
Explorando la relación entre los componentes 
de la metacognición y el aprendizaje

Highlights
1.	La metacognición se divide en tres com-
ponentes principales: conocimiento, monito-
reo y control metacognitivo.

2.	Una alta capacidad metacognitiva permite 
a los estudiantes ser conscientes de su proce-
so de aprendizaje, identificar brechas en su 
conocimiento y aplicar estrategias efectivas 
para mejorar su comprensión y rendimiento.

3.	La falta de consenso sobre cómo definir 
y evaluar los componentes de la metacog-
nición ha dificultado nuestra comprensión 
sobre su rol específico en el aprendizaje y 
su incorporación en intervenciones y progra-
mas educacionales.

Introducción
Imaginemos esta situación: 

Catalina se enfrenta a la primera prueba de 
matemática del año. Está muy nerviosa por-
que cree que no es muy buena en matemáti-
ca. Tras escribir su nombre, Catalina lee la 
primera pregunta: Identifique el área del si-
guiente cuadrado. - ¡Eso es muy fácil! – pien-
sa-. Solo debo elevar al cuadrado el largo de 
alguno de sus lados. Tras ver renovada su 
confianza, Catalina lee la siguiente pregunta. 
Esta vez debe identificar el área de un círcu-
lo.  Tras dudarlo unos momentos, Catalina se 
da cuenta que no sabe responder esta pregun-
ta. Desesperada, intenta mirar las respuestas 
de sus compañeros, pero ninguno se lo per-
mite. Creo que deberé estudiar más para la 
próxima prueba – piensa Catalina, mientras 
revisa la siguiente pregunta.

Todos, en algún momento de nuestras vidas, 
hemos estado en los zapatos de Catalina. Su situación 
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no tiene nada de inusual, no obstante, nos deja unas 
cuantas preguntas. ¿Qué llevó a Catalina a pensar, 
incluso antes de la prueba, que no es buena en mate-
mática? ¿Cómo pudo identificar que la primera pre-
gunta era fácil de responder? ¿Por qué decidió buscar 
ayuda en otros cuando no pudo responder la segunda 
pregunta? La respuesta a todas estas preguntas radica 
en un solo proceso mental llamado metacognición y 
sobre el cual hablaremos a continuación.

¿Qué es la metacognición?
En la década de los 70, John Flavell, un 

psicólogo del desarrollo estadounidense, definió la 
metacognición como el conocimiento y el control 
sobre nuestros propios procesos y productos cog-
nitivos (Flavell, 1976). En la actualidad, identifica-
mos en la metacognición tres componentes princi-
pales (Figura 1).

En primer lugar, el conocimiento metacogni-
tivo corresponde a las creencias que tenemos respec-
to de los factores que intervienen en nuestra cogni-
ción. Por ejemplo, en el caso de Catalina, su creencia 
sobre su habilidad en matemática. Esta creencia no 
necesariamente es correcta y se construye a partir de 
experiencias, anécdotas, conversaciones con otros e, 
incluso, de nuestro rol social percibido (Dunlosky y 
Metcalfe, 2009; Efklides, 2008). 

En segundo lugar, el monitoreo metacogniti-
vo corresponde a los juicios y sensaciones que sur-
gen durante el desarrollo de una tarea que requiera 
de nuestra cognición (Dunlosky y Metcalfe, 2009; 
Efklides, 2008). En el caso de Catalina, ella fue ca-
paz de identificar que la primera pregunta era fácil -y 
la segunda, difícil- gracias a esta capacidad. Identifi-
car esto requirió que Catalina evaluara su propio co-
nocimiento y lo comparara con lo que se le solicitaba 
en cada pregunta. 

Finalmente, el control metacognitivo corres-
ponde a la regulación de la actividad cognitiva pro-
pia en pos de un objetivo particular (Flavell, 1979). 
El intento de Catalina de copiar las respuestas a sus 
compañeros es un ejemplo de esta capacidad. Su ob-
jetivo era responder la segunda pregunta y su estra-
tegia fue buscar otras fuentes de información, ade-
más de su memoria.

