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LA EVALUACION DE LOS PROCESOS METACOGNITIVOS:
ESTRATEGIAS Y PROBLEMATICA ACTUALES

Resumen

El estudio de la metacognicion ha sido uno de los ambitos de investigacion mas fructiferos
de los ultimos treinta afios y su relevancia en diferentes campos de investigacion tedrica y aplicada
es, en la actualidad, un hecho aceptado. El presente trabajo ofrece una revision de los distintos
procedimientos e instrumentos empleados para su evaluacion. En él, tras una introduccion centrada
en aspectos conceptuales y de definicion de la metacognicion, se expondran los distintos
procedimientos que se han empleado con este objetivo, distinguiendo entre métodos individuales
verbales, individuales no verbales y métodos basados en interacciones sociales. El articulo concluye
Sefialando los principales problemas que aparecen en la evaluacion de la metacognicion y con
algunas recomendaciones generales que parecen derivarse de la investigacion actual para la
valoracion de los procesos metacognitivos.
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THE ASSESSMENT OF METACOGNITION:
PRESENT ISSUES AND STRATEGIES

Abstract

The study of metacognition has been one of the most fruitful fields of study over the last thirty
years and its relevance to different fields of basic and applied research is, at the moment, a widely
accepted fact. The present article offers a review of different procedures and definitions used in its
assessment. After a contribution centred on basic concepts and definitions related to metacognition,
different procedures that can be found in the literature are presented, distinguishing amongst
individual verbal, individual non-verbal and social interaction methods. It concludes pointing out the
main problems that arise in the assessment of metacognition and some general recommendations
that can be extracted from present research.

Keywords: Assessment, metacognition, self-regulation, metacognitive processes,
metaknowledge.
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LA EVALUACION DE LOS PROCESOS METACOGNITIVOS:
ESTRATEGIAS Y PROBLEMATICA ACTUALES

Los procesos metacognitivos: concepcion e importancia

Pese a la relativa juventud del término, la metacognicion se ha extendido a los ambitos méas
diversos de la Psicologia de forma notable a lo largo de los ultimos afios. Asi, ha adquirido gran
relevancia, por ejemplo, en campos como el del desarrollo de la memoria, donde aparecio en primer
lugar con este nombre (Cavanaugh y Permutter, 1982; Ponds, 1998; Schneider, 1985; Wellman,
1983), el lenguaje oral (Gombert, 1990/1992), el autocontrol, la autoeficacia y la autoestima
(Bandura, 1986; Schunk, 1991), en modelos formulados en torno a la teoria de la mente (Astington,
Harris y Olson, 1988; Riviere, 1991; Wellman, 1990), o en el marco de los enfoques socioculturales
(Rogoff, 1990; Vygotski, 1934/1979; Wertsch, 1985). La relevancia practica del constructo se ha
destacado también desde multiples perspectivas. En este sentido, la investigacion neuropsicologica
ha podido comprobar la existencia de pérdidas de conciencia sobre las propias limitaciones
cognitivas en sujetos con afectacion neuroldgica (Mateer, 1997; Stuss y Vevine, 2002). Los estudios
sobre las dificultades de las personas con procesos demenciales (McGlynn, 1998) o con
esquizofrenia (Castilla del Pino, Ruiz-Vargas, Adarraga, Belinchdn y Vizcarro, 1991) han encontrado
déficit metacognitivos en dichas poblaciones. Se ha hecho evidente la utilidad del concepto para el
estudio de la conducta social en general (Nelson, Kruglanski y Jost, 1998), o, por ejemplo, |a de los
prejuicios y estereotipos en particular (Banaji y Dasgupta, 1998). En el campo educativo, las
deficiencias metacognitivas se sitian en la base de muchas de las dificultades de aprendizaje
(Wong, 1991), en é&reas tan diversas como la comprension lectora (Sanchez, 1993), la escritura
(Cassany, 1991), o las matematicas (De Corte, Verschaffel y Op'-t-Eynde, 2000; Schoenfeld, 1992),

por citar sélo algunos ejemplos.



La definicion mas estricta de la metacognicion la consideraria como la cognicion sobre la
cognicion. Actualmente se suele entender que se trata de, por un lado, “conocimiento™ y, por otro,
‘autorregulacion” de nuestras propias cogniciones y procesos cognitivos. Este concepto de
metacognicion se articula en torno a tres dimensiones complementarias entre si: conocimiento
metacognitivo o metaconocimiento, habilidades metacognitivas y experiencia metacognitiva (véanse
Marti, 1995, y Simons, 1996 para revisiones conceptuales mas extensas).

El conocimiento metacognitivo se refiere al aspecto declarativo de la metacognicién en
cuanto que ofrece a la persona una serie de datos sobre diferentes aspectos de la cognicién. Incluye
dimensiones como las relativas a las caracteristicas de las actividades (metaconocimientos sobre la
tarea), a las capacidades, posibilidades y limitaciones permanentes o transitorias de quien ha de
resolverla (sobre la persona) o al repertorio de estrategias disponibles para ello (sobre estrategias)
(Flavell, 1979). Las habilidades metacognitivas, procesos de control ejecutivo o habilidades de
autorregulacion, se refieren al conocimiento procedimental y permiten a la persona encadenar de
forma eficaz las acciones que le llevan a realizar con éxito una tarea. Incluyen habilidades de
regulacion de los procesos cognitivos, entre las que cabe distinguir las de planificacidn, supervision y
revision (Brown, 1987; Flavell, 1979; Simons, 1996). Las primeras son las que se manifiestan antes
de la realizacion de la tarea y consisten en anticipar lo que se va a hacer, cdmo y cuando, o qué
dificultades se van a encontrar, mientras que las de supervision y revision conllevan estos mismos
procesos durante y tras la actividad, respectivamente. El tercer elemento, la "experiencia
metacognitiva", alude a la reflexién consciente que sobre las propias cogniciones y actuaciones se
producen en determinadas situaciones.

