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Resumen

Objetivo: en el presente articulo se tuvo como objetivo realizar una revision
conceptual del constructo ‘juicio metacognitivo. Metodologia: para la revisién
tematica de la literatura producida por algunos de los autores mas relevantes del
campo se consideraron 55 fuentes documentales que fueron analizadas mediante
las siguientes etapas: introduccion, reflexién y establecimiento de conclusiones.
Resultados: se establece que los juicios metacognitivos son entendidos como el
constructo que agrupa el conjunto de creencias que tienen los estudiantes acerca
de lo que saben, y no saben; y también, respecto a como controlan y regulan su
aprendizaje. Conclusion: el estudio de los juicios metacognitivos se presenta como
una alternativa para favorecer el proceso de autorregulacién del aprendizaje de los
estudiantes a fin de que puedan ser progresivamente més precisos en la calibracién
de su desempeno.

Palabras clave: juicios metacognitivos; calibracion; precision; nivel de confianza;
desempeno; monitoreo metacognitivo.

Abstract

Objective: The purpose of the current article is to conduct a conceptual revision
of the term “metacognitive judgment” Methodology: For the thematic review of the
literature written by some of the most important authors in the field, 55 archival
sources were taken into consideration. These sources were examined through the
following stages: introduction, reflection, and establishment of conclusions. Results:
It is established that metacognitive judgments are seen as the construct that brings
together the students’ beliefs about what they know and do not know, as well as their
control and regulation over their learning. Conclusion: The study of metacognitive
judgments is put out as an alternative to aid students in self-regulating their learning
so they can become gradually more accurate in assessing their performance.

Keywords: metacognitive judgments; calibration; accuracy; confidence level;
performance; metacognitive monitoring.
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Resumo

Objetivo: o objetivo deste artigo era realizar uma revisao conceitual da construcdo
"julgamento metacognitivo". Metodologia: para a revisdo temética da literatura
produzida por alguns dos autores mais relevantes na area, 55 fontes documentais
foram consideradas e analisadas através das seguintes etapas: introducao, reflexao
e estabelecimento de conclusdes. Resultados: é estabelecido que os julgamentos
metacognitivos sdo entendidos como a construcao que agrupa o conjunto de crencas
que os estudantes tém sobre o que sabem e ndo sabem, e também sobre como
eles controlam e regulam seu aprendizado. Conclusao: o estudo dos julgamentos
metacognitivos é apresentado como uma alternativa para favorecer o processo de
auto-regulamentacdo da aprendizagem dos estudantes para que eles possam ser
progressivamente mais precisos na calibracdo de seu desempenho.

Palavras chave: julgamentos metacognitivos; calibracdo; precisdo; nivel de
confianca; desempenho; monitoramento metacognitivo.
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Introduccion

La metacognicion es una categoria de investigaciéon que surge como objeto
de estudio en la década de los 60’s, momento a partir del cual se empezé a
comprender su importancia para el aprendizaje y el desempefo cognitivo en
areas como la resolucién de problemas y el pensamiento critico (Gourgey, 2002;
Schraw, 2002; Sawyer, 2014). Desde entonces, la investigacién sobre este cons-
tructo ha sido una preocupacién de los investigadores en educacién, de manera
que, actualmente se considera como un elemento transversal del curriculo que
deberfa acompanar la ensefianza en cada una de las disciplinas escolares (Zohar
y Dori, 2012).

En este sentido, se reconoce al estudiante como un agente consciente de
si mismo, con capacidad para conocerse, autorregularse y controlar los propios
pensamientos; capaz de evaluar su propio desempefio cognitivo, de motivarse
a si mismo y de desarrollar estrategias para adaptarse a los cambios (Hacker
et al., 2009). Al respecto, algunos investigadores afirman que los estudiantes
con una mayor conciencia metacognitiva tienen, a su vez, mayor capacidad
para elaborar juicios metacognitivos més precisos y con niveles apropiados de
conflanza sobre su desempefio (Gutierrez, 2012). Asi, se considera que el desa-
rrollo de la conciencia metacognitiva es fundamental, ya que permite que los
estudiantes se involucren durante una situacién de aprendizaje con un mayor
conocimiento y regulacién de su desemperio. Lo anterior, de modo que aquellos
que elaboran juicios més precisos han logrado desarrollar sus habilidades de
monitoreo y control, a la vez que mejoran su rendimiento y su confianza en las
tareas académicas (Gutierrez, 2012).

En tal sentido, se ha considerado que conocer los componentes de la
conciencia metacognitiva —que constituye, probablemente, la base sobre las que
los estudiantes elaboran sus juicios metacognitivos en torno al proceso de apren-
dizaje— puede favorecer la reflexién que el estudiante realiza sobre s{ mismo, as{
como el logro de los objetivos académicos (Shaw et al., 2018).

El término ‘conciencia metacognitiva’ se deriva del constructo de ‘metacog-
nicién’ propuesto por Flavell (1979) y ha sido definido por algunos investigadores
como la capacidad para reflexionar sobre el propio aprendizaje, comprenderlo y contro-
larlo (Schraw y Dennison, 1994). Ello, en cuanto se hace referencia a la conciencia
de como uno aprende (Flavell, 1979), lo cual implica el conocimiento sobre cémo
utilizar la informacién disponible para alcanzar una meta, la capacidad de juzgar
las demandas cognoscitivas de una tarea particular y la evaluacién del propio
progreso antes, durante y después del desempefio (Gourgey, 2002).
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La distincién que en un principio hiciera Flavell sobre los aspectos
del conocimiento y de la regulaciéon ha sido reportada por la mayoria de los
investigadores en el campo, quienes coinciden en afirmar que estos dos son
los componentes esenciales de la metacognicién (Schraw, 2002). No obstante,
como lo presentan Pefia-Ayala y Cardenas (2015), otros autores también han
planteado componentes adicionales a los ya citados, entre los que se encuentran
las habilidades (Veenman, 2013), el control (Finley et al, 2010), el monitoreo
(Touroutoglou y Efklides, 2010), la reflexién (Van den Boom et al,, 2004) y la
alerta (Koriat, 2000), entre otros.

