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RESUMEN

La discusién sobre la metacognicién, un fenémeno cognitivo de reciente caracterizacién, indis-
pensable en los procesos educativos y la resolucién de diferentes problemdticas, se ubica, particu-
larmente, en dos campos disciplinares: la psicologia evolutiva y el procesamiento de informacién;
de alli se desprenden perspectivas tedricas que enfatizan en fenémenos como: /a teoria de la mente,
la evolucion de la inteligencia, la sensacion del saber, la comprension, el conocimiento y la regulacion.
Como conclusiones, para el docente, destacamos la importancia de hacer conscientes las formas de
procesamiento mental que realizan los estudiantes como posibilidad de adecuar las estrategias de
enseflanza, un requerimiento clave para garantizar que el aprendizaje y el desarrollo sucedan y que
el estudiante pueda configurar un rol mds efectivo.

Palabras clave: cognicidon, metacognicion, ensefianza y aprendizaje.

ABSTRACT

The discussion about metacognition, a recently characterized cognitive phenomenon, indispens-
able in education processes and problem-solving, falls within two particular fields of knowledge,
i.e., evolutionary psychology and information processing. From these fields come the theoretical
perspectives that emphasize phenomena such as zhe theory of the mind, the evolution of intelligence,
the sense of knowledge, understanding, knowledge, and regulation. As conclusions, for the teacher,
we emphasize the importance of raising awareness about students' mental processing manners as a
possibility to adapt teaching strategies, an essential requirement to ensure that learning and devel-
opment occur and that the student engages more effectively.

Keywords: ¢ ognition, metacognition, teaching, learning.

PURIQ

®

Check for
updates


https://orcid.org/0000-0002-6049-6584
https://orcid.org/0000-0003-1592-5535
mailto:velez.carlosf@gmail.com
mailto:francisco.ruiz@ucaldas.edu.co
mailto:velez.carlosf@gmail.com
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
https://doi.org/10.37073/puriq.3.1.112
http://crossmark.crossref.org/dialog/?doi=10.37073/puriq.3.1.112&domain=pdf&date_stamp=2021-01-04

PURIQ Vol. 3. Ntam. 1. 2021 | ISSN 2664-4029 | E-ISSN 2707-3602

Universidad Nacional Auténoma de Huanta

INTRODUCCION

En este articulo revisamos distintas perspectivas tedricas sobre la metacognicién, un fenémeno cogni-
tivo que ha cobrado relevancia en las tltimas cuatro décadas. Si bien es un fenémeno recientemente
caracterizado por la comunidad de psiclogos, especialmente por su trabajo con ninas y nifios en los
Estados Unidos, se estd constituyendo en un componente importante de investigacion, reflexién y
préctica en diferentes contextos y procesos sociales que incluyen a jévenes, adultos y ancianos (Frith
y Frith, 1999; Brifiol y DeMarree, 2012; Frith, 2012; Zohar y Barzilai, 2013; Chekwa et al. 2015;
Campo et al. 2016; Bueno, 2017).

Flavell (1979, 1987) acuné la nocién ‘metacognicion” para referirse al conocimiento que tene-
mos sobre nuestros propios procesos cognitivos. La cita siguiente transcribe la que, tal vez, fue la
primera formulacién publicada en una revista especializada:

Studies suggest that young children are quite limited in their knowledge about cognitive phenomena

-or in their metacognition- and do relatively little monitoring of their own memory, comprehension,

and other cognitive enterprises. Metacognitive knowledge is ones stored knowledge or beliefs abour

oneself and others as cognitive agents, about tasks, about actions or strategies, and about how all these
interact to affect the outcomes of any sort of intellectual enterprise. Metacognitive experiences are
conscious cognitive or affective experiences that occur during the enterprise and concern any aspect of
it-often, how well it is going. Research is needed to describe and explain spontaneous developmental
acquisitions in this area and find effective ways of teaching metacognitive knowledge and cognitive

monitoring skills. (Flavell, 1979, p. 906)