Pese al consenso sobre la importancia del autoconocimiento y la autorregulacion, existen

multiplicidad de aspectos sobre la metacognicion que permanecen abiertos al debate y que tienen,



como era de esperar, una repercusion notable sobre el modo de enfocar su evaluacion (Marti, 1995;
Simons, 1996; Sternberg, 1985).

Una de las controversias mas interesantes, desde este punto de vista, es la relativa al grado
de conciencia que el sujeto ha de mostrar para que se pueda hablar de metacognicion. ¢Es
metacognitivo cualquier proceso autorregulador, o ha de existir la posibilidad de un acceso
consciente al mismo para que se pueda considerar como tal? En un primer momento parece clara la
identificacién de lo metacognitivo con lo consciente, de modo que formarian parte de la
metacognicion los metaconocimientos y los procesos de regulacion accesibles para el sujeto (Brown,
1978; Campione, 1987; Flavell, 1981). Sin embargo esta opcion plantea una serie de problemas.
Para empezar, habra que decidir en qué categoria se sitian los procesos reguladores no accesibles
a la conciencia, procesos presentes en la resolucion de muchos tipos de tareas. Segundo, nos
encontramos con el problema de como delimitar y dénde situar la frontera entre lo consciente y lo
inconsciente. En tercer lugar existe la dificultad de tener que denominar como no metacognitivos
procesos de regulacion que, habiendo sido voluntarios y conscientes, en la actualidad se realizan de
manera automatizada. En efecto, si, por una parte, el progreso en el dominio cognitivo consiste en
que procesos que primero se encuentran bajo control voluntario se realicen después de manera
automatica; y si, por otra, procesos metacognitivos son aquellos abiertos a la conciencia, tendriamos
que concluir que procesos que primero son metacognitivos, llegado un momento dejan de serlo
(Gombert, 1990/1992).

Quizé para resolver estos dilemas sea necesario admitir una cierta “graduacion” en la
conciencia que un individuo posee de su propia regulacion, de forma que se reconozca la existencia
de procesos reguladores implicitos 0 no conscientes sobre los que podria asentarse una toma de

conciencia de caracter plenamente metacognitivo, tras la cual podriamos de nuevo encontrar



procesos automatizados sobre los que no es necesario actuar de forma deliberada en todo momento
(Gombert, 1990/1992; Marti, 1995). Ahora bien, es necesario tener presente que los procesos
correspondientes al primer y tercer grupo son de naturaleza esencialmente diferente: mientras que la
autorregulacion precursora no es accesible aun a la conciencia, la automatizada, por haberlo sido en
alguna ocasion, puede pasar a ser objeto de reflexion en cualquier momento, y de hecho asi sucede
ante tareas novedosas o dificiles. Ademas, es necesario afiadir que la consideracion, desde la
perspectiva del desarrollo, de que lo “auténticamente” metacognitivo se produce cuando se alcanzan
las habilidades regulables de forma explicita, no excluye la necesidad de evaluar los procesos
anteriores y por tanto de incorporarlos a la presente discusion. Dicho en otros términos, que con
independencia de que en el plano tedrico se pueda aceptar la existencia de procesos de
autorregulacion de naturaleza no metacognitiva, eso no conduce a dejar de evaluarlos y a la
necesidad de considerar la problematica de su medicion.

Ademas de este debate, se observan diferencias claras en el peso relativo e importancia
que los investigadores conceden a cada uno de los componentes de la metacognicion. Asi, mientras
que en algunos trabajos los datos recogidos se refieren principalmente a lo que hemos llamado
metaconocimientos, es decir, al conocimiento declarativo y tematizable que el sujeto posee sobre la
tarea y si mismo, en otros el énfasis se sitUa en las habilidades de autorregulacion. Evidentemente,
el éxito en la resolucion de cualquier tarea exige el concurso de ambos tipos de conocimiento. Sin
embargo, cabe sefialar que sin una adecuada planificacion, supervision y evaluacion de la tarea, es
dificil que el sujeto desarrolle o utilice metaconocimiento alguno. Por tanto, aunque la valoracién de
la presencia 0 ausencia de conocimiento estratégico como éste pueda resultar til en muchos casos,
su consideracion aislada del modo en que esa informacidn es empleada limita mucho la aplicabilidad

de los resultados obtenidos (Simons, 1996). Esta observacidn es especialmente importante desde el



momento en que los metaconocimientos, por su propia naturaleza, son con frecuencia mas
faciimente evaluables (en cuanto verbalizables y tematizables) que los procesos de autorregulacion.

A estos desacuerdos se afiaden las discusiones en torno al grado de generalizacién o
especificidad de dominio del constructo. Por un lado, pareceria existir una cierta habilidad, mas o
menos ubicua, de responder a situaciones nuevas y producir estrategias de resolucion acordes con
ellas. Los argumentos a favor de una generalizacion entre dominios de la metacognicién se verian
reforzados por su papel en los procesos de transferencia. Gracias justamente a la capacidad de
valorar y generar vias de resolucién de los problemas, el individuo es capaz de extrapolar estos
modos de actuacion de una tarea a otra (Perkins y Salomon, 1996). Pero tampoco parece razonable
negar, por otra parte, que ciertos componentes, sobre todo relacionados con los metaconocimientos,
la familiaridad con la tarea , el dominio en el que se sitia y los apoyos que el contexto especifico
proporciona, claramente guardan relacion con la practica concreta en una actividad especifica. Sera
necesario, en suma, considerar de forma detallada qué procesos se desean valorar, sopesando con
cuidado cudles, previsiblemente, debieran manifestarse en un conjunto de tareas cuidadosamente
seleccionadas y cuales apareceran diferencialmente en una tarea. Ademas, habra que tener
presente, por otra parte, que la misma idea de generalizacion implica la posibilidad de activacion en
diferentes contextos, pero no la existencia de procesos evaluables “en el vacio”, al margen de
cualquier tarea significativa (Boekaerts, 1997; Veenman, Elshout y Meijer, 1995).
Instrumentos y procedimientos empleados en la evaluacion de la metacognicion

