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Conciencia
metacognitiva en
docentes de diferentes
dreas de dominio en una
universidad puiblica de
Manizales (Colombia]

= Metacognitive Consciousness in
Teachers from Different Domain Areas

in a Public University of Manizales
(Colombia)

m  Consciéncia metacognitiva em
professores de diferentes dreas de
dominio em uma universidade pUblica
de Manizales (Colémbia)

Resumen

El presente articulo de investigacién tuvo como objetivo describir la
conciencia metacognitiva de una muestra de docentes universitarios
y establecer posibles diferencias por género y dreas de dominio. Se
realizé un estudio descriptivo correlacional de cardcter transversal
con una muestra de 323 docentes de una universidad publica
colombiana, que fueron evaluados con el inventario de conciencia
metacognitiva para el docente (metacognitive awareness inventory
for teachers, ma). Para ello se analizaron los componentes del
conocimiento (declarativo, procesual y condicional) y de la regu-
lacién (planificacién, monitoreo y evaluacién); los andlisis estadis-
ticos se adelantaron mediante el software estadistico xisTat 2014.
Entre los resultados se encontrd, para todos los ftems, correlacién
significativa. Al comparar las medianas por sexo, se evidenciaron
diferencias para el caso de la regulacién metacognitiva, con un
mejor desempefio para las mujeres. No se encontraron diferencias
por drea de dominio, salvo para el caso de los docentes del drea
de ciencias de la educacién. Se recomienda en préximos estudios
considerar variables como la edad, el nivel de formacién y los afios
de experiencia docente, dado que podrian ser variables de interés
en el andlisis del constructo.
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Abstract

The aim of this research article was to describe the metacognitive consciousness of a sample of
university teachers, and to establish possible differences by gender and domain areas. Cross-sectional
descriptive study carried out with a sample of 323 teachers from a Colombian public University,
who were assessed with the Inventory of Metacognitive Consciousness for the Teacher (vaIT), the
analysis was performed to knowledge (declarative, procedural, and conditional) and regulation
(planning, monitoring, and evaluation), statistical analyzes were performed using the xis7at 2074
statistics software. Significant correlation was found for all the items; comparing medians by sex,
differences were evidenced for the case of metacognitive regulation, with a better performance for
women, no differences were found by domain area, except for the case of teachers in the area of
educational sciences. It is recommended in future studies to establish analyzes considering variables
such as age, level of education and years of teaching experience, since they can be variables of
interest in the analysis.

Keywords:

metacognition; conscience; teachers; teaching

Resumo

O obijetivo deste artigo de pesquisa foi descrever a consciéncia metacognitiva de uma amostra
de professores universitarios e estabelecer possiveis diferencas por género e dreas de dominio.
Estudo descritivo transversal, realizado com uma amostra de 323 professores de uma universidade
pUblica colombiana, avaliados com o Inventdrio de Consciéncia Metacognitiva para professores
(MAIT). A andlise dos componentes do conhecimento (declarativo, processual e condicional) e da
regulacéo (planejamento, monitoramento e avaliacdo) foi realizada; as andlises estatisticas foram
realizadas utilizando o software estatistico x.s1ar 2014. Foi encontrada correlacdo significativa para
todos os itens. Ao comparar as medianas por sexo, foram evidenciadas diferencas para o caso
de regulacdo metacognitiva, com melhor desempenho para as mulheres. Néo foram encontradas
diferencas por drea de dominio, exceto no caso de professores da drea de ciéncias da educacéo.
Recomenda-se em estudos futuros considerar varidveis como idade, nivel de escolaridade e anos
de experiéncia docente, pois podem ser varidveis de interesse na andlise do construto.

Palavras-chave:

Metacognicdo; consciéncia; professores; ensino



Introduccidén

La metacognicién, desde hace tres décadas,
viene incorpordndose con mayor presencia
en los escenarios educativos. Su conocimien-
to, aplicacién, y uso cada vez de forma mas
consciente por parte de los docentes, se debe
entre otras cosas a la necesidad de generar
oportunidades para que los estudiantes alcan-
cen aprendizajes en profundidad, asi como en
sustentar la toma de decisiones del docente,
respecto al disefio de ambientes de ensefianza
y aprendizaje més eficaces. Al hacer referencia
al constructo de la metacognicién, es pertinen-
te sefalar el origen de su estudio en la década
del ochenta, época en la cual Flavell (1979)
la describe por primera vez como cualquier
infento de monitoreo y supervisiéon de los
propios procesos o productos cognitivos que
realiza el ser humano (Flavell, 1979; 1987).

En general, la metacognicién hace re-
ferencia al conocimiento, la conciencia y la
regulacién del procesamiento de la informa-
cién, y se considera que desempefa un papel
importante en el aprendizaje (Zimmerman
y Moylan, 2009; Hederich-Martinez, et 4l.,
2018). Asimismo, se asume que tipicamente
ha implicado uno o més de los siguientes as-
pectos de un proceso cognitivo: conocimiento
sobre ese proceso, supervisién y control de ese
proceso (Serra y Metcalfe, 2009).

