El Plesiosaurus era un dinosaurio que vivia en el agua. -
Para ayudarlo a nadar, tenfa aletas. Su cuello era largo y su
cuerpo bien panzdn.

¥l Sclero mochlus también andaba en las dos patas trase- -

ras. Tenfa el cuerpo largo con una cola muy larga.
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romposicidn - Libre

Una carta:

Gloria quiere escribir una carta a su primo Rafael dicién-
dole que siente mucho no haber podido ir a Veracruz para pasar
l1a Navidad ahf, pero sus primos Miguel y Laura vinieron a Méxi-
co a pasar la Navidad con ellos. Algunos recibieron muchos re-
galos. Glorla sdlo recibié el juego de quimica que tanto que-
rfa. Quizds para Semana Santa, en abril, van a poder ir a Vera

eruz para pasar una semana con su primo.
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~omposicion - Dado

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 ah{, pero sus primos Miguel y Laura vinieron a Méxi-
co a pasar la Navidad con ellos. Algunos recibieron muchos re-
galos. Gloria sélo recibid el juego de quimica que tanto que-
rfa. Quizds para Semana Santa, en abril, van a poder ir a Vera
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Pasaje de dictado

:Menen orejas los pajaros?

Desde luego, sabes que las aves oyen porque habras visto -
mds de una vez que emprenden el vuelo cuando las sobresalta el
mas leve ruido. Tienen, por lo tanto, un sistema auditivo que
funciona de manera similar al del hombre; pero sus orejlas difie
ren de las humanas.

El ofdo de las aves es mucho mds penetrante que el del ser
humano. Los bihos y lechuzas poseen en la cara, discos especia
les que les ayudan a captar los ruldos y que les permiten cazar

guidndose, unicamente, por el sentido del ofdo.
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Dictado - Dado
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Pasaje para comprensidn y recuerdo

En el campo

No sé porgqué nos regafian tanto aquf en el campo cuando ve-
nimos de vacaciones. Javier cree que 1o que pasa es gque mama -
se aburre como caracol con la tfa Rosario, teje que teje.

Nosotros también nos aburrimos bastante. Ayer estdbamos -
tan aburridos .que inventamos un juego. Ibamos a viajar a otro
planeta para conocer los seres extrafios que viven ahf. As{ que
nos pusimos a preparar nuestro cohete. Con los palos y troncos
que encontramos, fabricamos el cohete. Lo idnico que faltaba --
era el despegue. Prendimos un cerillo y al mismo tiempo que se
prendid fuego el heno seco, que usabamos para simular la explo-
sidn, también nuestro cohete se prendic fuego.

Lo malo fue que mamd alcanzd a ver el fuego y a la tfa Ro-
sario le dio el ataque. Mama nos mandd a nuestro cuarto a los
dos y dijo que nos hablarfa después.

Mams l1lamd a papa por teléfono y nos acusé, y nos vamos a

¥éxico sin haber gozado del campo.
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Preguntas para el pasaje de comprensidn y recuerdo

(1) :En qué lugar se encontraban Javier y su hermano?

(2) :;Por qué se aburrfa la mama?

(3) ¢Por qué inventaron el juego los nifios?

(4) Después de haber construido su cohete, ;qué es lo que to-
davf{a faltaba?

(5) ¢Qué accidente tuvieron?

(6) ;:;Quién alcanzd a ver el fuego?

(7) ¢Qué pasé con la tf{a Rosario?

(8) :Qué les hizo su mama?

(9) (El papd fue con ellos al campo? (Cémo sabes?

(10) ;clmo se sentfa el nifio al final?
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Comprensidn y recuerdo - Dado
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Pasaje para resurenes

(1) S8lo una vez antes habfa 1do yo a esa tienda enorme.
Hoy iba de nuevo. Subimos al carro y mane jamos tanto que pensé
que nunca f{bamos a llegar, pero finalmente llegamos.

(2) Primero fuimos a la seccidn de ropa para nifias. Ml --
hermanita se probd cinco vestidos antes de que mis papis deci-"
dieran comprarle el vestido azul.