Todos estos puntos de controversia influyen, como es 16gico, en las decisiones especificas
que se toman para la evaluacion de los procesos metacognitivos. Sin embargo, la variabilidad que se
encuentra entre unos procedimientos y otros utilizados en este campo no viene definida Ginicamente

por este elemento. Para comenzar, las actividades concretas empleadas varian enormemente en



funcién del dominio considerado. Asi, se han incluido tareas tan diversas como problemas
matematicos, juegos de rompecabezas, situaciones sociales, o textos, por citar sélo algunos
ejemplos. Por otra parte, dada la estrecha relacion existente entre la metacognicion, la toma de
conciencia y la introspeccion, el grado en que el propio sujeto es considerado un informante util de
sus procesos de pensamiento se convierte en un elemento importante de diferenciacion entre
enfoques. Finalmente, al igual que en otros ambitos de la Psicologia, todas las técnicas que se
puedan emplear presentan limitaciones y potencialidades inherentes al procedimiento que implican,
que se solapan con los presupuestos teoéricos sobre los que se asientan.

Serén estos aspectos, por tanto, los que desgranaremos en las proximas péaginas,
describiendo por un lado cémo se han empleado procedimientos diversos para el estudio especifico
de la metacognicion, mientras que sefialamos los condicionantes que, tanto de naturaleza
metodol6gica como conceptual, es posible encontrar en ellos. A diferencia de algunas revisiones
anteriores sobre esta tematica, mas centradas en &mbitos de intervencion y evaluacion especificos
como el neuropsicoldgico (Schwartz y Metcalfe, 1994) o el educativo (Schraw y Impara, 2000), se
procurara aqui pasar revista a dificultades comunes al estudio de la metacogniciéon que han
aparecido en los diversos campos en los que éste constructo resulta de interés.

Técnicas basadas en la informacion verbal proporcionada por los sujetos.

Obtencion de informacion mediante entrevistas o cuestionarios

Este primer grupo de procedimientos pretende explotar directamente la capacidad de
introspeccion de los sujetos sobre sus procesos de pensamiento (Meichenbaum, Burland, Gruson'y
Cameron, 1985). Los modos de obtener dicha informacidn son diversos y surgen de la combinacién
de tres dimensiones: el momento en que se obtiene la informacién, el modo en que se hace y el

grado de especificidad con que se solicita. La primera de estas dimensiones puede concretarse en
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dos momentos: antes y después de la realizacion de la actividad. La segunda puede tomar, a su vez,
dos modalidades: expresion del sujeto a partir de preguntas oralmente formuladas (entrevista) o
presentadas por escrito (cuestionarios). Por ultimo, las cuestiones que se plantean pueden estar
referidas a actividades especificas, frecuentemente las recién resueltas o que se van a abordar, 0 a
generalidades que afectan a maltiples tareas y situaciones.

Un esquema tipico de esta modalidad de evaluacion es aquél en el que al sujeto se le
propone que realice una tarea o resuelva un problema y se le anima para que al final del mismo
cuente al evaluador los métodos que ha usado. Asi, mediante una serie de preguntas orales que
requieren cierto grado de introspeccion se trata de averiguar el alcance de las habilidades del sujeto
y su conocimiento metacognitivo sobre las exigencias de la tarea, sus capacidades y su ejecucion.
Este formato ha sido muy utilizado en la investigacion educativa y sobre el desarrollo. Ward y
Traweek (1993), por ejemplo, presentaban un texto a alumnos de Primaria y, tras su lectura, les
hacian diez preguntas cuya respuesta era puntuada de 1 a 3 en funcion de que se hicieran
referencias vagas o explicitas a estrategias empleadas. Moreno (1995), en tareas totalmente
diferentes, como las de la torre de Hanoi o de equilibrio de balanzas, preguntaba a sujetos de entre 5
y 14 afos por el modo de solucionar la tarea y determinados criterios de éxito. El mismo tipo de
informacidn se puede obtener mediante cuestionarios cerrados escritos. Este procedimiento es muy
frecuente cuando se intenta valorar el grado de dominio que un sujeto cree poseer sobre la tarea.
Asi, se les ha preguntado a menudo a los participantes en los estudios si pensaban que tenian
posibilidades de éxito en un ejercicio, antes de contestar a él, o si creian haberla resuelto bien,
después de su realizacion (Manzo, Manzo y McKenna, 1995 o Desoete, Roeyers y Buysse, 2001,
son ejemplos de estos procedimientos en tareas de comprension lectora y la resolucién de

problemas matematicos, respectivamente).
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En otros casos las preguntas no hacen referencia a actividades o materiales especificos,
sino que se pide al sujeto que realice valoraciones de tipo general sobre un ambito concreto, como
ciertas habilidades de vida diaria, la memoria y las matematicas. Ejemplos de este enfoque los
encontramos en los trabajos del equipo de Pressley (1998), que mediante un procedimiento
combinado de entrevistas y cuestionarios ha evaluado la conducta de toma de apuntes (Van Meter,
Yokoiy Pressley, 1994) y de estudio en general (Pressley et al., 1998), asi como en los trabajos de
Ponds (1998) sobre la memoria 0 en cuestionarios que analizan el pensamiento de los estudiantes
sobre las matemaéticas (Callejo, 1994).

Aunque el tipo de cuestionarios y entrevistas que se pueden encontrar es, por tanto, muy
diverso, es posible identificar algunos supuestos y limitaciones mas o menos comunes. Entre las
segundas esta el propio empleo de la verbalizacion como dato. En personas con bajos niveles de
introspeccion y/o expresion oral pobre, la capacidad de autorregulacion quedara habitualmente
infravalorada. Claro que esto guarda relacion con una toma de posicion previa en relacion con
algunos de los aspectos conceptuales que se han sefialado mas arriba: el papel de la conciencia en
la metacognicion. Si se esta Unicamente dispuesto a reconocer la condicion de “metacognitivo” a lo
‘consciente”, dicha subvaloracion se torna menos relevante. Para los que reconocen un papel a la
autorregulacion no consciente, la herramienta es insuficiente.