En esta reflexién inicial, Flavell identific6 como componente fundamental el conocimiento,
entendido como lo que saben los nifnos sobre los fenémenos cognitivos, es decir, sobre lo que ocurre
en sus mentes. En segundo lugar, afirmé que este conocimiento, que denominé “metacognition”,
estd relacionado con el monitoreo que hacen los nifios sobre su memoria, su comprension y otras
tareas de la mente. En tercer lugar, reconocié que este conocimiento, que podemos conservar o
almacenar, se refiere a nosotros mismos y a las demds personas como ‘“agentes metacognitivos”, sobre
tareas, acciones y estrategias, asi como sus relaciones, para incidir en los resultados de cualquier tipo
de actividad intelectual. En cuarto lugar, introdujo el término ‘experiencias metacognitivas” para
referirse a las experiencias cognitivas y afectivas conscientes que surgen en la realizacién de estas
actividades intelectuales. Por dltimo, en quinto lugar, recomendé hacer investigacién sobre estos
fenémenos cognitivos (metacognicidn, agencia metacognitiva 'y experiencia metacognitva) para des-
cribir y explicar cudndo los nifios los adquieren espontdneamente y cémo ensefar el conocimiento
metacognitivo y las habilidades de monitoreo de nuestra actividad cognitiva.

En sintesis, podemos decir que la metacognicién, desde estas primeras propuestas tedricas de
Flavell, se refiere al conjunto de conocimientos, emociones y sentimientos sobre lo que sucede en
nuestras mentes y que adquirimos en nuestra infancia; por esto, también podemos decir que la
metacognicion es la consciencia que logramos sobre nuestras diversas actividades mentales (opera-
ciones intelectuales, procesamientos de informcién y emociones) y las de las personas con las que
interactuamos, o el aprendizaje que logramos sobre los diversos procesos y productos que confi-
guran nuestras mentes y las de los demds. De ello se desprende que este aprendizaje lo podemos
profundizar (a medida que crecemos y nos desarrollamos), lo podemos monitorear y lo podemos
ensefar a otras personas (Wilson y Bai, 2010; Ramakrishnan y Annakodi, 2013).

Aspectos complementarios

Si bien disponemos de un niimero significativo de revisiones y handbooks (\Wellman, 1985; Hertzog
y Dixon, 1994; Schraw y Moshman, 1995; Flavell, 2004; Frith, 2012; Zohar y Barzilai, 2013),
para este articulo recurrimos especialmente al trabajo de Crespo (2000), que integra claramente las
relaciones conceptuales del nicleo de investigacién y reflexién sobre metacognicién. Esta investiga-
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dora chilena identific6 4 perspectivas teéricas y dos campos disciplinares: la psicologia evolutiva y
el procesamiento de informacién. En relacién con la psicologia evolutiva, las dos perspectivas son
la reoria de la mente y la evolucion de la inteligencia. Por su parte, en relacién con el procesamiento
de la informacién, una se refiere a la memoria (“Feeling of Knowing”) y otra a la comprensién de
lectura (conocimiento y regulacién). A continuacién, exponemos los planteamientos centrales de
estas concepciones.

“La teoria de la mente” surge de los estudios de Piaget (1985; 2000) en las décadas de los 70 y
los 80, sobre los primeros anos de la infancia, cuando se da cuenta de que este tipo de conocimiento
sobre el pensamiento de los demds no ha sido diferenciado teéricamente. Sus propuestas son ac-
tualmente rebatidas por otros investigadores de la psicologia evolutiva; esto quiere decir que no hay
consenso: algunos estdn de acuerdo con Piaget y otros solo parcialmente.

Estas tensiones al interior de las comunidades que investigan el desarrollo cognitivo de los ni-
fios generaron dos subcorrientes (o perspectivas tedricas) al interior de las comunidades académicas
interesadas en la teoria de la mente: la teoria de la mente como simulacién (los nifios se dan cuenta
de que conocen su mente y por eso le asignan esta misma habilidad a los otros nifios) y la zeoria
de la mente como construccion mental (los nifios la construyen a medida que observan e interactdan
con otros nifios y con personas adultas). A la base de estas dos perspectivas, hay una preocupacién
comun: ;En qué momento y cémo los nifios diferencian y relacionan lo que sucede en su interior
con lo que ocurre en el mundo que los rodea? Una primera diferenciacién que apunta a resolver
esta pregunta tiene que ver con los contenidos del ‘conocimiento metacognitivo” (no con la meta-
cognicién): este conocimiento estd constituido por 5 subtipos de conocimiento (Wellman, 1985):

