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RESUMEN

La presente investigacion buscé comprender coémo se manifiesta la metacognicion de los
estudiantes en sus desempefios en el &rea de Ciencias Naturales a través de la aplicacion del
disefio explicativo secuencial y con una muestra conformada por 66 estudiantes de grado noveno
en un rango de edad de 14 y 15 afios, pertenecientes a una institucion de caracter oficial de la
ciudad de Medellin. En efecto, los datos se obtuvieron en dos momentos: en el primero se aplico
a toda la muestra un cuestionario tipo autoinforme (MAI - inventario de habilidades
metacognitivas) y un simulacro de Pruebas SABER y con los resultados de estas dos actividades
se conformd un grupo focal; en la segunda etapa, se aplico una entrevista grupal y luego se hizo
la observacion del desempefio de un grupo de estudiantes durante el desarrollo de dos tareas.

Ahora bien, los analisis estadisticos fueron realizados utilizando el Software RStudio
Version 3.6.0, y mostraron que existe una correlacion significativa entre los componentes de la
metacognicion y, por ende, pocas correlaciones entre estos componentes respecto de los
resultados del simulacro SABER; asi mismo se encontro que la nota media de la planificacion es
mayor estadisticamente que las otras subcategorias, siendo la nota media del monitoreo la menor
de todas. Finalmente, la fase cualitativa se analizé utilizando el modelo propuesto por Strauss y
Corbin (2002), lo que implicé el uso de matrices descriptivas de analisis y redes semanticas. En
cuanto al conocimiento metacognitivo los resultados mostraron que los estudiantes presentan
manifestaciones significativas sobre el conocimiento declarativo, mientras desde la regulacion
metacognitiva se observaron manifestaciones relacionadas con la planeacion, validandose con
ello los resultados encontrados en la fase cuantitativa.

Palabras clave: aprendizaje autorregulado, autorregulacién metacognitiva, desempefio

académico, habilidades metacognitivas, gestion del aprendizaje y metacognicion.



ABSTRACT

The present research sought to understand how the metacognition of students is manifested
in their performance in the area of Natural Sciences through the application of sequential
explanatory design and with a sample made up of 66 ninth-grade students in an age range of 14
and 15 years old, belonging to an official institution of the city of Medellin. In effect, the data
were obtained in two moments: in the first, a self-report questionnaire (MAI - metacognitive
skills inventory) and a mock SABER tests were applied to the entire sample, and a group was
formed with the results of these two activities. focal; In the second stage, a group interview was
applied and then the performance of a group of students was observed during the development of
two tasks.

Now, the statistical analyzes were performed using RStudio Software Version 3.6.0, and
showed that there is a significant correlation between the metacognition components and,
therefore, few correlations between these components with respect to the SABER simulation
results; Likewise, it was found that the mean score for planning is statistically higher than the
other subcategories, the mean score for monitoring being the lowest of all. Finally, the
qualitative phase was analyzed using the model proposed by Strauss and Corbin (2002), which
implied the use of descriptive analysis matrices and semantic networks. Regarding metacognitive
knowledge, the results showed that students present significant manifestations about declarative
knowledge, while from metacognitive regulation, manifestations related to planning were
observed, thereby validating the results found in the quantitative phase.

Keywords: self-regulated learning, metacognitive self-regulation, academic performance,

metacognitive skills, learning management and metacognition.
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Capitulo 1.

El presente estudio de investigacion se denomina: Manifestacion de la metacognicién
(conocimiento metacognitivo y regulacion metacognitiva) en el desempefio académico de los
estudiantes del grado noveno de basica secundaria de la Institucién Educativa Villa de la

Candelaria (IEVC) en el area de ciencias naturales.

1. Planteamiento del problema

Si bien es cierto que la metacognicién es un concepto estudiado con los primeros trabajos
de Flavell (1976), también se reconoce que este sigue siendo un tema complejo y que a pesar de
la importante documentacion que hay al respecto, en la actualidad se tienen dificultades para
lograr su concrecion en el aula.

Asi mismo, se debe recordar que la metacognicion es un tema que se asume por parte de
muchos docentes y estudiantes como algo de confusa relacion entre los procesos de ensefianza y
aprendizaje, e incluso, ha sido sefialado de innecesario abordaje respecto a su incorporacion en el
aula de clases. Esta situacion permite evidenciar como a pesar de su importancia en la formacion
de estudiantes con capacidad de autodeterminacion y de autorregulacion en sus procesos de
aprendizaje, ha sido relativamente poco estudiado en los contextos escolares (Tamayo, Cadavid y
Montoya, 2019, p. 120).

En este sentido, incorporar la metacognicion de manera intencionada y explicita en el aula,
implica una ruptura en la forma tradicional de concebir la ensefianza y el aprendizaje, donde se
subvierta las practicas rutinarias que impiden reflexionar en cuanto al por qué, el para qué, el
cdémo y cuando se puede aprender y, no solo como una forma de comprender lo qué hay que

aprender, situacién que podria pensarse como obstaculo y causa para no incorporarse en las
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propuestas didacticas institucionales.