Junto con esto, habria una cierta tendencia, por la naturaleza propia de los cuestionarios y
entrevistas, a sobrevalorar el papel de los metaconocimientos frente al de los procesos de
autorregulacion. Es cierto que en muchas investigaciones se considera que el sujeto esta siendo un
informante privilegiado de su propia conducta estratégica. Esto ha sucedido en ambitos como el
estudio de la memoria (Ponds, 1998; Troyery Rich, 2002), los problemas cognitivos y conductaenla

vida cotidiana (Kerns y Mateer, 1996; Ownsworth, McFarland y Young, 2000; Tucker et al., 2001), o
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la estrategias de aprendizaje (Justice y Dornan, 2001) en los que se pretende llegar a conocer hasta
qué punto los sujetos evaluados tienen dificultades y emplean estrategias metacognitivas en
contextos naturales. Sin embargo, en realidad lo que se obtiene esta mas cerca de la percepcién de
la propia autorregulacion (es decir, del metaconocimiento) que de la capacidad de autocontrol en si
misma. Ciertamente, no todos los instrumentos comenten este error: cuando se evalUa en qué
medida un sujeto puede predecir su éxito en la tarea, se esta centrando la atencion en su capacidad
de anticipacion y planificaciéon (por ejemplo, Desoete et al., 2001, o Stankov, 2000). Pero,
desgraciadamente, es muy frecuente encontrar confusion entre las estrategias efectivamente
empleadas y las que el evaluado nos dice utilizar, sin mediar comprobacion adicional alguna.

Otros posicionamientos tedricos no se corresponden de forma tan directa con el empleo de
los cuestionarios o entrevistas en si, pero se encuentran implicitos en el uso concreto que se haga
de cada uno de ellos. El mas relevante quizé sea el de la generalizacion entre dominios de la
metacognicion. Asi, unos cuestionarios pueden preguntar sobre la actuacion en una tarea concreta,
mientras que otros lo hacen acerca de la actuacion genérica en multiplicidad de contextos (Allen'y
Armour-Thomas, 1993).

Registro y analisis del pensamiento en voz alta

En esta modalidad de evaluacion se analiza la informaciéon aportada por el sujeto
verbalizando sus pensamientos mientras que realiza una tarea. Se le propone una situacion a
resolver y se le pide que exprese verbalmente todo aquello que “pase por su cabeza”. Garcia,
Jiménez y Pearson (1998) presentan un ejemplo de este procedimiento para estudiar cémo
adolescentes bilingles en inglés y castellano se enfrentaban a la comprension de textos en ambos
idiomas, al pedirles que explicaran sus pensamientos a la vez que intentaban leer de forma

comprensiva, complementando el método con posteriores entrevistas en profundidad. Tras analizar,
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desde una perspectiva cualitativa, las verbalizaciones de los estudiantes, pudieron determinar como
unos y otros empleaban y conocian diferentes estrategias para superar dificultades en la obtencion
de informacion del texto, en qué medida supervisaban realmente su propia comprension del mismo,
o hasta qué punto comprobaban la correccion de sus inferencias textuales.

En otros casos, se emplea el habla egocéntrica producida espontaneamente en el
transcurso de la realizacién de la actividad, aunque este formato presenta algunas limitaciones
peculiares y propias, principalmente en términos de la edad a la que va dirigida (Osborne, 2000; Van
Leuvan y Wang, 1997).

Pese a las dificultades que podria entrafiar el uso del pensamiento en voz alta, Ericsson y
Simon (1980; 1993) presentan datos para justificar que son minimos los efectos de la verbalizacién
en los procesos de pensamiento, al menos si se cumplen ciertas condiciones. Ellos intentaron
abordar la cuestion de la validez de esta aproximacion partiendo de un enfoque de procesamiento
cognitivo. Entre otros criterios, realizaron una diferenciacion de las verbalizaciones en funcion del
grado de relacidn entre el contenido del dato solicitado y la accion que se realiza. Visto en estos
términos, el elemento determinante seria la medida en que la informacion que se pide al sujeto ya se
encuentra activa para la resolucion de la tarea en la que participa. Cuando es asi, las posibilidades
de interferir en la accion se reducen y las de que el individuo proporcione toda la informacion
aumentan. Los recursos atencionales, por ejemplo, que se dedican a informar serian pocos y sin
excesiva carga. Por el contrario, en aquellas ocasiones en las que se pide una explicacion o
informacién que no estaria, en principio, siendo considerada por el evaluado, la interferencia con la
accion sera mayor. También lo serén las posibilidades de que los procesos activados y de que se
informa sean mas una respuesta a las preguntas del evaluador que un dato de los procesos de

pensamiento acompafantes de la solucion del ejercicio. Visto asi, preguntas que piden una
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justificacion de por qué se ha tomado una cierta accion o piensa ejecutarse, tenderian a distorsionar
los procesos de pensamiento sobre los que, precisamente, se desea informacion.

Al margen de estos requisitos metodologicos, existen unos implicitos conceptuales que
conviene resefiar. Aun renunciando a demandar una justificacion del propio comportamiento, como
pedian en cierto modo Ericsson y Simon (1980, 1993), el papel de la conciencia aqui es central.
Unicamente se podra informar de aquellos pensamientos que se encuentran accesibles a la
introspeccion en un momento determinado. Ciertamente, diferentes individuos presentaran este
acceso en distinta medida, pero, desde ciertas perspectivas, ello se reduce a considerar unicamente
que hay distintos grados de dominio metacognitivo.

