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RESUMEN

El presente trabajo investigativo tiene como propósito mostrar el análisis de los resultados 
obtenidos en la aplicación del Inventario de Habilidades Metacognitivas (MAI) que fue aplicado 
con el fin de indagar las semejanzas y diferencias de la conciencia metacognitiva de un grupo de 
15 estudiantes de media académica de la Institución Educativa La Victoria, con características 
socioculturales específicas en una clase de ciencias. Esto es parte de la identificación inicial 
de los procesos que integran el impulso de la conciencia metacognitiva, como plataforma para 
un planteamiento didáctico. Se denota una metodología cuantitativa descriptiva, en tanto que 
el MAI es una prueba de autorreporte y sus opciones de respuesta se localizan en una escala 
Likert. Los resultados mostraron tendencias en algunas categorías de la prueba y disparidades 
en otras, los cuales fueron objeto de reflexión sobre las habilidades que tienen los estudiantes 
en cuanto a sus procesos metacognitivos.

PALABRAS CLAVE: Inventario de Habilidades Metacognitivas (MAI), Conciencia Metacognitiva, 
Educación en Ciencias, Evaluación.

ABSTRACT

The purpose of this research work is to show the analysis of the results obtained in the application 
of the Metacognitive Skills Inventory (MAI) that was applied in order to investigate the similarities 
and differences of the metacognitive awareness of a group of 15 students of academic average 
from the La Victoria Educational Institution, with specific sociocultural characteristics in a 
science class. This is part of the initial identification of the processes that make up the impulse 
of metacognitive awareness, as a platform for a didactic approach. A descriptive quantitative 
methodology is denoted, while the MAI is a self-report test and its response options are located 
on a Likert scale. The results showed trends in some categories of the test and disparities in 
others, which were the object of reflection on the abilities that students have in terms of their 
metacognitive processes.

KEY WORDS: Metacognitive Skills Inventory (MAI), Metacognitive Awareness, Science Education, 
Evaluation.

INTRODUCCIÓN:

De manera general, el término “metacognición”, se refiere al conocimiento y control que tiene 
el individuo sobre sus propias actividades de pensamiento y sobre cómo estos conocimientos 
influyen en la ejecución de las tareas que él realiza. 

El dividir la metacognición en categorías ha permitido que los investigadores hayan 
conceptualizado aún más este constructo. Esa división se conoce comúnmente como, 
conocimiento y regulación metacognitiva; aunque también se ha teorizado que estas categorías 
están relacionadas entre sí (Brown, 1987; Flavell, 1987; Campanario & Moya, 2000).
El conocimiento metacognitivo se puede describir como, lo que saben los estudiantes sobre 
sus propios procesos cognitivos. Según (Alama Flores, 2015) el conocimiento metacognitivo 
puede dividirse a su vez en otras unidades, tales como, el conocimiento declarativo donde 
el estudiante discierne sobre cómo aprende y qué influye en cómo aprende; por su parte, en 
el conocimiento procedimental sabe sobre las diferentes estrategias o procedimientos que 
funcionan mejor para su aprendizaje y su memoria; y en el conocimiento condicional sabe sobre 
las condiciones bajo las que puede implementar diferentes estrategias cognitivas. En resumen, 
diríamos que, un estudiante con conocimiento metacognitivo responde estas preguntas ¿cómo 
aprendo?, ¿Qué procedimientos o estrategias me resultan más eficaces?, y ¿qué exige de mí, 
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estas condiciones? (Alama Flores, 2015).

Por su parte, la regulación metacognitiva, puede considerarse como las actividades reales en las 
que participan los estudiantes para facilitar su aprendizaje y memoria (Alama Flores, 2015). La 
regulación metacognitiva se puede dividir a su vez en tres acciones, tales como, la planificación, 
el seguimiento o monitoreo y la evaluación. En la planificación, el estudiante precisamente 
planifica su tarea cognitiva seleccionando las estrategias y recursos cognitivos adecuados; en 
el seguimiento o monitoreo, el estudiante es consciente de su progreso a través de una tarea 
cognitiva y su capacidad para determinar su desempeño; y en la evaluación, el estudiante echa 
un vistazo al resultado y determina si el resultado del aprendizaje coincidió con sus metas de 
aprendizaje y la efectividad de los procesos de regulación usados (Alama Flores, 2015). Por 
otra parte, (Brown, 1987; Schraw & Dennison, 1994; Schraw & Moshman, 1995) señalaron que 
la regulación de la cognición incluye otras dos acciones que facilitan el control del aprendizaje, 
estas son: la organización y la depuración. En la organización, el estudiante aplica estrategias 
y heurísticas que ayudan a gestionar la información; y en la depuración, utiliza estrategias para 
corregir errores durante el desarrollo de la tarea.