(3) Después subimos a la seccidn de cocina. Maméd comprd -
una batidora nueva porque la que tenfamos ya no se podfa arre-
glar mas.

(4) Papa se comprd ese libro que acaba de salir. Casi no
lo pudo encontrar entre tantos libros que habfa.

(5) Pinalmente llegamos a la seccidn que mds me gusta: la
de los juguetes. Dijo mama que {bamos a comprar un regalo para
mi amigo Jorge que cumplfa afios ese martes. Todos los juguetes
me gustaron pero, sobre todo, una pelota de futbol. Y fue jus-
to eso que compraron para .Jorgee.

(6) Al salir, estaba cansado, aburrido y triste. Entonces
mi mana me dio la bolsa con la pelota y dijo que era una sorpre
sa para m{. ;Después de todo, valié la pena ir a esa tienda --

enorme!
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E1l Nabo

Eranse una vez dos hermanos que serv{an ambos como solda-
dos pero uno era rico y el otro era pobre.

El pobre, deseando me jorar de fortuna, colgé el uniforme,
y se fue a trabajar al campo, como labrador. Y cavaba la tie-
rra, y labraba su parcela de tierra, que sembrd de nabos.

Llegs, al fin, el tiempo de la cosecha, y uno de los nabos
crecid hasta alcanzar un tamafio tan descomunal que parecfa no -
iba a tener fin; y se hizo famoso, y le llamaron el Rey de 1los
Nabos, pﬁes las gentes no habfan visto nunca una cosa tan prod}
giosa, no volverfan a verla jamsas.

En fin, llegd el nabo a ser tan enorme que llend todo un -
carro, y necesitd dos bueyes para transportarlo; y el campesino
no sabfa qué hacer con €1, ni si iba a servirle para bien o pa-
ra mal.

Por ultimo ée d1jos —;Cudnto podrfa ganar si lo vendie-
ra? Claro que puedo comérmelo, pero para eso tengo también los
nabos pequéﬁos. que son mas sabrosos. Lo mejor que puedo hacer
es llevdrselo al rey, como regalo.

Arreglé el carro, puso arneses a 1os dos bueyes, y llevd -
el Nabo a la corte, para presentarlo al rey.

—.;Qué es este e jemplar tan maravilloso? —di jo el sobera-
no—. ¥uchos prodigios he visto en mi vida, pero ninguno tan -

notable como éste. ;De donde ha salido? Sin duda eres hombre

de suerte, pues has conseguido algo verdaderamente sorprendente.
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—;0h, not! -—dijo el campesino—. Mi suerte no es muchai
soy un pobre soldado, que no pudiendo mantenerse ha tenido que
colgar el uniforme y ponerse a trabajar la tierra. Tengo, sf,
un hermano que es rico, y bien conocido en la corte: pero yo, ~
como nada poseo, he sido olvidado por todos.

El rey se apiadd de €l y le dijos —Desde ahora acabd tu
pobrezé: quiero darte tan ricos presentes que te hagan méas pode
roso que tu hermano.

Y le rezaldé oro y plata, y tierras y campos, y le enrique-
cid de modo tal que la fortuna de su hermano no podfa ni aun --
compararse con “'i& suyae.

Y sucedié que, al ver el hermano rico lo que su hermano po
bre habfa logrado con un simple nabo, sintid envidia'de €l, y -
empezS a pensar c6lo harfa para que el rey le regalar; un teso-
ro todavfa mayor.

Y como presumfa de ser mas listo y mas fino, reunid mucho
oro y espléndidos caballos, y los presentd al rey, seguro de --
que €ste los agradecerfa con un presente de gran valor. Si ha-
bfa dado la fortuna de su hermano por un simple nabo, ;qué no -
harfa al ver las precliosidades que le llevaba €17

Pero el rey acepté sus presentes y respondiés —No sé con
qué agradecerte todos los regalos que me traes. Lo mejor sera
que te lleves un nabo magn{fico y monumental que tengo guarda-
do. Es algo extraordinario, ya lo veras.

As{ el hermano rico, se vio obligado a meter el nabo en un

carro y no tuvo mas remedio que llevdrselo a su casa.