A partir de las investigaciones pioneras sobre la metacognicién se inici6
un campo de estudio que no solo permitié que diversas disciplinas abordaran
el constructo, sino que ademads abrié el camino para que este empezara a ser
relacionado con otras categorias conceptuales, como el afecto (Efklides, 2006), el
procesamiento cognitivo (Veenman, 2012), el control ejecutivo (Schwartz et al,
2013), el pensamiento critico (Ford y Yore, 2012), 1a teoria de la mente (Flavell,
2004; Misailidi, 2010), carga cognitiva (Scott y Schwartz, 2007) y la motivacién
(Maier y Richter, 2014).

En general, las tendencias investigativas sobre la metacognicién apuntan
a conocer su papel en los procesos de aprendizaje en distintas dreas de dominio
o de conocimiento, a evaluar el nivel de conciencia metacognitiva en estudiantes
de varias edades, a comprender su importancia para el aprendizaje autorregu-
lado y, de un modo més reciente, a conocer el rol del monitoreo metacognitivo
en relacién con los juicios que ofrecen los estudiantes sobre su confianza en el
desempefio de ciertas tareas académicas. El presente articulo constituye una
reflexién general sobre el problema de la calibracién a partir de la descripcién y
el andlisis de los aspectos conceptuales que fundamentan el constructo de ‘juicio
metacognitivo’.

Una alternativa actual para trabajar la metacognicién en los procesos de
aula: los juicios metacognitivos

De acuerdo con Schraw (2009), se han reconocido varios términos para
abordar aspectos distintos de la metacognicién. Probablemente, una de las
categorias conceptuales mas novedosas en la época estd representada por el
estudio de los juicios metacognitivos, entendidos como el constructo que agrupa
el conjunto de creencias que tienen los estudiantes acerca de lo que saben, y
de como controlan y regulan su aprendizaje. Este conjunto de creencias repre-
sentan verdaderos inductores del actuar metacognitivo. En la investigacién
experimental los juicios sobre el propio conocimiento se han estudiado en édreas
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diferentes de aplicacién, entre las que se encuentran la percepcién, la memoria y
la metacognicién, la toma de decisiones y el trabajo con testigos oculares (Koriat,
2012).

Especificamente, puede indicarse que en el area de aplicacién del trabajo
con juicios metacognitivos en la educacién estos se definen como wun juicio de
probabilidad que da el estudiante acerca de su propio aprendizaje y de su desempefio
antes, durante o después de determinadas pruebas o exdmenes (Schraw, 2009). De
acuerdo con diferentes autores, los problemas de investigacién que més se han
abordado en el campo de estudio de los juicios metacognitivos en los contextos
de laboratorio y educativos han sido las bases de los juicios, la exactitud, la
conflabilidad, la estabilidad, la medicién y el control de los mismos (Koriat, 2012;
Dunlosky y Thiede, 2013).

En relacién con estas perspectivas, se ha encontrado que los estudiantes
que son precisos en el monitoreo de su conocimiento pueden saber cudndo saben
y cuédndo no saben algo. Ademds, pueden juzgar cudndo tienen razén y cuando
estdn equivocados (Koriat, 2012). La exactitud o precisiéon de los juicios indica
qué tan bien el juicio de un estudiante se corresponde con su desempero real
desde dos aspectos importantes: el primero, desde el grado en que la magnitud
de los juicios estd relacionada con la magnitud actual del desempeno, lo que
se conoce como «precisién absoluta»; y segundo, desde el grado en el que los
juicios discriminan entre los diferentes niveles de desempefio a través de los
items, es decir, la «precisién relativa» (Dunlosky y Thiede, 2013).

En relacién con los hallazgos en torno a las bases en las que los estudiantes
fundamentan la formulacién de sus juicios metacognitivos, de acuerdo con
Koriat (2007), se han sefialado al menos tres tipos de perspectivas: el enfoque
de acceso directo, el enfoque basado en la informacién y el enfoque basado en la
experiencia.

En la postura de Koriat (2007), desde el enfoque de acceso directo se
plantea que los juicios metacognitivos se centran en la activacién de un objetivo
subyacente. Es decir, algunos estimulos que se activan en la memoria aumentan
la fuerza de la misma, lo cual produce altos juicios de sensacién de conocimiento
y potencia la precisién de las decisiones. Segtin el abordaje que se realiza desde
la teorfa de acceso directo, las personas juzgardn que conocen la respuesta y que
no pueden recordarla cuando la fortaleza del objetivo esta por debajo del umbral
de recuerdo, pero por encima del umbral de sensacién de conocimiento. Si la
fortaleza de una respuesta objetivo en la memoria estd por debajo del umbral
de la sensacién del conocimiento, juzgardn que no reconocen el objetivo o el
estimulo (Dunlosky y Metcalfe, 2009).

Asf mismo, en relacién con el enfoque basado en la informacién, se ha sefia-
lado que en esta perspectiva se hace énfasis en el contenido de las creencias y
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conocimientos especificos que el estudiante tiene sobre sus propias habilidades
y competencias. Ello, en la medida en que se propone que los juicios metacogni-
tivos se basan en las teorfas de la persona sobre como diversas caracteristicas del
material de estudio o de las condiciones de aprendizaje influyen en el rendimiento
de la memoria (Koriat, 2007). Por ejemplo, cuando se les pide a los estudiantes
que juzguen lo bien que se han desempefado en un examen, sus juicios pueden
basarse en datos tales como sus nociones preconcebidas acerca de su competencia
en el dominio examinado, la cantidad de tiempo que habian pasado estudiando
para una prueba o la dificultad de la misma, etc. (Koriat ez al., 2008).