Existencia

Sabemos que en nuestro cerebro/mente ocurren diferentes fenémenos, suceden distintas cosas (ope-
raciones, procesos) y, sobre todo, diferenciamos lo que ocurre en nuestra mente de lo que ocurre
fuera de ella; por ejemplo: distinguimos entre lo que recordamos y lo que hacemos a partir de ese
recuerdo. A veces, sentimos rabia, pero damos una caricia, 0 nos da temor, pero nos comportamos
como valientes. En pocas palabras, son cosas (fendmenos, procesos, operaciones, actividades) dis-
tintas lo que pensamos de lo que hacemos; a veces, hay coherencia y otras incoherencias entre estos
dos tipos de fenémenos: internos y externos.

La distincién de los procesos

Ademds del conocimiento (la conviccién, la sensacién, la consciencia) sobre la diferencia entre lo
que ocurre en nuestra mente de lo que ocurre por fuera de nuestro cuerpo, también nos damos
cuenta de que lo que ocurre en nuestra mente es plural (es diverso); es decir, hay distintos fenéme-
nos (funciones, procesos, operaciones, actividades) mentales. Podemos diferenciar cuando “abe-

» €« . » « . . » « . » « »

mos” de cuando “imaginamos” o ‘adivinamos”, cuando ‘repetimos” de cuando ‘comprendemos”, cuan-
do ‘decimos la verdad” de cuando “mentimos”, cuando ‘tenemos certeza” de cuando ‘dudameos”, etc.

La integracion

Igualmente, sabemos que estos distintos tipos de actividad cognitiva los podemos relacionar entre
si; se pueden combinar de multiples maneras, segln sea la situacién y las intenciones que tengamos
cuando decidimos utilizar una u otra. Podemos seleccionarlos, separarlos o agruparlos segiin nues-
tra voluntad; por supuesto, en casos normales, porque es evidente que en situaciones patolégicas se
puede distorsionar una actividad por otra.

Conocimiento de las variables
Como mencionamos en el punto anterior, la seleccién de una actividad cognitiva sobre otra obe-
dece al conocimiento de las variables que diferencian la tarea o la estrategia que utilizaremos. Por

El PURIQ



PURIQ Vol. 3. Ntam. 1. 2021 | ISSN 2664-4029 | E-ISSN 2707-3602

Universidad Nacional Auténoma de Huanta

ejemplo, es mds sencillo aprenderse un nombre corto que uno largo, un apellido comiin en nuestro
medio que uno extrano. Recordar el nombre de un medicamento popular y tradicional que el nom-
bre de uno nuevo, etc. Responder por una operacién matemdtica elemental sin utilizar un medio
externo que hacerlo con una operacién compleja. ;Cudles son las caracteristicas de la actividad
cognitiva que tenemos que realizar, cudl es su naturaleza, su grado de dificultad, etc.? Ademis, la
relacién que establecemos entre este grado de dificultad de la actividad cognitiva con las habilidades
que poseemos para lograrla.

Monitoreo cognitivo

Somos capaces de monitorear todas estas actividades mentales y sabemos cémo hacerlo; por ejem-
plo, al tiempo que vamos resolviendo mentalmente la operacién matematica vigilamos que la este-
mos haciendo bien o nos damos cuenta de que hicimos algo mal. Podemos evaluar lo que pensamos
antes de decirlo y cambiarlo incluso antes de llegar a decirlo. Sabemos que podemos darnos cuenta
de lo que pensamos y que podemos modificarlo.

Como es evidente, ésta es otra forma de clasificar el conocimiento metacognitivo. A diferencia
de lo que expusimos anteriormente, aqui el conocimiento metacognitivo sobre la persona se cate-
goriza para hacer algunas distinciones que consideramos complementarias. Esto es asi porque es la
preocupacion central de /a teoria de la mente: conocer los contenidos de nuestro conocimiento sobre
nuestra mente y la mente de los demds (Tomasello, 2003).