Histéricamente, el constructo se ha consi-
derado algo difuso o borroso, por la aparente
dificultad que representa para los investigado-
res, en la préctica, diferenciar el nivel de alcan-
ce cognitivo, del metacognitivo, que implica
por si mismo el desarrollo de la conciencia
metacognitiva de un sujeto, que pueda hacerse
progresivamente mds consciente acerca del
estado de sus propios procesos cognitivos y
de su aprendizaje. Esa es probablemente una
de las principales razones por las cuales se

consideran tan importantes los estudios en
metacognicién, como una puerta de entrada
para la toma de conciencia y para impactar la
propia capacidad de agencia de las personas
respecto a las posibilidades de autorregular su
propio aprendizaje (Balconi, 2010; Lépez-Var-
gas y Hederich-Martinez, 2010), por cuanto
se considera que el aprendizaje implica el uso
de numerosos procesos de autorregulacién
entre los que se encuentran conocimiento,
planificacién, monitoreo, reflexion y regulacion
metacognitiva (Azevedo, 2009).

En la actualidad se ha considerado que la
metacognicién es uno de los constructos mds
ampliamente estudiados en la investigacién
psicolégica contempéranea y en la diddctica
de las ciencias, sobre todo, en dreas como
la psicologia educativa y del desarrollo,
psicologia de la personalidad y diferencial,
y en feorias de aprendizaje en profundidad,
aprendizaje autorregulado y aprendizaje eficaz
(Hederich-Martinez et al. 2016; Tobias y Ever-
son, 2009; Winne y Azevedo, 2014).

Desde la mayoria de autores que estudian
la metacognicién, parece existir acuerdo en
sefalar que estd integrada por dos compo-
nentes cldsicos: conocimiento y regulacién
metacognitiva. En la perspectiva de Schraw
(2002), el conocimiento de la cognicién se
refiere a lo que las personas saben acerca
de su propia cognicién o de la cognicién en
general. Incluye al menos tres tipos diferentes
de conocimiento metacognitivo: declarativo,
procedimental y condicional, mientras que la
regulacién estaria compuesta por un conjunto
de subhabilidades cognitivas, entre las que se
reconocen planificacién, bisqueda de fuentes,
monitoreo, depuracién y evaluacién (Brown,
1987, Huertas, et al. 2014; Jacobs y Paris,
1987; Schraw y Moshman, 1995).

En los escenarios educativos, la me-
tacogniciéon hace referencia, entonces, al
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conocimiento, regulacién, y reflexion que realiza el sujeto en el contexto de la
relacién pedagdgica, ya sea como docente, o estudiante, frente al proceso de
ensefianza o aprendizaje, no solamente sobre los contenidos que se ensefian o
aprenden, sino también sobre el estado del conocimiento y las posibilidades de
regulacién en relacién con su desempefio cognitivo y dominio del aprendizaje.
En tal sentido, Kuhn (2000) sefala que la principal distincién entre cognicién
y metacognicién es que la primera hace referencia al nivel operacional de los
procesos cognitivos, mientras que la segunda es considerada como una cognicién
de segundo orden (Kuhn, 2000; Tarricone, 2011), por cuanto representa una
especie de meta nivel ejecutivo que supervisa y controla el nivel objeto (Nelson

y Narens, 1990; Kuhn, 2000).

La literatura evidencia que, tanto en la formacién de los nuevos docentes,
como en la actualizacién permanente de la formacién de quienes ya laboran
como docentes en ejercicio, se requiere el desarrollo de competencias para el
desempefio adecuado de la profesién, frente a los retos que implica el ingreso al
tercer milenio. Asi, se considera que las oportunidades para que el docente desa-
rrolle el conocimiento, la regulacién, la reflexién y la conciencia metacognitiva,
serfan componentes esenciales en la formacién metacognitiva del maestro, que
se espera que favorezcan desde el nivel de pregrado, una preparacién docente
desde la cual se haga posible, un proceso de prdactica profesional centrada en la
propia autorreflexién, el control y la autorregulacion del ejercicio de ensefianza
en funcién de favorecer aprendizajes en profundidad en los estudiantes (Joseph,
2009; Stephenson, 2008; Tamayo et &l. 2014).

El trabajo de formacién docente para el desarrollo de la conciencia meta-
cognitiva en los actores educativos, docentes y estudiantes, implica en esencia un
monitoreo metacognitivo preciso en el contexto de la relacién pedagdgica, desde
la cual el docente tenga la oportunidad de avanzar en su nivel de monitoreo,
a través de un proceso permanente de autorreflexion en relacién con el estado
del conocimiento y de la regulacién metacognitiva (Schraw y Sperling-Dennison,
1994; Scharaw y Moshman, 1995; Schraw, 2002, 2009). Una conciencia meta-
cognitiva en el docente probablemente favoreceria su desarrollo en los estudiantes
a cargo, también de la metacognicién y de la capacidad de agencia en torno
al propio aprendizaje (Melizer, 2014; Osses y Jaramillo, 2008).

En el presente articulo, se asume que la ensefanza explicita de la metacog-
nicién exige de un docente metacognitivo; pero, para ello, es necesario ir mds
alléd de la adquisicion de un conjunto fijo de habilidades de ensefianza (Zohar
y Lustov, 2018). El docente debe incorporar sus desempefios como producto
de la reflexién sistemdtica de su proceso de conocimiento y préctica en el aula,
alejado de perspectivas de reflexion espontdnea que solo son funcionales para
resolver eventos puntuales de su ejercicio como docente. Es decir, se requiere que
el docente planee sus acciones desde la reflexién contextual que hace sobre los
escenarios de desempefo, sobre sus propias necesidades y sobre la proyeccién



de sus acciones en relacién con los intereses
educativos de sus estudiantes y de la institucion
educativa donde labora. Desconocer lo ante-
rior seria una forma mecdnica de ensefianza
que puede preservar los elementos externos
a un cambio educativo, mientras ignora su
nicleo profundo (Zohar y Lustov, 2018).