Por su parte, el enfoque basado en la experiencia permite considerar que las
sefiales mnemonicas contribuyen al desempefio en la tarea y, por lo tanto, a cons-
truir los juicios a la vez que reflejan recuerdos y sentimientos de conocimiento.
Los juicios basados en este enfoque implican un proceso de dos etapas. En la
primera se da lugar a un sentimiento subjetivo; y en la segunda, ese sentimiento
es utilizado para hacer las predicciones sobre la memoria; por ejemplo: al pedirle
al estudiante que evalte su desemperfio en la prueba él puede tener la experiencia
de detectar la presencia del objetivo, similar a lo que ocurre en el fenémeno de
«en la punta de la lengua», en el que la persona puede sentir que el recuerdo es
inminente y puede experimentar frustracién por no recuperar el objetivo que
esta siendo dificil de alcanzar. Estos sentimientos pueden servir como base para
los juicios de sensacién de conocimiento reportados (Feeling of Knowing o juicios
FFOK) (Koriat et al., 2008).

Por otra parte, en cuanto a la confiabilidad y estabilidad de los juicios
metacognitivos, autores como Dunlosky y Thiede (2013) sefialan que estos dos
aspectos probablemente han sido los menos abordados a nivel investigativo,
indicando que, aunque se ha encontrado evidencia de la estabilidad de los juicios
en algunos contextos, es necesario generar un mayor conocimiento al respecto.
Ello, en la medida en que los estudiantes usan sus juicios de confianza para
regular la recuperacioén de la informacién, por lo que el uso de los juicios puede
tener una eficacia limitada si estos son inexactos.

En este sentido, algunos autores sugieren que es importante conocer
por qué la estabilidad en la precisiéon de los juicios varfa, por ejemplo, entre
dos exdmenes, ya que esto podria contribuir al logro del estudiante. Puede
darse, por ejemplo, el caso de que en un primer examen algunos de los estu-
diantes pueden evidenciar una precisién exacta, pero en el segundo examen
estos mismos estudiantes puedan presentar una puntuacién més baja que en el
primero (Hadwin y Webster, 2013). Dicha situacién deja en evidencia la nece-
sidad de continuar profundizando en el vinculo entre monitoreo y control de
las decisiones en relacién con el estudio (Dunlosky y Thiede, 2013), y con dife-
rentes variables que pueden influir la precisién del monitoreo —como el nivel
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de confianza y el desempefio— que se encuentran en relacién con la persona,
como: la personalidad, la motivacién y las emociones positivas o negativas; y
en relacién con la tareas: la dificultad del {tem, la extensién y formato de la
prueba, etc.

Clasificacion de los juicios metacognitivos

Uno de los aspectos referentes a la comprensién y explicacién de los juicios
metacognitivos y su importancia en el aprendizaje tiene que ver, sin duda, con su
clasificacién o con el abordaje de las diferentes tipologfas.

Enla tabla 1 se presenta la clasificacién propuesta por Schraw (2009), que se
considera como la clasificacién més utilizada por los investigadores en el mundo.
Bésicamente, las categorias para la tipologfa responden al momento en el que
se realizan los juicios, desde un marco de andlisis temporal y, de acuerdo con
ello, los juicios metacognitivos pueden ser de tipo: prospectivos, concurrentes o
retrospectivos (Dunlosky y Metcalfe, 2009; Schraw, 2009).

Tabla 1. Taxonomia de los juicios metacognitivos.

Tiempo del juicio Tipo de juicio Descripcion

Juicios sobre la propia capacidad para
Juicios de aprendizaje (JOL).  retener lainformacion.

Prospectivos

S Juicios de facilidad de Juicios sobre la relativa facilidad de
(juicios hechos
aJntes dela aprendizaje (EOL). aprendizaje de la informacion.
prueba) Juicios de sensacion de Juicios sobre el reconocimiento
conocimiento (FOK). posterior de la informacién que no
pudo ser recordada.
Juicios de confianza en
lineal.
Concurrentes Juicios de confianza en el propio ren-
o . Juicios de facilidad de dimiento.
(juicios realiza-
dos durante la solucion. . . .
prueba) Juicios sobre la exactitud del propio

Juiciosenlineadela desempeno.
exactitud del rendimiento
(calibracién del desemperio).

1. Son los denominados juicios de aprendizaje.

261
Universidad Autonoma de Manizales.ISSN 0121-6538 / e-ISSN 2248-6941. CC BY-NC-SA 4.0



Olaya Torres, A. J., Montoya Londono, D. M., Gutierrez, A. P.y Puente, A. (2023). Los juicios R.e
metacognitivos como una tendencia emergente de investigacion. Una revision conceptual.  |QT1OMN
Anfora, 30(54). 254-281. https://doi.org/10.30854/anfv30.n54.2023.910

Facilidad de aprendizaje/ Juicios después de la prueba sobre la

Retrospectivos solucion. relativa facilidad de aprendizaje de la
(juicios hechos Juicios retrospectivos de informacion
(;rejggj)s dela g;i%%?gﬁigiig%?o' Juicios sobre el adecuado desempefio

en latarea después de completar todos

«juicios de confianza los ftems

retrospectiva»

Fuente: Schraw (2009, p. 37).