Es lógico pensar que, si los estudiantes han desarrollado un conocimiento y habilidades 
reguladoras metacognitivas y las usan, favorecerían su aprendizaje. De esta manera se hace 
importante poder evaluar la metacognición de los estudiantes en el aula de ciencias para 
determinar en qué nivel de desarrollo se encuentran estos conocimientos y habilidades. Si 
podemos decir que el conocimiento y las habilidades metacognitivas están presentes en el 
aula de ciencias, consecuentemente los planteamientos metacognitivos tendrán mayor éxito; 
tendríamos mayor certeza del aprendizaje de las ciencias y los profesores podrían aplicar 
diferentes técnicas metacognitivas para evaluar la metacognición de sus estudiantes y 
desarrollar medios para mejorar la metacognición de los estudiantes cuando sea necesario. 
(Gula & Shehzadb, 2012).

Existen pruebas para examinar la metacognición, para este estudio se utilizó El “Metacognitive 
Awareness Inventory” (MAI) o Inventario de Conciencia Metacognitiva, es un instrumento creado 
por (G. Schraw & Dennison, 1994) para identificar habilidades metacognitivas de Conocimiento 
de la cognición o Regulación de la cognición en los sujetos discutidos anteriormente. El 
cuestionario ha sido ampliamente utilizado en investigaciones con estudiantes de universidad y 
en ocasiones adaptado para ser aplicado a docentes, Balcikanli (2011) lo llamó MAIT. También 
se ha utilizado con niños de primaria, el MAI Junior, por Sperling, Howard, Miller & Murphy 
(2002). Cuenta con versiones en diferentes idiomas. En este estudio se utilizó la versión en 
español, adaptada y validada con estudiantes colombianos para su uso, por Huertas Bustos, 
Vesga Bravo, Galindo León (2014).

METODOLOGÍA:

La metodología del presente estudio es cuantitativa descriptiva. El cuestionario se caracteriza 
por ser de autorreporte tiene 52 afirmaciones que los estudiantes califican como falsas o 
verdaderas en una escala Likert de cinco puntos, sus opciones de respuesta son los enunciados: 
1. Completamente en desacuerdo, 2. En desacuerdo, 3. Ni en desacuerdo ni de acuerdo, 4. De 
acuerdo y 5. Completamente de acuerdo. Dentro del inventario hay 17 afirmaciones relacionadas 
con la categoría conocimiento de la cognición y 35 afirmaciones relacionadas con la categoría 
regulación de la cognición.

El cuestionario está distribuido en ocho subcategorías diferentes: conocimiento declarativo (5, 
10,12, 16, 17, 20, 32, 46), conocimiento procedimental (3,14, 27, 33), conocimiento condicional 
(15, 18, 26, 29, 35), planificación (4, 6, 8, 22, 23, 42, 45), organización	(9, 13, 30, 31, 37, 39, 41, 
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43, 47, 48) monitoreo (1, 2, 11, 21, 28, 34, 49), depuración (25, 40, 44, 51, 52), y evaluación (7, 19, 
24, 36, 38, 50).

Después de ser tomada en cuanta las consideraciones éticas, se determinó aplicar el cuestionario 
en forma escrita (Ver anexo), por condiciones como ausencia de internet y dispositivos. El 
espacio en el que se aplicó el cuestionario fue el aula y durante la jornada de clases. Llegado 
el día y hora de aplicación del cuestionario, se informó a los estudiantes de las características 
del formato y el objetivo de la aplicación. Se indicó que, las preguntas no hacían parte de ningún 
requisito de clase, no estaban vinculada a ninguna nota, la participación era voluntaria, no 
había respuestas correctas o incorrectas, tampoco límite de tiempo para responder, y que 
sus respuestas debían ser lo más sinceras posible. Todas estas indicaciones, con el fin de 
que ninguno de estos factores sesgara sus calificaciones en el inventario y confundiera los 
resultados del estudio; todos aceptaron el formato para dar respuestas.