Desde otro punto de vista, quiza se pueda afirmar que la técnica se encuentra mas cerca de
la valoracion de la autorregulacion en si misma que de los metaconocimientos. Loégicamente, éstos
haran su aparicion a lo largo de la tarea, pero en comparacion con el procedimiento basado en
cuestionarios y entrevistas, su peso relativo es mucho menor. En cuanto a la consideracion de la
metacognicion ligada a dominios, es evidente que aqui se esta evaluando Unicamente en un
contexto. Desde algunos presupuestos, podria ciertamente suponerse que, dado que la
metacognicion es unica y generalizable, la observacion de la misma tomada en una tarea es
extrapolable a lo que sucedera en otras. Ahora bien, teniendo en cuenta la falta de consenso en
torno a este supuesto, y la mas que previsible interaccion entre contenidos y procesos
metacognitivos, la capacidad de la tarea para capturar los aspectos mas generalizables de la
metacognicion no debe darse por supuesta y debe ser demostrada. Si el evaluador desea obtener
una medida de la metacognicidn consistente entre actividades, quizé sea mas prudente emplear

diversas medidas repetidas de verbalizacion.
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Métodos basados en el anélisis de la interaccién social

Un procedimiento util para obtener verbalizaciones de los individuos sobre sus procesos de
pensamiento es generar contextos en los que se produzcan de forma espontanea. Uno de ellos es el
de la interaccién social: cuando varios sujetos se relacionan en torno a una actividad, se ven
obligados a compartir puntos de vista sobre ella. Dos son las aproximaciones consideradas bajo este
apartado.

Ensefiar a otros.

En estos casos, se propone que una persona ensefie a otra a resolver una tarea. La técnica,
utilizada a veces para apoyar la introspeccidn en los trabajos con nifios, aparece en Meichenbaum
(1977), donde el autor describe como la ensefianza a un compariero es un procedimiento que puede
ser empleado para evaluar y modificar la conducta de nifios impulsivos, se les pedia que ensefiaran
a otros mas jovenes codmo realizar ciertas tareas. En un trabajo mas reciente, se utilizé la
tutorizacion para analizar los conocimientos de alumnos de Primaria y Secundaria de centros
educativos suizos (Baer y et al., agosto-septiembre/1993). Se emparejé a los estudiantes para que
trabajaran juntos alumnos de bajo y alto nivel de escritura. Los primeros debian redactar un ejercicio
sobre la obra y personaje de un famoso escultor suizo, mientras que los segundos orientaban su
trabajo.

La técnica tiene la ventaja de que la mayoria de los nifios estan muy motivados por la tarea
de ensefiar a otros y el evaluador apenas necesita intervenir. Ahora bien, no conviene olvidar que se
estd, de nuevo, equiparando la capacidad de autorregulacion con la de transmitir los propios
procesos de pensamiento de modo mas o menos consciente. Se puede argumentar que en cierto
modo es algo parecido a “pensar en voz alta”. Sin embargo, cabe aventurar que la ensefianza a

otros conlleva una mayor toma de conciencia. Al fin y al cabo, exige un grado de organizacion del
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conocimiento que se posee sobre las vias de solucidn de la tarea que no se encuentra presente en
un simple relato del comportamiento propio. Si este grado de conciencia se considera un requisito
imprescindible para la metacognicion, el problema, evidentemente, carece de sentido. No asi en el
caso contrario.

Hasta qué punto el procedimiento esta centrado en los metaconocimientos o los procesos
de autorregulacién es mas discutible. En principio, estudios como los descritos mas arriba
efectivamente se enfocan al analisis de los primeros, aunque no es imposible concebir un sistema de
observacion que incorpore conductas de heterorregulacion del experto sobre el novato que pudieran
entenderse como de la autorregulacion de aquél. Finalmente, el grado de consideracion hacia la
posible interaccion entre contenidos y metacognicion, es aqui, evidentemente, bajo.

Cooperacion en la resolucion de tareas

También de naturaleza social, otro procedimiento a destacar es el que se apoya en las
situaciones de resolucion conjunta de tareas. De nuevo es el contexto educativo en el que mas han
sido empleados estos procedimientos. Es el caso de los estudios de Schoenfeld (1985) sobre
resolucion de problemas matematicos, que se basaron en los dialogos que parejas de estudiantes
de diferentes niveles educativos mantenian mientras los intentaban solucionar. En otras
investigaciones, el numero de sujetos se incrementa hasta constituir pequefios equipos (Aguilera,
2001; Lacasa, Martin y Herranz., 1995). Asi, Aguilera (2001), en lo que denominaba el Dispositivo de
Evaluacion del Pensamiento en Interaccion, proponia a equipos de alumnos de Primaria y
Secundaria la resolucién conjunta de pasatiempos y problemas sociales, analizando posteriormente
sus debates de acuerdo con un sistema de categorias que incluia dimensiones de naturaleza
metacognitiva. Entre otros aspectos, se proponia el registro de las ocasiones en las que los

miembros de los equipos “definian el problema”, presentaban “conducta no impulsiva”, “retomaban
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temas anteriores” (para revisar las conclusiones actuales), o “exploraban alternativas”.

Las opciones tedricas implicitas aqui estan claramente centradas en la autorregulacion,
sobre todo si se tienen en cuenta los sistemas de analisis empleados, sin consideracidn hacia la
toma de conciencia como requisito necesario, y en tareas especificas, aunque la combinacion de
puntuaciones de tareas diferentes, como hace Aguilera (2001), permite considerar el papel de los
dominios especificos en la generalizacion de la metacognicion.

