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RESUMEN

El siguiente articulo, pretende mostrar una revision te6-
rica con una propuesta practica sobre lo que es la me-
tacognicion y sus implicancias en el proceso de ense-
nanza-aprendizaje y el desarrollo del conocimiento en los
contextos educativos. El trabajo se inicia con una intro-
duccioén que senala la importancia del conocer, por lo que
se hace una revision conceptual y se abordan los tipos
de conocimiento; luego se realiza una revision tedrica so-
bre el aprendizaje significativo de Ausubel, asi como las
distinciones entre aprendizaje receptivo y aprendizaje por
descubrimiento y entre aprendizaje memoristico y apren-
dizaje significativo.

Se expone someramente el concepto de la metacogni-
cion, abordando autores representativos que enriquecen
los elementos que caracterizan el concepto, llevandonos
a comprender la importancia de la metacognicion, esto
nos permite inferir que el estudiante competente emplea
sus conocimientos metacognitivos para autorregular efi-
cazmente su aprendizaje y, a su vez, la regulacién que
ejerce sobre su propio aprendizaje, puede llevarle a ad-
quirir nuevos conocimientos relacionados con la tarea y
CON Sus propios recursos como estudiante. Dado que la
metacognicion tiene una estrecha relacion con las es-
trategias de aprendizaje se aborda brevemente esta te-
matica, con el propdsito de explicitar como promocionar
las estrategias metacognitivas en el proceso educativo.
Finalmente se expone una propuesta personal sobre
como potenciar los procesos de aprendizaje desde la
metacognicion en los contextos educativos.

Palabras clave:

Aprendizaje significativo, aprendizaje receptivo, aprendi-
zaje por descubrimiento, aprendizaje memoristico.

ABSTRACT

This article aims to present a theoretical review with a
practical proposal on what metacognition is and its im-
plications in the teaching-learning process and the deve-
lopment of knowledge in educational contexts. The work
begins with an introduction that points out the importance
of knowing, so a conceptual review is made and the ty-
pes of knowledge are addressed; then a theoretical re-
view on Ausubel's meaningful learning is presented, as
well as the distinctions between receptive learning and
discovery learning and between rote learning and mea-
ningful learning.

The concept of metacognition is briefly discussed, citing
authors of landmark works that substantiate the key ele-
ments of the concept, enabling us to understand the im-
portance of metacognition, which in turn leads us to infer
that competent students use their metacognitive knowled-
ge to effectively self-regulate their learning and, thus the
regulation applied on their own learning can lead them
to acquire new knowledge on the basis of students’ own
resources. Given the assumption that metacognition has
a close relationship with learning strategies, this topic is
addressed with the purpose of explaining how to promo-
te metacognitive strategies in the educational process.
To conclude, a personal proposal is presented on how to
enhance learning processes from metacognition in edu-
cational contexts.

Keywords:

Meaningful learning, receptive learning, discovery lear-
ning, rote learning.
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INTRODUCCION

El conocimiento humano implica siempre una reflexion en
relacion a aquello que se trata de conocer, cOmo se origi-
na ese conocimiento o, en otras palabras, preguntarnos
sobre las cuestiones epistemoldgicas de ese conocimien-
to. Por ello se dedican unas lineas a la comprension del
constructivismo y su relacion con la metacognicion vy el
aprendizaje significativo.

Desde esta perspectiva se distinguen tres tipos de co-
nocimiento, a saber: conocimiento cientifico o disciplinar,
que se caracteriza por la compilacion del conocimiento
en un area de la realidad mas o menos extensa; conoci-
miento representacional que, desde una perspectiva indi-
vidual, es el conjunto de representaciones de la realidad
almacenadas en la memoria y; conocimiento construido,
es decir, compartido por diversos sujetos especialistas
en un campo determinado o por la mayor parte de los
sujetos de una comunidad siendo, en este caso, el cono-
cimiento producto de una construccién social. El conoci-
miento representacional se ha convertido en el eje de la
psicologia cognitiva, de la ciencia cognitiva y la psicolo-
gia de la instruccion.

Segun Palmer y Kimchi (1986) y Menéndez et al. (2021)
existen cinco sistemas para representar el conocimiento:

a. El sistema proposicional. Su unidad basica es la pro-
posicion, es decir, un enunciado que se puede evaluar
como verdadero o como falso.

b. El sistema analdgico, constituido, fundamentalmente,
por la imagen mental.

c. El sistema procedimental. Consiste en el conocimiento
de un conjunto de procesos cognitivos para llevar a
cabo alguna acciéon. Se caracterizan porque:

1. poseen una estructura jerarquica cuyo obijetivo global
se logra mediante el establecimiento de subobjetivos;

2. se ejecutan en cascada, es decir, algunos de los pa-
sos producen resultados intermedios necesarios para
los pasos posteriores;

3. lamemoria activa controla al mismo tiempo, los datos
exteriores y los procedentes de la memoria a largo
plazo;

4. el criterio de ejecucion es la correcta finalizacion de la
tarea y no el término de uno de sus pasos.

a. El sistema distribuido y paralelo: se basa en las cone-
xiones neuronales e implica un procesamiento masivo
en paralelo, no localizado, sino distribuido por todo el
sistema.

b. Los modelos mentales: constituyen una modalidad de
representacion analdgica, sin embargo, se tiende a

concebirlos como un sistema de representacion espe-
cifico y diferenciado de los citados anteriormente.

Segun Brachman, Levesque y Reiter (1992) el sistema
procedimental representa mejor el conocimiento implica-
do en destrezas y habilidades y, en particular, el conoci-
miento metacognitivo.

DESARROLLO

Partiendo de lo anterior, ahora podemos abordar el apren-
dizaje significativo, ya que es aquél en el que ideas expre-
sadas simbdlicamente interactian de manera sustantiva
y no arbitraria con lo que el alumno ya sabe. Sustantiva
quiere decir no literal, que no es al pie de la letra, y no
arbitraria significa que la interaccién no se produce con
cualquier idea previa, sino con algun conocimiento espe-
cificamente relevante ya existente en la estructura cogni-
tiva del sujeto que aprende.