RESULTADOS:

Los resultados fueron sistematizados a través del uso del software ofimático Excel. Se obtuvieron 
780 respuestas de los 15 estudiantes y sus 52 ítems respondidos. Se obtuvo 255 respuestas 
para la categoría conocimiento metacognitivo y 525 para la categoría regulación metacognitiva. 
Para las subcategorías los resultados fueron, para conocimiento declarativo 120, conocimiento 
procedimental 60, conocimiento condicional 75, planificación 105, organización 150, monitoreo 
105, depuración 75, y evaluación 90. En la siguiente tabla se consolida el número total de 
respuestas de afirmación o negación de acuerdo con la opción elegida. Se muestran resultados 
en relación con las categorías de conocimiento y regulación, y del cuestionario.

Tabla 1 Consolidado total de respuestas del MAI por categorías.

	
Si un estudiante respondía con la puntuación más alta (5) a cada afirmación, al sumar las 52 
respuestas tendría esa prueba un total de 260 puntos. De acuerdo con lo anterior, la sumatoria 
total de puntos posibles de la prueba respecto a los 15 estudiantes, para la categoría conocimiento 
metacognitivo es 1.275 y para la categoría regulación metacognitiva es 2.625; de esta manera 
la sumatoria de puntos posibles para la prueba es de 3.900 para todo el grupo. Los resultados 
obtenidos para cada categoría fueron: para la categoría conocimiento metacognitivo es 1.003 
(78,66%) y para la categoría regulación metacognitiva es 1.845 (70,28%); de esta manera la 
sumatoria de puntos obtenidos para la prueba fue 2.848 para todo el grupo. 
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Para la subcategoría conocimiento declarativo se obtuvieron 492 puntos (82%) de 600 puntos 
posibles. 

Para la subcategoría conocimiento procedimental se obtuvieron 215 puntos (71,66%) de 300 
puntos posibles. Para la subcategoría conocimiento condicional se obtuvieron 296 puntos 
(78,93%) de 375 puntos posibles. Para la subcategoría planificación se obtuvieron 351 puntos 
(68,85%) de 525 puntos posibles. Para la subcategoría organización se obtuvieron 511 puntos 
(68,13%) de 750 puntos posibles. Para la subcategoría monitoreo se obtuvieron 385 puntos 
(73.33%) de 525 puntos posibles. Para la subcategoría depuración se obtuvieron 293 puntos 
(78.13%) de 375 puntos posibles. Para la subcategoría evaluación se obtuvieron 305 puntos 
(67,77%) de 450 puntos posibles. 

Para el conjunto de datos representados en las respuestas de los estudiantes para todo el 
cuestionario se obtuvo:

- Las medidas de tendencia central (promedio y moda) fue que la suma ponderada entre el 
número de ítems, es decir, la media final fue de 3,65, Por otro lado, la opción de respuesta que 
más se repitió al responder el cuestionario, es decir, la moda fue 4. La suma de las medias 
obtenidas en cada ítem fue de 189,87. De todas las medias obtenidas en el cuestionario 
obtuvimos que, en relación con el ítem, 29 estuvieron por encima de la media, y 23 debajo de 
la media. En relación con los estudiantes 6 estuvieron por encima de la media, y 9 debajo de la 
media.

- Para las medidas de dispersión (Varianza y desviación estándar) de acuerdo con la suma total 
de las varianzas y desviaciones obtenidas por cada ítem los resultados fueron 46.80 y 50.05 
respectivamente. Indicamos que se calculó, también, la suma de la varianza en relación con los 
puntajes obtenidos por cada estudiante en la prueba, la varianza total fue 509,84.

