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Con Flavell, ParÍs ~ - Brow~1, se desarrolla un modelo de 
metacognición en sus dos componentes: conocimiento y 
experiencia. Se busca clarificar su relación con el aprendiza­
je en el nivel universitario. Se señalan algunas "áreas grises" 
que requieren investigación teórica y empírica. 

Palabras claves: aprendizaje significativo - metacognición -
nivel universitario 

Es nuestro interés ahondar en la 
relación entre metacognición y apren­
dizaje en Ciencias humanas en el ni­
vel universitario y la hipótesis que lo 
motiva -con importantes implicacio­
nes educativas, nos parece- sostiene 
que la autodirección del propio apren­
dizaje, evaluación y corrección ~si fue­
ra necesaria- al servicio de un fin u 
objetivo concreto, potencia _ niveles 
altos de comprensión y aprendizaje 
significativo (como denomina Ausubel 
al aprendizaje que integra los nuevos 
conceptos en la estructura cognosci­
tiva del estudiante, es decir, que 
relaciona la nueva información de 
modo sustancial -no arbitrario- con 
la previamente adquirida). 

Operativamente significa que la 
autopercepción del desempeño y el 
usb de estrategias de autorregulación 
genera "novatos inteligentes" (según 
Ann Brown) o "estudiantes expertos" 
que, si bien no tienen gran conoci­
miento específico en un campo parti­
cular, saben cómo adquirirlo; hay un 
paralelismo empíricamente _ compro­
bado entre rendimiento académico y 
actividad estratégica (Bernard,.1993, 
p. 16). Pero, los profesores llevan 
algunos años comprobando el eleva­
do porcentaje de alumnós insuficien­
temente preparados para -el desafío 
intelectual de la enseñanza universi­
taria, alumnos que en general, actúart 

_de forma inmediata y as is temática 
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. sin supervisar su actuación. Por ejem­
plo, en la técnica de "detección de 
errores" (información inconsistente, 
referencia ambigua, conexión ilógi­
ca) aún el universitario no alcanza el 
nivel esperado porque sólo es capaz 
de detectar un 38% de los problemas 
del texto (Baker y Brown, 1984, p. 
40) o aún menos, el 30% (Ehrlich, 
1991, p. 355). 

Hacia un modelo de la metacognición 

Es raro encontrar trabajos sobre 
aprendizaje intelectual que no inclu­
yan los términos metacognición, moni­
toreo, autorregulación ... Es un tópico 
central de la Psicología cognitiva 1 

que ha dado origen a un cuerpo cre­
ciente de investigaciones. 

A primera vista pareciera que la 
delimitación conceptual de la meta­
cognición es una empresa sencilla en 
tanto se la define por referencia a la 
cognición2 : si ésta consiste en el fun­
cionamiento intelectual y sus proce­
sos (atención, c'omprensión, memo-
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rizac1on, resolución de problemas, 
etc.), la metacognición se refiere al 
conocimiento que el sujeto posee so­
bre su funcionamiento cognitivo y a 
sus intentos de controlar dichos 
procesos. De hecho, aparecen nume­
rosas investigaciones con el prefijo 
"meta)) a. propósito de los procesos 
cognoscitivos: meta-atención, meta­
memoria, metacbrnprensión, meta­
representación, meta-razonamiento, 
metacomunicación, metalenguaje3 ... 

Pero, estos términos representan un 
campo semántico amplio, unos lími­
tes borrosos, un "aire de familia" que 
exige mayores precisiones4

. Como 
sucede con frecuencia cuando se de­
sarrolla una nueva área de estudio, el 
concepto de metacognición aparece 
como "borroso", "escurridizo" o "con 
gran diversidad de significados". Y a 
en 1982,. Cavanaugh y Pedmutter afir­
maban que la verificación . empírica 
dda metamemoria era problemática, 
estaba "pobremente definida" y se 
ª gy_er:tfaJJ serias dificultades de medi­
ción. 

1 - En castellano el término correcto es "cognoscitivo/a" pero se ha generalizado la 
denominación "cognitivo/a" por la traducción directa desde Cognitive Psychology. 
2 - Desde un punto de vista general, no hay nada misterioso sobre la metacognición: dado 
que la cognición humana se puede dirigir a cualquier materia, se puede foca/izar también 
en sí misma y, por ello, derivar en metacognición. (Schnotz , 1991, pp. 365-366). 
3 - Ponga un "meta" en su discurso: podría ser éste un lema muy actual en buena parte de 
la comunidad psicológica. (Martí, 1999, p. 1 i i) 
4 - Una primera precisión importante del concepto desde su fundamentación filosófica (en 
la naturaleza de los actos intelectuales y su principio próximo de operación: el intelecto) es 
la distinción que establece Stella Vázquez (en prensa) entre reflexión impropia (de la 
inteligencia sobre otras capacidades; por ejemplo, advertir que me muevo, que percibo, 
etc .) y reflexión propia o autoconciencia en sentido estricto: Si llevamos esta distinción a 
los procesos metacognitivos, ello nos permitiría distinguir la meta-memoria o los proce­
sos meta-lingüísticos, por ejemplo, de otras metacogniciones que podemos llamar 
"propias", ·en las que la inteligencia se vuelve sobre su propio modo de operar (por 
ejempio: advierte que analiza, que sintetiza, advierte cómo lo hace) y a partir de allí 
ratifica o rectifica las estrategias. 
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Sin embargo; los modelos con­
cuerdan en que los dos componentes 
principales de la metacognición son 
el conocimiento (conciencia) y el con­
trol (regulación). 