Los juicios prospectivos son predicciones que el estudiante realiza sobre el
desemperio, los cuales pueden evaluarse de tres maneras: a) juicios de aprendizaje
(o JOL [Judgments of Learning ], por sus siglas en inglés), que son predicciones
sobre el desempefio futuro de la prueba con base en items o articulos reciente-
mente estudiados (Nelson y Narens, 1994) e implican que el estudiante repase
la informacién a ser aprendida y haga predicciones sobre qué tanta informacién
podra recordar; b) juicios de sensacién de conocimiento (referidos como FOK
[ Feeling of Knowing|, por sus siglas en inglés), los cuales se presentan cuando
se le pide al estudiante predecir si reconocera la informacién que no podré ser
recordada. Estos tipos de juicios evaltian la propia capacidad de la persona para
monitorear el contenido de la memoria y la habilidad para recuperar la informa-
cién; y c) juicios de facilidad para el aprendizaje (o EOL [ Easy of Learning]), que
implican la capacidad para juzgar la cantidad de tiempo o esfuerzo necesario para
aprender el material; es decir, miden la capacidad para monitorear la dificultad
percibida durante el proceso de comprensién (Schraw, 2009).

Por su parte, los juicios concurrentes son las evaluaciones realizadas
durante la tarea de aprendizaje. En la perspectiva de Schraw (2009) se incluyen
los juicios de confianza, los cuales evaltan la capacidad del estudiante para
confiar en su propio desempeno; los juicios de facilidad de solucién, que hacen
referencia a la capacidad de la persona para supervisar la dificultad de la tarea de
acuerdo con los propios recursos cognitivos con los que se cuenta; y los juicios
de precisién del desempefio, que miden la capacidad del sujeto para supervisar
su propio desempefio en la tarea. En esta tipologfa de juicios siempre se solicita
al estudiante emitir su juicio ftem por {tem durante la realizacién de la prueba.

En los juicios retrospectivos, la evaluacién se hace ftem por ftem o de manera
general sobre el conjunto de items de la prueba luego de que esta ha finalizado.
Este tipo de juicios sigue el mismo patrén de los juicios de aprendizaje, facilidad
de aprendizaje/solucién, de desempefo y de confianza antes descritos con la
Unica diferencia de que se solicita al estudiante que los emita después de realizar
la prueba. Para esta tipologia los mas conocidos se han denominado «juicios de

262


https://doi.org/10.30854/anf.v30.n54.2023.910

conflanza retrospectiva» (o JRC [ Judgments of Retrospective Confidence], por sus
siglas en inglés).

Para efectos de la presente revisién conceptual, a continuacién se
describen dos de los tipos de juicios en los que, principalmente, se ha enfocado
la investigacién sobre metacognicién: los juicios de aprendizaje y los juicios de
confianza (Dunlosky Metcalfe, 2009; Hadwin y Webster, 2013; Narens et al.,
2008; Schraw, 2009).

Juicios de aprendizaje: un tipo de juicio prospectivo

Durante las tltimas dos décadas, el abordaje de los juicios de aprendizaje
en procesos de aula se ha consolidado como objeto de investigacién. Los desa-
rrollos derivados de este tipo de estudios han permitido comprender su uso en la
regulacién de las horas de estudio, dada su funcién demostrada en el control del
aprendizaje que le permite a las personas usar el monitoreo para guiar o indicar
qué items estudiar y por cudnto tiempo necesitan hacerlo (Dunlosky y Metcalfe,
2009). Esta tipologfa de juicios permite ubicarlos como un tipo de juicio pros-
pectivo en el que la persona hace predicciones sobre la probabilidad de recuperar
correctamente los elementos estudiados recientemente (Dunlosky et al, 2015;
Schraw, 2009). Este tipo de juicios también se han denominado «concurrentes»,
en cuanto la ejecucién de los mismos puede ser en linea, es decir, mientras la
persona realiza la tarea.

El formato experimental tipico para evaluar los denominados JOLs implica
pedirle a la persona que estudie la informacién para ser aprendida como, por
ejemplo, una lista de palabras; y luego, que haga predicciones de la posibilidad de
recuperacién que tendra de cada item, de modo que este tipo de juicios involucra
la capacidad de la persona para codificar y retener informacién (Schraw, 2009).
El interés principal de los investigadores en el estudio de los juicios de aprendi-
zaje ha estado enfocado en la precision de los juicios; esto es, el grado de relacién
existente entre el rendimiento predicho y el rendimiento observado en la prueba
final (Narens et al., 2008).

Sobre la precisién de los juicios de aprendizaje, dos factores han recibido
toda la atencién de los investigadores, ya que se ha encontrado que influyen de
manera significativa: uno, el nimero de ensayos; y el otro, la duracién de los
Juicios.

En primer lugar, el nimero de ensayos hace referencia a cémo las sesiones
extras de estudio parecen mejorar el desempefio de la memoria (Dunlosky y
Metcalfe, 2009). En ese sentido, cuando las personas estudian algunos {tems
y hacen juicios de aprendizaje en varias pruebas usando los mismos items, se
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espera que el desemperio en la segunda prueba aumente; y con él, la precisién de
los juicios (Koriat, 2000). Por ello, en principio, se podria concluir que aparente-
mente las personas basan sus juicios de aprendizaje en los resultados del ensayo
previo, los cuales son predictores potentes del desemperio en el siguiente ensayo
(Finn y Metcalfe, 20145 Vesonder y Voss, 1985).