Teniendo en cuenta lo anterior, se valoró la consistencia interna del instrumento por medio 
del estadístico alfa de Cronbach, que es una medida que determina la correlación entre los 
ítems que componen una escala, tendrá una alta correlación si miden lo mismo; testifica que 
existe mayor correlación cuando sea mayor el valor alfa de Cronbach (Campo & Oviedo, 2008; 
Cervantes, 2005; Cortina, 1993). No se conoce indicaciones específicas para interpretar el alfa 
de Cronbach en un conjunto de datos, algunos autores afirman que es aceptable cuando el 
puntaje se encuentra entre 0,6 y 0,8 (Jaramillo & Osses, 2012; Jusi, Denise, & Leonar, 2006; 
Nunnally, 1987), otros afirman que es aceptable cuando los valores de coeficientes confiables 
oscilan entre 0,7 y 0,9 (Campo & Oviedo, 2008; Kaplan & Saccuzzo, 2005). Para este caso el alfa 
Cronbach del instrumento fue 0,92, por lo que se considera adecuado, y es correcto decir que 
el instrumento refleja consistencia interna. El alfa Cronbach para la categoría conocimiento 
metacognitivo fue de 0,72 y para la categoría regulación metacognitiva fue de 0,90.

ANÁLISIS DE RESULTADOS.

Un análisis inicial muestra que las repuestas de los estudiantes en un alto porcentaje fueron 
positivas a las afirmaciones indicadas en el MAI. 

El análisis de profundización se hizo teniendo en cuenta las dos categorías del MAI (Conocimiento 
de la Cognición y Regulación de la cognición) y sus ocho subcategorías (Conocimiento Declarativo, 
Conocimiento Procedimental, Conocimiento Condicional, Planificación, Organización, 
Monitoreo, Depuración, y Evaluación). 

Tanto en la Categoría Conocimiento de la Cognición como en la categoría Regulación de la 
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Cognición, las mayores frecuencias y proporciones se ubican con una tendencia favorable 
en muchos de los ítems de la subescala De acuerdo; por otra parte, en un segundo margen 
de tendencia favorable se sitúan las frecuencias y proporciones de los ítems de la subescala 
Totalmente de acuerdo. En suma, los comportamientos de los 15 sujetos valorados tienden 
prioritariamente hacia estas dos subescalas; en las otras subescalas, los comportamientos 
son menos frecuentes y dispersos.

Del total de 780 respuesta obtenidas del MAI, 374 correspondieron a la opción de respuesta 
“De acuerdo” siendo equivalente a un 47,94%; y se obtuvieron 153 respuestas para la opción 
de respuesta “totalmente de acuerdo” equivalente a un 19.61%.Se obtuvo un 67,55% de 
respuestas afirmativas. Del mismo modo, otro porcentaje menor de respuestas muestra que 
los estudiantes reportaron respuestas negativas a las afirmaciones indicadas en el MAI. Un 
19, 23% correspondió a la opción de respuesta “En desacuerdo” y un 1,41% correspondió a la 
opción de respuesta “totalmente en desacuerdo”. Se obtuvo, entonces, un 20,64% de respuestas 
negativas. Tenemos entonces que, los estudiantes autoevaluándose reportan un 88,19% de 
Conciencia Metacognitiva. Por otro lado, 92 respuestas fueron para la opción de “ni en acuerdo 
ni en desacuerdo” Lo que indica un margen del 11,79% de duda, indiferencia o desconocimiento 
metacognitivo.

Por un lado, para la categoría conocimiento metacognitivo se obtuvo un total de 255 respuestas, 
el 50,58% fueron para la opción de respuesta “De acuerdo” y el 27,84% fueron para la opción de 
respuesta “Totalmente de acuerdo”, se obtuvo un total de 78,42% de respuestas afirmativas. Por 
otro lado, se obtuvo un 12, 15% para la opción de respuesta “En desacuerdo” y un 0,39% para la 
opción de respuesta en “Totalmente en desacuerdo” siendo un total de 12,54% de respuestas 
negativas. Indicando entonces que los estudiantes reportan un 90,96% de conocimiento 
metacognitivo y un 9,01% de desconocimiento metacognitivo.

En lo que alude a la subcategoría Conocimiento Declarativo, definido como el conocimiento 
que tiene un aprendiz sobre su aprendizaje, sus habilidades y el manejo de sus capacidades 
cognitivas, más del 80% de los sujetos examinados se ubica en las subescalas De Acuerdo y 
Totalmente de Acuerdo en los siguientes ítems: “ soy consciente de los puntos fuertes y débiles 
de mi inteligencia (ítem 5); “cuando me propongo aprender un tema lo consigo” (ítem 20); y, 
“me doy cuenta si he entendido algo o no” (ítem 32).