Ahora bien, Perner (1994) coincide con Wellman sobre las etapas que vive el nifio hasta llegar
al desarrollo metacognitivo, pero lo ve de una manera mds compleja y propone la distincién entre
representaciones primarias, secundarias y metarrepresentaciones; es decir, el nino llega a modelar
lo que ha modelado sobre sus percepciones: de las percepciones a los modelos y de estos modelos a
unos metamodelos. En palabras de Crespo (2000), “comprender la relacion representacional entre el
medio simbdlico y lo representado” (p. 100).

Para Perner (1994), “los informes sobre estados mentales —en particular, creencias- son metarre-
presentaciones desde el momento en que son informes (representaciones) de representaciones mentales”
(p. 76). Una cosa es percibir y otra recordar lo percibido, para luego valorar, pensar, reflexio-
nar, problematizar esos recuerdos. Estas transformaciones no son cuantitativas, sino cualitativas;
por eso, existe la posibilidad de convertir esta capacidad en habilidad, competencia o experticia
(Acosta y Vasco, 2013).

Si bien Wellman (1985) homologa teoria de la mente con metacognicion, hay otros autores que
no estdn de acuerdo. Parece que la diferencia fundamental tiene que ver con el lugar que juega la
regulacién (la autorregulacién) que no es mencionada por la teoria de la mente: una cosa es saber lo
que ocurre en mi mente para entender lo que sucede en la mente de los demds y otra es, a partir de
este conocimiento, de este grado de consciencia o darse cuente de regular mi propia actividad cog-
nitiva, para mejorarla, para transformarla, en funcién de una tarea o una situacién social particular,
como la relacién de ensefianza y aprendizaje.

De todas maneras, Flavell coincide en que son perspectivas cercanas que tienen elementos co-
munes; incluso afirma que el trabajo sobre metacognicién es una “Segunda ola” dentro del desarrollo
teérico y la investigacidn sobre teoria de la mente que inicia Piaget (1985; 2000). En esta tradicién
menciona como autores mds representativos a “Brown, Bransford, Ferrara, and Campione (1983),
Flavell, Miller, and Miller (2002), Kubn (1999), Moshman (1998), and Schneider and Bjorklund
(1998)” (Flavell, 2004, p.275).

En ninguno de estos estudios se observan referencias a las nociones que el sujeto pueda tener sobre

las capacidades involucradas en una tarea cognitiva, la interpretacion y vivencia de experiencias

metacognitivas, ni el uso de recursos estratégicos para mejorar su actuacion”. (Crespo, 2000, p.101)
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Ademds de la reoria de la mente, Crespo (2000) menciona que el conocimiento metacognitivo
es una tendencia de desarrollo cognitivo de la adolescencia. En esta direccién, Flavell prefiere no
hablar de estadios, como si lo hacia Piaget; habla de rendencias porque no estd de acuerdo con la
propuesta de progresividad de la madurez cognitiva de las personas que expone Piaget. Las siete
tendencias que propone Flavell son (Crespo, 2000, p. 102):

1. Incremento en la capacidad de procesamiento de la informacién;

2. Aumento de conocimiento en dominios especificos;

3. Presencia de algunos rasgos propios de las operaciones concretas y formales

4. Predisposicion mds cuantitativa y orientada a la medida;

5. Un sentido del juego mental y una capacidad de juzgar su nivel de correccion;
6. Desarrollo metacognitivo (como conocimiento y como experiencia)

7. Habilidad de mejorar competencias ya existentes, pero todavia inmaduras.

Flavell tampoco estd de acuerdo con atribuirle a las operaciones formales la etapa final del
desarrollo cognitivo de las personas: “un hombre con una mente totalmente cientifica que aborda
racionalmente los diferentes aspectos de su quehacer, no parece sostenerse si consideramos las actitudes,
pensamientos y reflexiones de los individuos a lo largo de la vida adulta” (p. 101).

Desde esta perspectiva, podemos decir que la metacognicién es apenas una parte del desarrollo
ontogenético de las personas, de su historia personal, y que, ademds, se relaciona con otros fenémenos
cognitivos en el marco de unas tendencias del desarrollo y no como una etapa precisa y distinta, aislada
de otras, que retroalimentan todo el proceso cognitivo a lo largo de la vida (Karmiloff-Smith, 1992).