Cuando examino mis conocimien­
tos sobre el tema en que seré eva­
luada o mis competencias expresivas 
y juzgo que prefiero un examen es­
crito a uno oral, realizo una evalua­
ción metacognitiva de mis conoci­
mientos o habilidades. Cuando ad­
vierto que estoy.volviendo las J2_ági­
nas del libro que "leo" pero de hecho 
estoy pensando en ... otra . cosa, esta 
advertencia del "soñar despierta'' es 
metacognit;va. Cuando elaboro · una 
regla mnemotécnica para aprender un 
número de teléfono que necesito para 
una llamada posterior, estoy com­
prometida en una actividad metacog­
nitiva. Esto es, cuando estudio, leo o 
res_uetvo problemas -académicos o no­
aplico estrategias cognitivas y puedo 
actuar metacognitivamente. 

Estos ejemplos corresponden a las 
diferentes categorías de actividad 
metacognitiva identificadas por 
Flavell5 . El examen de las propias 
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habilidades es parte del conocimieP­
to rhetacogni~iv0; la advertencia del 
"soñar despierta" es experiencia me­
tacognitiva; el repaso del número te­
lefónico es actividad estratégica. 

Propone un modelo cognitivo 
con cuatro componentes: metas, ac­
ciones, conocimiento metacognitivo 
y experiencia metacognitiva. · 

En el conocimiento me.tacognitivo 
-"conocimiento sobre qué factores o 
variables actúan e intera~túan y de 
qué maneras pueden afectar el curso 
y el resultado de las empresas 
cognoscitivas" (p. 907) 6 -, señala tres 
categorías de tales factores o variables, 
estrechamente relacionadas: persona, 
tarea y estrategia. Este conocimien­
to, entonces, es sobre nosotros, las 
tareas que enfrentamos y las estrate­
gias que empleamos. 

El primer factor refiere a "todo 
lo que el sujeto conoce sobre sí mis­
mo y sobre otras personas como pro­
cesadores cognitivos" (p. 907), 
subcategorizado en conocimiento de 
las: a) diferencias intraindividuales 
(por ejemplo, saber que uno recuerda 
más cuando lee que cuando escucha); 

5 - Es -obligada esta referencia inicial a John Flavell porque es quien acuñó el término 
(Ehrlich, 1991, p. 352) y es quien realiza las primeras investigaciones -en la década del 70'­
en relación con la memoria (metamemoria). Por ejemplo, en una investigación de aquellos 
primeros tiempos (Flavell, 1979, p. 906), niños de nivel preescolar y primario estudian una 
serie de términos hasta que están seguros de que pueden recordarla perfectamente. Los 
niños más grandes estudian por un rato, dicen que están listos y usualmente lo están , es 
decir, manifiestan recuerdo perfecto. Los niños más pequeños también estudian por un 
rato, dicen que están listos y en general son incapaces de recordarla. «Resultados como 
éstos han sugerido que los niños pequeños son bastante limitados en su conocimiento y 
comprensión sobre fenómenos cognitivos, o en su metacognición, y realizan relativamente 
poco monitoreo de su propia memoria, comprensión y otras acti1·'dades cognitivas." 
(ibídem) 
6 - Las citas corresponden a este artículo de 1979, porque nos limitaremos a la conceptua­
lización fundamental de este autor que ha manteni~o a lo largo de las distintas formulacio­
nes del modelo . 



14 

b) diferencias interindividuales ( adver­
tir que "un amigo nuestró tiene más 
capacidad analítica que otro") y e) 
características universales de la cogni­
ción (ejemplo: "se recuerda menos 
información a medida que pasa el 
tiempo"). 

El segundo factor consiste en la 
información disponible para el sujeto 
durante la empresa académica. Ésta 
puede ser familiar o desconocida, re­
dundante o densa, bien o mal organi­
zada, al propio ritmo o en un tiempo 
dado, interesante o aburrida, etc. 
Gracias al conocimiento metacogni­
ti vo se comprenden dichas variacio­
nes, se seleccionan estrategias para 
manejar de la mejor manera posible 
la empresa cognoscitiva y se "intuye" 
qué éxito se puede esperar en alean-

. zar la meta. Por ejemplo, un texto 
que contenga mucha información es­
pecífica sin explicaciones y repeticio­
nes, exige mayor atención, calma, 
tiempo, esfuerzo, que un texto re­
dui1dante. 

El tercero , la estrategia, remite al 
conocimiento sobre la manera de eje­
cutar una serie efectiva de acciones 
(estrategias tanto cognitivas como 
metacognitivas7 ) para alcanzar deter­
minadas metas y sub"metas en una 
determiúada actividad cognoscitiva. 