Ahora bien, esto no significa necesariamente que en los procesos desarrollados por
docentes las estrategias metacognitivas estén ausentes, sino que se realicen de manera no
intencionada, puesto que no hacen parte de un plan sistematico, dentro de un programa integral
establecido en el curriculum escolar. Por otra parte, algunos estudiantes desarrollan ciertas
habilidades que les permiten resolver determinadas tareas o problemas, pero su ejecucion puede
ser consciente en darse cuenta que estan desarrollando una accién, pero no respecto de como la
realizan.

En este sentido, Mateos (2001) afirma que los estudiantes: “manifiestan un dominio
técnico de un procedimiento, siendo capaces de ejecutarlo mecanicamente, pero no un dominio
estratégico, al no ejecutarlo de manera intencionada y controlada” (p. 93). Seguidamente, tal
como lo refiere Mateos (2001), es indispensable reconocer que una técnica se convierte en
estrategia metacognitiva en el momento en que es producto de la reflexion y, por lo tanto, se
tiene conciencia de cuando, dénde y como usarla; de modo que, la autoconciencia se constituye
en prerrequisito de la autorregulacion (p. 91)

En este orden de ideas, es importante dar la posibilidad a los alumnos de exponer y
escuchar la descripcion del proceso con el que se lleg6 al aprendizaje, a fin de esclarecer el
descubrimiento del principio o del hallazgo de la solucién. Esta situacién es reforzada por
Klimenko (2009) cuando la sugiere con el fin de potenciar las habilidades de autorregulacién
conscientes y hacer explicitas las técnicas que utilizan de manera inconsciente para que las
empleen de manera estratégica (p. 12)

Pues bien, conforme lo expuesto anteriormente, se ha de recalcar en la idea que sugiere que

una de las grandes preocupaciones de los agentes educativos ha sido el abordaje del problema del
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aprendizaje y del conocimiento, desde la perspectiva de la participacion activa, consciente y
reflexiva por parte de los estudiantes (Osses y Jaramillo, 2008, p. 188); es decir, de la manera
cdmo estos pueden gestionar su propio aprendizaje, a partir de la toma de conciencia de sus
propios procesos cognitivos y el fortalecimiento de habilidades de autorregulacién,
especificamente las relacionadas con la planeacion, monitoreo y evaluacion de dichos procesos, a
fin de conseguir las estrategias mas adecuadas para alcanzar sus objetivos de aprendizaje.

Por ende, las acciones de los agentes educativos deben estar orientadas a comprender la
problematica educativa, en que se ubica en el aprendizaje de los estudiantes, factor determinante
de la calidad de los procesos educativos y que se evidencia, entre otras cosas, en los bajos
desempefios académicos de los estudiantes como resultado de la falta de estrategias cognitivas y
metacognitivas (Osses y Jaramillo, 2008, p. 188; Vasquez y Daura, 2013, p. 322).

Asi mismo, algunos estudios ubican como indicador de los problemas del aprendizaje los
resultados de las calificaciones escolares y las pruebas externas a las que aplican los estudiantes
(Aleman, Trias y Curione, 2011; Lamas 2015); evidencia de ello se identifica en los resultados
del Programa para la Evaluacion Internacional de Alumnos (PISA), que se realiza cada tres afios
y mide los logros de obtenidos por los estudiantes de educacion secundaria en las competencias
de lectura, matematica y ciencia.

Si bien en estas pruebas se muestra que Colombia, pero especialmente la ciudad de
Medellin, tuvo una mejoria en relacién con los resultados de las pruebas presentadas en el afio
2009: 26 puntos mas alto que el de 2009 y 18 puntos mas alto que el de Colombia (ICFES, 2017,
p. 18); en promedio Colombia se encuentra en un rango de 77 puntos por debajo del promedio de
la OCDE, y aun se sigue presentando un porcentaje alto de estudiantes en el nivel minimo

esperado por PISA (nivel 2), un nivel que, desde sus criterios de evaluacion expone que los
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estudiantes ubicados en este:
Tienen un conocimiento cientifico adecuado para ofrecer explicaciones posibles en contextos que
conocen o sacar conclusiones basadas en investigaciones sencillas. Son capaces de razonar
directamente e interpretar literalmente los resultados de una investigacion cientifica o la resolucion
de un problema tecnoldgico. (OCDE, 2016, p. 25)
En este contexto, el desempefio medio de los estudiantes de la IEVC obtenidos en las
pruebas SABER 11 del afio 2018 en Ciencias Naturales muestra que estan 3 puntos por debajo de

la media nacional, 2 puntos por debajo de las entidades territoriales certificadas (urbanas y

rurales) y 9 puntos por debajo de instituciones privadas. A continuacién, se refleja lo siguiente

asi:
Figura 1
Porcentaje de estudiantes por niveles de desempefio en Ciencias naturales
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Figura 2