Crespo, ademds, menciona otros autores (Baker, 1989 y Chi, 1987) que no estdn de acuerdo
con la forma cémo se entiende la metacognicién en el proceso de desarrollo. Estos autores afirman
que el conocimiento experto (lo que podriamos llamar conocimiento dominio especifico) favorece
la actuacién y la regulaci(')n metacognitiva de las personas y que, por tanto, es muy importante
identificar qué hace la diferencia en la resolucién de las tareas: el conocimiento metacognitivo o el
conocimiento experto asociado con ellas.

De todas maneras, estas distinciones de la comunidad de psicélogos evolucionistas aclaran un
poco mds los planteamientos iniciales que haciamos sobre metacognicién: una cosa es una estrategia
cognitiva y otra una estrategia metacognitiva. Las estrategias cognitivas actiian sobre la tarea y los
objetivos relacionados con su realizacién, mientras que las estrategias metacognitivas se refieren a
controlar las estrategias cognitivas. Es este tipo de relacién, el que nos permitié ubicar a las estrate-
gias metacognitivas en otro nivel.

Para terminar su revisién, Crespo (2000) expone las dos lineas de investigacion que surgen des-
de la légica del procesamiento de informacion: Feeling of knowing y conocimiento y regulacion en tareas
de comprensién lectora.

Feeling of Knowing, que traducimos como “la sensacion de saber”, es una evidencia cognitiva
muestra que, cuando procesamos informacién, corregimos los errores o dificultades que se nos pre-
sentan como si tuviéramos un sistema de monitoreo cognitivo durante dicho procesamiento que nos
indica que hay algo mds que sabemos o podemos hacer. Este control ejecutivo, o sistema ejecutivo, es
la funcién cognitiva que le permite a nuestra mente funcionar como un ‘termostato” que, al parecer,
precisa regularse constantemente hasta alcanzar un estado de equilibrio, como lo describié Piaget.

El fenémeno mds estudiado desde esta perspectiva es denominado de la punta de la lengua’y expresa
metaféricamente esa sensacién de saber. Cuando esto nos pasa, a propésito del algin olvido de la memo-
ria, decimos “lo tengo en la punta de la lengua”. En otras palabras, sabemos que sabemos sobre el contenido
de informacién que estamos procesando, pero no recordamos en el momento que es necesario exteriorizar
ese conocimiento. “Dicho mecanismo de control estaria activado en forma constante, pero se volveria evidente
-bajo la forma del Feeling of Knowing- cuando el proceso de recuperacion no ocurre” (Crespo, 2000, p. 107).
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Estas evidencias son las que llevaron a postular la existencia de dos niveles cognitivos: uno que
tiene que ver con el objeto, por ejemplo, recordar una secuencia de nombres que es preciso verbali-
zar, y otro que tiene que ver con el procesamiento mental que orienta la realizacién de dicha activi-
dad, por ejemplo, identificar qué estrategia de recordacién funcionard mejor y cudl no; por dénde
empezar a recordar y cémo continuar la tarea de recuperacién de dicha informacién.

Entre ambos niveles hay un flujo de informacion en el cual el metanivel ejerce un papel de domi-

nancia o control respecto del nivel de objeto. El nivel objeto, por su parte, envia informacién al nivel

meta sobre su situacion actual a través del monitoreo (Crespo, 2000, p. 107).

Como podemos observar, es claro que un planteamiento como este estd muy cerca de las con-
ceptualizaciones sobre metacognicién, particularmente la afirmacién de la existencia de dos nive-
les cognitivos que intervienen sobre contenidos diferentes que interactiian. Incluso Crespo (2000)
clasifica “la sensacion de saber” como una manifestacién muy especifica de la metacognicién, asi sus
promotores no estén muy interesados en adscribirse explicitamente a esta escuela de pensamiento. Su
trabajo de investigacién estd enfocado en la memoria (la metamemoria) y, por tanto, no tienen los
mismos intereses que la comunidad que va més alld de esta preocupacién; adicionalmente, no tienen
en cuenta el papel de la consciencia o la existencia de una intencionalidad en la interaccién entre estos
niveles. Ellos tratan este fenémeno como un mecanismo mental que no tiene una relacién directa con
las caracteristicas sociales o culturales de las personas; es un procesamiento funcional de la informa-
cién vy, por ello, no es necesario vincularlo con la experiencia personal de quien lo realiza.