El proceso fundamental del aprendizaje significativo es
la incorporaciéon de nuevos conceptos y proposiciones
a una estructura cognoscitiva que, por naturaleza, esta
organizada jerarquicamente. David Ausubel (1918-2008)
denomina a este proceso: “subsumption” y a los concep-
tos preexistentes los llama “subsumers” (conceptos inclu-
sores o ideas de anclaje o “subsumidores”).

Por lo comun la incorporacion involucra que ideas espe-
cificas (menos inclusivas) sean incluidas (relacionadas o
“ancladas”) bajo ideas mas generales (mas inclusivas)
de la estructura cognoscitiva. Al ser la estructura cog-
noscitiva de cada estudiante de naturaleza idiosincrati-
ca, es obvio que el proceso de aprendizaje significativo
también lo sera. De todos modos, los estudiantes de una
determinada cultura poseen estructuras cognoscitivas lo
suficientemente similares como para hacer posible la en-
sefianza grupal en forma tal que cada uno de ellos pueda
aprender significativamente. El tipo mas simple de apren-
dizaje planteado por Ausubel, se llama representacional,
descripto como la identificacion de ideas que el aprendiz
ya tiene con determinadas representaciones o simbolos
(generalmente palabras).

En términos simples, subsumer es el nombre que se da
a un conocimiento especifico, existente en la estructura
de conocimientos del individuo, que permite darle signi-
ficado a un nuevo conocimiento que le es presentado o
que es descubierto por él. Tanto por recepcién como por
descubrimiento, la atribucion de significados a nuevos
conocimientos depende de la existencia de conocimien-
tos previos especificamente relevantes y de la interacciéon
con ellos.

El subsumer puede tener mayor o menor estabilidad
cognitiva, puede estar mas o menos diferenciado, o sea,



mas o0 menos elaborado en términos de significados. Sin
embargo, como el proceso es interactivo, cuando sirve
de idea-ancla para un nuevo conocimiento, él mismo se
modifica adquiriendo nuevos significados, corroborando
significados ya existentes.

Es importante reiterar que el aprendizaje significativo se
caracteriza por la interaccion entre conocimientos previos
y conocimientos nuevos y que esa interaccion es no literal
y no arbitraria. En ese proceso, 10s huevos conocimientos
adquieren significado para el sujeto y los conocimientos
previos adqguieren nuevos significados o mayor estabili-
dad cognitiva, por lo que se genera un proceso de asimi-
lacion cognitiva. (Palomera, et al., 2021)

Por ejemplo, para un alumno que ya conoce que es El
Estado aplicado a el Estado - Nacién, apenas corrobora
el conocimiento previo, dandole mas estabilidad cogni-
tiva y tal vez mayor claridad. Pero si se le presentara El
Estado Islamico (no importa si en una clase o en un libro)
como El Estado aplicado a el Estado — Nacion, el alumno
le dara significado a esa nueva ley en la medida en que
“accione” el subsumer El Estado, y éste se quedara mas
rico, mas elaborado, tendra nuevos significados, pues
El Estado se aplicara no soélo al campo conceptual de el
Estado — Nacién, sino también al de El Estado Islamico.

A través de nuevos aprendizajes significativos, resultan-
tes de nuevas interacciones entre nuevos conocimientos
y el subsumer El Estado, éste se ird quedando cada vez
mas estable, mas claro, mas diferenciado y el alumno le
dara el significado de un concepto general, contemplan-
do sus distintos elementos.

Por otro lado, el subsumer Estado, podré servir de idea-
ancla para otro nuevo conocimiento: Estado Monarquico,
Estado Federal, Estado Unitario, otro concepto politolégi-
co. Analogamente, la conservacion de otros conceptos,
sociedad, territorio, gobierno, adquiriran significados por
interaccion con el subsumer constituido por El Estado.
Progresivamente, el subsumer se va quedando mas esta-
ble, mas diferenciado, mas rico en significados, pudiendo
facilitar cada vez mas nuevos aprendizajes.

Esta forma de aprendizaje significativo, en la cual una
nueva idea, un nuevo concepto, una nueva proposicion,
mas amplia, pasa a subordinar conocimientos previos
se llama: aprendizaje significativo superordenado. No es
muy comun; la manera mas tipica de aprender significa-
tivamente es el aprendizaje significativo subordinado, en
el cual un nuevo conocimiento adquiere significado en el
anclaje interactivo con alguin conocimiento previo especi-
ficamente relevante.

Podriamos también tomar como ejemplo la construccion
del subsumer mapa. Los alumnos en la escuela forman el
concepto de mapa geografico a través de sucesivos en-
cuentros con interacciones de ese concepto. Aprenden
que el mapa puede ser de la ciudad, del pais, del mundo.
Progresivamente, van aprendiendo que un mapa puede
ser de division politica, hidroldgico, relieves, etc. El subsu-
mer mapa se va enriqueciendo cada vez mas, se va que-
dando con mas significados, mas estable y mas capaz de
interactuar con nuevos conocimientos. Dependiendo de
los campos de conocimiento que el sujeto quiera dominar
en sus aprendizajes futuros, tendra que darles significado
a conceptos tales como mapas cognitivos, mapas menta-
les, mapas conceptuales, mapas de eventos u otros tipos
de mapas. Entonces, a lo largo de sucesivos aprendiza-
jes significativos, el subsumer va adquiriendo muchos
significados, haciéndose cada vez mas capaz de servir
de idea-ancla para nuevos conocimientos (Sainz, Lobato
& Porras, 2021).

El subsumer es, por lo tanto, un conocimiento establecido
en la estructura cognitiva del sujeto que aprende y que
permite, por interaccion, dar significado a otros conoci-
mientos. No es conveniente “cosificarlo”, “materializarlo”
como un concepto, por ejemplo. El subsumer puede ser
también una concepcién, un constructo, una proposicion,
una representacion, un modelo, en fin, un conocimiento
previo especificamente relevante para el aprendizaje sig-
nificativo de determinados conocimientos nuevos.

El conocimiento previo es, en la vision de Ausubel, la va-
riable aislada mas importante para el aprendizaje signifi-
cativo de nuevos conocimientos. Es decir, si fuese posi-
ble separar una uUnica variable como la que mas influye en
nuevos aprendizajes, esta variable seria el conocimiento
previo, los subsumers ya existentes en la estructura cog-
nitiva del sujeto que aprende.