En segundo lugar, la duracién de los juicios como factor que influye alta-
mente en los juicios de aprendizaje ha sido estudiada como el efecto de los juicios
de aprendizaje demorado (Dunlosky et al, 2015). Este efecto consiste en pedir
a los participantes en una prueba que hagan sus juicios de aprendizaje varios
minutos después de haber estudiado los items. El efecto del juicio de aprendizaje
demorado ha sido replicado varias veces con estudiantes escolares y universi-
tarios. Se encontré que esperar un determinado tiempo para hacer los juicios
mejora de manera importante la precisién de los mismos; especialmente, en
casos de demoras moderadas de tiempo (Dunlosky y Metcalfe, 2009; Dunlosky
etal, 2015).

Para comprender cémo se construyen los juicios de aprendizaje, desde la
perspectiva de Dunlosky y Metcalfe (2009) se han propuesto diversas hipétesis.
La primera de ellas es la hip6tesis de la facilitacién del procesamiento, la cual
sugiere que la base de estos juicios es el uso de heuristicas; es decir, la conside-
raciéon de un tipo de regla que puede ser vélida o incorrecta. De acuerdo con
esta hipdtesis, las personas hacen sus juicios teniendo en cuenta si los {tems
son faciles de procesar o no, lo cual llevarfa a que emitieran juicios mas precisos
sobre el desempefio.

La segunda hipétesis es la de la fluidez del recuerdo, desde la cual también
se asume que los juicios de aprendizaje son heuristicos por naturaleza y que el
recuerdo de una respuesta es signo de buena capacidad de memoria. En este
sentido, se considera que cuando la informacién se recuerda mas rapidamente,
entonces el recuerdo es fluido. Finalmente, se reconoce la hipétesis del uso de las
claves, desde la cual se plantea que los juicios de aprendizaje de las personas son
sensiblemente diferentes de acuerdo con tres tipos de claves. En la perspectiva
de Koriat (2000), estas claves pueden ser intrinsecas (como caracteristicas de los
items que pueden disminuir la dificultad del aprendizaje), extrinsecas (aquellas
que involucran la capacidad de codificacién u otras condiciones de aprendizaje no
intrinsecas para los items) y nemonicas (entendidas como indicadores internos
basados en experiencias subjetivas que sugieren que un item seré recordado).
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Juicios de confianza: un tipo de juicio concurrente

Dunlosky y Metcalfe (2009) plantean que los juicios de confianza
(Judgments of Confidence [JOCs]) requieren que las personas puntien la
probabilidad de que sus respuestas sean correctas. Se considera que son impor-
tantes en tanto que la conflanza que los individuos tienen en sus creencias y
conocimientos define si se comparte o no una respuesta, teniendo en cuenta si
otros creen en ella. De acuerdo con Hadwin y Webster (2013), los JOCs son
considerados como indicadores del monitoreo metacognitivo porque repre-
sentan la percepcién de los estudiantes o la conciencia que tienen acerca de sus
propios procesos cognitivos.

Segtin Winne (2011), los juicios de confianza ejercen la accién autorregula-
dora al desencadenar secuencias If-Then-Else (si-luego-entonces), lo cual implica
que sz el estudiante no se siente seguro, enfonces ajustara sus expectativas o hara
algo para mejorar sus posibilidades de ser exitoso en la tarea. Del mismo modo,
sino alcanza la meta, es posible que esté menos seguro de sus juicios en el futuro
o0 que, entonces, se fije metas que sean més faciles de lograr. Estos aspectos repre-
sentan la importancia de los juicios de confianza para el control y la regulacién
metacognitiva.

En el mismo sentido, Dinsmore y Parkinson (2013) sefialan que las califi-
caciones de confianza de los estudiantes incluyen tanto elementos de la persona
(como su conocimiento previo) como elementos de la tarea (por ejemplo, las
caracterfsticas del texto), lo que los llevé a concluir que los estudiantes basan su
confianza en una combinacién de las caracteristicas de la persona y del ambiente.
Estos resultados son consistentes con hallazgos derivados de estudios en autoe-
ficacia, en los cuales los juicios de confianza surgen en respuesta a experiencias
pasadas y en las que el desempefio y los logros personales son una fuente desta-
cada para construir nuevos juicios (Hadwin y Webster, 2013).

De manera similar a las bases que explican cémo los estudiantes construyen
sus juicios metacognitivos, Koriat (2012) plantea que en el caso de los senti-
mientos de confianza estos pueden basarse en el reconocimiento de la pregunta
(enfoque de acceso directo), en inferencias sobre la tarea en cuestién (enfoque
basado en la informacién), en los recuerdos y sentimientos de conocimiento deri-
vados de la tarea (enfoque basado en la experiencia) o en los recuerdos de desem-
penos pasados en lugar de conocimientos especificos del contenido (enfoque de
autoconsistencia).

Se considera que los juicios de confianza planteados por los estudiantes
pocas veces son perfectos, lo cual desencadena dos sesgos, conocidos como
«exceso de confianza» y «falta de confianza» (sesgo de subconfianza) (Dunlosky
y Metcalfe, 2009). Al respecto, Hadwin y Webster (2013) consideran que el
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exceso de confianza puede llevar a que los estudiantes fallen en reconocer cuando
regular las estrategias para aumentar su desempeifio exitoso, mientras que la
falta de confianza llevarfa al uso innecesario de recursos cognitivos y afectivos
para alcanzar metas que ya han sido logradas.

Algunos modelos explicativos de los juicios metacognitivos que destacan
la importancia del monitoreo metacognitivo

Modelo de Tobias y Everson (2002).

Este modelo enfatiza en el monitoreo antes del aprendizaje como un requi-
sito para el proceso metacognitivo, lo que implica la habilidad para evaluar el
aprendizaje, elegir estrategias y hacer planes para el propio proceso de aprendi-
zaje, como se representa en la figura 1.