La agricultura

Durante innumerables siglos de prehistoria, el hombre vi-
vid de los frutos y rafces que encontraba al alcance de su ma-
no. Disponfa de muy pocos medios para la caza y viajaba sin ce
sar en busca de alimento.

Poco a poco fue aprendiendo a cazar, equipandose de armas
aun muy poco perfeccionadas. As{ obtenfa no sélo gran parte de
su alimento sino también pieles para abrigarse, y los dientes y
las ufias de los animales le servfan de puntas para sus flechas
Yy sus lanzas.

De recolector ndmada, que iba de un lado a otro buscando -
frutos y rafces comestibles (como hacen ahora la mayorfa de los
monos), el hombre pasé a ser cazador. Pero siguidé siendo ndma-
da, porque debfa buscar animales para cazar alld donde se encon
traran.

Sin embargo, en cierto momento aprendid a criar esos anima
les. En vez de salir a cazarlos, los mantenfa reunidos, sin de
Jarlos ir, y mataba de vez en cuando alguno para comer pero cui
dando que los demds sobrevivieran, se alimentaran y se reprodu-
Jeran. Se hizo entonces pastor. Como los animales (vacas, ca-
bras, ovejas u otros), cuando estdn reunidos en un espacio lim}
tado, comen mas pasto que el que les puede brindar la Naturale-
ZF' esos hoxbres debfan llevar su ganado de un lado a otro, en
busca de tierras nuevas donde hubiera alimento.

A veces llevaban el ganado en verano a un lugar y en in- -
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vierno a otro, volviendo una y otra vez a los mismos sitios se-
gin cambiaban las estaciones, o se movf&h por un territorio 1i-
mitado, desplazdndose a un lugar nuevo cuando se agotaba el pas
to y retornando cuandq habfa vuelto a crecer. El1 hoxbre primi-
tivo, al hacerse pastor, dejé de ser ndémada para volverse tras-
humante: no estaba fijo en un lugar, pero conocfa bien ese si-
tio al que volvia con frecuencia, quizds una vez al afio, y que
cada vez le resultaba mdas familiar.

Esto le permitid, de paso, conocer mejor como crecfan las
plantas comestibles. Sabfa las estaciones del afio en que daban
sus frutos, sabfa que sembrando semillas en tierra crecfan los
embriones, sabfa cudnta agua les hacfa falta y en qué mes las -
plantas eran mds adecuadas para la alimentacidn, o estaban méds
grandes o maduras. En suma, tenfa 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 constituyd una auténtica

revolucidn en la historia a la que debemos progresos inconta- -

bles. La vida sedentaria permitid, sobre todo, que las artes

de la cerdmica y la tejedurfa se desarrollaran rapidamente en

las aldeas que iban formandose.

La agricultura no s6lo sirvié al hombre como una importan-
t{sima fuente de alimentos. Los vestidos de pieles de animales

pronto fueron sustituldos por los de telas de algoddn y lino.



211

La muerte madrina

Un hombre muy pobre éeqfh doce hijos; y aunque trabajaba -
d{a y noche, no alcanzaba a darles mds que pan. Cuando nacid -
su hijo nimero trece, no sabfa qué hacer; salid al camino y de-
c1d16 que al primero que pasara le harfa padrinoc de su hijito.

Y el primero que pasd fue Dios Nuestro Sefior: €1 ya cono-
cfa los apuros del pobre y le dijos

-—Hi jo mf{o, me das mucha pena. Quiero ser el padrino de -
tu dltimo hijito y cuidaré de €l para que sea feliz.

El hombre le preguntd:

—;Quién eres?

-—Soy tu Dios.

— Pues no guiero que seas padrino de mi hijo; no Sefor, --
vorque Ti das mucho a los ricos y de jas que los pobres pasemos

hambre.

Se apartdé de Dios y siguld su camino. Se encontrdé luego -
con el diablo, que le preguntd:

—;Qué buscas? Si me escoges para padrino de tu hijo, le
daré much{simo dinero y tendra todo lo que quiera en este mun-
do.