Ahora bien, a estas consideraciones se hace obligado afiadir otra reflexion inherente al
procedimiento en si mismo, relacionada justamente con su naturaleza social. Como el mismo
nombre que emplea Aguilera (2001) indica, se trata de herramientas que valoran el pensamiento en
interaccion. Para muchos, este matiz no es en absoluto problematico y resulta claramente coherente
con marcos tedricos como el histdrico-cultural. Sin embargo, otros investigadores y profesionales
echaran en falta una medida individual de la metacognicion. Posiblemente se necesiten en
ocasiones instrumentos que permitan valorar mas detalladamente la metacognicion de un nifio o un
adulto cuando se enfrenta a una tarea de forma autonoma. Pero también habra que considerar que,
tanto desde el punto de vista te6rico como practico, las situaciones sociales son con seguridad las
mas frecuentes para cualquier sujeto y proporcionan muestras de conducta y cognicion de mayor
validez ecoldgica que las que en ocasiones se puede obtener en un contexto individualizado. Al
margen de la importancia del posicionamiento conceptual previo, que no es asunto menor, el
evaluador debiera tener en cuenta también la similitud entre el contexto de valoracion y el de
referencia, de cara a mejorar la validez de constructo y criterio del procedimiento de evaluacion.
Técnicas individuales no verbales

Ahora bien, no siempre sera necesario o deseable que el o los sujetos evaluados verbalicen

sus cogniciones para analizarlas. Se puede inferir el uso de estrategias metacognitivas a partir de
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patrones repetidos de conducta manifestada mientras se realizan determinadas tareas. Asi, los
procedimientos no verbales que aqui describimos consisten en la realizacion, por parte de un sujeto
que trabaja solo, de una tarea de forma que su ejecucién en la misma nos indique la presencia o
ausencia de determinadas habilidades de autorregulacion o metaconocimientos. Aunque se puede
combinar con la verbalizacién de creencias o actuaciones ante la tarea, se han de utilizar otras
variables como indicadores de los procesos evaluados.

Analisis de la ejecucion independiente

Siguiendo esta logica, un gran numero de estudios han intentado emplear puntuaciones de
lo mas diversas a partir de la resolucion de los sujetos en las tareas que se les planteaban. Estas
actividades, en muchos casos, eran tests estandarizados ya elaborados en los que aparentemente
estarian presentes los procesos metacognitivos. Se toman, segun esta légica, las puntuaciones que
los propios instrumentos aportan como indicadores de la metacognicion. Entre las pruebas més
empleadas, se encuentran la de Clasificacion de Tarjetas de Wisconsin (Wisconsin Card Sorting
Test) (Granty Berg, 2000), la prueba de Stroop (Ledn-Carrién, 1997; Mateer, 1997), los laberintos de
Porteus (1950/1992), el Test de la Figura Compleja de Rey (1959/1994), o el test de Emparejamiento
de Formas ldénticas (Matching Familiar Figures Test) (Thurstone en Denckla, 1994).

La evaluacién mediante estas actividades indudablemente posee las ventajas de los tests
ampliamente validados y de uso difundido. Sin embargo, probablemente haya que contemplar su
uso con cierta precaucion. Conviene recordar que no fueron inicialmente concebidos con el fin de
valorar la metacognicion, lo que hace que su validez de constructo, y por tanto su utilidad en cuanto
a este objetivo, sea en general baja (Cripe, 1996; Denckla, 1994).

Justamente esta dificultad es la que ha conducido al uso de tareas, mas o menos validadas

con posterioridad, explicitamente disefiadas para la determinacién del grado de desarrollo
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metacognitivo en distintos sujetos. Muchas estaban basadas en juegos y tareas manipulativas, como
todas las investigaciones que emplean la Torre de Hanoi y sus variantes (Glosser y Goodglass,
1990; Moreno, 1995) o el Master Mind (Fritz y Funke, 1990). Estos trabajos, entre otros indicadores,
toman como variable el numero de jugadas que realiza el sujeto hasta alcanzar el éxito o los errores
que comete. Cuantas menos jugadas utilice, mayor uso de estrategias de planificacion, se deduce,
habra realizado.

Este otro paradigma también ha sido muy utiizado para la evaluacion de la
metacomprensién: se presenta al sujeto un texto con deficiencias de informacion textual
observandose que habitualmente no indica la ausencia de esos datos ni la falta de comprensiéon. Sin
embargo, cuando se le pregunta directamente, muestra cierta conciencia de la inconsistencia o
informacién incompleta del texto (Anderson y Beal, 1995; Maki y Berry, 1984; Otero, 1998).

Como habra quedado claro para el lector, el grado de conciencia sobre los propios procesos
que exigen estos procedimientos es bajo. Se esta valorando la capacidad de autorregular la propia
conducta en funcién de circunstancias cambiantes o ante tareas nuevas, sin que se analice en
ningun momento la percepcion del individuo sobre ella y sobre los procesos de pensamiento que
pudieran encontrarse asociados. Esto implica, por otro lado, una baja consideracion de los
metaconocimientos del sujeto, salvo de forma indirecta a través de los indicadores de ejecucién. La
valoracion se realiza directamente en una tarea, salvo en aquellos casos que obtienen una medida
combinada a partir de diversas actividades. Ciertamente, algunos investigadores parecerian estar
moviéndose en el extremo opuesto: atribuyen tal grado de generalidad a la metacognicién, que
toman la conducta en una tarea que consideran “libre de contenido” como representativa del
comportamiento de los sujetos en todos los demas contextos. Esta toma de posicion no es del todo

descartable, por cuanto que frecuentemente se presentan datos que muestran la validez predictiva
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de estas medidas de metacognicion obtenidas con una sola tarea en relacion con otras provenientes
de contextos claramente diferenciados (por ejemplo, Lezak, 1993). Seria necesario, sin embargo,
explorar los mecanismos por los que estas tareas puedan serindicativas de la autorregulacion de los
individuos en la generalidad de contextos, qué caracteristicas debieran reunir y hasta dénde se
podria mejorar su validez teniendo en cuenta distintas actividades.