La mayor parte del conocimiento 
. metacognitivo realmente concierne a 
las interacciones o combinaciones 
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entre dos o' tres de estos tipos de 
variables. Para ilüstrar üna combina­
ción que los incluya a los tres, pre­
senta el siguiente ejemplo (p. 907): 
usted puede creer que (a diferencia 
de su hermano) debe emplear la es­
trategia A (mejor que la B) en la 
tarea X (en contraste eón la tarea Y). 

El conocimiento metacognitivo 
no difiere fundamentalmente de cual­
quier otro conocimiento conservado 
en la memoria; luego, puede actua­
lizarse por la búsqueda consciente y 
deliberada (por ejemplo, mediante una 
estrategia efectiva), pero también ~y 
probablemente suceda con más fre­
cuencia-, se actualice espontáneamén­
te por las daves de recuperacióq de la 
tarea. Más allá del modo en que ·se 
actualice, puede influir, y de hecho lo 
hace, en el curso de la empresa aca­
démica sin entrar él mismo en la 
concienciá; a veces, en cambio, pue­
de volverse consciente ("experiencia 
meracognitiva" en el presente mode­
lo). Finalmente, y de nuevo como 

-- - -to-d-6otfo cuerpo de conocimiento, 
puede ser erróneo, puede no recor­
darse cuando se lo necesita, puede 
fracasar en incidir en la actividad áún 
cuando haya sido actualizado y puede 
fracasar en tene_r un efecto ·beneficio­
so cuando sí tiene influencia. 

En el modelo de Paris y col., el 
conocimiento se distingue en: decla-

7 - Una estrategia cognitiva está diseñada para alcanzar un objetivo cognitivo (ej.: repetir 
las palabras de una lista con el fin de memorizarla); en tanto que una estrategia metacogni­
tiva permite elegir la estrategia cognitiva idónea y controlar si se está alcanzando el 
objetivo (ej.: evaluar si será mejor repetir o clasificar las palaeras para memorizar la lista en 
el menor tiempo posible). ·· 
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rativo, procedural o procedimental8 

y condicional. 
El conocimiento declarativo se 

refiere al "saber que", al conocimien­
to de las características de la tarea y a 
la autopercepción de las propias ha­
bilidades (ejemplo.: saber que soy un 
lector lento; saber que el párrafo ini­
cial de una noticia periodística suele 
incluir el qué, quién, cuándo, dónde, 
y que la comprensión de este tipo de 
material difiere de . la lectura de un 
poema). Entonces, incluye el tipo de 
información que puede ayudar a _ e~ta­
blecer las metas y a ajustar las accio­
nes a las cambiantes condiciones de 
la tarea. 

El conocimiento procedural o 
procedimental versa sobre la ejecución 
de las acciones, "sabercómo" aplicar 
las estrategias seleccionadas (saber 
cómo resumir, cómo inferir a partir de 
información confiable, cómo aplicar 
lo. aprendido a situaciones nuevas). 
Si bien los procedimientos son fun­
damentales para la acción estratégi­
ca, hay una distinción entre procedi­
mientos y conocimiento procedural 
en que el último es de segundo or­
den. 

Pero, " ... dado que la conducta 
estratégica implica intencionalidad y 
autocontrol, es incompleto un análi­
sis que ignore las motivaciones del 
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lector. Queremos introducir un nue­
vo término, conocimiento condicional, · 
para capturar esta dimeiilsión del 
aprendizaje para ser estratégico. ( ... ) 
El conocimiento condicional descri­
be las circunstancias de aplicación de 
los procedimientos". (Paris, Lipson 
y Wixson, 1994/ 83, pp . 797-798). 
Entonces, es crucial para el control 
estratégico porque se refiere a saber 
cuándo y por qué9 una estrategia de­
terminada es la más aconsejable de 
modo que la tarea resulte flexible y 
ada,ptativa (ej.: para comprender un 
texto expositivo, el alumno debe des­
cubrir el tipo de texto que enfrenta, 
recordar lo que ya sabe del tema, leer 
y controlar constantemente si está 
constrúyendo un significado coheren­
te; si no es así, recurrir a alguna 
estrategia de ajuste como la relectura). 
Llaman "condicional" a este tipo de 
conocimiento porque informa al su­
jeto sobre el grado de adecuación de 
las distintas estrategias a las diversas 

. condiciones bajo las cuales es .necesa­
rio seleccionar o . ejecutar las opera­
ciones cognoscitivas. 

Anderson (citado po_r Garner, 
1994, p . 242) describe la experiencia 
metacognitiva como un "click" (ad­
vertencia del éxito cognitivo, usual­
mente en comprensión y recuerdo) o 
un ccclunk" (advertencia del error' 