Porcentaje por niveles de desempefio en Ciencias naturales (nivel de agregacion)

Feigblecim oo 15% 62% 23% 0%
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GC 2 ETC 23% ¥ 58% & 18% & 1% ¥
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Fuente: ICFES (2018)

Frecuentemente las investigaciones intentan explicar estos problemas de aprendizaje,
desde la relacion de los bajos desempefios con elementos de orden social, econémico, cultural,
motivacional y creencias tanto personales como familiares, como factores que condicionan los
procesos de aprendizaje (Alvarez, Madrid, y Rodriguez, 2017). Sin embargo, quedarnos en las
perspectivas anteriores significa seguir desconociendo que aprender exige indudablemente la
ensefianza y la valoracion de los procesos metacognitivos v, en ellos, las habilidades de
autorregulacion que son los procesos que posibilitarian al estudiante identificar sus propios
obstaculos, comprenderlos, intervenirlos y superarlos (Osses y Jaramillo, 2008).

Igualmente, desconocer lo anterior seria también continuar con la idea que los estudiantes
no realizan procesos de autorregulacion de sus aprendizajes y que son sujetos que siempre
estaran dependiendo de la accidn del docente para poder actuar en funcién de la consecucién de

sus logros.



1.1 Antecedentes investigativos

Dentro del proceso investigativo se hizo una busqueda de los trabajos realizados en las
bases de datos Scielo.org, Redalyc.org, Dialnet, DOAJ, Bibliotechnia y también en las
bibliotecas digitales de la Universidad de Antioquia, UPB, biblioteca virtual de Luis Amigo,
biblioteca virtual de la Universidad San Buenaventura y en el Centro de Recursos de
Informacion Digital de la Universidad de Manizales. Para ello se utiliz6 como criterio de
blsqueda las palabras clave de metacognicién, autorregulacion del aprendizaje, habilidades
metacognitivas, aprendizaje, aprendizaje autorregulado y rendimiento académico; con ellos se
buscé entender la pertinencia de la realizacion de esta investigacion y orientar lo relativo a la
fundamentacion tedrica de la misma.

Ahora bien, en el presente rastreo se analizaron cuarenta y dos investigaciones, de las
cuales doce se ubican en el &mbito nacional, distribuidas por ciudades asi: en Bogota (4),
Manizales (4), Medellin (1), Cartagena (1), Armenia (1) y Palmira (1); y treinta en el &mbito
internacional distribuidas asi: en Espafia (16), Chile (5), Argentina (2), México (2), Uruguay (1
Peru (1), Canadéa (1), Costa Rica (1) y Republica Dominicana (1).

En consecuencia, la lectura de estos trabajos se hizo teniendo en cuenta cuatro aspectos o
categorias comunes: intencionalidad de las investigaciones (objetivo de la investigacion) la
perspectiva tedrica, la metodologia (instrumentos y plan de analisis) y las conclusiones e
implicaciones; del andlisis realizado se presentaron las tendencias, aportes, vacios y posibles
escenarios de investigacion.

En efecto, se debe indicar que la primera tendencia encontrada en los antecedentes
rastreados esta relacionada con la incidencia que tienen los procesos de autorregulacion

metacognitiva sobre la adquisicion de aprendizajes a profundidad; tendencia representada en

16
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investigaciones de Osses y Jaramillo (2008), Buitrago y Garcia (2011), Osés, Aguayo, Duarte y
Ortega (2013), Ayala (2013), Vasquez y Daura (2013), Panadero y Tapia (2014), Garcia, Cueli,
Rodriguez, Krawec, Gonzélez-Castro y Paloma (2015), Aguirre (2016), Barbosa, Beltran y
Ramirez (2016), Garcia, Rodriguez, Gonzalez-Castro, Alvarez y Gonzalez-Pienda (2016), Saiz y
Pérez (2016), Tapia (2016), Alvarez et al., (2017), Costa y Garcia (2017), Mejia (2019) y la de
Tamayo et al., (2019).

Estos autores coinciden en ubicar el aprendizaje de los estudiantes como el fenémeno o
proceso mas relevante del sistema educativo y, por lo tanto, en dichos procesos una situacion
problémica que obstaculiza el desarrollo de aprendizajes profundo es la escasa formacion que
tienen los estudiantes en habilidades de autorregulacion metacognitiva. Igualmente, los hallazgos
de estas investigaciones coinciden en plantear, ademas, que el uso de estrategias de
autorregulacion tiene importantes beneficios en los procesos de ensefianza, ello al permitir que el
rol del docente se apoye en una reflexion sistematica de sus acciones como requisito esencial
para el disefio de ambientes de ensefianza y aprendizaje pertinentes y contextualizados, donde los
estudiantes formen parte activa de la intervencion de sus propios procesos de aprendizaje.