Anadlisis, modificacion y entrenamiento en la realizacién de tareas:

En otros casos, se ha creido conveniente observar la ejecucion de los sujetos en distintas
condiciones y variantes de una misma actividad, de forma que su ejecucion diferencial puede
proporcionar indicios sobre el funcionamiento metacognitivo. Este enfoque se encuentra, en realidad,
muy prdximo a lo que se ha dado en llamar evaluacion dinamica, evaluacion interactiva o instruccion
como diagndstico (Allal y Ducrey, 2000; Baker y Cerro, 2000; Lidz y Elliott, 2000). Aunque se pueden
encontrar diferentes marcos teoricos en el seno de esta corriente diagndstica, la mayor parte de ellos
comparte unos ciertos presupuestos que permiten encontrar un terreno comun. Asi, todos postulan
un papel activo del evaluador, de modo que el psicologo pierde en estas pruebas la tradicional
neutralidad que define su posicién. Es justamente mediante la interaccién con el sujeto, mas o
menos estructurada, como se valoran sus habilidades. Ademas, cuando interviene el examinador
suele hacerlo para intentar cambiar y mejorar la conducta y cogniciones del sujeto. Es ésta la
principal herramienta diagnostica: la observacion del individuo cuando se le esta intentando ensefiar.
En términos generales, los defensores de este enfoque argumentan que se produce un incremento
de la validez de las medidas asi obtenidas, que son mas indicativas de los procesos de pensamiento
que las estaticas, o tradicionales (Grigorenko y Sternberg, 1998; Lidz, 1991; Lidz y Elliott, 2000).

Orrantia, Moran y Gracia (1997; 1998) emplearon esta aproximacion en la evaluacion de las

dificultades en la resolucién de problemas matematicos. Asi, para diagnosticar los obstaculos que
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los alumnos encontraban para el éxito en este tipo de actividad, les intentaban asistir reescribiendo
el problema, dividiendo los datos en funcién de lo conocido o no, o empleando representaciones
graficas. A todo ello, afiadian unas ayudas metacognitivas, que consistian en hacer al estudiante
reflexionar sobre las otras estrategias que se le proporcionaban. La medida en que éstas sean
necesarias proporciona una indicacion del grado de desarrollo metacognitivo de la persona que se
evalua: cuanta mas asistencia requiera, menor autorregulacion podemos deducir.

Ademas de sus propios presupuestos, también aqui se encuentran presentes las tomas de
posicion en relacion con qué es la metacognicion. En cuanto a la incorporacién de la conciencia, hay
que sefialar que no es un requisito imprescindible para la evaluacion dindmica. Sin embargo, en
muchos de los modelos empleados, el clima que se crea entre evaluador y evaluado requiere cierta
complicidad y definicién comun de la actividad, para lo cual sera necesario crear un espacio
compartido basado muy probablemente en la experiencia metacognitiva en cierto grado (Feuerstein,
2000; Lidz, 1991). Son procedimientos que permiten un menor sesgo en una u otra direccién en
términos de los procesos de autorregulacion o metaconocimientos, al menos cuando emplean el
formato mas interactivo y dialogado como el del ejemplo de Orrantia y cols. (1997). Finalmente, en lo
que respecta a la consideracion o no de la generalizacion de la metacognicion, pueden formularse
los mismos argumentos que en el caso de las demas medidas basadas en la ejecucion.

Observacion en contextos naturales o cuasinaturales y sistemas de cateqorias

Hasta el momento, las tareas que se han presentado han de ser resueltas por el sujeto en
contextos mas o menos artificiales. Sin embargo, la preocupacién por la validez ecoldgica de los
resultados asi obtenidos ha llegado, al igual que en otras areas del diagnostico psicoldgico, también
al campo de la evaluacion de la metacognicion (Cripe, 1996). Han surgido, de acuerdo con esta

inquietud, escalas que pretenden en situaciones menos artificiosas registrar la presencia 0 ausencia
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de determinadas conductas recogidas previamente en un sistema de categorias que de alguna
manera reflejen cierta actividad metacognitiva por parte de los sujetos. Un ejemplo es el caso de la
Prueba de Rutas de Funciones Ejecutivas (Boyd y Sautter, en Lezak, 1993), que valora diferentes
dimensiones relacionadas con los procesos cognitivos y metacognitivos en contextos hospitalarios,
en funcion de si es capaz de detectar sus errores y planificar un itinerario y seguir instrucciones en
un entorno especifico. Son herramientas centradas usualmente en la autorregulacion, con una
menor atencion a la percepcion que el propio individuo tiene de su actuacion, con un escaso papel
atribuido a la conciencia y que pretenden muestrear dominios diversos, obteniendo de este modo
una medida global de autocontrol.

Principales problemas en la evaluacion de la metacognicién

Como se ha podido comprobar, por tanto, y pese a la relativa juventud de la investigacion en
procesos metacognitivos, la cantidad y variedad de estrategias desarrolladas es considerable.
Desgraciadamente, también son constatables las dificultades y desacuerdos a los que se enfrenta.
Ademas de los problemas conceptuales y de orden metodologico mas especificos que se han
mencionado, conviene apuntar algunos otros de naturaleza mas general.

Uno de los que es necesario revisar con mas detalle se refiere al que, como se ha podido
observar, constituye uno de los procedimientos mas utilizados: la verbalizacion de los sujetos. Tanto
si se trata de preguntar por escrito u oralmente, como si ello se hace antes, durante o después de la
tarea, los inconvenientes de emplear principalmente este método de investigacion son obvios y
multiples (Bakery Cerro, 2000; Garner, 1988; Ward y Traweek, 1993). Dos destacan de entre ellos:
la fiabilidad de las verbalizaciones de los sujetos como indicadores de los procesos metacognitivos y
el grado en que interfieren en la normal ejecucion de la tarea. Asi, algunas objeciones a esta técnica