8 - Ryle (1967/49) es quien presentó la distinción entre conocimiento declarativo y 
procedimental, que hoy resulta tan familiar entre los psicólogos cognitivos . 
9 - Por ejemplo, el rastreo (skimming) es un procedimiento que debe - ser aplicado 
selectivamente para metas particulares a fin de ser estratégico. La lectura de algunas 
palabras y oraciones en un texto no es en sí misma estratégica; dicho .rastreo puede 
resultar de saltear las palabras difíciles, una percepción visual pobre o pereza. En cambio, 
su empleo sistemático para alcanzar metas' de lectura rápida o de tarea prelectora sí son 
lectura estratégica. 
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generalmente confusión de la infor- riores (organización, elaboración, 
mación u olvido). Según Flavell, pue- relación); en una situación nueva en 
de ser corta o larga en duración, sim- la cual cada paso que se da requiere 
ple o compleja en su contenido. Para planificación y evaluación; en deci-
ilustrarla, usted puede experimentar siones y acciones que son, al mismo 
un momentáneo sentimiento de ex- tiempo, importantes y riesgosas; 
trañeza frente a lo que ignora, o pue- cuando los procesos de defensa11 y 
de preguntarse durante un rato si us- otros inhibitorios del pensamiento 
ted realmente comprende lo que otra reflexivo están ausentes. 
persona afirma. Estas experiencias Algunas experiencias metacogni-
pueden ocurrir en cualquier mamen- tivas consisten en conocimiento meta-
to de la actividad cognoscitiva: antes cognitivo que se ha vúelto coi1sCien-
-que nosotros llamaremos experien- te; por ejemplo: mientras está luchan-
cia metacognitiva antecedente- (ejem- do con un problema qu.e no puede 
plo: el alumno sabe que d ·examen resolver., recuerda uno similar y cómo 
será escrito y "siente" que hay bas- lo resolvió. Pero otras no lo son: 
tante posibilidad de que fracase) ; du- advertir que se está lejos de una meta 
rante o experiencia metacognitiva con- no-es un segmento de conocimiento 
comitante respecto de qué se está ha- metacognitivo que se ha vuelto cons-
ciendo y qué tipo de progreso se está ciente, aunque lo que se haga respec-
logrando (advertir que recién ha co- to de dicha advertencia estará sin 
menzado a resolver lo ·que creyó un · duda gu.iado por dicho conocimien-
problema simple); después o experien- to. Puede llevar a establecer una meta 
cia metacognitiva consiguiente (un menos ambiciosa o a activar tanto 
ejemplo de Flavell y Wellman es la estrategias cognitivas (entre ellas, 
experiencia de tenerlo en la punta de la relectl1_!~) como metacognitivas (ras-
lengua: se sabe que se conoce álg() ·------treo.pará obtener una idea general de 
pero se es incapaz de recordarlo) 10 

• la dificultad del texto, formularse pre-
Tiene mayor probabilidad de ocu- guntas y evaluar el desempeño, 

rrir en situaciones' que estimulan pen- parafrasear lo leído para ver si está 
samiento cuidadoso, altamente cons- de acuerdo con ello). Es posible que 
ciente: en una tarea académica que la misma estrategia se emplee con un 
exige estrategias intelectuales supe- propósito cognitivo o metacognitivo, 

1 O - Esta experiencia suele producirse cuando se pide a los sujetos qye recuerden 
términos poco frecuentes (ej .: nepotismo) al oír su definición. Las personas que tienen la 
palabra "en la punta de la lengua" experimentan , por supuesto, una fuerte sensación de 
conocerla, pero además suelen ser. capaces de recónocer rasgos de la palabra en 
cuestión (ej.: decir con qué letra empieza o acaba, cuántas letras tiene, a qué se parece). 
11 - Como prefiere denominar el Dr. Pithod al tema psicoanalítico de los «mecanismos» de 
defensa, porque no hay nada "mecánico" en el hombre. ,. 
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o que -más allá de con qué propósito 
se aplique- alcance un fin diferente12 . 

Las experiencias metacognitivas 
pueden tener importantes efectos: 
pueden llevar a establecer nuevas me­
tas y a abandonar las viejas (por expe­
riencias de duda o fracaso, por ejem­
plo); pueden cambiar la base de 
conocimiento metacognitivo al agre­
gar o eliminar elementos o al revisar­
la13; pueden activar estrategias tanto 
cognitivas como metacognitivas, esto 
es, para progresar cognoscitivamente 
o para monitorear dicho progreso_,_reso 
pectivamente14

. 

A pesar de las numerosas distin­
ciones que suelen introducirse en la 
regulación, diferenciaremos (con 
Paris y col., Browny col.) tres proce­
sos esenciales que corresponden a las 
fases en la resolución de un proble­
ma: pl_anificación, control on line y 
evaluación: · 

Planificación: asignación de tiem­
po y esfuerzo a fin de optimizar la 
solución de la tarea, selección delibe-

17 

rada de la/s estrategia/s para alcanzar 
una meta específica; aquí operan fun­
damentalmente el conocimiento de­
clarativo y el condicional (por ejem­
plo, es un error metacognitivo de 
planificación el aprendizaje de memo­
ria por considerarlo óptima estrate­
gia para evocar cualquier infor­
mación). 

Monitoreo: cercano al concepto 
piagetiano de "autorregulación" o 
proceso continuo y constante de revi­
sión y ajuste para el descubrimiento y 

__ _corrección de los errores de la propia 
actividad de aprendizaje. Realiza urta 
revisión crítica del proceso mientras 
se ejecuta la tarea, con el objetivo de 
conocer cuál es el estado de una acti­
vidad cognitiva y su progreso hacia 
la meta ( ej,: un alumno puede leer sin 
corregir sus errores ·y sin advertir 
que está construyendo un significado 
incoherente; una lectura puede ser 
sencilla al comienzo pero después com­
plicarse y aquel puede no advertir 
esta diferencia). 