Es importante sefalar, en este sentido, que
los estudios en relacion con el abordaje de la
conciencia metacognitiva se han focalizado en
los estudiantes, y que son relativamente esca-
sos aquellos que pregunten por la conciencia
metacognitiva de los docentes, y menos adn,
los que evalUan este componente con muestras
de docentes en ejercicio (Kallio et al., 2017).
La indagacién alrededor de este constructo
desde las escuelas de formacién de maestros
y universidades brinda un aporte en la conso-
lidacion del ideal de formacién docente, hacia
la sensibilizaciéon de quienes estdn a cargo
de las nuevas generaciones de maestros, en
relacién con la importancia que tiene el he-
cho de brindar oportunidades a los docentes
para que conozcan sus propias habilidodes
de conocimiento y regulacién de si mismos y
de su ensefianza, a fin de que estos puedan

estar progresivamente mds preparados para
aportar y apoyar a sus estudiantes, en relacién
con la propia capacidad de agencia de su
aprendizaje y en general de la autorregulacién
del aprendizaje (srL) (Kallio et al., 2017).

En este contexto, la presente investigacién
tuvo como objetivos, caracterizar la conciencia
metacognitiva del docente y establecer dife-
rencias de acuerdo con el género y las dreas
de dominio especifico.

Metodologia

« Tipo de investigacién: descriptivo-co-
rrelacional, de cardcter transversal
(Herndndez et &l. 2010).

*  Poblacién objeto de estudio: docentes
de la Universidad de Caldas con vin-
culacién activa a la institucién, durante
el primer semestre de 2018 (819 per-
sonas), los que se muestran en la tabla
1 discriminados por el departamento al
que se encuentran adscritos.

Tabla 1. Docentes de la Universidad de Caldas
discriminados por departamento a 2018-|

Departamento Nomero  Porcentaje (%)
Accién Fisica Humana 20 2,4
Antropologia y Sociologia 37 4,5
Artes Escénicas 20 2,4
Artes Plasticas 14 1,7
Bdsico Clinico 20 2,4
Ciencias Bdsicas para la Salud 19 2,3
Ciencias Biolégicas 18 2,2
Ciencias Geolégicas 21 2,6
Clinico 43 5,3
Desarrollo Humano 33 4,0
Desarrollo Rural y Recursos Naturales 17 2,1
Disefo Visual 20 2,4
Economia y Administracién 13 1,6
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Departamento Némero  Porcentaje (%)

Estudios de Familia 19 2,3
Estudios Educativos 50 6,1
Filosoffa 29 3,5
Fisica 11 1,3
Historia y Geografia 19 2,3
Ingenierias 22 2,7
Juridicas 28 3,4
Lenguas Extranjeras 31 3,8
LingUistica y Literatura 19 2,3
Matemdticas 12 1,5
Materno Infantil 35 4,3
Musica 52 6,3
Planificacién, Desarrollo Territorial y Estudios Politicos 2 0,2
Produccién Agropecuaria 31 3,8
Quimica 17 2,1
Quirdrgico 55 6,7
Salud Animal 24 2,9
Salud Mental y Comportamiento Humano 16 2,0
Salud Publica 24 2,9
Sistemas Informdticos 28 3,4
Total 819 100,0

Fuente: elaboracién propia.

*  Muestra: se trabajé con una muestra de 323 docentes que de manera
voluntaria firmaron el consentimiento informado y participaron de la
investigacion.

»  Variables utilizadas en la investigacién: para este trabajo, se detallan en

184

la tabla 2. El instrumento que se empled fue el inventario de conciencia
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metacognitiva para docentfes (metacognitive awareness inventory for
teachers, mMarT) (Balcikanli, 2011), que se constituye como una versién

pp
ISSN 2323-0126 Web

modificada del inventario desarrollado para la evaluacién de la concien-
cia metacognitiva de adultos (Schraw y Dennison, 1994), a fin de ayudar
a los maestros a determinar qué saben y cémo se regulan en relacién
con su propia ensefianza, como insumo para hacerse mds conscientes
de sus niveles metacognitivos de ensefianza (Balcikanli, 2011).

N° 50 ¢ Segundo semestre de 2021 =
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El MAIT consta de 24 declaraciones, de las cuales por grupos de 4 res-
puestas, se evalta el conocimiento en los componentes condicional,

procesual y declarativo, ademds y desde la regulaciéon metacognitiva,
en las subhabilidades de planificacién, monitoreo y evaluacién (Balci-

kanli, 2011).



Tabla 2. Variables utilizadas en la investigacién

Variable

Tipo de variable

Género

Cualitativa nominal

Departamento al que se encuentra adscrito

Cualitativa nominal

Principal drea de desempefio como docente

Cualitativa nominal

Conocimiento condicional*

Cuantitativa de intervalo

Conocimiento procesual*

Cuantitativa de intervalo

Conocimiento declarativo*

Cuantitativa de intervalo

Planificacién*

Cuantitativa de intervalo

Monitoreo*

Cuantitativa de intervalo

Evaluacién*

Cuantitativa de intervalo

*Variables construidas promediando las puntuaciones de los ftems que las constituyen

Fuente: elaboracién propia.

* Plan de andlisis estadistico: ante la
necesidad de encontrar una califi-
cacién que reuniera los cuatro ftems
de cada uno de los componentes de
interés: conocimiento condicional,
conocimiento procesual, conocimien-
to declarativo, planificacién, monito-
reo y evaluacién; y en vista que todos
los reactivos proceden de una escala
tipo Likert, se decidié trabajar con el
promedio de dichos ftems.