En la perspectiva de Tobias y Everson (2002), se reconocen tres compo-
nentes necesarios para regular el aprendizaje de manera efectiva: el conoci-
miento sobre la metacognicién, la capacidad para monitorear los procesos de
aprendizaje y la metahabilidad para controlar tales procesos.

La premisa bésica del modelo de Tobias y Everson (2002) es que el moni-
toreo del conocimiento es la habilidad de saber lo que se conoce, al igual que
conocer lo que no se sabe. De ese modo, los estudiantes que distinguen de
manera correcta entre lo que han aprendido y lo que atin deben aprender tienen
una ventaja durante la enseflanza porque pueden omitir el material més familiar
y concentrarse en el contenido menos familiar que todavia tienen que dominar,
mientras que los estudiantes con menor conciencia metacognitiva, es decir, aque-
llos con habilidades de monitoreo del conocimiento menos precisas, a menudo
pasan demasiado tiempo revisando material familiar a expensas de dominar el
material desconocido o nuevo (Tobias y Everson, 1996; 2009).
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Figura 1. Jerarquia de los procesos metacognitivos.

Fuente: Tobias y Everson (2009, p. 115).

Modelo de Nelson y Narens (1990).

En la perspectiva de Schraw et al. (2013), se ha sefialado que en los estudios
en metacognicién el modelo de Nelson y Narens (1990) ha servido como un
marco tedrico inicial para su conceptualizacién. De acuerdo con Hacker et al.
(2009) tres aspectos subyacen a su modelo:

a) Los procesos mentales se dividen en dos o més niveles especificamente
interrelacionados: un nivel cognitivo y uno metacognitivo;

b) EI nivel metacognitivo contiene una representacién o modelo mental dindmico
del nivel cognitivo; y a su vez, el nivel cognitivo es el responsable de la actividad
propia de los procesos cognitivos.

¢) Hay dos relaciones de interaccién entre los dos niveles, llamadas monitoreo y
control, que se definen en términos de la direccién del flujo de informacién entre
el meta-nivel y el nivel-objeto. (p. 161).
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Los elementos que componen el modelo incluyen dos niveles de metacog-
nicién. Uno es el nivel objeto, caracterizado por el dominio de conocimientos
relevantes a las tareas y el uso de un repertorio de estrategias automatizadas; y
el otro, el meta-nivel, caracterizado por un modelo mental explicito del uso de
estrategias que controla y regula el aprendizaje (Schraw y Gutierrez, 2015).

El monitoreo se refiere al tipo y la calidad de la informacién recibida desde
el nivel objeto para que el nivel meta pueda realizar los cambios que sean nece-
sarios. s decir que el monitoreo es el proceso a través del cual el estudiante usa
la informacién del nivel objeto para evaluar el progreso hacia una meta de apren-
dizaje en el metanivel (Gutierrez, 2012). Este proceso involucra la recopilacién
de informacién y representa el flujo permanente entre el metanivel y el nivel
objeto, lo que permite que el estudiante construya planes y evalte la precisién
del metanivel o el desemperio cuando se estd realizando una tarea de aprendizaje.

A su vez, el control, que también puede entenderse como un proceso ejecu-
tivo, implica las intervenciones que los estudiantes hacen en su entorno para
lograr una meta e indica la habilidad del metanivel para realizar las adaptaciones
en el nivel objeto. Asi, el metanivel reacciona a los estimulos generando un flujo
de control que inicia, altera o termina las acciones mentales que se llevan a cabo
en el nivel objeto (Nelson y Narens, 1994; Hacker et al., 2009). En la figura 2 se
sefiala la representacién del modelo de Nelson y Narens (1994).

Figura 2. Representacion del modelo de metacognicion de Nelson y Narens (1990).

,l[

N

FLUJODE

CONTROL | MONITOREO | INFORMACION _

(lI

Fuente: Nelson & Narens (1990); Gutierrez (2012, p. 7).
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Para ejemplificar este modelo, Dunlosky y Thiede (2013) plantean que
cuando los alumnos estan estudiando para un examen pueden decidir comenzar
por la lectura de los capitulos asignados. Mientras lo hacen pueden evaluar su
progreso y juzgar qué tan bien entienden los conceptos, de modo que si juzgan
que ya los aprendieron bien, pueden detenerse cuando lo consideren necesario.
Por el contrario, si juzgan que no entienden algunos conceptos recurrirdn a
estrategias como releer los capitulos o buscar ayuda de pares o profesores. Segiin
la perspectiva de Dunlosky y Thiede (2013), estos mecanismos de monitoreo y
control pueden influir en los logros de los estudiantes, por una parte, porque
aquellos que tienen exceso de conflanza en su comprensién quiza no estén lo sufi-
cientemente preparados, ya que culminan prematuramente sus horas de estudio;
y por otra, porque, aun cuando los juicios de los estudiantes sean precisos, si no
los utilizan efectivamente para controlar su aprendizaje pueden obtener incluso
bajos resultados.

Desde esta perspectiva, Gutierrez (2012) sefiala que los pensadores con
mayor conciencia metacognitiva tienen una supervisién més refinada (informa-
cién-recoleccién) del ambiente (el nivel del objeto) que informa continuamente
al modelo de metanivel (representacién del entorno) sobre el estado del nivel de
objeto. Asi, estos estudiantes tienen una representacién mas perfecta del entorno
y una mayor conciencia de sus procesos metacognitivos, por lo que tendrin una
mayor capacidad para producir juicios metacognitivos mas precisos con niveles
mas apropiados de confianza sobre su desempefio que sus pares menos cons-
cientes a nivel metacognitivo (Gutierrez, 2012).