A continuacion, teniendo en vista la relacion entre cono-
cimiento y aprendizaje, entre aprendizaje y estrategias
cognitivas y metacognitivas y entre éstas y el enfoque del
aprendizaje propuesto por Ausubel et al. (1973), haremos
referencia a algunos aspectos de dicha perspectiva teo-
rica, la cual, en los ultimos afios, ha ido adquiriendo cre-
ciente relevancia en el ambito educativo.

Ausubel distingue entre aprendizaje receptivo y aprendi-
zaje por descubrimiento y entre aprendizaje memoristico
y aprendizaje significativo. A ellos se refieren Roman vy
Diez (2000) en los siguientes términos.

En el aprendizaje receptivo, el alumno recibe el contenido
que ha de internalizar, sobre todo, por la explicacion del
profesor, el material impreso, la informacién audiovisual u
otros medios.



En el aprendizaje por descubrimiento, el estudiante debe
descubrir el material por si mismo, antes de incorpo-
rarlo a su estructura cognitiva. Este aprendizaje puede
ser guiado por el profesor o ser autbnomo por parte del
estudiante.

El aprendizaje memoristico (mecanico o repetitivo) se
produce cuando la tarea del aprendizaje consta de aso-
ciaciones arbitrarias o cuando el aprendiz lo hace arbitra-
riamente. Supone una memorizacion de los datos, hechos
0 conceptos con escasa o nula relacion entre ellos.

El aprendizaje significativo se genera cuando las tareas
estan relacionadas de manera congruente y el sujeto de-
cide aprender; cuando el alumno, como constructor de su
propio conocimiento, relaciona los conceptos a aprender
y les da un sentido a partir de la estructura conceptual
que ya posee (subsumer). Dicho de otro modo, cuando
el estudiante construye nuevos conocimientos a partir de
los ya adquiridos, pero, ademas, los construye porque
esta interesado en hacerlo.

De acuerdo a los planteamientos anteriores, se pueden
distinguir las siguientes situaciones en el aprendizaje
escolar:

- Aprendizaje receptivo repetitivo-memoristico. Los con-
ceptos se aprenden por mera repeticion mecanica a
partir de la explicacion del profesor, pero no se ubican
en la estructura conceptual que ya posee. Se trata de
aprendizajes mecanicos.

- Aprendizaje repetitivo-memoristico por descubrimien-
to guiado. En este caso, el profesor se limita a orien-
tar y ensefar estrategias y técnicas, descuidando los
conceptos y sus marcos de referencia. Se supone que
el alumno aprende a aprender porque sabe utilizar
de manera adecuada técnicas activas. La mediacion
del profesor es metodoldgica, pero no conceptual.
Supone una mera aplicacion de férmulas (técnicas
metodoldgicas) para resolver problemas de la vida o
del conocimiento. Generalmente la actividad “investi-
gadora” en el aula se convierte en un “activismo” que
a los alumnos resulta interesante.

- Aprendizaje repetitivo-memoristico por descubrimien-
to auténomo. Esta situacion es similar a la anterior. El
alumno como investigador elabora trabajos monogra-
ficos “sistematizando” lo que observa o estudia, pero
sin detenerse a conceptualizarlo ni enmarcarlo en lo
que ya sabe. Carece de un marco conceptual y reflexi-
vo de su actividad.

- Aprendizaje significativo receptivo. Se suele producir
a partir de la clase magistral y la metodologia exposi-
tiva. Pero sdlo es significativo cuando la informacion
gue se recibe se enmarca en la estructura conceptual

que el alumno posee, por tanto, implica una progresi-
va reelaboracion de los conceptos.

- Aprendizaje significativo por descubrimiento guiado.
Subyace a este tipo de aprendizaje una metodologia
activa e investigadora. La actividad esta guiada por el
profesor desde las perspectivas procedimental y con-
ceptual. El profesor guia al alumno para que construya
procedimientos y conceptos.

- Aprendizaje significativo por descubrimiento autono-
mo. El estudiante construye sus propios conocimien-
tos bajo las modalidades, por ejemplo, de informes o
trabajos monogréficos de un tema dado. Su investiga-
cién y actividad esta orientada, pues tiene claro adon-
de va y los medios para conseguirlo.

En cuanto al profesor, es un facilitador de los aprendiza-
jes del alumno vy, para ello, selecciona materiales didacti-
cos significativos.

Segun Ausubel, las condiciones basicas del aprendizaje
significativo son: la disposicion del sujeto a aprender sig-
nificativamente y que el material a aprender sea poten-
cialmente significativo.

Constructivismo

Hoy se admite universalmente que el ensefiar no solo
constituye la presentacion de conocimientos cientifica y
socialmente establecidos. El conocimiento humano impli-
ca siempre una reflexiéon en relacion a aquello que se trata
de conocer, cOmo se origina ese conocimiento o, en otras
palabras, preguntarnos sobre las cuestiones epistemolo-
gicas de ese conocimiento.

Es obvio que cada docente cambia en su forma de ense-
flar cuando se detiene a reflexionar sobre la epistemolo-
gia. Al respecto, sabemos que durante mucho tiempo la
educacion se ha basado en la epistemologia del positivis-
mo empirista caracterizado segun Gerard Fourez (1997)
por:

- Ideologia de la inmediatez: es decir, la creencia de
que es posible un contacto directo con la realidad, sin
realizar ninguna interpretacion de la misma. Esto lleva
a la creencia de una inmediatez directa entre la reali-
dad vy la percepcion sensorial, la cual se constituye en
la Unica base legitima para efectuar las construccio-
nes tedricas.

- Ideologia de la universalidad neutra: esto significa un
positivismo basado en la creencia de que existe una
ciencia objetiva y neutra, que cuando se la trabaja
“correctamente” es independiente de toda influencia
subjetiva y, aunque se sabe que esta independencia
es practicamente imposible, de todos modos se cons-
tituye en el ideal al cual se debe tender.
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- Ruptura epistemolodgica: del pensamiento anterior se
deriva el problema principal de las llamadas Ciencias
Humanas o Sociales, que proviene de que éstas no
permiten el desprendimiento total de la subijetividad
como ocurre con las Ciencias duras (la Fisica, por
caso, seria el prototipo de la Ciencia). La creencia de
una universalidad neutra conduce a exacerbar la dis-
tincion entre lo que es cientifico y lo que no lo es, lo
gue se llama la “ruptura epistemolégica”.