Estos componentes están relacionados entre 
sí, de forma tal que el conocimiento y el monito-
reo se retroalimentan y ambos, a su vez, dan paso 
al control (Efklides, 2008). Nuevamente, según el 
ejemplo, Catalina decidió copiar a sus compañeros 
(control) solo cuando se dio cuenta que la segunda 
pregunta era muy difícil (monitoreo). Esta secuencia 
de procesos es importante en distintos aspectos de la 
vida cotidiana, como la toma de decisiones, la reso-
lución de problemas y, sobre todo, en el aprendizaje.

METACOGNICIÓN

Creencias Experiencias Control

Se expresan como:
• Juicios
• Sensaciones

Respecto de:
• Personas
• Tareas
• Estrategias

Se expresan como:
• Planificación
• Uso de estrategias
• Autoevaluación

 Figura 1. Metacognición y sus componentes. Adaptado de Dunlosky y Metcalfe (2009).
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Metacognición y aprendizaje 

Tras su aparición en la psicología del desarro-
llo, el concepto de metacognición fue rápidamente 
adoptado por los psicólogos educacionales quienes 
vieron en la metacognición una forma de explicar 
el desarrollo en los estudiantes de la capacidad de 
“aprender a aprender” (Brown, 1978). 

Pionera en este campo fue Ann Brown, quien 
durante las décadas de los 70 y los 80, estudió cómo el 
promover habilidades metacognitivas en estudiantes 
vulnerables podía ayudarlos a mejorar su rendimien-
to académico (Palincsar, 2003). Ya en los 90, apare-
cieron estudios que indicaban que una alta capacidad 
metacognitiva sería uno de los mejores predictores 
del aprendizaje y del rendimiento académico, incluso 
sobre otras variables como la inteligencia y el con-
texto social del estudiante (Wang et al., 1990). 

Y es que una alta metacognición permite que 
los estudiantes sean conscientes de, y tomen el con-
trol sobre, su propio proceso de aprendizaje. 

La metacognición ayuda a los estudiantes a 
monitorear cuánto saben y a reconocer la bre-
cha entre su propio conocimiento de un tópico y 
la comprensión total de este (Panadero, 2018). 

Reconocer estas brechas, permite que los 
estudiantes sean más efectivos en el despliegue de 
distintas estrategias dirigidas a maximizar su apren-
dizaje, como pueden ser el pedir ayuda a otros, el 
reconocer cuándo es necesario estudiar más y tam-
bién el reconocer cuáles son las mejores formas de 
hacerlo, etc. 

En los últimos años, múltiples institutos y 
organismos internacionales, como la UNESCO o la 
OCDE, han reconocido la importancia de promover 
habilidades metacognitivas en NNA. En este con-
texto han surgido distintas intervenciones enfocadas 
a desarrollar estas habilidades en NNA como, por 
ejemplo, las Redes de Tutoría (Amarales, 2016). 
Este programa, inspirado fuertemente en las ideas de 

Lev Vygotsky, nace hace más de 20 años en México 
y, hoy en día, ha sido implementado en países como 
Chile, Argentina, Tailandia, Estados Unidos y Fin-
landia. Su objetivo es sencillo: convertir a los mis-
mos estudiantes en tutores de otros estudiantes. Se 
ha observado que esta intervención no solo mejora 
la motivación y el compromiso de los estudiantes, 
sino que también los lleva a ser más conscientes y 
reflexivos respecto de su propio proceso de apren-
dizaje o, en otras palabras, a utilizar sus habilidades 
metacognitivas en la sala de clases.

No obstante, como veremos a continuación, 
la relación entre metacognición y aprendizaje no es 
tan sencilla como parece.

¿Cómo se relacionan los componentes de 
la metacognición y el aprendizaje?