Otro aspecto que caracteriza a esta primera tendencia de investigacion sobre la
autorregulacion y el aprendizaje refiere a las perspectivas metodologicas que sustenta su
desarrollo. Un primer grupo de investigaciones como las realizadas por: Oseés et al., (2013),
Véasquez y Daura (2013), Panadero y Tapia (2014), Barbosa et al., (2016), Garcia, et al., (2016),
Saiz y Pérez (2016), Alvarez et al., (2017) y la de Costa y Garcia (2017), se caracteriza por
abordar el problema desde el paradigma positivista con un enfoque cuantitativo de alcance
descriptivo correlacional; en su gran mayoria constituyen un disefio transversal y utilizan como

técnica de generacion de informacion la encuesta, siendo el principal instrumento los
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cuestionarios tipo autoinforme (MSLQ) y el test (ACRA).

Por otro lado, las investigaciones de Osses y Jaramillo (2008), Buitrago y Garcia (2011),
Ayala (2013), Tapia (2016), Mejia (2019), Tamayo et al., (2019) y la de Valenzuela (2019),
abordan el problema mediante el paradigma interpretativo, con un enfoque cualitativo,
empleando elementos de estudio de caso y disefios etnograficos. En cuanto a las técnicas e
instrumentos de generacion de informacidn, se destaca el uso de encuestas, entrevistas y la
observacion, ademas, también se identifica el uso también de cuestionarios tipo autoinforme
como el MSLQ.

Por su parte, la segunda tendencia se refiere a la incidencia de otras variables, ademas de la
autorregulacion en el aprendizaje. Estas hacen énfasis en los factores motivacionales y la
orientacion de metas academicas como elementos que repercuten en el rendimiento académico.
Aqui, investigaciones realizadas por Aleméan et al., (2011), Zamora (2015), Bernal, Flérez y
Salazar (2017), Ortega y Solaz (2018) y la de Zamora, Suarez y Ardura (2018), coinciden en
plantear que la motivacion juega un papel fundamental en el aprendizaje y constituye un aspecto
crucial en los modelos para el aprendizaje autorregulado y el direccionamiento de metas.
Ademas, estas investigaciones muestran la relacion de la autorregulacion como puente entre la
motivacion y el rendimiento académico y concluyen que los estudiantes autorregulados
presentan patrones motivacionales intrinsecos y se orientan hacia metas de aprendizaje.

Seguidamente, a fin de sintetizar este primer andlisis de los antecedentes y exponer uno de
los aportes centrales a la presente propuesta de investigacion, se debe afirmar que las dos
tendencias antes mencionadas, independientemente de su enfoque metodolégico o del contexto
educativo en el cual fueron desarrolladas, aceptan que la no incorporacion de las practicas de

autorregulacion metacognitiva en el aula pueden ser una de las posibles explicaciones a los bajos
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desempefios de los estudiantes, indicador innegable de una problematica en sus procesos de
aprendizaje. Por ende, se ha de recordar que en las investigaciones se expone que los procesos de
autorregulacion o no existen, o en caso de presentarse, han sido poco eficaces en el
mejoramiento de los procesos de aprendizaje realizados por los estudiantes, ello tal como se
encuentra en Osses y Jaramillo (2008), Ayala (2013), Barbosa et al., (2016), Costa y Garcia
(2017) y Mejia (2019).

Ademas de lo anterior y pese al reconocimiento de incorporar la autorregulacion en el aula
(Rosario, Lourenco, Paiva, Rodrigues, Valle y Tuero-Herrero, 2012), sigue siendo este aspecto
un tema de importantes discusiones sobre situaciones que posiblemente dificultan su ejecucion
en el aula.

Pues bien, algunos de estos elementos se describen a continuacion como sustento en el
desarrollo de esta propuesta como limitantes en el uso de los denominados cuestionarios de
autoinforme. En efecto, se debe manifestar que un cuestionario de este tipo requiere de los
estudiantes respuestas a cada item y desde su subjetividad, ello en funcion de lo que cada uno
considera verdadero; esto, precisamente puede generar confusion en su capacidad percibida, o
pueden interferir en la posibilidad de no diferenciar entre lo que hacen o dejan de hacer
realmente, por tanto, “se requieren estudios adicionales basados en medidas objetivas del uso de
estrategias, de este modo, se aumentaria la fiabilidad sobre la asociacion entre ello y el
rendimiento académico” (Ortega y Solaz, 2018, p. 6).

Igualmente, frente a esta limitante, investigadores como Osés et al., (2013), Soto (2013),
Véasquez y Daura, (2013), Barbosa et al., (2016), Saiz y Pérez (2016) y Tamayo et al., (2019),
plantean el uso de otros instrumentos, como por ejemplo la descripcion de una actividad,

situacion o un evento, los cuales miden el aprendizaje autorregulado al exigir de los estudiantes
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dar cuenta de las acciones que realiza como respuesta a la tarea propuesta por el docente
(prueba, presentacion de una tematica, desarrollo de un taller, etc.), desde los cuales se podria
recoger informacidn sobre los estados de desarrollo de los procesos realizados por el estudiante a
lo largo de la actividad.