- ldeologia de “la verdad” como reflejo del mundo real:
es decir que se ve a la verdad como una aproximacion
a la realidad, la verdad existe y se puede descubirir.
Segun este criterio, la Historia de las Ciencias consisti-
ria en sefalar los caminos de los humanos en la inves-
tigacion, para distinguir bien entre las leyes cientificas
y las que no lo son.

Este tipo de positivismo se encuentra implicitamente en
muchos de los manuales de ensefanzay €s, segun nues-
tro criterio, la fuente de muchos de los problemas que
los docentes debemos enfrentar. Aunque este positivis-
mo empirista se encuentra fuertemente enraizado en la
mayoria de los ambitos cientificos, especialmente en los
de las Ciencias duras, en el campo de la educacion va
siendo lentamente desplazado por lo que muchos auto-
res sostienen que es una nueva manera de conceptuali-
zar el conocimiento y la adquisicion del mismo, y a la que
denominan epistemologia constructivista.

Esta nueva concepcion epistemoldgica se basa en una
serie de perspectivas filoséficas totalmente diferentes,
como lo son ciertas teorias del movimiento cientifico,
como la de Kuhn, Feyerabend, Lakatos y otros; la epis-
temologia genética de Piaget, teorias del constructivismo
social y constructos personales, especialmente la teoria
de adquisicion del lenguaje de Vygotsky:.

En lo que sigue, y sin desconocer la existencia de nu-
merosas definiciones que tratan de explicar el término, y
para el fin que nos atafie, la educacion, podemos decir
que el constructivismo constituye: una vision del conoci-
miento humano como un proceso de construccion cogni-
tiva llevada a cabo por los individuos que tratan de enten-
der el mundo que los rodea.

Desde el punto de vista de la educacion, la principal con-
clusion que deriva de la perspectiva constructivista es
con respecto a los estudiantes, ya que el que aprende no
es visto como un recibidor pasivo de conocimientos, sino
como un constructor activo del mismo.

Segun Glasersfeld (1989) para el constructivismo el cono-
cimiento cientifico es visto como una construccion tenta-
tiva de los seres humanos, siendo este caracter tentativo
de fundamental importancia, ya que de alli se deriva la
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hipdtesis que niega la existencia de la verdad ultima e
irrefutable para esta clase de conocimientos.

No obstante, aclara la posibilidad de que exista este tipo
de verdad en las creencias religiosas, recalcando que el
caracter tentativo se refiere solamente al conocimiento
cientifico y experimental construido por los individuos.

Basados en esta cosmovision, podemos decir que el
constructivismo se basa en los siguientes principios:

- El conocimiento no es recibido en forma pasiva, sino
construido activamente por el sujeto cognoscitivo.

- La funcidon cognitiva es adaptativa y permite al que
aprende la construccion de explicaciones viables so-
bre las experiencias.

- El proceso de construccion de significados esta siem-
pre influenciado por el entorno social del cual el indi-
viduo forma parte.

Por Ultimo, y aceptando las multiples formas en que se da
el aprendizaje, diremos que en todas ellas el constructi-
vismo lo visualiza como una construccion activa realiza-
da por el que aprende (alumno), aun cuando se apliquen
metodologias tradicionales. Lo que el enfoque constructi-
vista permite, es comprender las dificultades que suelen
tener los alumnos para aprender y proporciona una guia
para desarrollar estrategias de ensefianza y aprendizaje
mas eficientes, aplicando una pedagogia cuyo protago-
nista central es el mismo alumno. Es decir que el protago-
nista es el estudiante, sus intereses, sus habilidades para
aprender y sus necesidades en el sentido mas amplio.

Importancia de la metacognicion

Segun Glaser (1994), la metacognicion es una de las
areas de investigacion que mas ha contribuido a la con-
figuracion de las nuevas concepciones del aprendizaje y
de la instruccion. A medida que se han ido imponiendo
las concepciones constructivistas del aprendizaje, se ha
ido atribuyendo un papel creciente a la conciencia que
tiene el sujeto y a la regulacion que ejerce sobre su propio
aprendizaje.

En este sentido, la metacognicion, por un lado, se refie-
re “al conocimiento que uno tiene acerca de los propios
procesos y productos cognitivos o cualquier otro asunto
relacionado con ellos, por ejemplo, las propiedades de
la informacion relevantes para el aprendizaje” v, por otro,
“a la supervision activa y consecuente regulacion y orga-
nizacion de estos procesos, en relacion con los objetos
o datos cognitivos sobre los que actuan, normalmente
en aras de alguna meta u objetivo concreto”. Asi, por
ejemplo, se practica la metacognicion cuando se tiene
conciencia de la mayor dificultad para aprender un tema
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que otro; cuando se comprende que se debe verificar un
fendmeno antes de aceptarlo como un hecho; cuando se
piensa que es preciso examinar todas y cada una de las
alternativas en una eleccion multiple antes de decidir cuél
es la mejor, cuando se advierte que se deberia tomar nota
de algo porque puede olvidarse.

Carretero (2001), por una parte, se refiere a la metacogni-
cion como el conocimiento que las personas construyen
respecto del propio funcionamiento cognitivo. Un ejemplo
de este tipo de conocimiento seria saber que la organi-
zacion de la informacion en un esquema favorece su re-
cuperacion posterior. Por otra, asimila la metacognicion
a operaciones cognitivas relacionadas con los procesos
de supervision y de regulacion que las personas ejercen
sobre su propia actividad cognitiva cuando se enfrentan a
una tarea. Por ejemplo, para favorecer el aprendizaje del
contenido de un texto, un alumno selecciona como estra-
tegia la organizacion de su contenido en un esquema y
evalla el resultado obtenido.

Esta distincion entre el conocimiento metacognitivo y el
control metacognitivo es consistente con la distincion en-
tre el conocimiento declarativo relativo al “saber qué” y
el conocimiento procedimental referido al “saber como”.

En consecuencia, es posible diferenciar dos componen-
tes metacognitivos: uno de naturaleza declarativa (cono-
cimiento metacognitivo) y otro de caracter procedimental
(control metacognitivo o aprendizaje autorregulado), am-
bos importantes para el aprendizaje y relacionados entre
si.