En los últimos 50 años, gran parte de las in-
vestigaciones que apuntan a comprender la relación 
entre metacognición y aprendizaje, tratan a la prime-
ra como un proceso unifactorial, sin hacer distinción 
entre sus componentes. Esto ha llevado a que, en la 
actualidad, aún no exista acuerdos en la comunidad 
científica respecto del rol que los distintos componen-
tes de la metacognición juegan en la relación entre 
metacognición y aprendizaje (Veenman et al., 2006).

Este problema deriva de un problema más 
amplio que es la falta de consensos teóricos y me-
todológicos respecto de cómo medir la metacogni-
ción (Fleur et al., 2021). Desde los 80 han aparecido 
incontables instrumentos diseñados para evaluar la 
capacidad metacognitiva de las personas, los cuales 
van desde cuestiona-
rios de autorreporte y 
pautas de observación 
hasta pruebas de com-
putador y aplicaciones 
móviles. Si bien todos 
estos instrumentos 
poseen sus pros y sus 
contras, necesitamos 
determinar qué com-
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ponentes de la metacognición son evaluados por 
cada método. Por ejemplo, mientras que un cuestio-
nario de autorreporte podría perfectamente evaluar 
las creencias de un individuo respecto de sus pro-
pias habilidades, difícilmente podría evaluar aspec-
tos conductuales como los juicios o sensaciones que 
emergen durante una tarea cognitiva.  

Para empeorar la situación, investigaciones 
realizadas en los últimos años han mostrado que 
cuando evaluamos la metacognición mediante el uso 
de instrumentos distintos, estos puntajes no necesa-
riamente correlacionan entre sí y, más importante, no 
siempre se relacionan de la misma manera con pro-
cesos como el aprendizaje o el desempeño académi-
co. Específicamente, se ha observado que cuando la 
metacognición es evaluada a través del uso de tareas 
conductuales, los puntajes así obtenidos tienen una 
relación más fuerte con el aprendizaje que cuando 
se evalúa la metacognición mediante el uso de cues-
tionarios o entrevistas (Dent y Koenka, 2016; Veen-
man & Beishuizen, 2004). Es decir, las habilidades 
metacognitivas captadas por las tareas conductuales 
serían más beneficiosas para el aprendizaje de los es-
tudiantes que aquellas habilidades captadas median-
te el autorreporte.

Lo anterior plantea una pregunta importante 
para la literatura científica contemporánea: 
¿Cómo se relacionan los distintos componen-
tes de la metacognición con el aprendizaje y 
otros procesos típicos del aula como la toma de 
decisiones, la resolución de problemas, etc.? 

La evidencia actual parece indicar que el mo-
nitoreo metacognitivo jugaría un rol más importante 
en la educación que el conocimiento o el control me-
tacognitivo, en otras palabras, saber cuándo necesi-
to utilizar o modificar una estrategia de aprendizaje 
sería más importante que la calidad de, o el uso que 
le doy a, estas estrategias. No obstante, aún quedan 
varios años para que realmente podamos resolver 
este problema.

Conclusiones
Hoy en día, aún son pocas las investigacio-

nes que apuntan a responder la pregunta sobre el rol 
de los componentes de la metacognición en el apren-
dizaje, o que siquiera la reconocen. Mientras tanto, 
seguimos acumulando evidencia que da cuenta de 
los beneficios de la metacognición para el aprendiza-
je, pero que no se preocupa por identificar de dónde 
vienen estos beneficios. A su vez, cada año, nuevas 
intervenciones basadas en estas investigaciones pro-
ponen estrategias para la promoción de la metacog-
nición en el aula. 

Como Alexander Fleming al descubrir la pe-
nicilina, pareciera que en la metacognición encon-
tramos el remedio a muchos problemas en la educa-
ción. Sin embargo, hasta que no seamos capaces de 
aislar los componentes específicos que hacen de la 
metacognición algo tan importante, será difícil crear 
estrategias efectivas, eficientes y basadas en eviden-
cia para apoyar el desarrollo de estudiantes alrede-
dor del mundo.
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