Por dltimo, en relacién con conocimiento y regulacion de la comprension lectora, las autoras mds
reconocidas son Baker y Brown (1984) quienes afirman que...

... the ability to use self-regulatory mechanisms to ensure the successful completion of the task, such as

checking the outcome of any attempt to solve the problem, planning one's next move, evaluating

the effectiveness of any attempted action, testing, and revising one’s strategies for learning, and

remediating any difficulties encountered by using compensatory strategies (p. 22).

Esto significa que disponemos de mecanismos cognitivos de autorregulacién que podemos usar
para enfrentar una tarea como la comprension lectora. Algunos mecanismos de autorregulacién
son: verificacion del resultado que obtenemos por cada intento de solucion que elegimos, planeacion de la
siguiente actividad que realizaremos, evaluacion de la efectividad de todas las acciones puestas en mar-
cha, prueba y revision de las estrategias de aprendizaje propias y resolucion de las dificultades que surjan
mediante el uso de estrategias compensatorias de los intentos fallidos.

Estos mecanismos, por tanto, articulan los saberes declarativo y procedimental en dos grandes
fases; por un lado, el conocimiento metacognitivo y, por el otro, la regulacién metacognitiva. Brown
(citada en Crespo, 2000) diferencia estas fases al reconocer que el conocimiento metacognitivo es més
estable, mientras la regulacién metacognitiva varia dependiendo de la tarea. En este sentido, afirma
que el conocimiento metacognitivo es utilizado reiteradamente por las personas, puede aumentar con
la edad, volverse mds complejo y ser utilizado en la resolucién de diferentes tipos de tareas. En pocas
palabras, a medida que conocemos nuestros procesos cognitivos, los podemos profundizar y compleji-
zar, para utilizarlos cuando sean necesarios; en ello radica su estabilidad: los tenemos a nuestra disposi-
cién desde el momento que los adquirimos. Por su parte, en relacién con la regulacién metacognitiva,
depende de los factores externos que involucra la tarea; cada tarea contiene sus propias demandas de
conocimiento metacognitivo y, por tanto, esto la hace una fase mds inestable y contingente.

La estabilidad o inestabilidad de estas dos fases también estdn relacionadas con la posibilidad
de referirnos a ellas. El conocimiento metacognitivo puede ser expresado en palabras, mientras
que la regulacién metacognitiva con frecuencia sucede inconscientemente, automaticamente, y
solo es expresable cuando surge una dificultad que requiere un abordaje intencional, consciente.
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Ademis, afirma que el conocimiento metacognitivo es falible porque puede ser contrastado con
criterios de validez que lo vuelven relativo en ciertas circunstancias. Por tltimo, asegura, en cohe-
rencia con los autores mds representativos del campo, que este conocimiento aparece en la ninez
y se fortalece en la edad adulta.

De otro lado, Crespo (2000) reconoce que, si bien hay muchas semejanzas con los planteamientos
cldsicos de Flavell sobre metacognicién, hay algunas diferencias significativas: En primer lugar, Brown
separa conocimiento y regulacién, mientras Flavell afirma que conocimiento declarativo y conoci-
miento procedimental hacen parte de un todo y no son fases discretas. En segundo lugar, para Brown,
la regulacién metacognitiva es independiente de la edad, mientras que Flavell y sus seguidores estin
convencidos de su emergencia en la adolescencia y su posterior fortalecimiento en la edad adulta: es la
experiencia la que contribuye a su desarrollo. En tercer lugar, aunque Brown y Flavell se inscriben en
la misma tradicién piagetiana, sus énfasis sobre la autorregulacién no son los mismos: Brown entiende
la autorregulacién en funcién de la resolucién de la tarea, de la efectividad de las acciones que la per-
sona decida utilizar, mientras que Flavell la entiende mds en funcién de la regulacién de los procesos
cognitivos, de las actividades cognitivas involucradas en la tarea y no en la tarea misma.