Los andlisis estadisticos se describen
a continuacién y fueron realizados
utilizando el software xtstat 2014.

—  Descripcién de las variables.

—  Verificacién del supuesto de nor-
malidad para cada una de las va-
riables (prueba de Shapiro-Wilk).

— Andlisis de correlacién entre los
ftems del maIT, utilizando el coefi-
ciente de correlacion de Pearson
o el de Spearman, segun la dis-
tribucién de los datos (Sheskin,

2007).

Comparacién entre las calificacio-
nes medias de hombres y mujeres,
para el caso de la variable cono-
cimiento, la cual fue construida
promediando el puntaje de los
componentes de conocimiento con-
dicional, procesual y declarativo.

Comparacién entre las medias de
hombres y mujeres, para el caso
de la variable de regulacién, la
cual fue construida promediando
los puntajes de las subhabilidades
de planificacién, monitoreo y eva-
luacion.

Comparacién entre las calificacio-
nes medias de hombres y mujeres,
para cada una de las siguientes
variables: conocimiento condicio-
nal, procesual, declarativo, y pla-
nificacién, monitoreo y evaluacion.

Los puntos anteriores se realizan mediante
la prueba t de Student, o U de Mann-Whitney,
segun la distribucién de los datos (Sheskin,
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«  Comparacién entre las calificaciones medias de las diferentes dreas
de conocimiento, para los puntajes del componente de conocimiento.

«  Comparacién entre las calificaciones medias de las diferentes dreas de
subhabilidades, para los puntajes del componente de regulacién.

«  Comparacién entre las calificaciones medias de las diferentes dreas de
conocimiento, para conocimiento condicional, procesual, declarativo,
y planificacién, monitoreo y evaluacién.

Lo anterior se lleva a cabo a través de tablas anova o de la prueba de
Kruskal-Wallis (dependiendo de la normalidad de los datos y de la prueba de
varianzas homogéneas entre fratamientos). En caso de encontrar diferencias entre
las medias, se realizé la prueba de Tukey o la de Dunn (Diaz, 2009).

«  Comparacién de las calificaciones medias de los ftems de conocimiento
condicional, procesual, declarativo, asi como de los items de planifica-
cién, monitoreo y evaluacién, entre sexos. Lo que se realiza aplicando
la prueba t de Student o la U de Mann-Whitney.

«  Comparacién de las calificaciones medias de los ftems de conocimiento
condicional, procesual, declarativo, y de las subhabilidades de planifica-
cién, monitoreo y evaluacién, entre las diferentes dreas del conocimiento,
mediante tablas anova o la prueba de Kruskal-Wallis.

Resultados

«  Andlisis descriptivo de la informacién: la muestra estuvo constituida por
192 hombres (59,4 %), 130 mujeres (40,2 %) y una persona que no
respondié a esta pregunta (0,3 %).

Por facultad, se observa que los docentes adscritos a Artes y Humani-
dades constituyen una cuarta parte de la muestra, mientras que los de

184

Ingenierias son la minorfa (tabla 3). Igualmente, en la tabla 4 se eviden-

5-

cia que en todos los departamentos, con excepcién de Quirdrgico y de
Musica, contestaron a la encuesta al menos el 20 % de los docentes.

Tabla 3. Muestra de los docentes de la Universidad de Caldas a 2018-I, discriminados
por facultad
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Facultad Ndmero  Porcentaje (%)
Ciencias para la Salud 66 20,4
Ciencias Juridicas y Sociales 64 19,8
Ciencias Exactas y Naturales 44 13,6
Ciencias Agropecuarias 39 12,1

Artes y Humanidades 82 25,4
Ingenierias 28 8,7

Total 323 100,0

172 Fuente: elaboracién propia.
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Tabla 4. Muestra de docentes de la Universidad de Caldas a 2018-1, discriminados por departamento

Porcentaje del

B s e Nomero Ptorcen:,aie total de los

otal (%) docentes del

departamento

Accién Fisica Humana 12 3,7 60,0
Antropologia y Sociologia 21 6,5 56,8
Artes Escénicas 9 2,8 45,0
Artes Pldsticas 4 1,2 28,6
Bdsico Clinico 6 1,9 30,0
Ciencias Bdsicas para la Salud 12 3,7 63,2
Ciencias Biolégicas 10 3,1 55,6
Ciencias Geolégicas 9 2,8 42,9
Clinico 13 4,0 30,2
Desarrollo Humano 13 4,0 39,4
Desarrollo Rural y Recursos Naturales 9 2,8 52,9 =
Disefio Visual 11 3,4 55,0 jé
Economia y Administracién 6 1,9 46,2 E’
Estudios de Familia 7 2,2 36,8 E
Estudios Educativos 22 6,8 44,0 'S
Filosofia 13 4,0 44,8 El
Fisica 5 1,5 45,5 ;é’ g
Historia y Geografia 10 3,1 52,6 % ;Z:
Ingenierias 16 5,0 72,7 g ;%
Juridicas 6 1,9 21,4 g 75
Lenguas Extranjeras 12 3,7 38,7 :ﬁ E;
LingUistica y Literatura 5 1,5 26,3 % Di
Matemdticas 9 2,8 75,0 :% g
Materno Infantil 7 2,2 20,0 EE %
Musica 6 1,9 11,5 § ?i
Planificacién, Desarrollo Territorial y Estudios Politicos 1 0,3 50,0 E g
Produccién Agropecuaria 17 5,3 54,8 %,%
Quimica 11 3,4 64,7 ‘ai‘: ;%
Quirdrgico 3 0,9 5,5 é r?;
Salud Animal 13 4,0 54,2 § §
Salud Mental y Comportamiento Humano 5 1,5 31,3
Salud Publica 8 2,5 33,3
Sistemas Informdticos 12 3,7 42,9
Total 323 100,0 60,0

Fuente: elaboracién propia.
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Por drea del conocimiento, la mayoria de los docentes se desempenia en el
area de dominio de las Ciencias Sociales y Humanas, y Unicamente un 1,5 % a
Economfa, Administracién, Contaduria y afines (tabla 5).