12 - Por ejemplo, usted puede hacerse preguntas sobre el texto con el propósito deliberado 
de mejorar su conocimiento más que monitorearlo o, aún cuando su propósito haya sido 
monitorear/o más que mejorarlo, puede lograr como resultado tanto un mejoramiento del 
conocimiento como una evaluación de su calidad. 
13 - Uno puede observar las relaciones entre metas, medios y resultados de la tarea y -a 
la manera de Piaget- asimilar dichas observaciones al conocimiento metacognitivo que 
tiene y coordinar el conocimiento a las observaciones. Si bien el conocimiento meta­
cognitivo puede sin duda sufrir alguna modificación sin una experiencia metacognitiva, 
para Flavell estas experiencias tienen un rol importante en su desarrollo durante la niñez y 
la adolescencia. 
14 - Como ejemplo de las primeras, usted siente (experiencia metacognitiva) que no tiene 
listo todavía el texto para la clase de mañana, por lo cual lo lee una vez más (estrategia 
cognoscitiva direqtamente dirigida a mejorar su conocimiento). Como ejemplo de las segun­
das, usted se pregunta (experiencia metacognitiva) si puede comentar bien el texto para la 
clase de mañana, por lo cual trata de saberlo haciéndose preguntas sobre él y determinan­
do si es capaz de responder dichas preguntas (estrategia cognoscitiva orientada a una 
finalidad metacognitiva de evaluar el conocimiento y, por lo tanto, generadora de otra 
experiencia metacognitiva). 
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Evaluaci6n: verifica la "tempera­
tura mental", nuestro estado de co­
nocimiento durante el desarrollo de 
la actividad cognoscitiva (ej.: <entien­
do lo que acabo de leer?; <he conside­
rado en el pasado un problema que 
tenga alguna similitud con éste?; <ne­
cesito más información antes de tra­
tar de escribir este ensayo?) y sumi­
nistra información cualitativa para 
verificar realísticamente los resulta­
dos de la misma (ej.: "estoy seguro 
de . haber realizado una buena tarea" 
o "esta tarea se ha hecho demasiado 
de prisa para que haya salido bien"). 

Metacognici6n y aprendizaje 
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y meramente funcional) a los más 
altos (conciencia reflexiva y penetran~ 
te). 

Con Stella Vázquez (en prensa) 
se postula la naturaleza fundamen­
talmente consciente de la metacognici6n 
-porque sería el resultado y la manifesta­
ci6n funcional del desarrollo de la re­
flexi6n-, carácter asumido en . la ma­
yor parte de los planteas: o se la iden­
tifica con un proceso reflexivo (ejemplo, 
von Wright) o se la conceptualiza 
como conocimiento c1otencialmente)) 
consciente (Kunz y col., 1993). Esto, 
a juicio de la autora, no es contradicto­
rio con el carácter ((automatizado)) (con 
más propiedad c%abitual )) pues la deno­
minaci6n automático contrqdic.e la na-

Si bien pareciera que "ninguna" turaleza misma de un acto de inteligen-
estrategia cognoscitiva y/o de apren- cia) que se confiere a una serie de habi-
dizaje puede desplegarse sin un míni- lidades o estrategias metacognitivas. Ello 
mo de planificación, control o eva- porque es preciso considerar las estrate-
luación (en ·tanto la estrategia está gias metacognitivas (o ((metacogniciones 
asociada al aspecto procedimental del procedurales))) como habilidades y éstas 
conocimiento y luego cualquier se- a su vez como c1arte)) de los hábitos inte~ 
cuencia de acciones orientada a la lectuales. (. . .) La cuesti6n acerca del ni-
consecución de una meta requiere de ____ vet de conciencia que-reviste este hábito -
procesos reguladores); las estrategias u habilidad- debe relacionarse con sus 
de nivel superior suponen alguno de condiciones de gestaci6n: los actos que 
estos componentes -el control podría dan origen al hábito intelectual no pue-
ser el que opera siempre- a nivel cons- den ser sino de naturaleza consciente. 
ciente o subconsciente. La repetici6n de dichos actos) pero sobre 

Para fundamentar esta afirma- todo el carácter especificador de los obje-
ción, consideremos que la existencia tos sobre los que se ejercita la capacidad) 
de una toma de conciencia en toda van dando a ésta una inclinaci6n esta-
actividad metacognitiva parece indis- ble y una mayor capacidad de operaci6n) 
entibie, pero cabe admitir diversos que puede sintetizarse como connatu-
niveles de conciencia con diferentes ralidad. Esto es, ( ... ) lo que en un 