Otro presupuesto lo constituye el error como una posibilidad de aprendizaje. En este
sentido, el error, generalmente se ha considerado como una falta de conocimiento, sin embargo,
como lo presenta Astolfi (1999) este se asume como “sintomas interesantes de los obstaculos con
los que se enfrenta el pensamiento de los alumnos™ (p. 14), y que podrian convertirse en objeto
de investigacion para identificar obstaculos de diferente naturaleza (epistémicos, motivacionales,
linglisticos). En consecuencia, investigaciones como las realizadas por Zamora (2015) y por
Zamora et al., (2018), plantean la deteccion del error como un elemento importante dentro del
proceso de autorregulacion y la proponen como reflexion prioritaria el cuestionamiento que
indaga acerca del por qué ninguna de las investigaciones estima la posibilidad de estudiar la
atribucion causal al error y el papel de la autoevaluacion en la identificacion de dificultades de
orden metacognitivo.

Por su parte, se ha de recordar que los juicios metacognitivos no son objeto de
investigacion y posible tratamiento en los escenarios educativos. Ahora bien, esta situacion
constituye otro vacio que se encuentra en las investigaciones, puesto que no se tienen en cuenta
los juicios metacognitivos que hacen los estudiantes sobre sus procesos de aprendizaje, con lo
cuales se pueden comparar los éxitos subjetivos con el éxito objetivo obtenido vy, a partir de ellos,
realizar procesos de ajustes entre las percepciones subjetivas de éxito y el éxito real obtenido.

Al respecto, Hadwin y Webster (2013) exponen que la presencia de los juicios

metacognitivos en el proceso de aprendizaje son una sefial de regulacién metacognitiva y que son
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importantes especialmente a la hora de planificar y ejecutar una tarea (p. 40).

En cuanto a la ensefianza de las habilidades de autorregulacion metacognitiva, se ha de
aclarar que constituye un reto pendiente en las aulas de clase. sobre este asunto, y en términos
generales, las investigaciones han puesto el foco de atencion en exponer con evidencia empirica
la relacion entre la autorregulacion y desempefio académico, lo anterior, sin plantear una
solucion concreta que permita comprender como se pueden fortalecer las habilidades de
autorregulacion metacognitiva en el aula, sin embargo, una excepcion a esta tradicion la
constituyen las investigaciones de Osés et al., (2013), Vasquez y Daura, (2013), Barbosa et al.,
(2016) y Saiz y Pérez (2016), y quienes proponen estrategias de intervencion con las que se
promueva la ensefianza de habilidades metacognitivas.

Para sintetizar, se ha de recalcar que son tres los aspectos que se podrian considerar como
escenarios investigativos: conforme esta situacion se requiere plantear investigaciones de tipo
longitudinal que permitan efectuar un seguimiento a largo plazo y garantice mayor objetividad
en los resultados y asi poder hacer generalizaciones y transferencia de los aprendizajes
adquiridos. Igualmente, se necesitan estudios adicionales basados en medidas objetivas del uso
de estrategias y no solo en medidas que dependan de la subjetividad del estudiante, es decir, en
lo que los propios sujetos creen hacer.

También se requiere otro tipo de instrumento como medidas de eventos que capturen los
comportamientos de los sujetos durante el desarrollo mismo de la tarea o de un evento de
aprendizaje y, por su puesto, se hacen indispensables estudios que incorporen los juicios
metacognitivos y el método de deteccion de errores y asignacion de causales, ello como
estrategias para evaluar los procesos de autorregulacion de los estudiantes.

Como se puede evidenciar, son varias las problematicas que ain siguen manifestandose en



22

el aula de clases relacionadas con la ausencia e incipiente promocion de las habilidades de
autorregulacion metacognitiva en los estudiantes, sin embargo, también se debe tener
consciencia de que abordarlas en su totalidad requiere de la conformacion de un equipo de
trabajo interdisciplinario que permita comprender la particularidad de cada una de ellas y el
planteamiento de posibles estrategias de intervencion multidisciplinar. Por ello, y teniendo en
cuenta el tiempo definido dentro del programa de formacion posgradual en la maestria, se
considero pertinente el desarrollo de una propuesta que busque entre otras cosas:

— ldentificar si los estudiantes son conscientes del uso de la autorregulacién metacognitiva en
sus procesos de aprendizaje, especificamente, en el escenario real y académico cuando se
“enfrentan” a la ejecucion de actividades académicas en el aula de clase y en la tarea de
resolver un simulacro en pruebas SABER.

— Establecer relaciones entre el uso de la autorregulacion metacognitiva y el desempefio
académico de los estudiantes en estas tareas, como insumo indispensable para la
elaboracién de propuestas de intervencion que permitan hacer conscientes la
autorregulacion metacognitiva o hacer conscientes a los estudiantes de su desarrollo e
importancia en los procesos, no solo de presentacion de pruebas estandarizadas, sino
también en su desempefio en el aula de clases.