Tabla 5. Muestra de docentes de la Universidad de Caldas a 2018-1, discriminados
por drea de conocimiento

Area de conocimiento Porcentaje (%)
Matemadticas y Ciencia Naturales 13,9
Ciencias de la Salud 19,2
Ciencias Sociales y Humanas 26,0
Ciencias de la Educacién 11,5
Bellas Artes 74
Ingenieria, Arquitectura, Urbanismo y afines 9,3

Agronomia, Veterinaria y afines 11,1

Economia, Administracién, Contaduria y afines 1,5

Total 100,0

Fuente: elaboracién propia.

En cuanto a los diferentes items del MAIT, se aprecian grandes semejanzas
entre los estadisticos evaluados (tabla 6), las medias flucttan entre 3,9 (para
el conocimiento procesual) y 4,2 para la mayoria de las otras variables. En el
mismo sentido para el coeficiente de variacién, el minimo es de 14,4 % para el
conocimiento condicional y el maximo de 17,2 % para el caso de la evaluacién.

Tabla 6. Estadisticos para los ftems del MAIT

: Primer . Tercer . Desviacién Coeficiente de
Item . Mediana . Media J .,
cuartil cuartil estdndar variacién
Conocimiento 3,8 43 4,5 4,2 0,6 14,7 %
declarativo
Conocimiento 38 4,0 4,3 3,9 0,6 15,8 %
procesal
Conocimiento 4,0 43 45 42 0,6 14,4 %
condicional
Planificacion 4,0 4,3 4,8 4,2 0,7 15,6 %
Monitoreo 4,0 4,3 4,8 4,2 0,7 15,4 %
Evaluacién 3,8 4,3 4,5 4,1 0,7 17,2 %

Fuente: elaboracién propia.

* Andlisis de normalidad de las variables bajo estudio: la prueba de
Shapiro-Wilk mostré que la mayoria de las mediciones no se distribu-
yen normalmente, por lo que se decide trabajar las pruebas mediante
estadistica no paramétrica (tabla 7).



Tabla 7. Prueba de normalidad

item Area del conocimiento P-valor
Agronomia, Veterinaria y afines 0,089
Bellas Artes 0,000
Ciencias de la Educacion 0,000
Ciencias de la Salud 0,004
Conocimiento declarativo
Ciencias Sociales y Humanas 0,000
Economia, Administracién, Contaduria y afines 0,734
Ingenieria, Arquitectura, Urbanismo y afines 0,002
Matemadticas y Ciencia Naturales 0,000
Agronomia, Veterinaria y afines 0,050
Bellas Artes 0,000
Ciencias de la Educacion 0,012
Ciencias de la Salud 0,032
Conocimiento Procesual
Ciencias Sociales y Humanas 0,000
Economia, Administracién, Contaduria y afines 0,492
Ingenieria, Arquitectura, Urbanismo y afines 0,026
Matemadticas y Ciencia Naturales 0,011
Agronomia, Veterinaria y afines 0,016
Bellas Artes 0,000
Ciencias de la Educacién 0,000
Ciencias de la Salud 0,006
Conocimiento condicional
Ciencias Sociales y Humanas 0,000
Economia, Administracién, Contaduria y afines 0,714
Ingenieria, Arquitectura, Urbanismo y afines 0,219
Matemdticas y Ciencia Naturales 0,212
Agronomia, Veterinaria y afines 0,029
Bellas Artes 0,000
Ciencias de la Educacién 0,000
Plonificacién Ciencias de la Salud 0,006
Ciencias Sociales y Humanas 0,000
Economia, Administracién, Contaduria y afines 0,515
Ingenieria, Arquitectura, Urbanismo y afines 0,079
Mateméticas y Ciencia Naturales 0,070
Agronomia, Veterinaria y afines 0,001
Bellas Artes 0,000
Ciencias de la Educacion 0,000
Ciencias de la Salud 0,001
Monitoreo
Ciencias Sociales y Humanas 0,000
Economia, Administracién, Contaduria y afines 0,556
Ingenieria, Arquitectura, Urbanismo y afines 0,126
Matemadticas y Ciencia Naturales 0,047
Agronomia, Veterinaria y afines 0,006
Bellas Artes 0,000
Ciencias de la Educacién 0,005
Evaluacion Ciencias de la Salud 0,006
Ciencias Sociales y Humanas 0,000
Economia, Administracién, Contaduria y afines 0,683
Ingenieria, Arquitectura, Urbanismo y afines 0,069
Matemdticas y Ciencia Naturales 0,025

Fuente: elaboracién propia.
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* Andlisis de correlacién: para todos los ftems se encontré correlacion
directa y significativa entre ellos, o sea que una persona que califica
alto en uno de ellos tiende a calificar alto en los demds (o quien tiende
a calificar bajo en alguno de ellos, tiende a calificar bajo en los demds).
La tabla 8 muestra los p-valores entre estos items.