El conocimiento metacognitivo se refiere: a) al conoci-
miento de la persona. En este caso, se trata del conoci-
miento que tenemos de nosotros mismos como aprendi-
ces, de nuestras potencialidades y limitaciones cognitivas
y de otras caracteristicas personales que pueden afectar
el rendimiento en una tarea; b) conocimiento de la tarea.
Hace alusion al conocimiento que poseemos sobre los
objetivos de la tarea y todas aquellas caracteristicas de
ésta, que influyen sobre su mayor o menor dificultad,
conocimiento muy importante, pues ayuda al aprendiz
a elegir la estrategia apropiada; c) conocimiento de las
estrategias. El aprendiz debe saber cual es el repertorio
de estrategias alternativas que le permitiran llevar a cabo
una tarea, como se aplicaran y las condiciones bajo las
cuales las diferentes estrategias resultaran mas efectivas.

En cuanto al control metacognitivo o aprendizaje auto-
rregulado, la idea basica es que el aprendiz competente
es un participante intencional y activo, capaz de iniciar
y dirigir su propio aprendizaje y no un aprendiz reacti-
vo. El aprendizaje autorregulado esta, por tanto, dirigido
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siempre a una meta y controlado por el sujeto que apren-
de (Arguelles & Nagles, 2007).

Hoy se tiende a defender una concepcion de la instruc-
cion y el aprendizaje, segun la cual, los alumnos pueden
mejorar su capacidad para aprender, usando selecti-
vamente estrategias motivacionales y metacognitivas;
pueden seleccionar proactivamente, e incluso, crear am-
bientes ventajosos para el aprendizaje y pueden jugar un
papel significativo en la eleccion de la forma y cantidad
de instrucciéon que necesitan (Zimmerman, 1989).

A partir de estas afirmaciones es posible inferir que el
estudiante competente emplea sus conocimientos meta-
cognitivos para autorregular eficazmente su aprendiza-
je y, a su vez, la regulacién que ejerce sobre su propio
aprendizaje, puede llevarle a adquirir nuevos conocimien-
tos relacionados con la tarea y con sus propios recursos
como estudiante.

La importancia de la metacognicion para la educacion
radica en que todo alumno es un aprendiz que se halla
constantemente ante nuevas tareas de aprendizaje. En
estas condiciones, lograr que los alumnos “aprendan a
aprender”, que lleguen a ser capaces de aprender de
forma autdbnoma y autorregulada se convierte en una ne-
cesidad. Uno de los objetivos de la escuela debe ser, por
tanto, ayudar a los alumnos a convertirse en aprendices
autonomos. El logro de este objetivo va acompanado de
otra nueva necesidad, la de ensefiar a aprender.

En nuestras sociedades actuales no so6lo los alumnos tie-
nen que estar aprendiendo nuevas tareas de forma per-
manente, sino también los profesores, a quienes constan-
temente se les presentan situaciones problematicas no
previstas que deben resolver. La adquisicion de nuevas
estrategias para aprender es una de las nuevas exigen-
cias formativas que nuestra sociedad esta generando.
Esta nueva demanda esté siendo reconocida y recogida
en la Reforma Integral de la Educacion Media Superior
(RIEMS).

En relacion con el ambito cientifico, podemos afirmar que:
el ejercicio de la indagacion e investigacion mejora la ca-
pacidad de tomar decisiones informadas y razonadas en
asuntos personales y de orden publico que, a menudo,
requieren conocimientos elementales sobre ciencia vy
tecnologia. Todos los estudiantes deben tener la opor-
tunidad de experimentar positivamente 1o que significa
aprender y entender algo cientificamente... Sentir que
contribuyen a la formulacion de problemas y definiciéon de
las etapas y medios posibles para dilucidarlos, esto, los
llevara a adquirir mayor confianza y certeza de que pue-
den realizar su propio camino... Aprender a aprender es
crucial para continuar leyendo, aprendiendo y estudiando
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a medida que aparezcan las necesidades y las oportuni-
dades (Magendzo, 2003).

Estrategias Metacognitivas de Aprendizaje

Dado que la metacognicion tiene una estrecha relacion
con las estrategias de aprendizaje, abordaremos breve-
mente esta tematica.

Autores como Monereo et al. (1994) se refieren a las es-
trategias cognitivas de aprendizaje como procedimien-
tos 0 secuencias integradas de accion que constituyen
planes de accion que el sujeto selecciona entre diversas
alternativas con el fin de conseguir una meta fijada de
aprendizaje.

Definiremos las estrategias metacognitivas de aprendi-
zaje como el conjunto de acciones orientadas a conocer
las propias operaciones y procesos mentales (qué), sa-
ber utilizarlas (cémo) y saber readaptarlas y/o cambiarlas
cuando asi lo requieran las metas propuestas.

Las estrategias cognitivas apuntan a aumentar y mejorar
los productos de nuestra actividad cognitiva, favorecien-
do la codificacion y almacenamiento de informacion, su
recuperacion posterior y su utilizacion en la soluciéon de
problemas. Las estrategias metacognitivas, en cambio,
se emplean para planificar, supervisar y evaluar la apli-
cacion de las estrategias cognitivas. Se infiere, por tanto,
que las estrategias metacognitivas constituyen un apoyo
para las estrategias cognitivas.

Respecto de estrategias cognitivas y metacognitivas, no
podemos dejar de mencionar un tema recurrente en las
modernas perspectivas sobre la metacognicion: se tra-
ta de la motivacion. En efecto, la investigacion cognitiva
de los ultimos afios enfatiza el progresivo reconocimiento
del papel que desempenan las variables motivacionales
y afectivas en el desempefio de las tareas cognitivas. En
esta linea, la mayoria de las propuestas recientes sobre el
aprendizaje autorregulado considera que éste depende
no solo del conocimiento de las estrategias especificas
de la tarea y del control que se lleva a cabo sobre ellas,
sino también de la motivacion que tenga el sujeto por el
aprendizaj.

En consecuencia, para que el conocimiento de las estra-
tegias cognitivas y metacognitivas se transforme en ac-
cion, tiene que ir acompafado de las intenciones o metas
apropiadas y de un patréon de creencias positivas sobre
los propios recursos para llevarlas a cabo. De estas afir-
maciones se desprende que el aprendizaje autorregula-
do resulta del concurso interactivo entre cognicién, meta-
cognicién y motivacion.
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¢ Como Promocionar las Estrategias Metacognitivas en el
Proceso Educativo?