— Disefiar un escenario de discusion institucional sobre el alcance que tiene para los procesos
de ensefianza y aprendizaje la incorporacién de la autorregulacion en los planes
curriculares; en este sentido, Vasquez y Daura (2013) afirman que se debe promover el
aprendizaje autorregulado desde una concepcién de una educacion integral que genere
sujetos con alto sentido de autodeterminacion, es decir, desde una concepcion pedagogica

se deben plantear medidas tendientes a mejorar los procesos de autorregulacion a partir de
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actividades que estén implicitas en los procesos de ensefianza.
1.2 Formulacion del problema de investigacion

Teniendo en cuenta la importancia que cobra para el presente estudio la manifestacion de
la metacognicién (conocimiento metacognitivo y regulacion metacognitiva) en el desempefio
académico de los estudiantes, se hace necesario realizar un estudio que incorpore un analisis
sobre lo que hacen los estudiantes antes, durante y después de algun evento de aprendizaje, ello a
fin de comprender si existen momentos en los cuales los estudiantes reflexionan sobre como
aprenden, sobre sus propias dificultades y, particularmente, sobre aquellas acciones que permiten
lograr sus objetivos; es importante, ademas, identificar e intervenir las formas como los
estudiantes regulan sus procesos de aprendizaje, y sobre todo, observar si son conscientes de sus
propias maneras de aprender es un ejercicio que podria ayudar a comprender su desempefio
académico, justamente, desde el marco de sus propias habilidades de aprendizaje, trascendiendo
la explicacion desde la ensefianza instruccionista y basada en contenidos.

Bajo este supuesto, la presente investigacion se ubica, inicialmente en el estudiante, pues
como se manifesto anteriormente, interesa primero identificar y caracterizar el conocimiento
metacognitivo y las habilidades de autorregulacion, incluidas estas como dimensiones de la
metacognicion que realizan los estudiantes del grado noveno de la Institucion Educativa Villa de
la Candelaria (IEVC) ubicada en la zona noroccidental, comuna 7 de la ciudad de Medellin y,
por ende, establecer como estos procesos de autorregulacién se manifiestan en sus desempefios
cuando presentan simulacros de pruebas SABER, asumidas como uno de los indicadores del
aprendizaje y, a su vez, como actividades cotidianas en el aula de clase.

Esto permitiria, de un lado, establecer posibles acciones comunes, conocer la

intencionalidad que se tiene para su ejecucién y llegar a verificar si realmente los estudiantes son



24

conscientes de su alcance al ejecutarlas y, de otro lado, aportar al desarrollo de estrategias que
posibiliten la ensefianza explicita de dichas estrategias con el propésito de mejorar, a mediano o
largo plazo, sus desempefios.

En consecuencia, se procede a formular el problema a través de la siguiente pregunta que
orienta el desarrollo del presente estudio: ¢ Como se manifiesta la metacognicion (conocimiento
metacognitivo y la regulacion metacognitiva) de los estudiantes de grado noveno de basica

secundaria de la IEVC en sus desempefios en el area de Ciencias Naturales?

La siguiente figura ayuda a contextualizar los elementos que inciden en el aprendizaje, a
saber:
Figura 3

Elementos que inciden en el aprendizaje

ESTUDIANTES
Conocimientos previos
Autoconcepto
Metas académicas
Motivacion

PROBLEMA
TAREAS P ESTRATEGIAS

Percepcion del estudiante De ensefanza y aprendizaje

sobre el grado de dificultad INDICADOR (Cognitivas)
y sentimientos hacia ella {consecuencia) (Metacognitivas)
Rendimiento
académico

DOCENTES
Representaciones sociales
Creencias frente al
aprendizaje de los
estudiantes

Fuente: elaboracién propia
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1.3 Objetivos

1.3.1 Objetivo general.

Comprender cdmo se manifiesta la metacognicién (conocimiento metacognitivo y la
regulacién metacognitiva) de los estudiantes de grado noveno de basica secundaria de la IEVC
en sus desempefios en el area de Ciencias Naturales.

1.3.2 Objetivos especificos.

— ldentificar el conocimiento metacognitivo que poseen los estudiantes del grado noveno

aplicado en Ciencias Naturales.

— Describir las habilidades de regulacion metacognitiva que realizan los estudiantes de
grado noveno en Ciencias Naturales.

— Reconocer los factores que facilitan u obstaculizan la metacognicion de los estudiantes
del grado noveno de basica secundaria de la IEVC en Ciencias Naturales en la ejecucion
de una tarea.

— Elaborar una propuesta de intervencion donde se fortalezcan procesos metacognitivos

relacionados con el conocimiento y la habilidad metacognitiva.