Tabla 8. P-valores de las correlaciones entre los diferentes ftems del mair

Conocimiento ~ Conocimiento

Variables Planificacién  Monitoreo  Evaluacién

procesal condicional
dCeC)chrcc;?vlzmo 0,000 0,000 0,000 0,000 0,000
Er‘;r;‘;zgl‘“e”'o < 0,0001 < 0,0007 <0,0001 < 0,000
f;n” ocmiento <0,0001  <0,0001 < 0,0001
Planificacion < 0,0001 < 0,0001
Monitoreo < 0,0001

Fuente: elaboracién propia.

«  Comparacién de medianas discriminando por sexo: la prueba U de
Mann-Whitney para comparar las medianas entre hombres y mujeres,
en cuanto a:

—  El conocimiento: no se encontré diferencia significativa entre hom-
bres y mujeres (p-valor de 0,226).

— Lo regulacién: se encontré diferencia significativa entre hombres
y mujeres (p-valor de 0,018), siendo las mujeres quienes califican

184

mds alto.

5-

—  Los items del mAIT: se encontré diferencia significativa para el moni-
toreo y la evaluacion (p-valores de 0,023 y 0,008, respectivamente),
calificando en ambos casos més alto las mujeres.

«  Comparacién de medianas discriminando por dreas de conocimiento:
la prueba de Kruskal-Wallis mostré que:

—  No hay diferencias para el conocimiento, ni para la regulacién
(p-valores de 0,795 y 0,053).
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—  Se encontraron diferencias estadisticas para la evaluacién (p-valor
= 0,032); en particular, los docentes de Ciencias de la Educacién
presentan mayores medianas que los de las dreas de Agronomia,
Veterinaria y afines; Bellas Artes; Ciencias de la Salud; Matemdticas
y Ciencias Naturales. Asimismo, los de Ciencias Sociales y Humanas

176 muestran mayores puntajes que los de Ciencias de la Salud (tabla 9).
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Tabla 9. Comparacién de medianas entre dreas del conocimiento

Variables P-valor Conclusién

Agronomia, Veterinaria y afines vs. Ciencias de la

- 0,041 Es mayor la mediana de Ciencias de la Educacion.
Educacién
Bellas Artes vs. Ciencias de la Educacién 0,042 Es mayor la mediana de Ciencias de la Educacién.
Ciencias de la Salud vs. Ciencias de la Educacién 0,003 Es mayor la mediana de Ciencias de la Educacién.
Matemgflcos y Ciencias Naturales vs. Ciencias de la 0,026 Es mayor la mediana de Ciencias de la Educacién.
Educacién
Ciencias Sociales y Humanas vs. Ciencias de la Salud 0,008 Es mayor la mediana de Ciencias Sociales y Humanas.

Fuente: elaboracién propia.

*  Comparacién de medianas analizando en el interior de cada item del mar, y discrimi-
nando por sexo: nuevamente la prueba U de Mann-Whitney mostré las diferencias
significativas (tabla 10).

Tabla 10. Comparacién de medianas discriminando por sexo (al interior de cada ftem del maIT)

=
e}
£
o
S
3
ks
‘c
2
Variable ltem P-valor  Conclusién 3
S
3
. . . . . .- . 2
Conocimiento Dependiendo de la situacién, utilizo diferentes . . e
. e 0,006 Es mayor la mediana de las mujeres. 3
condicional técnicas. S0
S 2
o
Establezco mis propias metas antes de comenzar ) ) 53
prop 0,047 Es mayor la mediana de las mujeres. !
una clase de ensefianza. €3
. . N o =
y Me cuestiono acerca del material que voy a utilizar A ) =
Planeacién 0,002 Es mayor la mediana de las mujeres. €9
en clase. s:
5=
o
o 2
) . ~ ) . 85
Tiempo para lograr mis metas de ensefianza. 0,025 Es mayor la mediana de las mujeres. 245
29
£g
5L
Periédicamente me pregunto, si estoy cumpliendo ) ) 80
T me preg , 81 estoy P 0,049 Es mayor la mediana de las mujeres. B
mis objetivos mientras estoy ensefiando. o
Monitoreo gL
Generalmente reviso qué fanto han comprendido . . g
) . que i pren 0,001 Es mayor la mediana de las mujeres. 89
mis estudiantes el tema, mientras estoy ensefando. < 2
55
. . 90
Me hago preguntas acerca de si he considerado £
Evaluacién todas las técnicas posibles después de dar una 0,026 Es mayor la mediana de las mujeres. 3=
clase. *E s
°a
c o
Fuente: elaboracién propia. g2
86

»  Comparacién de medianas analizando en el interior de cada item del mar, y discrimi-
nando por drea de conocimiento: la prueba de Kruskal-Wallis sefialé que no existian
diferencias al interior de cada ftem del MAIT, cuando se analiza por éreas de conocimiento
(p-valores de 0,051 o mayores).
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Discusidn

Los mds recientes estudios sobre aprendizaje y ciencias cognitivas consideran
como una tendencia emergente en investigacién, los estudios en metacognicién,
sobre todo los orientados al desarrollo de un monitoreo metacognitivo eficiente
en el caso del estudiante, de ahi que tengan actualmente tanto desarrollo los tra-
bajos en calibracién (Sawyer, 2014; Schraw y Gutiérrez, 2015; Winne y Azevedo,
2014). Sin embargo, seria l6gico plantear que para que un estudiante alcance un
adecuado desarrollo de su conocimiento, regulacién y conciencia metacognitiva,
se requiere de una ensefianza que le brinde estas oportunidades, asi como de
un docente con adecuado desarrollo del monitoreo metacognitivo propio, en sf
mismo como aprendiz, y frente a su quehacer profesional como docente, a fin
de favorecer el desarrollo de este conjunto de componentes metacognitivos en
el estudiante, a partir de la apuesta curricular y de la planeacién y practica de
una ensefanza metacognitiva.