A continuacioén, plantearemos dos criterios que pueden
orientar la ensefianza de las estrategias metacognitivas.

Segun el grado de conciencia sobre las estrategias:

- Entrenamiento ciego. Se llama asi porque los estudian-
tes no perciben la importancia de 1o que se les solicita
0 la razén para hacerlo. Se les pide que hagan una ta-
rea de una forma determinada y no se les explica por
qué razdn deben hacerla de ese modo. Los alumnos
lo hacen, pero no visualizan si esa forma de trabajar
es mejor que otras. En consecuencia, no es facil que
la apliguen cuando tengan la opcién de decidir como
hacer el trabajo. De este modo, la ensefianza de las
estrategias no conduce a su uso duradero. La instruc-
cién mecanica puede ser Util para aprender, pero no
para “aprender a aprender”. No parece, entonces,
que el entrenamiento ciego sea suficiente para ayudar
a los estudiantes que presentan mas dificultades para
ser autébnomos en el aprendizaje.

- Entrenamiento informado o razonado. Tiene lugar
cuando a los estudiantes se les pide que aprendan o
trabajen de un modo determinado y, ademas, se les
explica por qué deben hacerlo, resaltando su impor-
tancia y utilidad. La practica de las estrategias especi-
ficas de la tarea se acompanfa de una informacion ex-
plicita sobre la efectividad de las mismas, basandose
en el argumento de que las personas abandonan las
estrategias cuando no se les ensefia como emplear-
las, porque no saben lo suficiente sobre su funciona-
miento cognitivo como para apreciar su utilidad para
el rendimiento, ni se dan cuenta de que pueden ser
utiles en diferentes situaciones. Si los estudiantes no
poseen informacion acerca de las situaciones, mate-
riales y propoésitos, es decir, sobre las condiciones en
las que es mas apropiado aplicarlas, probablemente
haran un uso indiscriminado de las mismas. Esto sig-
nifica que una mayor conciencia sobre estos aspectos
de las estrategias puede contribuir tanto a su perma-
nencia como a su aplicacion flexible y no rutinaria.

- Entrenamiento metacognitivo o en el control. En la ins-
truccion metacognitiva se avanza respecto de la ins-
truccion razonada, en el sentido de que el profesor,
ademas de explicar a los alumnos la utilidad de usar
una estrategia concreta, los induce a que ellos mismos
lo comprueben, de modo que los lleva, indirectamen-
te, a tomar conciencia de su efectividad.

Esta modalidad de insercion de la dimension metacog-
nitiva en el proceso de aprendizaje implica, en definitiva,
ensefiar a los estudiantes a planificar, supervisar y eva-
luar su ejecucion, lo cual favorece el uso espontaneo vy
auténomo de las estrategias y facilita su generalizacion
a nuevos problemas, vinculandose, en esta forma, la
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metacognicion, a la nocion de transferencia. Esto signifi-
ca, en consecuencia, que si aspiramos a que los alumnos
aprendan a aprender, el método didactico ha de ser, el
metacognitivo.

Segun el nivel de ayuda que ofrece el profesor o grado de
autonomia que otorga al alumno (Mateos, 2001).

Una alternativa metodoldgica que puede emplearse para
lograr los objetivos de la instruccion metacognitiva, inspi-
rada basicamente en la filosofia de la transferencia gra-
dual del control del aprendizaje, concibe al profesor en el
papel de modelo y guia de la actividad cognitiva y meta-
cognitiva del alumno, llevandole poco a poco a participar
de un nivel creciente de competencia vy, al mismo tiempo,
retirando paulatinamente el apoyo que proporciona hasta
dejar el control del proceso en manos del estudiante.

Esta metodologia de trabajo supone cuatro etapas:

- Instruccion explicita. Mediante este tipo de instruc-
cion, el profesor proporciona a los alumnos de modo
explicito, informacion sobre las estrategias que des-
pués van a ser practicadas. Esta informacion puede
ofrecerse a través de:

a. Explicacion directa, que debe dar cuenta explicita-
mente de las estrategias que se van a ensefiar y de
cada una de sus etapas. La explicacion debe procurar
conocimientos declarativos (saber qué), procedimen-
tales (saber cémo) y condicionales (saber cuando y
por qué). Una mayor conciencia de estos aspectos de
las estrategias puede redundar en una aplicacion mas
flexible de las mismas.

b. Modelado cognitivo. En forma complementaria a la
instruccion que se ofrece a través de la explicacion
del profesor, éste puede modelar la actividad cogniti-
va y metacognitiva que lleva a cabo durante la tarea.
En este modelado cognitivo se sustituyen las conduc-
tas observables a imitar, caracteristicas del modelado
conductual, por acciones cognitivas que son expresa-
das verbalmente por el modelo. Se trata de modelar,
no sélo las acciones cognitivas implicadas en la tarea,
sino también las actividades metacognitivas de planifi-
cacion, supervision y evaluacion de las primeras.

- Préctica guiada. Esta practica se realiza con la co-
laboracion del profesor quien actia como guia que
conduce y ayuda al alumno en el camino hacia la au-
torregulacion. La caracteristica distintiva de esta prac-
tica es el dialogo entre profesor y alumno, cuyo fin es
proporcionar al estudiante ayuda y guias suficientes
para alcanzar metas que quedan fuera de sus posibi-
lidades sin esa ayuda.

- Préctica cooperativa. Proporciona una fuente adicio-
nal de andamiaje al aprendizaje individual. Se lleva a
cabo en el contexto de la interaccién con un grupo
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de iguales que colaboran para completar una tarea. El
control de la actividad se traslada al grupo para distri-
buirse entre sus miembros.

- Préctica individual. Para aumentar la responsabilidad
del alumno se puede proponer un trabajo individual
que puede apoyarse mediante guias de autointerroga-
cioén, conteniendo las preguntas que uno mismo debe
plantearse para regular su propia actuacion durante
la tarea.

Dos Estrategias Para Implementar en el Aula:

En primer lugar, se aclara que el aprendizaje, tal como
lo analizamos en parrafos anteriores, se considera en el
contexto puramente educativo, distinguiéndolo asi de los
multiples aprendizajes que se producen por la experien-
cia propia de cada ser humano.