Para terminar, Crespo (2000) subraya tres grandes conclusiones:

1. La metacognicién como fenémeno cognitivo y como objeto de estudio articula un conjunto
‘diverso y multifacético” de variables y actividades cognitivas que son parte de nuestra mente,
que configuran nuestro pensamiento y nuestras emociones/sentimientos, que surgen en la ado-
lescencia y se consolidan en la edad adulta. Su importancia radica en la posibilidad de autodi-
rigir nuestra actividad cognitiva, necesaria para enfrentar conscientemente (aunque también
automdticamente) una multiplicidad de tareas de diverso tipo.

2. Su trayectoria histérica estd relacionada con diversos autores, en la filosofia y en las ciencias
cognitivas, aunque mds recientemente, se vinculan otras disciplinas como la diddctica de las
ciencias, la neurofisiologia y la psiquiatria; sin embargo, no hay consenso en la delimitacién
conceptual del fenémeno y su caracterizacién como constructo tedrico.

3. Recomienda acoger la propuesta de Hertzog y Dixon (1994) quienes prefieren entender la me-
tacognicién como un ‘grupo de constructos interrelacionados que corresponden a una vinica nocion
central de cognicion sobre la cognicidn”; esta nocién central es especificable si distinguimos entre
dominio cognitivo (por ejemplo, memoria, resolucién de problemas, atencién y comprensién)
y tipos de cognicién posibles en cada dominio (por ejemplo, representaciones, creencias y ex-
periencias). En sus palabras: “La idea es aceptar la complejidad de lo metacognitivo, tratando de
rescatar su viqueza y sus posibilidades de aplicacion” (p. 112).

CONCLUSIONES

Como podemos ver, aqui subyacen preocupaciones sobre fenémenos claramente diferenciados que
se van integrando en una teorfa comun, sobre preocupaciones tedricas e investigativas que van
confluyendo, incluso desde campos disciplinares con origenes diversos e intereses aparentemente
inconexos. ;Cudles son estos fenémenos? Por un lado, la teoria de la mente, es decir la consciencia
sobre la existencia de la mente del otro, la habilidad de asignarle a otra persona habilidad (o capa-
cidad) de pensamiento, de tener intenciones, de ser inteligente, de razonar; también, la interaccién
mental que ocurre en cada uno de nosotros (entre nuestras actividades cognitivas) y con las activi-
dades cognitivas de los demds y las relaciones que hay entre pensamiento y comportamiento: ciertos
pensamientos o actividades mentales generan actividades o conductas particulares, cognitivas, me-
tacognitivas, emotivas o motrices. Por otro lado, el desarrollo de la inteligencia (;una inteligencia
o multiples inteligencias?), el desarrollo mental de los seres humanos y los cambios que ocurren en
nuestra mente (cerebro) a medida que maduramos, que crecemos, que los nifios se convierten en
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adolescentes, jévenes y adultos. En sintesis, la maduracién de la mente, el desarrollo cognitivo y
sociocognitivo, para lo cual se han identificado y descrito fenémenos como los mencionados en esta
reflexién sobre la literatura especializada.

Por dltimo, si en las primeras décadas de investigacidn y reflexién sobre la metacognicién su én-
fasis estuvo en la caracterizacién del funcionamiento de la memoria de los nifios, utilizando técnicas
experimentales, los desarrollos tedricos y metodolégicos mds recientes giran hacia una perspectiva
social de la metacognicién, con nifios, jévenes y adultos, en la que el contexto y las situaciones in
vivo cobran especial relevancia (Goos, Galbraith y Renshaw, 20025 Duman, 2006; Schwartz et al.
2009; Brifol y DeMarree, 2012; Shea et al. 2014; Van De Bogart et al. 2017). Desde estos plantea-
mientos, la metacognicién se convierte en una construccién social que impacta a los individuos y
su entorno; de alli su relevancia en las dindmicas educativas de todos los niveles, como lo propuso
Vygotsky (2000) en su teorfa sociocultural del desarrollo cognitivo.
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