En algunos estudios se ha sefialado que los docentes reflexionan muy poco
sobre la prdactica de aula, y se tiende a considerar que las causas de los bajos
resultados de los estudiantes son externas al proceso de ensefanza aplicado;
en consecuencia, no es extrafio que los docentes se evalten poco a si mismos
en relacién con su prdctica profesional, y con el grado de consecucién de los
objetivos planteados, la calidad del disefo curricular y el desarrollo del proceso
de ensefanza y aprendizaje (Sanmarti, 2008); a pesar de la importancia del
conocimiento de la conciencia metacognitiva en los maestros para respaldar la
autorregulacién del aprendizaje de los estudiantes, con el objetivo de establecer
métodos modernos de aprendizaje a lo largo de la vida (Kallio et &l., 2017). En
muchos casos tampoco se reconoce la importancia que tiene el hecho de que
los maestros entiendan los principios acerca de cémo aprenden sus estudiantes
(Brookhart, 2011) para lo cual deben estar conscientes de sus propias habilida-
des metacognitivas en relacién con su ensefianza (Schraw y Gutiérrez, 2015).

En este mismo sentido, Mai (2015) ha sefalado que la ensefianza meta-
cognitiva implica que los maestros piensan sobre su propio pensamiento con
respecto a los objetivos de instruccién, las estrategias de ensefianza, la secuencia,
los materiales, las caracteristicas y necesidades de los estudiantes; asi como los
problemas relacionados con el curriculo, la ensefanza y la evaluacion antes,
durante y después de las lecciones. Ensefar desde una perspectiva metacognitiva
significa que los maestros piensan en cémo la ensefianza activard y desarrollara
la metacognicion de los estudiantes.

Por su parte, estos Gltimos hacen una regulacién efectiva de su aprendiza-
je cuando pueden determinar, precisamente, qué conocen y qué no conocen
alrededor de contenidos de dominio (Gutiérrez, 2013). Este proceso de auto-
conocimiento acerca de la propia eficacia permite que los aprendices focalicen
su afencién, y sus demds recursos cognitivos en lo que realmente les hace falta



aprender, adelantando procesos de monito-
reo, control y ajuste sobre el objetivo y valor
de la tarea, el plan de accién para conseguirla
(que implica la asignacién de tiempo, asi como
la eleccion del tipo de estrategias de apren-
dizaje a emplear), ademds de la evaluacién
y la autorreflexién del estudiante durante la
ejecucion y una vez finalizada la tarea, todos
estos, aspectos sobre los que se considera que
puede lograrse una mayor conciencia meta-
cognitiva, a partir de la toma del conciencia
del maestro y del estudiante, respecto a cémo
se ensefia y aprende.

En general, se sefala que existen multi-
ples estudios orientados a estimar el nivel de
conciencia metacognitiva del estudiante, pero
relativamente pocos enfocados en determi-
nar tal nivel en el docente. En particular, los
encontrados se orientan a evaluar mediante
inventarios como el MaT o el ™™ (Balcikanli,
2011; Jiang et él., 2016), el nivel de concien-
cia metacognitiva de los docentes y la confia-
bilidad del tipo de medida (Mai, 2015; Kallio
et 4l., 2017), asi como la relacién de este
constructo con temdticas que se consideran
pueden influir en la ensefianza metacognitiva,
como la filosofia de la ensefianza de la ciencia
como investigacién (Seraphin et al., 2012), y
la autoeficacia (Ghonsooly et él., 2014).

En la presente investigacién se utilizé el
MAIT (Balcikanli, 2011), en funcién de estable-
cer el nivel de conciencia metacognitiva de los
docentes; asf, para el caso de todos los ftems
del MAIT se aprecian grandes semejanzas entre
los estadisticos evaluados, la media de los va-
lores fluctUa entre 3,9 para el caso de los ftems
relacionados con conocimiento procedimiental
y de 4,2 para la mayoria de las otras variables.
El coeficiente de variacién minimo de 14,4,
para el caso del conocimiento condicional, y
maximo de 17,6, para el de la evaluacion,
evidencia poca variabilidad en las respuestas
de los maestros.

Los coeficientes de correlaciéon mostraron
asociaciéon directa y significativa, lo que se
explica diciendo que en general una persona
que califica alto en un item tiende a calificar
alto en los demds; lo que es consistente con
la teoria desde la cual se considera que los
diferentes componentes que integran el actuar
metacognitivo estédn altamente relacionados
entre si, al punto de considerar que el cono-
cimiento metacognitivo puede llegar incluso a
ser requisito para hacer viable la regulacién
metacognitiva, o al reconocer que el conoci-
miento procedimental puede ser incluido en la
regulacion de las habilidades metacognitivas
en el marco de modelos metacognitivos de-
clarativos (Mai, 2015; Pefa-Ayala y Cérdenas,
2015; Sdiz-Manzanares y Montero-Garcia,
2015; Veenman, 2011).