Los Mapas Conceptuales.

El mapa conceptual es un recurso grafico esquematico
para representar un conjunto de significados conceptua-
les incluidos en una estructura de proposiciones. Por su
forma constitutiva, con ellos se pueden distinguir los pro-
cesos de organizacion jerarquica, la diferenciacion pro-
gresiva y la reconciliaciéon integradora que, como vimos
son los principios basicos del aprendizaje significativo.
Este hecho de que con los mapas conceptuales es po-
sible la “visualizacion grafica” del cumplimiento y control
(autorregulacion) de estos principios, es el principal moti-
VO para que se constituyan en una herramienta insustitui-
ble cuando se trata de ayudar a los estudiantes a apren-
der a aprender.

Las personas pueden aprender conceptos poco familia-
res memorizandolos. Una definicién, por ejemplo, puede
ser aprendida repitiéndola una y otra vez hasta ser capaz
de poner las palabras correctas en el orden apropiado.
Se puede elegir, en cambio, integrar la nueva informacion
con lo que ya se sabe. Elaborar mapas conceptuales fa-
cilita un aprendizaje lleno de significado, ya que requiere
que se realicen importantes decisiones acerca de (1) La
importancia de las ideas, (2) como estas ideas se relacio-
nan una con otras y (3) como estas ideas se relacionan
con los conocimientos previos. Ademas, se sabe que la
mente humana organiza los conceptos en forma jerarqui-
ca, por lo que el mapa debe ser organizado también de
esta forma, lo que requiere el esfuerzo de distinguir la je-
rarquia u orden de importancia de los conceptos, para asi
distribuirlos en el mapa.

En resumen, podemos decir que la construccion de un
mapa conceptual requiere del que aprende, atienda los
siguientes pasos:

1. ldentificar los conceptos centrales (o relevantes).
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Establecer un orden jerarquico para los mismos.

Relacionar los conceptos entre si por medio de pa-
labras de enlace o nexos, a fin de formar proposi-
ciones, que son las que le otorgan significado a los
conceptos.

4. Buscar dentro de la estructura formada, enlaces
transversales.

5. Examinar la estructura final del mapa realizando los
ajustes necesarios.

1. Para la mayoria de las personas un concepto involucra
una idea general, especialmente las referidas a las clases
0 categorias de los objetos o eventos. Otra definicion es:
“los conceptos describen la regularidad o relacion de un
grupo de hechos y se designan con un simbolo”. Se hace
evidente que la atencion que se preste a estas regularida-
des dependera de los conceptos ya existentes, es decir
que para la percepcion de las regularidades, lo que ya
sabe la persona juega un papel preponderante y enfatiza
la importancia del conocimiento previo en la adquisicion
del nuevo. Esta es la base del aprendizaje significativo
(Principio de la subsumption).

2. En este paso seré necesario tomar decisiones acerca
de cual seré la importancia de un concepto en relacion a
los otros, para luego ubicarlos ordenadamente, lo que se
denomina orden jerarquico. Este orden puede variar si lo
hace el contexto en el cual se trata el tema, que es princi-
palmente el que determina los niveles de jerarquia. Todos
los conceptos en un mismo nivel responden a un mismo
grado de generalidad o especificidad. (principio de la or-
ganizacion jerarquica) El mapa adquiere de esta manera
una representacion pictérica, generando las ventajas de
toda representacion visual durante el aprendizaje.

3. Aqui se tratan de determinar las relaciones entre dos
conceptos. Estas relaciones o enlaces se representan
con lineas o rétulos conteniendo palabras que identifi-
can la relacion existente entre los conceptos individua-
les. Estas relaciones se llaman proposicionales y pueden
ser de tres tipos: un nexo cognitivo simple, una relacion
general 0, a su vez, implicar también un concepto impor-
tante. En este Ultimo caso debera examinarse cuidadosa-
mente el contenido de los conceptos involucrados vy, si el
concepto implicito es relevante para el mapa conceptual
debera explicitarse. Las diferencias entre los enlaces que
los estudiantes encuentren pueden reflejar las diferencias
en los conocimientos previos de cada individuo. La va-
riacion en cantidad y calidad de los enlaces distingue a
expertos de los novicios, porgue cuanto mas se sepa de
un tépico, mas relaciones explicitas se hallaran entre los
conceptos. Asimismo, la experiencia previa permitira me-
jorar los niveles jerarquicos, lo que permite afirmar que
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los mapas conceptuales no son representaciones fijas o
inmodificables del conocimiento, sino que representan lo
que el alumno sabe acerca de un tema en un determina-
do momento. A medida que el estudiante vaya aprendien-
do més acerca de ese tema, cambiaran los enlaces entre
conceptos 0 aumentara el nimero de los mismos, como
asi también podra cambiar el orden jerarquico estable-
cido al inicio (principio de la diferenciacion progresiva).

4. A medida que el alumno vaya afadiendo mas concep-
tos a su mapa y analizando el mismo, encontrara que
existen mas relaciones que las determinadas por las je-
rarquias de los conceptos, como asi también relaciones
entre conceptos de un mismo nivel jerarquico, las cuales
deberan explicitarse. A estas conexiones se las llama en-
laces transversales.

Este reconocimiento de enlaces transversales se con-
vierte asi en una busqueda creativa, surgiendo nuevos
significados y aumentando la comprension del tema. La
identificacion de nuevas relaciones puede requerir la in-
corporacion de conceptos adicionales, lo que permite
completar e integrar los conceptos que pertenecen al
mapa con otros marcos conceptuales (por ejemplo, otras
areas del conocimiento). Como vemos se manifiesta de
esta manera el principio de la reconciliacion integradora.

5. El propdsito de este ultimo paso es analizar si hay
conceptos que no han sido bien integrados al resto con
enlaces pertinentes. Esta falta de integracion se puede
deber a que estos conceptos son menos relevantes para
ese contexto en particular o a que no estan asociados al
conocimiento previo del que aprende, indicando asi que
se necesita aumentar o profundizar los conocimientos en
esa area.