El análisis de este conocimiento declarativo, que constituye el conocimiento almacenado en la 
memoria de tipo conceptual sobre hechos o ideas, sobre el sujeto mismo, sobre las tareas, o 
sobre las estrategias que utiliza, es evidente que en la mayoría de las respuestas se privilegia 
una variable de este conocimiento que es la variable del sujeto, es decir, el conocimiento que 
tenemos de nosotros mismos como aprendices, de nuestras fortalezas y debilidades. En efecto, 
hay que subrayar que los contenidos: “soy consciente de los puntos fuertes y débiles de mi 
inteligencia” y “cuando me propongo aprender un tema lo consigo”, corresponden a variables 
personales que pueden incidir positivamente en el logro del aprendizaje. (Domenech Auqué, 
2004).

Respecto de la subcategoría Conocimiento Procedimental, señalado como el conocimiento que 
tiene un sujeto sobre el uso de sus estrategias de aprendizaje; algo más del 80% de los sujetos 
examinados se sitúa en las subescalas De Acuerdo y Totalmente de Acuerdo en los siguientes 
ítems: “Soy consciente de las estrategias que utilizo cuando estudio” (ítem 27) y “Utilizo de 
forma automática estrategias de aprendizaje útiles” (ítem 33).

El análisis relativo a la subcategoría Conocimiento Procedimental, más relacionado con 
el conocimiento práctico sobre el uso de estrategias, revela la particular forma cómo estos 
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sujetos advierten con muestras de consciencia sobre las estrategias concretas que usan cuando 
estudian para lograr que el aprendizaje sea efectivo (“Soy consciente de las estrategias que 
utilizo cuando estudio”). Al mismo tiempo, perciben la utilización práctica de las estrategias de 
aprendizaje como una aplicación que puede llegar a convertirse en algo automático (“Utilizo de 
forma automática estrategias de aprendizaje útiles). (Calero, 2017)

En cuanto a la subcategoría Conocimiento Condicional, distinguido como el conocimiento que 
sostiene un aprendiz de cuándo y por qué utilizar las estrategias de aprendizaje. En los sujetos 
examinados algo más del 80% se ubica en las subescalas De Acuerdo y Totalmente de Acuerdo 
en los subsiguientes ítems: “Aprendo mejor cuando ya conozco algo sobre el tema” (ítem15); 
“Puedo motivarme para aprender cuando lo necesito (ítem 26); “Uso los puntos fuertes de mi 
inteligencia para compensar mis debilidades” (ítem 29).

El análisis relacionado con este Conocimiento Condicional, plantea las condiciones bajo las 
cuales los aprendices desarrollan las capacidades para elegir o ejecutar definidas acciones 
estratégicas en el aprendizaje; plantea en esta ocasión el carácter determinante de la motivación, 
principalmente la intrínseca, como motor impulsador de la conducta de aprender (“Puedo 
motivarme para aprender cuando lo necesito”).  El hecho de ser consciente de la importancia 
de la motivación en el aprendizaje, es una variable que apuntala los conocimientos declarativo 
y procedimental de los estudiantes. Así mismo, el ser consciente de las fortalezas y debilidades 
en el uso de las capacidades intelectuales (“Uso los puntos fuertes de mi inteligencia para 
compensar mis debilidades”), remite a la naturaleza de intencionalidad y control que sugiere el 
conocimiento condicional (Pressley & Harris, 2006). 

Por otro lado, para la categoría regulación metacognitiva se obtuvo un total de 525 respuestas, 
el 46,66% fueron para la opción de respuesta “De acuerdo”. Y el 15,61% fueron para la opción 
de respuesta “Totalmente de acuerdo”, teniendo un total de 62,27% de respuestas afirmativas. 
Por otro lado, se obtuvo un 22,66% de respuestas para la opción de respuesta “En desacuerdo” 
y un 1,90% de respuesta para la opción de respuesta “Totalmente en desacuerdo” teniendo un 
total de 24,56% de respuestas negativas. Los estudiantes reportan un 86,83 % de regulación 
metacognitiva y un 13,14% de falta de regulación metacognitiva.