1.4 Justificacion

En la actualidad se han realizado numerosas investigaciones donde se reconoce la
importancia de las habilidades de autorregulacidn, éstas enfatizan muy poco en dichas
habilidades; en este sentido Schraw y Gutiérrez (como se cité en Tamayo et al., 2019) afirman
que “han sido relativamente poco estudiados en los contextos de formacion escolar, a pesar de su
relevancia demostrada en la toma de decisiones, la solucion de problemas y el logro de

aprendizajes en profundidad” (p. 120).
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Conforme lo anterior, en esta investigacion se asume que la autorregulacién es un aspecto
estructural del desarrollo de aprendizajes en profundidad y, por lo tanto, necesaria a la hora de
planear acciones tendientes a mejorar el desempefio académico.

En consecuencia, y en la linea del pensamiento anterior, Tamayo et al., (2019), precisan
que desde la didactica de las ciencias se debe realizar un analisis méas profundo no solo de la
implicacion del desarrollo de los procesos de ensefianza y aprendizaje, sino también, de los
procesos metacognitivos (conocimiento y regulacion metacognitiva) que los estudiantes emplean
al momento de resolver problemas o de realizar una tarea en el aula y que son importantes para el
logro de aprendizajes en profundidad. (p. 120). De ahi que, en el &mbito académico sea
importante realizar este tipo de investigaciones porque permitirian generar claves pedagdgicas
para un proyecto de educacion que asuma el saber académico no como el fin altimo del proceso
educativo y que promueva la transicion de aprendizajes heteronomos a aprendizajes autbnomos
propiciando sujetos con un nivel significativo de autodeterminacion.

Seguidamente, desde el &mbito social, la pertinencia de esta investigacion tiene que ver con
el supuesto de que el desarrollo de habilidades de autorregulacion esta relacionado con el logro
académico, el aprendizaje critico y, por tanto, auténomo (Klimenko y Alvarez, 2009), razén por
la cual, en el presente estudio se reconoce la necesidad de que los estudiantes sean conscientes de
sus propios procesos de aprendizaje y sean capaces de autorregularlos, ello debido a que solo de
esta manera se generan aprendizajes en profundidad y se forman personas autdbnomas con la
capacidad de decidir sobre su propio aprendizaje y de proyectar dichas acciones a otras esferas
de su vida.

A traveés de este supuesto es importante caracterizar el conocimiento y las habilidades de

autorregulacion utilizadas por los estudiantes de basica secundaria de la Institucion Educativa
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Villa de la Candelaria, a fin de hacerlas explicitas para que sean aplicadas de manera
permanente, consciente y quizas eficiente, de modo que, con ello se busque favorecer su
aprendizaje y por consiguiente su desempefio académico.

Pues bien, en este contexto se hace necesario implementar practicas pedagdgicas que
promuevan, en los estudiantes de la I.E. Villa de la Candelaria, una vision y actitud diferente
frente a los procesos de aprendizaje, a fin de que “mejoren sus potencialidades a través del
sistema educativo formal aprendiendo a aprender y aprendiendo a pensar, de manera que, junto
con construir un aprendizaje de mejor calidad, éste trascienda las aulas y les permita resolver
situaciones cotidianas” (Osses y Jaramillo, 2008, p. 188). En este sentido, la adquisicion y
utilizacion de estrategias relacionadas con el aprendizaje autorregulado pueden favorecer ese
aprender a aprender valga la redundancia.

Desde otro ambito relacionado con las politicas educativas y considerando que en sus
postulados tedricos establecen como uno de sus objetivos ofrecer una educacion de calidad,
donde se permita el acceso al conocimiento, a la ciencia y el fortalecimiento de la capacidad
critica, reflexiva y analitica que coadyuve a la adquisicion y generacidn de conocimiento
cientifico, de tal manera que se vaya disminuyendo la brecha generada por la posesion del
conocimiento cientifico; igualmente desde el ambito politico cobra relevancia esta investigacion
por la posibilidad de plantear el desarrollo de la metacognicion como un objetivo educativo que
impacte el curriculo escolar y que, a su vez, busque la incorporacion de las dimensiones
metacognitivas en el proceso educativo, ello a través de la produccién de conocimiento situado
gue genere unos criterios prescriptivos que muestren lo que se tendria que valorar en el momento
de analizar el aprendizaje de los estudiantes, y con ello, propender por la adquisicion de

aprendizajes en profundidad.
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Finalmente, desde el &mbito personal, una de las razones que apoya el desarrollo de esta
investigacion tiene que ver con la preocupacion manifiesta en docentes y estudiantes de los
centros educativos, respecto de la forma como se dan los procesos de ensefianza y aprendizaje,
pese al gran nimero de investigaciones, es preciso manifestar que muchas centran su interés en
causas de orden social, econdmico y familiar; condiciones que no pueden ser intervenidas de
manera concreta por el docente, razon por la cual, este tipo de estudios no resuelven la situacion
y, por ende, se ha necesario buscar otros que delimiten los procesos desde la cotidianidad del
aula.