Al comparar las medianas, por género, se
encontré que en relacién con el conocimiento
metacognitivo no hubo diferencias (p-valor
0,226), pero que en la regulacién metacog-
nitiva las mujeres calificaban mas alto (p-valor
0,018). En las subhabilidades de regulacién
se evidenciaron diferencias significativas entre
las habilidades de monitoreo (p-valor 0,023)
y evaluacién (p-valor 0,008), calificando en
ambos casos més alto las mujeres. Estos resul-
tados se distancian de lo reportado en algunas
investigaciones en las que no se hallaron
diferencias por género para el conocimiento
y la regulacién metacognitiva (Mai, 2015;

Ghonsooly et 4l. 2014).

Al comparar las medianas entre dreas
de conocimiento, se evidencié que no hay
diferencias de acuerdo con las éreas de do-
minio para los componentes de conocimiento
y regulaciéon, a excepcién de la subhabilidad
evaluacién (p-valor 0,032), donde los docen-
tes de Ciencias de la Educaciéon registraron
mayores medianas que los docentes de otras
dreas de conocimiento como Agronomia,
Veterinaria y afines; Bellas Artes; Ciencias
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de la Salud; Mateméticas, y Ciencias Sociales. Esto se atribuye a su formacién
en pedagogia, didéctica, curriculo y evaluacién; propia de los licenciados en
educacién de pregrado y posgrado.

Hubo diferencias entre hombres y mujeres, siendo mayor el puntaje para
ellas en algunos de los ftems de conocimiento condicional, planeacién, moni-
toreo y evaluacion, respectivamente. Este hallazgo, pese a que en los estudios
que sirvieron de antecedentes en la presente investigacién no se reportan di-
ferencias por género, parece interesante por cuanto permite sefalar ftems con
mejor desempeno dentro de la prueba, en el presente estudio para el caso de
las mujeres. Entre ellos se evidencia un mejor desempefo para los reactivos de
conocimiento “Dependiendo de la situacién utilizo diferentes técnicas” (p-valor
0,006); planeacién “Establezco mis propias metas antes de comenzar una cla-
se” (p-valor 0,047), “Me cuestiono acerca del material que voy a utilizar en la
clase” (p-valor 0,002) y “Tiempo para lograr mis metas de aprendizaje” (p-valor
0,028); monitoreo “Superviso periédicamente si estoy cumpliendo mis objetivos,
mientras estoy ensefiando” (p-valor 0,049), y “Generalmente reviso qué tanto
han comprendido mis estudiantes el tema, mientras estoy ensefiando” (p-valor
0,001); y evaluacion “Me hago preguntas acerca de si he considerado todas las
técnicas posibles, después de dar una clase” (p-valor 0,026).

Conclusiones

Dado que el conocimiento metacognitivo de los docentes en educacién superior
sigue siendo un drea de investigacién que se ha estudiado relativamente poco,
es muy importante abrir el debate cientifico en este campo, sefialando que para
el inventario de conciencia metacognitiva para el docente (metacognitive aware-
ness inventory for teachers, MAIT) se reconocen adecuados valores psicométricos
con medidas del alfa de Cronbach que van desde 0,880 a 0,852 (Mai, 2015),
hasta 0,830 (Ghonsooly, Khajavy y Mahjoobi, 2014), incluyendo versiones mds
cortas de la prueba (MaT-18) entre las que se destaca el reporte de un alfa de
Cronbach de entre 0,80 y 0,86 para el caso del estudio realizado en Finlandia
(Kallio et 4l., 2017).

Se considera que el nivel de conciencia que pueda alcanzar el maestro, en
relacién con su conocimiento y regulaciéon metacognitiva, puede tener importancia
en el marco de la sociedad contemporénea y de la escuela diversa e inclusiva
propia del ingreso al tercer milenio, en la que los estudiantes se diferencian no
tanto en su capacidad, como en sus preferencias y estilos. Frente a este reto
se requiere un maestro capaz de liderar una ensefianza en perspectiva de una
metacognicién adaptativa, que les brinde a los estudiantes las herramientas para
poder monitorear con mdés eficiencia su aprendizaje. Asi se considera que puede
existir influencia directa en la posibilidad de direccionar una ensefanza meta-
cognitiva hacia la formacién de estudiantes capaces de un actuar metacognitivo,
al desempefiarse como agentes de su propio aprendizaije.



Para futuras investigaciones sobre la con-
ciencia metacognitiva de los docentes, es im-
portante establecer ademds de diferencias por
area de dominio y género, nuevos andlisis
que permitan establecer relaciones entre estas
variables como la edad, el nivel de formacién
y los afos de experiencia profesional del
docente. Asimismo, seria ideal llevar a cabo
andlisis factorial confirmatorio de los valores
estadisticos de la prueba para los docentes, a
fin de establecer posibles diferencias cultura-
les. De igual forma, es importante empezar a
realizar estudios enfocados en la evaluacién de
la conciencia metacognitiva, en docentes en
formacién desde sus primeros afos de carrera,
como un aporte al desarrollo transversal del
conocimiento y la regulacién de la metacog-
nicién en el marco de la formacién docente.

Se debe ahondar, en préximos estudios,
en los hallazgos en relacién con las diferencias
en cuanto al género, y a las de dominio, dado
que resultados con muestras mds grandes
pueden contribuir a afianzar la revision del
curriculo y de los objetivos de formacién de
las nuevas generaciones de maestros.
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