Se evidencia entonces un puntaje más bajo en la categoría regulación metacognitiva qué en la 
categoría conocimiento metacognitivo, la tabla 10 muestra que, del total de puntos posibles 
obtenidos para cada categoría, en la categoría regulación metacognitiva obtuvo un puntaje más 
bajo. Esto sugiere entonces un análisis detallado de esta categoría. 

Encontramos que, las subcategorías que reportan puntajes más bajos son las de planificación 
(68,85%), organización (68,13%) y evaluación (67,77%), reportando puntajes entre 67 y 69%.
Requiriendo actividades orientadas a que el estudiante juzgue prospectivamente (planificar) su 
tarea cognitiva y seleccione las estrategias y recursos cognitivos adecuados para su próxima 
tarea cognitiva; Además, juzgue retrospectivamente (evaluar) echando un vistazo al resultado y 
determinando si el resultado del aprendizaje coincidió con sus metas de aprendizaje iniciales y 
la efectividad de los procesos de regulación usados. Todo esto mediado por el uso y aplicación 
de heurísticas que ayuden a gestionar la información. (Klimenko & Alvares, 2009). 

Con referencia a la subcategoría Planificación, definido en función de la manera en que el 
sujeto determina los tiempos, recursos y metas de estudio, se observa cómo las mayores 
frecuencias y proporciones en los sujetos examinados, se desplaza del margen de respuesta de 
las subescalas De Acuerdo y Totalmente de Acuerdo a las subescalas En desacuerdo. Tal como 
se pudo observar en los ítems 4, 6, 8, 22, contrario a lo que ocurre en el presente ítem: “Pienso 
en distintas maneras de resolver un problema y escojo la mejor” (ítem 23); y un poco menos del 
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80% afirma “Leo cuidadosamente los enunciados antes de empezar una tarea” (ítem 42).
El análisis de la subcategoría Planificación conduce a la inferencia de que la regulación 
metacognitiva en esta variable, es favorable a la idea de que los sujetos tengan conocimiento 
sobre los diferentes procedimientos que pueden utilizar en el proceso de solución de problemas 
y en la toma de decisiones oportuna para reconocer cuáles son los procedimientos apropiados 
para cumplir eficazmente con una tareas de aprendizaje (“Pienso en distintas maneras de 
resolver un problema y escojo la mejor”).

En relación con la subcategoría Organización, determinada como la manera en que el aprendiz 
logra organizar sus actividades en torno a la meta de aprendizaje, con algo más del 80% en las 
subescalas De Acuerdo y Totalmente de Acuerdo, los sujetos valorados destacan las siguientes 
respuestas: “Me pregunto si lo que estoy leyendo está relacionado con lo que ya sé” (ítem 43); 
por otra parte, con el 80% responden “Me invento mis propios ejemplos para poder entender 
mejor la información” (ítem 31).

En lo que se refiere al análisis de la subcategoría Organización, como parte de la regulación 
de la cognición, las acciones de organización de las actividades en torno al aprendizaje que 
ejercen los sujetos en este caso, se relacionan con el planteamiento de auto preguntas, lo 
que constituye una dimensión metacognitiva de autorregulación que  pretende que el lector 
esté al corriente de sí está comprendiendo, también en función de sus aprendizajes previos 
(“Me pregunto si lo que estoy leyendo está relacionado con lo que ya sé”) (López-Chao, Mato-
Vázquez, & Espiñeira, 2017)

Respecto de la subcategoría Monitoreo, definida como el modo en que el aprendiz supervisa 
su proceso de aprendizaje durante el desarrollo de la tarea o con relación al cumplimento 
de la meta trazada, algo más del 80% de los sujetos indagados se sitúa en las subescalas De 
Acuerdo y Totalmente de Acuerdo en los siguientes ítems: “Me pregunto constantemente si 
estoy alcanzando mis metas” (ítem1); “Cuando aprendo algo nuevo me pregunto si lo entiendo 
bien o no” (ítem 49).