El aprendizaje es un proceso activo que se puede lograr
memorizando, pero la forma de aprender significativa-
mente es integrando la nueva informacion con o que ya
se sabe. Aplicando la herramienta de los mapas concep-
tuales se logra un aprendizaje mas activo, porque el que
aprende se autorregula conscientemente para aplicar sus
conocimientos anteriores en la construccion de los nue-
vos. Es por eso que podemos afirmar que los mapas con-
ceptuales son facilitadores de un aprendizaje significati-
VO, Se basa en las relaciones entre ideas y permiten usar
lo que ya se sabe mientras se aprende una idea nueva.

La UVE de Gowin.

De la misma manera que los mapas conceptuales per-
miten abordar los aspectos relacionados con la estruc-
tura de conocimientos, Gowin desarrollé la UVE, que
se puede utilizar como estrategia de andlisis, tanto de
la construccion (conocimientos cientificos) como de la
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reconstruccion (aprendizaje) de los mismos. En efecto,
esta técnica heuristica fue desarrollada para ayudar a
profesores y estudiantes a comprender la naturaleza y
producciéon de conocimientos y consta basicamente de
12 elementos “epistémicos” cuya explicitacion permite a
los seres humanos clarificar y reflexionar sobre sus pro-
pios procesos de aprendizaje.

En el vértice de la UVE se ubican los hechos u objetos,
ya que es en la observacion de los mismos en donde
comienza a producirse la construccion del conocimien-
to. Si se trata de observar regularidades, necesitaremos
seleccionar hechos u objetos especificos de la natura-
leza 0 de nuestro alrededor, observarlos detenidamente
y hacer algun tipo de registro de estas observaciones.
Este proceso de observar y registrar requerird hacer uso
de conceptos anteriormente adquiridos. Estos conceptos
previos influirdn nuestra seleccion de hechos u objetos a
observar, como asi también los registros que decidamos
hacer. Los tres elementos mencionados: conceptos, he-
chos/objetos y registros confluyen en una intima relacion
para la formaciéon del nuevo conocimiento.

Cuando se busca la creacién de conocimientos, dos as-
pectos deben tenerse en cuenta: las actividades de tipo
conceptual y las de tipo metodolégico, las cuales estan
representadas en los dos planos laterales de la UVE. El
plano conceptual permitira ver con claridad la formula-
cién de la pregunta apropiada (pregunta central o foco)
y determinar qué teorias, principios y conceptos estan
involucrados implicita o explicitamente en esa pregunta.
El plano metodolégico se destina a los registros y trans-
formaciones de la informacion obtenida de la observa-
cion y medicion. Luego de elaborar las transformaciones,
ellas permiten llegar a las afirmaciones de conocimiento
que constituyen la respuesta a la pregunta central. En
la mayoria de los casos también es posible formular las
denominadas afirmaciones de valor, que permiten sacar
conclusiones importantes, donde afloran las motivacio-
nes, actitudes y valores a aceptar a la luz de los nuevos
conocimientos adquiridos.

Un gran numero de filésofos de la Ciencia (por ejemplo
Kuhn, 1962) han aceptado el punto de vista de que toda
observacion esta sesgada por la teorfa. Este punto de
vista ha servido para negar el enfoque de los primeros
positivistas l6gicos que afirmaban que las teorias deben
abandonarse cuando no estan apoyadas por los hechos.
La opinidon de que las observaciones estan cargadas de
significado tedrico, estan teniendo cada vez mas acepta-
cion, aunque todavia es, en parte, confusa. El diagrama
UVE y sus definiciones de concepto y hecho, nos muestra
como evitar esta confusion, ya que son elementos dife-
rentes en la estructura de conocimiento y en cualquier
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nuevo caso de construccion de conocimiento se deben
integrar las regularidades de los conceptos previos con
las regularidades observadas en los hechos. Esta facil
integracion que hace posible la parte inferior de la UVE,
da validez a los planos superiores en la estructura de co-
nocimiento. A través de los registros podemos construir
hechos que sean repetibles, fiables y consistentes, pero
que en si no tienen significado ya que no hay nada en
el aspecto externo de los acontecimientos que nos diga
qué significan; por ello es necesario tener ideas, teorias,
estructuras conceptuales, visiones del mundo, etc. para
tener éxito en esta tarea de la comprension humana.

Los diagramas UVE representan el intento que puede
hacer el estudiante para expresar como se construye
cada uno de los fragmentos de conocimiento que, a su
vez, permite englobar ciertos principios epistemolégicos.
A medida que se practica con la UVE se enriquece no-
tablemente el significado de las lecturas filosoficas que
tratan sobre la naturaleza del conocimiento y, en forma re-
ciproca, algunas de estas lecturas nos ayudaran a com-
prender e interpretar las respuestas de los estudiantes y
obtener una mayor comprension de los elementos de la
UVE. Esto incrementa la seguridad acerca de como 'y por
qué es valioso el uso de una técnica de este tipo. Muchos
estudiantes llegan a interesarse en actividades como la
epistemologia como resultado de este tipo de ensefnanza.
Si se logra que millones de personas se impliquen en la
produccion y transmision de conocimiento, la sociedad
podria beneficiarse de un mayor nimero de trabajos rea-
lizados por epistemadlogos inteligentes.

CONCLUSIONES

En resumen, se puede concluir que aplicando estas dos
herramientas ayudamos a todos los estudiantes en su ta-
rea de aprender a aprender (metacognicion) y a superar
las rupturas epistemoldgicas necesarias (constructivis-
mo). Cuando los docentes, en el marco de la educacion,
las utilizan en el desarrollo y evaluacion (tanto los mapas
conceptuales como la UVE de Gowin, pueden ser utili-
zados como herramientas de evaluacion de sus cursos
(ver Novak, J. D. & D. B. Gowin, 1986), estas ventajas
se potencian, resultando las herramienta metacognitivas
descritas en este trabajo, fieles mecanismos de autoeva-
luacién para los alumnos, que progresan enriqueciendo
su autonomia y eficiencia de sus procesos de construc-
cién de conocimientos, siendo capaces de:

Detectar los cambios que tienen lugar en su estructura
cognitiva en un cierto periodo de tiempo (antes y después
de la instruccion).

Cuantificar los resultados del avance de sus aprendizajes.
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Aspirar al logro de aprendizajes significativos, que contri-
buyen a mejorar su autoestima, al sentirse duefos de sus
propios conocimientos.

Desistir de las practicas comunes que llevan al aprendi-
zaje mecanico.
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