. funciones; a ello se refieren quienes primer momento aparece como un proce-
consideran esta dimensión conscien- so consciente y aún con intervenci6n de lo 
te como un continuum que va desde volitivo -como sucede comúnmente en el 
los niveles más bajos (conciencia vaga caso de las estrategias cognoscitivas- lue-
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go de un proceso (más o menos lar­
go, según los casos) se incorpora al 
modo de proceder de la capacidad) jus­
tamente como si brotara de su misma 
inclinación natural a obrar y en este 
caso pasa a un nivel de subconciencia -
exigido por la función ((económica)) del 
hábito- 15 pero con posibilidad de hacer­
se consciente) lo cual sucede cuando se 
presenta una situación en la que la res­
puesta habitual no tiene el resultado es­
perado. En este caso se darían los proce­
sos retroactivos para rectificar o provo­
car una diferenciación en la estrategia) 
orientada al logro de los objetivos de la 
nueva tarea) con lo cual se estaría ante 
un proceso de regulación, autorregula­
ción o autogestión, que pone en jue­
go cuatro "advertencias": cuándo 
comprendo (y cuándo no); qué com­
prendo (y qué no); qU:é es riecesario 
que comprenda; qué debo hacer cuan­
do no .comprendo. 

En otros casos, también desde un 
punto de vista diacrónico, la repeti­
ción eficaz de algún procedimiento 
es el camino para que éste devenga 
más flexible y accesible a la concien~ 
cía. En este sentido, Karmiloff~Smith 
( 1994) postula que el desarrollo es un 
proceso de explicitación (de 
"redescripción representacional") a 
través del cual el conocimiento se 
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hace progresivamente más explícito 
para el aprendiz, y a la vez más sujeto 
al control. En relación con el apren­
dizaje· de las estrategias, defiende la 
necesidad de dominar algunos proce­
dimientos básicos para que puedan 
ser reformulados en un formato más 
verbalizable y comunicable. Por._otro 
lado, aunque el experto que tiene la 
comprensión explícita de un dominio 
cognoscitivo puede coi1rnnicarla a un 
aprendiz, éste debe transitar las mis­
mas fases de redescripción para con-
seguir tal nivel de control. 

Allal y Saada-Robert (1992, pp. 
2 70-2 71), por su parte, distinguen 
cuatro niveles de explicitación, según 
la zona de toma de conciencia, de las 
regulaciones cognitivas: 

l. Las implícitas, integradas al 
funcionamiento cognitivo, de las que 
el sujeto no tiene conciencia; están 
presentes en forma de correcciones, 
compensaciones y ajustes espontá­
neos. 

2. Las "explicitables", es decir, 
accesibles a la conciencia, suscepti­
bles de ser explicitadas frente a una 
demanda externa o si las exigencias 
de la tarea provocan dicho esfuerzo 
de explicitación. 

3. Las explícitas, sobre las que 
opera con intencionalidad; el sujeto 

15 - Señala Martí (pp. 113-114) que si adoptamos Una definición restringida de estrategia 
(como procedimiento ejecutado de manera reflexiva y planificada), desestimamos las 
secuencias de acciones encaminadas a la consecución de un fin que no son ni algoritmos 
automatizados (una destreza, . por ejemplo) ni fruto de una reflexión o planificación, pero 
son estrategias en la medida en que no son las únicas vías de alcanzar el objetivo. 
Presenta el ejemplo de la suma en niños de 5 a 7 años: utilizan ante algunos problemas la 
"min-estrategia" (tomar el mayor número e ir contando ·de a un número el segundo 
sumando: 8 + 3 sería 8, 9, 1 O y 11 ), pero pueden utilizar, según los casos, otros 
procedimientos (como descomponer uno de lós sumandos o recuperar el resultado .desde 
la memoria) . 
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es consciente de estas regulaciones y 
puede comunicarlas verbalmente a 
otra persona. 

4. Las instrumentales que se apo­
yan en un soporte externo (por ejem­
plo, un gráfico); dicha exterioriza­
ción puede conferir, en retorno, a las 
regulaciones una permanencia 
-durabilidad temporal, generalidad-y 
afectividad, durante la realización de 
la tarea o como evaluación posterior. 
La explicitación se torna, entonces, 
exteriorización, ya sea . que el sujeto 
produce el apoyo por sí mismo (por 
ejemplo, prepara un plan antes de 
escribir el texto) o trabaja con uno 
ajeno (una lista de criterios del do­
cente, por ejemplo). 

Estas metacogniciones procedu­
rales son particularmente importan­
tes en la enseñanza universitaria por­
que los materiales o las actividades, 
por lo general, presentan las siguien­
tes características (entre otros, Fayol 
y Monteil, 1994, p. 92): no son 
algorítmicos sino complejos; condu­
cen a más de una solución posibre;­
tienen alto contenido verbal y son 
dependientes del contexto; requieren 
interpretación y aplicación de diver­
sos criterios (se carece de informa­
ción completa y de una enumeración 
conveniente de los procedimientos 
aceptables); implican un cierto grado 
de incertidumbre (en este sentido, 
hay pocos criterios definitivos para 
decidir si se han resuelto); exigen 
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imponer orden a un desorden apa~ 
rente; son cognitivamente "costosos". 
A este tipo de materiales en Psicolo­
gía cognitiva se los llama problemas 
"ill~structured" porque el objetivo sue~ 
le ser impreciso, es poco explícito 
qué constituye el resultado deseado, 
no se establecen los límites del pro­
blema, no es claro qué pasos pueden -
llevar a su solución. 