El hombre preguntd:

—;Quién eres tiui?

~—Soy el demonio.

-—No, no quiero que seas el padrino de mi nifio; eres malo

y engafas siempre a 1los hombres y los plerdes.
’
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Siguié andando, y se encontrd con la Muerte, con la mism{-
sima Muerte, que estaba flaca y en los huesos, y la Muerte le -
di jo:

—Quiero ser madrina de tu hijo.

—;Quién eres?

—Soy la Muerte, que hace iguales a todos los hombres.

Y el hombre dijo:

—Me convienes; tu te llevas a los ricos igual que a los -
pobres, sin hacer diferencias. Serds la madrina.

Fl nifitto crecid y se hizo un muchacho: y, un dfa, su ma-
drina entrd en la casa y dijo que la siguiera. Llevd al chico
a un bosque, le ensefid una planta que crecfa allf y le dijos

—Voy a darte ahora mi regalo de madrinas: te haré un méd}i
co famoso. Cuando te llamen a visitar un enfermo, me encontra-
rds siempre al lado de la cama. Si estoy a la cabecera, podras
asegurar que le curards: le dards esta hierba y se pondrd bue-
no. Pero si me ves a los pies de la cama, el enfermo me perte-
necerd, y tu dirds que no tiene remedio y que ningin médico le
podrd salvar. No des a ningin enfermo la hierba contra mi vo-
luntad, porque lo pagarfas caro.

Al poco tiempo, el muchacho era ya un médico ramoso'ep to-
do el mundo. La gente éecfa:

—En cuanto ve a un enfermo, puede decir si se curarda o --
no. Es un gran médico.

Un dfa el rey se puso malo. Llamaron al médico famoso pa-

ra que dijera sﬁ\se podfa curar; pero en cuanto se acercé al --
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rey, vio que la Muerte estaba a los pies de la cama. All{ no -
valfan hierbas. Y el médico pensé: ";Si yo pudiera engafar a
la Muerte siquiera una vez! Claro que lo tomara mal, pero como
soy su ahi jado, puede gque haga la vista gorda. Voy a‘probar
Cogid al rey y le dio la vuelta en la cama, y le puso con
los pies en la almghada y la cabeza a los pies; y asf, la Muer-
te se queddé junto a la cmbeza; entonces le dio la hierba al rey

y le curd.

Pero la Muerte fue a casa del médico muy enfadada, le ame-
nazé con‘El dedo y dijo:

—}Te has burlado de mft Por una vez, te lo perdono, por-
que eres mi ahi jado: pero como lo vuelvas a hacer, ya veras: te
llevaré a ti.

Y al poco tiempo, la hija del rey se puso muy enferma. e
Era hija idnica, y su padre estaba tan desesperado que no hacfa
mas que llorar. Mandd decir que al que salvara a su ﬁija le ca
sarfa con ella y le harfa su heredero.

Llamaron al médico, y cuando entrd en la habitacidn de la
princesa, vio que la Muerte estaba a los ples de la cama. La -
princesa era tan hermosa, que el muchacho se o0lvidé de la amena
za de su madrina; y decidid curar a la hija del rey y casarse -
con ella. No vio las miradas que le echaba la Muerte, ni cémo
le amenazaba con el pufio cerrado; cogid en brazos a la princess
y‘la puso con los pies en la almohada y la cabeza a los pies, -
le dia la hierba mdgica, y al poco rato la cara de la princesa

se animd y empezd a me jorar.
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Y la Muerte, furiosa porque le habfan enganiado otra vez, -
fue a grandes zancadas a casa del médico y le dijo:

—iSe acabét jAhora te llevaré a tit

Le agarrd con su mano frfas con tanta fuerza, que el pobre
muchacho no se podfa soltar, y se lo 1llevé 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 pequefias. Y todo el tiempo se estaban encendiendo
unas velas, y otras se apagaban; era como si las lucesitas estu
vieran brincando. La Muerte le dijo:

—Mira, esas velas que ves son las vidas de los hombres.
Las grandes son las vidas de los padres, y las pequefas las de
los viejos. Pero hay también nifios y jévenes que no tienen mds
que una velita pequena.