Modelo de monitoreo general de tercer orden (Schraw et al., 2013;
Gutierrez et al., 2016; 2021)

En la perspectiva planteada desde este modelo se demuestra la existencia de
dos tipologias diferentes de monitoreo metacognitivo: uno para aciertos y otro
para errores. Asf, los juicios metacognitivos derivados de un monitoreo preciso
son diferentes a los que son formulados desde el error; forma de procesamiento
que, a su vez, puede evidenciarse en los sesgos de exceso o de falta de confianza
(Gutierrez et al., 2016).

En la formulacién del modelo Gutierrez et al. (2016) mediante analisis
factoriales brindaron evidencia de la existencia de dos factores diferentes impli-
cados en el monitoreo metacognitivo: la precisién general y el error general.
Asi, encontraron factores de error y de precisién especificos de ciertos campos
de dominio (vocabulario, plegado de papel y tareas de probabilidad) (primer
orden), que se cargaron a factores de error y de precisién general de dominio
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(segundo orden), que luego se cargaron a un factor de monitoreo general (tercer
orden). Tomando en cuenta que desde este modelo teérico se ha demostrado que
la precisién y el error generales se tratan como dimensiones latentes separadas,
las intervenciones futuras en el monitoreo metacognitivo deberan orientarse a
mejorar la precisién o a disminuir el error, pero no en la direccién de ambos
objetivos necesariamente (Gutierrez, 2020; Gutierrez et al., 2020).

Figura 3. Representacion del modelo de monitoreo general de tercer orden de Gutierrez et al.
(2016).

Monitoreo
general

CeldasByC CeldasByC CeldasByC CeldasAyD CeldasAyD CeldasAyD
de de de plegado de de de plegado
vocabulano probabilidad de papel vocabulano probabilidad de papel

I\ I\ / \

Fuente: Gutierrez et al. (2016, p. 4).
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El papel de los juicios metacognitivos en el monitoreo metacognitivo.

Schwartz y Perfect (2004) afirman que el monitoreo metacognitivo
representa los procesos que permiten a las personas observar, reflexionar o
experimentar sus propios procesos cognitivos, y que les permite saber qué
parte o qué tanto del material a aprender, si han dominado, por ejemplo,
las tablas de multiplicar, o sentir que han entendido el texto que acaban de
leer. Por ende, se ha sefialado que el monitoreo es la capacidad que tiene el
estudiante de juzgar con éxito los propios procesos cognitivos, asf como el
propio desempefio.

En este mismo sentido, el monitoreo metacognitivo ha sido entendido
como la relacién entre el desempeiio de la tarea y el juicio sobre ese desempefio
(Gutierrez et al., 2016). Dicha relacién ha sido abordada mediante los estudios en
calibracién; proceso que se refiere a la exactitud o alineacién que puede existir
entre un juicio y un estdndar significativo, el cual corresponde al desempefio en
determinada tarea o prueba de desempeiio (Dinsmore y Parkinson, 2013; Hadwin
y Webster, 2013). En general, puede indicarse que el monitoreo metacognitivo
se evidencia solicitando a los estudiantes que hagan juicios metacognitivos sobre
sus evaluaciones o tareas, con lo cual pueden estar informados sobre el estado
de su cognicién.

El procedimiento prototipico para estudiar el monitoreo metacognitivo
implica contestar un item de la prueba y pedirle a la persona que juzgue si
su respuesta es correcta o no. De acuerdo con Gutierrez et al. (2016), en
sus investigaciones en una matriz de dos entradas (ver figura 4) se pueden
apreciar las cuatro combinaciones o los cuatro resultados que surgen luego
de que el estudiante resuelva los ftems de la prueba y realice los juicios
metacognitivos.
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Figura 4. Relaciones entre los cuatro tipos de resultados.

Desempeno

Juicios Véou‘ecto X Incorrecto Fila marginal
de monitoreo
v/ Correcto a+b
e n -
Columna marginal a+c b+d a+b+c+d

Fuente: Gutierrez et al. (2016, p. 2).

En la perspectiva de Gutierrez et al. (2016), se plantea la matriz de doble
entrada para el andlisis de los dos mecanismos de monitoreo: el procesamiento
de aciertos y el de errores. El primer resultado, presentado en la celda g,
corresponde al rendimiento correcto, que se juzga como ‘correcto’; es decir,
un monitoreo preciso. La celda d representa un rendimiento incorrecto, que se
juzga como tal, lo que también implicarfa una supervisién exacta del propio
proceso. Por su parte, la celda b evidencia un rendimiento incorrecto que se juzga
correcto; y la celda ¢, un rendimiento correcto, que es juzgado como incorrecto,
lo cual representarfa un monitoreo inexacto, que ha sido caracterizado por varios
investigadores como «exceso de confianza» o «subconfianza», o como «ilusién
de saber» e «ilusién de no saber» (Gutierrez et al., 2016; Gutierrez et al., 2020;
Gutierrez, 2020).

De acuerdo con los hallazgos derivados del modelo de monitoreo general
de tercer orden, el monitoreo metacognitivo puede ser explicado mediante la
hipétesis de monitoreo de dominio especifico o la hipétesis de dominio general.
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La primera hipétesis sugiere que la precisiéon en el monitoreo se sitia en un
dominio de contenido especifico —como, por ejemplo, las matematicas— en un
subdominio —como el dlgebra— o en una tarea (como la revisién de un texto
escrito). Por su parte, 1a hipdtesis de dominio general plantea que los estudiantes
construyen un repertorio de habilidades generales que les permiten elaborar
Jjuicios precisos sobre su desempefio, lo que puede incluir habilidades como fija-
cién de metas, gestion de la estrategia y autoexplicacién, entre otras (Gutierrez
et al., 2016; Gutierrez et al., 2020).

La evaluacion de los juicios metacognitivos.