En síntesis, señalaremos que: 
* La metacognición supone dos 

componentes: primero; la conciencia 
del modo de ('funcionamiento mental)) 
que sería la condición del segundo) de la 
regulación cognitiva en sus aspectos re­
troactivos -por ejemplo correc,ciones- y 
proactivos -por ejemplo: selecció__n de nue­
vas est_rategias y/o ajuste de las anterior­
mente empleadas- (Vázquez). Ei pri­
mer componente se refiere a una au-

- toevaluación como estudiante (resul­
tado dé su experiencia, éxito o fraca­
so escolar, actitudes de los demás; 
puede también subestimar o sobre­
estimar sus capacidades) y a u-na eva-

---maóon de las exigencias de la tarea y 
de las posibles estrategias pa_ra resol~ 
verla. En general, no se trata de una 
estricta autoconciencia discursiva sino 
del empleo activo de una serie de 
estrategias para la economía mental, 
que "desde atrás" (meta-cognición) 16 

conducen el operar cognoscitivo17
• 

El segundo componente es una auto­
rregulación o autogestión: el estu­
diante competente ejecuta procesos 

16 Para Brown, Armbruster y Baker (1986, p. 49): "El término literalmente significa 
tras_cendiendo el conocimiento ... ". -
17 Nisbet (1991, p.12) la describe como "el séptimo sentido": dado que .. . "los psicólogos 
se han apropiado del 'sexto sentido' ... mi séptimo sentido es la metacognición". 
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de "arriba hacia abajo" y de "abajo 
hacia arriba" en piloto automático 
. (con más · precisión, en la connatura" 
lídad del hábito) hasta que un evento 
disparador alerta sobre la falla de eje­
cución; en ese momento, disminuye 
la velocidad y aplica deliberadamente 
una estrategia de resolución de la 
dificultad. , 

*Ambos componentes -toma de 
conciencia y regulaciones- pueden ser 
considerados con Piaget como "or­
ganizadores internos" (Allal y Saada­
Robert). 

* Para Flavell las relaciones en­
tre metacognición y cognición (me­
jor, intelección) son complejas y no 
es fácil definir las fronteras entre am­
bas: el conocimiento y las experie11-
cias metacognitivas no se consideran 
cualitativamente diferentes -en su na­
turaleza fundamental- de las intencio­
nes y acciones cognitivas del sujeto. 
Se distinguen, por un lado, por su 
contenido (de segundo y primer or­
den, respectivamente, sobre los pro­
cesos intelectuales o sobre los obje­
tos) y, por otro, por su funciona­
miento en la explicitación inás o me­
nos acentuada de los procesos. Tam­
biéri Alexander y col. (1991, p.324) 
señalan que estos conocimientos se 
distinguen por sus objetos, pero es­
~án en interacción continua y tienen 
una instancia común de "elaboración". 

* Algunos estudiantes poseen es­
trategias eficaces para afrontar tareas 
cognoscitivas sin que les hayan sido 
enseñadas, no sólo relativas al "modo" 
sino también al "cuándo" conviene 
su aplicación (conocimiento condi­
cional); estos casos -que, en nuestra 
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experiencia, no sobrepasan el 10% 
de un curso- apoyan lo que McPeck 
llama enfoque "de inmersión" en la 
educación intelectual que considera 
contraproducente dedicar demasiada 
atención a la enseñanza explícita de 
las estrategias (como proponen algu­
nos programas para "enseñar a pen­
sar") porque éstas se desarrollan na­
turalmente cuando los alumnos están 
comprometidos en una comprensión 
profunda del contenido. 

* Cierto es que la balanza se ha 
i_nclinado en favor de la aproxima­
ción de "vertido" (enseñanza . a pro­
pósito de un contenido disciplinar 
significativo, porque la estrategia no 
se puede enseñar como una ~eta en 
sí misma ni en ausencia de conteni­
do) y, por otra parte, en el nivel 
estratégico un tema central es lo que 
se ha llamado la controversia estrate­
gias generales vs. más específicas. 
Las últimas son más fáciles de ense­
ñar, son muy prescriptivas -en el sen­
tido de que garantizan el resultado­
pero se aplican a un número limitado 
de contextos, tienen una "pequeña 
penumbra de generalidad" (Newell). 
Las generales (estrategias autorregu­
latorias, por ejemplo) son más 
versátiles, más flexibles, pero tam­
bién más difíciles de enseñar (su 
operacionalización las convierte en 
principios vagos que no son útiles 
para . determinar cómo empezar su 
enseñanza). Un ejemplo digno de des­
tacar es la "técnica de la_ enseñanza 
recíproca" de Palincsar y Brown (por 
ejemplo, Brown y Palincsar, 1989) 
para promover estrategias lectoras, 
modelo que trae los procesos tácitos 
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a · ia luz para que el alumno pueda 
observarlos y practicarlos con ayuda 
del docente y de sus compañeros 18

• 

U no de sus puntos fuertes es que se 
enseñan estrategias de monitoreo de la 
comprensión en un contexto instruc­
tivo en el que se comparte la meta de 
significar el texto; este tipo de apren­
dizaje "situado" (porque el alumno 
aprende las estrategias en su aplica­
ción a situaciones reales) promueve 
el dominio de las estrategias de un 
modo holístico, en el que tanto el 
propósito como el efecto de la activi­
dad son relativamente transparentes. 
Y Ann Brown parece estar en lo co­
rrecto cuando afirma que las estrate­
gias que ellas enseñan son interme­
dias en generalidad o solución de ran­
go medio. 