sefalan a los problemas de comprensidn que pueden presentar algunas personas y que hacen que
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el evaluador deba desarrollar la entrevista teniendo en cuenta tales dificultades, a la vez que evita
dar pistas sobre las respuestas al formular las preguntas. En segundo lugar puede ocurrir que,
ademas de lo apuntado ya mas arriba e incluso teniendo en cuenta los criterios resefiados, lo que se
detecte con este método sea simplemente el dominio linguistico del sujeto o su habilidad para
expresar verbalmente sus experiencias y no su capacidad metacognitiva. En tercer lugar es
necesario asegurar que el sujeto esté suficientemente motivado para participar en la entrevista de
modo que se pueda descartar que la posible parquedad de sus respuestas y aportaciones se deba a
factores motivacionales. En definitiva, si los sujetos no informan de actividad metacognitiva alguna,
el evaluador tendra dificultades para asegurar que realmente no hay metacognicion. Igualmente,
sobre todo en el caso de entrevistas tras la realizacion de las tareas, cuando los entrevistados
informan de determinadas actividades metacognitivas, el evaluador debe comprobar si lo hacen de
algo realmente experimentado por los sujetos mientras realizaban la tarea o si son reflexiones a
posteriori tales como racionalizaciones acerca de como deberian haberla realizado. Como ya hemos
apuntado, la utilidad y validez de estos procedimientos seran consecuencia tanto de los objetivos de
la evaluacion como de las condiciones en que se realiza. En cuanto a los primeros, es evidente que
en la valoracion de metaconocimientos es menos problematico el uso de entrevistas y cuestionarios,
por cuanto que deseamos conocer justamente las percepciones tematizables que los sujetos poseen
acerca de si mismos y las tareas.

Las propias tareas de evaluacién constituyen una fuente adicional de preocupacion. Ya
hemos apuntado que los tests estandarizados disefiados con fines ajenos a la valoracion de
procesos metacognitivos suelen tener una validez de constructo baja (Denckla, 1994). Pero a ello
hay que afadir la preocupacion creciente, en todo el campo de la evaluacion de los procesos

cognitivos, por la validez ecoldgica de las tareas de laboratorio (véase, por ejemplo,Puckett y
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Reeves, 1993; Sbordone, 1996). Las condiciones de valoracion en el laboratorio son a menudo
excesivamente artificiales y eliminan en muchos casos la posibilidad de observar los procesos
metacognitivos tal y como se desarrollarian en un contexto real. Las tareas a resolver, por ejemplo,
estan frecuentemente tan estructuradas y definidas en sus metas y procedimientos de resolucién,
que la capacidad del sujeto de definir sus propios objetivos o seleccionar estrategias de resolucién,
de caracter netamente metacognitivo, no podra ser valorada (Mateer, 1997).

La falta de definicion tedrica de los constructos a evaluar y su solapamiento, asi como las
dificultades técnicas que se acaban de resefiar, indudablemente hacen de la evaluacién de la
metacognicion una actividad problematica (Pintrich, Wolters y Baxter, 2000; Schraw, 2000) . Pero es
también cierto que existen ciertas recomendaciones de caracter general que pueden irse apuntado,
muchas de las cuales, por otro lado, son comunes a gran parte de la evaluacién psicolégica.

En primer lugar, probablemente induzca a equivocos hablar de técnicas de evaluacion de la
metacognicion en general. Las caracteristicas de cada una de ellas y los objetivos y variables a los
que se ajustan mejor probablemente sean lo suficientemente dispares como para que ninguna
pueda ser siempre considerada como la mas recomendable. Ya se han apuntado las diferencias que
aparecen cuando se evaluan metaconocimientos y habilidades de autorregulacion. Por ello, y dados
los problemas relativos de cada estrategia, es necesario combinar distintas aproximaciones e
instrumentos. El grado de desarrollo actual en este campo es tal que ninguna técnica sola parece
proporcionar el medio adecuado de valoracidn de dichos procesos. Pero ademas los trabajos mas
prometedores son los que han integrado la valoracion de habilidades metacognitivas de distintos
tipos, por ejemplo, considerando simultaneamente la ejecucidn de la tarea por un nifio y, al mismo
tiempo, su percepcidn de la misma (por ejemplo, Karmiloff-Smith, 1995). Este cruce de indicadores

de la metacognicion en sus diferentes facetas y métodos permite al evaluador obtener una visién de

25



conjunto probablemente més valida.

A la diversidad de objetivos y métodos convendria afiadir la de tareas y contextos de
evaluacién. Por una parte, la tension entre especificidad o generalidad de dominio de los distintos
componentes de la metacognicién hara en muchos casos recomendable la valoracién ante
actividades distintas. Dichas tareas no debieran sélo diferenciarse en su contenido, sino también en
cuanto al grado de artificialidad, incluyéndose tanto las de laboratorio, que permiten un mayor control
y minuciosidad de andlisis, como las enmarcadas en contextos de vida cotidiana, que aseguran una
mayor validez ecologica (Winograd, 1993). Al mismo tiempo, con la utilizacion de tareas novedosas
0 que presenten cierta dificultad para el sujeto probablemente se den mejores condiciones para la
manifestacion de procesos metacognitivos. Las tareas mas adecuadas son las que se caracterizan
por acciones todavia no automatizadas, lo suficientemente abiertas para que haya que hacer
elecciones y enjuiciamientos sobre si hay que utilizar informacion y habilidades conocidas, y aquéllas
en las que no valen las estrategias habituales (Borkowski, 1985).

Entre los métodos que no debieran ignorarse en un procedimiento de evaluacion
metacognitiva se encuentran los que implican cierta interactividad entre sujeto y evaluador. Son
métodos poco empleados, pero que presentan ciertas ventajas. Permiten, en algunos casos, evaluar
procesos de autorregulacion en personas con limitaciones claras en cuanto a sus capacidad de
verbalizacion. Ademas, cuando los sujetos tienen un nivel de ejecucion bajo en las tareas que se
desea valorar, permiten realizar un analisis mas detallado de sus habilidades. Por ultimo, no
conviene olvidar que la observacion del modo en que un individuo aprovecha una nueva estrategia
estan muy estrechamente vinculado con sus capacidades metacognitivas.

Triangulacién, en los objetivos, los métodos, las tareas y los contextos, parece, en suma, la

consigna para hacer avanzar a este campo. Y sobre todo, apertura a nuevas metodologias de
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evaluacién como pueden ser las basadas en la ayuda al sujeto o en su introspeccidn que, incluso
con riesgos para los parametros clasicos del diagndstico psicologico, pueden permitir el acceso al
conocimiento de las habilidades de pensamiento no abordables con el uso exclusivo de otros

enfoques.
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