—iDime cudl es mi luz! —dijo el médico, pensando que era
todavia una vela bien grande.

Y la Muerte le ensefid un cabito de vela, casi consumido:

—Ahf{ la tienes. .

De golpe, se apagd la vela y en el mismo momento, el médi-

co se cayd al suelo, muerto. Su madrina la Muerte habfa gana-

do.
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Piratas

La historia de la pirater{a es casi tan antigua como la --
historia de la humanidad. Cuando algunos hombres se dieron ---
cuenta de que podfan viajar por el mar, se volvieron navegan- -
tes. Y cuando otros hombres se dieron cuenta de que podfan ---
asaltar a esos naveganteé. 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 posefan los de-
mas.

Segin nos cuenta la historia, el mds famoso y ﬁnpiguo de -
los piratas fue un griego, cuyo nombre era Polfcrates. Vivia =-
en la isla de Samos. Allf mandé 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 pie
dras oreciosas.

Otro famoso pirata de la antigiiedad fue un romano, ilamado
Sexto Pompeyo. Vivfa también en una isla, porque las islas ---
siempre han sido los refugios mds seguros para los piratas. Pe
ro sucedid que a Sexto Pompeyo se le ocurrid atacar clerta vez
una ciudad muy amada por todos. Entonces el empefador envié un
fuerte ejército contra €1, que lo derroté y le quitéd todas sus
r?quezas.

Pasaron muchos siglos, y parecfa que en el Mar Mediterra-

neo no habrfa ya piratas tan grandes y tan temibles como lo fue
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ron el griego Polfcrates y el romano Sexto Pompeyo.

Entonces aparecid un jéven robusto, de nariz recta y ojos
penetrantes como los de un dguila. Venfa de Berberfa, regidn -
vbicada en el norte de Africa. Era, pues, un pirata berberis-
co. Se llamaba Arudj. Pero como nadie podfa pronunciar un nom
bre tan diffecil, y como ademds tenfa rojos los pelos de su bar-
ba, todos lo llamaban Barbarroja.

Este pirata era tan ambicioso y audaz, que se atrevié una
vez a capturar dos naves llenas de preciosas mercancf{as envia-
das por el Papa de Roma. Los amigos del Papa de Roma se enoja-
ron mucho, y Jjuraron acabar con Barbarroja. Comenzaron a perse
guirlo por mar y por tierra. Y cuentan los relatos de aquella
época que el pirata, para demorar el paso de sus perseguidores,
sembrd los caminos de oro y joyas. Mas los perseéuidores no se
de jaron enganar, y flnalménte lo alcanzaron y lo mataron. Asf{
termind Arudj, que era llamado Barbarroja por ser su nombre.tan
A1f{cil de pronunciar y por tener rojos los pelos de su barba.

Después surgieron otros muchos y muy pintorescos piratas.
Zomo los vikingos, que eran todos rubios y navegaban en barcos
con forma de dragon. O como los piratas chinos, que siempre --
acechaban 1as naves enviadas por el emperador del Japén. Pero,
en realidad, la época de los mds grandes y famosos piratas co-
mienza cuando el navegante Cristdbal Coldén llega a América.

A partir de entonces, los conquistadores espafioles empeza-
ron a descubrir en nuestro continente riquezas nunca sofiadas.

En Peri encontraron riquisimas minas repletas de toda clase de
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metales valiosos. En México, encontraron plata, oro y piedras
precicsas. Y en las Islas del Caribe, encontraron tierras fér-
tiles en las que crecfan especias y otras rar{simas plantas, co
mo el tabaco, que los espaﬁoleé no conocfan.

Movidos por la curiosidad y la codicia, los conquistadores
trataban de llevarse todas estas riquezas en sus barcos, dentro
del mayor secreto. Pero los piratas siempre se enteraban y ata
caban las pesadas naves cargadas con tan valiosos tesoros. De
esta manera, mientras los conquistadores espanoles se apodera-
ban de las riquezas de América, los piratas se llevaban las ri-

quezas de los conquistadores espanoles.
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