*Tres son básicamente los facto­
res importantes de los que el alumno 
necesita estar· consciente a fin de en­
tender cómo pueden ser · tas estrate­
gias diferencialmente efectivas: la na-
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turaleza del material por aprender, el 
grado de conocimiento releyante del 
que uno disponga 19

, el modó en que 
se define el resultadó del proceso de 
aprend-izaje20 ; el conocimiento con­
dicionado de este modo puede servir 
cómo "disparador" del emplto de de­
terminadas estrategias. -

* El modelo presentado es indu­
dablemente rico y también reyela que 
en estos treinta años se ha conducido 
una amplia investigación, que es so­
bre todo extranjera. Ahora 'é}ue la te­
mática se está difundiendo en nues­
tro medio como objeto de investiga­
ción y de debate es importante que 
no se recorran los caminos ya transi­
tados, que se superen las '\ragúeda­
des" porque ya hay mucha "precisión 
bajo el puente" y que, en cambio, se 
aborden las áreas todavía g rises, por 
ejemplo.: determinar con mayor clari­
dad el grado en el cual ciertas acti vi­
dades intelectuales est.án sujetas al 
control metacognitivo o relación cort 

18 - Temática que puede ser objeto de otro artículo; simplemente diremos que su nombre 
obedece a que el docente y los estudiantes asumen alternativamente el papel del primero 
para conducir un diálogo centrado sobre los distintos fragmentos de un texto informativo. 
Luego de la lectura, el que desempeña el papel de "maestro" debe elaborar un rei:iumen -en 
una oración- del párrafo o segmento leído, formular unas po9as preguntas (preguntas que 
una prueba o un docente podría formular), conducir la reflexión sobre los términos o frases 
poco claros y predecir el contenido futuro . El que asume el papel de "alumno" debe 
comentar o revisar el resumen , responder las preguntas (y/o sugerir interrogantes alter­
nativos), aclarar cualquier dificultad que se haya presentado y aceptar o discutir las 
predicciones. 
19 - El conocimiento previo es un factor clave para descansar eri estrategias generales o 
específicas al contexto . Las primeras juegan un papel más importante cuando la base 
conceptual es magra y también durante los estadios más tempranos del proceso de 
aprendizaje, cuando es menos claro lo que se necesita. 
20 - Independientemente de lo que un alumno sepa sobre un tema, l_os criterios que emplea 
para definir el resultado del aprendizaje tienen un profundo impacto en el tipo de estrate­
gias que selecciona. Por ejemplo, si necesita el recuerdo preciso de información verbal son 
más adecuadas las estrategias mnemónicas simples que estrategias más complejas como 
las que se enseñan con la técnica de enseñanza recíproca . 
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y distinción entre procesos cognosci- instrumentos de evaluación; imple­
tivos y meta-cognoscitivos (la falta de mentar prqgramas para la promoción 
esta distinción ha llevado a concep- de la metacognición porque, si bien 
tualizar dentro de la metacognición, el conocimiento metacognitivo y el 
por ejemplo, parte/s del proceso usual "monitoreo" han generado mucho 
de comprensión -como identificación entusiasmo entre investigadores y 
de las macroproposiciones o de una docentes, el área que en la actualidad 
anáfora-); combinar líneas de investi- tienen mayor importancia en la prác­
gación tradicionalmente independien- tica educativa es la enseñanza de es­
tes como son las temáticas del cono- trategias cognoscitivas y meta­
cimiento previo y de la autorregula- cognoscitivas. Cualquiera sea el mé­
ción en el aprendizaje21 

; investigár todo que se adopte, la prueba crucial 
los "momentos críticos" que mani- de su efectividad es la transferencia, 
fiestan la transición desde la ''c_011na_- __ Ja~, aplicación de la competencia ad­
tualidad del hábito" a la reflexión para quirida en un contexto diferente. 
superar los obstáculos; mejorar los 

21 - Sin la advertencia de ro que uno sabe, el conocimiento es relativamente inerte. La 
importancia de esta advertencia (del conocimiento previo y también de lo que uno no sabe)· 
ha sido objeto de especulación psicológica durante un largo tiempo (en este sentido, Hans 
Aebli caracteriza la metacognición como vino nuevo en odres viejos o Ausubel comienza la 
obra citada con la afirmación El factor más importante que influye en el aprendizaje es lo 
que el alumno ya sabe. Averígüese esto y enséñese r;:onsecuentemente). 
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METACOGNITION AND MEANINGFUL 
LEARNINGAT THE COLLEGE LEVEL 
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Whit Flavell, Paris, Brown, we develop a model of metacognition in its 
two components: knowledge and experience. VVe search for the clarification of 
the relationship between metacognition and learning at the college level. We 
find some gray areas that need theoretical and empirical research. 
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