Uno de los aspectos mas estudiados sobre los juicios metacognitivos tiene
que ver con la precisién de los mismos; es decir, con el abordaje de la pregunta
«gqué tanto el juicio de la persona se relaciona con su desempeiio real y actual?»
(Dunlosky y Thiede, 2013).

En este sentido, Hadwin y Webster (2013) han sefialado que los juicios
metacognitivos han sido examinados como predicciones realizadas antes de
completar una tarea o pregunta; por ejemplo, solicitando al individuo que indique
su grado de confianza en la capacidad para recordar la segunda palabra en tareas,
por ejemplo, de pares asociados (Nelson y Dunlosky, 1991); y también, como
predicciones después de completar la tarea, esta vez solicitando que la persona
indique qué tan seguro estd de que sus respuestas son correctas (Dinsmore y
Parkinson, 2013). Del mismo modo, se han evaluado como predicciones globales
(porcentaje de preguntas que responderan correctamente) o predicciones locales
(confianza para un tema o pregunta especifica) (Pieschl, 2009).

Al respecto, Schraw (2009) plantea que la mayoria de los estudios sobre el
monitoreo metacognitivo se centran en la relacién entre los juicios metacogni-
tivos y el desempenio, para lo cual se han usado medidas de precisiéon absoluta y
precision relativa.

La precision absoluta mide si un juicio metacognitivo coincide exactamente
con el desemperiio, proporcionando una medida de la precisién con la que una
persona puede juzgar el rendimiento en el item de prueba. Esto implica que
el juicio de confianza del estudiante sea comparado de manera absoluta con su
desempefio en la misma tarea (Gutierrez, 2012). Por su parte, la precisiéon relativa
proporciona una medida, tanto de la relacién entre los juicios metacognitivos
correctos e incorrectos como de un conjunto de juicios metacognitivos y los
resultados en una prueba de desempefio. Ello permite describir la consistencia
de los juicios o qué tan bien una persona puede discriminar el material mejor
aprendido del material menos aprendido (Schraw, 2009). Este tipo de precisién
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se evalta usando medidas correlacionales, como ‘Pearson’ o ‘gamma’ (Nelson y
Narens, 1994).

La tabla 2 presenta la clasificacién de las medidas usualmente descritas en
el andlisis estadistico de los juicios y la interpretacién para cada puntaje.

Tabla 2. Tipos de medida de resultado.

Constructo

. Medida de resultado Interpretacion de la puntuacién
medido

Discrepancia entre un juicio de

Indice de exactitud absoluta -
confianzay el desempefo.

Discrepancia entre aciertos y fallos en

Exactitud absoluta  Coeficiente de Hamann . .
una tabla de contingencia.

El grado de excesiva o insuficiente

Indice de sesgo e
confianza en los juicios.

Relacion entre el conjunto de juicios
Coeficiente de correlacion y las puntuaciones de desempefo
correspondientes.

Exactitud relativa . Dependencia entre juicios y
Coeficiente gamma y
actuacion.

Capacidad de discriminar entre

Indice de discriminacion .
resultados correctos e incorrectos.

Fuente: Schraw (2009, p. 39).

Las puntuaciones de estos resultados se calculan de acuerdo con distintas
térmulas computacionales y medidas estadisticas que combinan la informacién
de las cuatro celdas, lo que permite obtener una estimacién del proceso de
calibracién (Schraw et al., 2013). Entre las medidas mas usadas se encuentran:
indice G, gamma, d’, sensibilidad y especificidad (G index, gamma, d', sensitivity,
spectficity); no obstante, como lo sefialan Schraw et al. (2014), los investigadores
tienden a considerarlas como mutuamente excluyentes. Esto, enmarcado en un
debate que sigue vigente, desde el cual, en la perspectiva de Nelson (1984), se
ha propuesto la medida gamma como superior a las otras medidas, sefialando el
problema como unidimensional; mientras que desde los hallazgos iniciales de
Schraw (1995) y muchos de sus trabajos posteriores (Schrawet al, 2013; Schraw
et al., 2020) se sefnala el problema de la medicién de los juicios como multidimen-
sional, por lo que se hace necesario combinar la potencia de diferentes medidas
estadisticas.
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Conclusiones

Los estudios de calibraciéon abordan el ajuste entre la metacognicién y el
propio desemperio del estudiante como alternativa para favorecer el aprendizaje
autorregulado. De este modo, la calibracién es entendida como el grado en que
una persona juzga su desemperio y la forma como este juicio o creencia se corres-
ponde o ajusta con su desempeiio real (Gutierrez, 2012).

Los estudios en calibracién y metacognicién como medio para lograr y/o
mejorar la capacidad de agencia del estudiante y la propia autorregulacién del
aprendizaje se han considerado importantes en la medida en que se asume que
la calibracién mide importantes atributos del monitoreo metacognitivo efectivo
(Nelson, 1996), entre los que podrian considerarse: la confianza y la precisién
de los juicios metacognitivos. Tradicionalmente, los estudios en esta linea se
han orientado a revisar los procesos de calibracién en comprensién textual,
aprendizaje multimedia, preparacién de exdmenes, aprendizaje en entornos
informaticos, asf como en procesos de aprendizaje colaborativo (Hacker et al,
2008; Hacker et al., 2009; Zimmerman y Moylan, 2009; Winne y Azevedo, 2014).

En el presente articulo se pretendié generar una mirada panoramica al
problema de la calibracién desde la descripciéon y andlisis de algunos de los
aspectos conceptuales propios del constructo ‘juicio metacognitivo’, entendido
como inductor del actuar metacognitivo y como via para favorecer la precisiéon
en la calibracién del estudiante respecto a su propio proceso de aprendizaje.
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