En el análisis de la subcategoría Monitoreo, la condición de regulación de la cognición recae 
sobre la forma cómo estos sujetos logran supervisar la ejecución del proceso de aprendizaje 
durante el desarrollo de tareas. Tal supervisión se manifiesta nuevamente en el planteamiento de 
autopreguntas, que también se manifestó en la subcategoría anterior; pero en esta subcategoría, 
las autopreguntas están destinadas a revisar el cumplimiento de las metas de aprendizaje 
(“Me pregunto constantemente si estoy alcanzando mis metas”) y a regular o autoevaluar la 
comprensión que se ha obtenido cuando se afrontan nuevos aprendizajes (“Cuando aprendo 
algo nuevo me pregunto si lo entiendo bien o no”). (Coca Fonseca, 2020)

Asumiendo la subcategoría Depuración, precisada como la habilidad que tiene el aprendiz para 
identificar sus debilidades y realizar los ajustes para mejorar su desempeño y llegar a su meta 
de aprendizaje, aquellos sujetos examinados que alcanzan algo más del 80% en las subescalas 
De Acuerdo y Totalmente de Acuerdo, sobresalen en los siguientes ítems: “Pido ayuda cuando 
no entiendo algo” (ítem 25); (ítem 52).

Los elementos de análisis de la subcategoría Depuración, sitúan las deducciones sobre la 
regulación de la cognición en debilidades que los sujetos identifican, tales como, la solicitud de 
ayuda o apoyo (“Pido ayuda cuando no entiendo algo”) y el ajuste de estrategias para mejorar 
los desempeños ante la presencia de confusiones o vacilaciones en la lectura de contenidos 
textuales (“Me detengo y releo cuando estoy confundido”). (Young & Fry, 2008)

Relacionado con la subcategoría Evaluación, que se define como un proceso de autoevaluación 
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donde el aprendiz examina la efectividad de las estrategias implementadas e identifica si llegó 
a su meta de aprendizaje, se evidencia que los sujetos examinados no alcanzan a superar el 
80% entre las subescalas De Acuerdo y Totalmente de Acuerdo en los ítems de referencia.

Finalmente, en este análisis de la subcategoría Evaluación de la categoría de Regulación de 
la Cognición, el grupo de sujetos examinados presentó condiciones menos apreciables para 
evaluar las estrategias de aprendizaje empleadas. Estas condiciones menos destacadas en la 
subcategoría Evaluación, pueden afectar los juicios que hace el individuo sobre sus procesos 
de pensamiento, capacidades y limitaciones y cómo estas se pueden utilizar en una situación o 
en un contexto específico. (Iriarte Pupo, 2019) 

CONCLUSIONES

La identificación inicial de los procesos que integran la conciencia metacognitiva, como 
plataforma para un planteamiento didáctico, permite valorar ciertos elementos favorables 
en las categorías de Conocimiento de la Cognición y Regulación de la Cognición que fueron 
descubiertos con la aplicación del MAI. Los sujetos muestran estrategias metacognitivas en 
algunas variables personales del Conocimiento Declarativo; otras formas de automatización 
y consciencia del uso de estrategias a nivel procedimental y un nivel de consciencia del papel 
determinante de la motivación y de las fortalezas y debilidades en el uso de las capacidades 
intelectuales.

Por otra parte, respecto a los resultados en la categoría de Regulación de la Cognición, existen 
elementos favorables en las dimensiones de Organización y Monitoreo donde destacan las 
estrategias sobre autopreguntas y de supervisión de la propia comprensión y entendimiento de 
las tareas de aprendizaje. No obstante, los procesos de Planificación, Depuración y Evaluación, 
requieren mayor entrenamiento. Es decir, es necesario ahondar más en el desarrollo de 
estrategias pedagógicas y didácticas que fortalezcan la cognición y el aprendizaje autorregulado, 
en la perspectiva de que los sujetos logren mejores conocimientos sobre los diferentes 
procedimientos que pueden utilizar en el proceso de solución de problemas y en la toma de 
decisiones oportuna; así mismo, identifiquen sus debilidades y realicen ajustes efectivos para 
mejorar su desempeño académico; y por último, puedan valorar o evaluar los resultados de las 
estrategias practicadas en términos de eficacia de su aprendizaje.
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