En este sentido, se considera que es pertinente ofrecer una mirada diferente a las causas
tipicamente adscritas al aprendizaje y al rendimiento escolar y orientar los esfuerzos a elementos
que se pueden intervenir de manera concreta desde la posibilidad que da la practica docente. Lo
anterior, puesto que en los procesos de ensefianza en el &mbito de basica primaria, secundaria y
media no se han desarrollado o son incipientes los trabajos realizados en el ambito de la
metacognicion y muy especialmente lo que tiene que ver con las habilidades de autorregulacion
que realizan los estudiantes durante sus procesos de aprendizaje y que se consideran, desde el
campo de la didactica de las ciencias, como un elemento estructural en los procesos de ensefianza

y aprendizaje.



29

Capitulo 2.
2. Marco conceptual

En este aspecto del marco conceptual se hace alusion a la definicion de los principales
constructos de las categorias sujetas a descripcion, andlisis y de las perspectivas tedricas que
guian y sustentan la investigacion. En este orden de ideas, se inicia describiendo el concepto de
aprendizaje a través de los enfoques de “profundo” y “superficial” propuestos por Biggs (2006),
y de algunas concepciones sobre desempefio académico desde la perspectiva tedrica de Edel
(2003). Posteriormente se conceptualiza sobre la metacognicion y sus dos dimensiones o
categorias fundantes, basados en los postulados de Flavell (1976) y los trabajos posteriores de
Brown (1987), Burdn (1997) y de Mateos (2001), en donde se habla acerca del conocimiento
metacognitivo haciendo énfasis en el conocimiento declarativo, procedimental y condicional y la
autorregulacion del aprendizaje. Si bien se reconocen distintas habilidades, se describiran las que
la mayoria de los autores reconocen como esenciales, a saber: la planificacion, el monitoreo y la

evaluacion.

2.1 Aprendizaje

Los procesos de aprendizaje en el ser humano inician desde el instante mismo de su
nacimiento y lo acompafian a lo largo de toda su vida. Pues bien, esta situacion remite a
comprender que el concepto de aprendizaje durante mucho tiempo se asocié al de rendimiento
académico, incluso se los asumié como conceptos sindnimos, sin embargo, gracias a las
investigaciones realizadas en este ambito, se fue delimitando y enriqueciendo, no obstante, en los
estudios realizados especialmente por los psicdlogos durante el siglo XX no se observdé mejora

en los procesos de ensefianza, ello debido a que estos se preocuparon mas en elaborar la teoria
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del aprendizaje que en estudiar los contextos en los cuales aprenden los estudiantes (Biggs, 2006,
p. 28).

En este sentido, Bernal et al., (2017) afirman que: “la nocién psicoldgica del aprendizaje
no ofrece por lo general un énfasis especial a los procesos estrictamente académicos, sino que
intenta comprender la complejidad humana en cuanto a las formas en que el conocimiento se
hace posible” (p. 35), sin embargo, en los Ultimos afios se ha venido dando un viraje significativo
en las investigaciones sobre las formas como los estudiantes aprenden, asi mismo, son diversas
las definiciones que se han elaborado sobre el aprendizaje, considerandolo como un proceso
activo multidimensional, en el cual se conjugan diferentes factores extrinsecos e intrinsecos del
aprendiz.

Ahora bien, para Feldman, (como se cit6 en Alvarez et al., 2017) “lo anterior constituye un
proceso de cambio relativamente permanente en el comportamiento de una persona generado por
la experiencia” (p. 18), de ahi que el aprendizaje supone un cambio en la conducta de las
personas, el cual permanece en el tiempo y modifica las percepciones del sujeto.

Por otra parte, Solano (2015) define el aprendizaje como como proceso cognitivo de
elaboracion de la informacion previamente percibida, el cual depende de factores internos y
externos al sujeto que aprende. En este entendido, el mismo autor subraya que, es un proceso
social y cultural que el sujeto que aprende “recibe, selecciona y almacena informacion; la
codifica, analiza e interpreta para construir conocimientos” (Solano, 2015, p. 20).

De igual modo Biggs (2006), concibe el aprendizaje como “una forma de interactuar con el
mundo” (p. 31). A medida que aprendemos, se construyen nuevos significados, lo que significa
un cambio en la cosmovision y en la forma de interpretar los fendmenos, pero esto no depende

solamente de la apropiacion de la informacion, sino de los cambios conceptuales que se generen
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y de lo que se decida hacer con ella.

Pues bien, con respecto a las teorias del aprendizaje, este autor afirma que se necesita de
una teoria bien fundamentada, pero que pueda ser llevada facilmente a la préactica, es decir, que
se traduzca en la mejora de las practicas docentes y agrega: “Lo que construyan las personas a
partir de un encuentro de aprendizaje depende de sus motivos, de lo que ya sepan y de cémo
utilicen sus conocimientos anteriores” (Biggs, 2006, p. 31). Por lo tanto, esa construccion de
significado esta ligada a los enfoques de aprendizaje del estudiante.

A continuacién, la figura 4, ayuda a contextualizar mejor los elementos, factores y el

medio del aprendizaje, a saber:

Figura 4

Elementos, factores y medio del Aprendizaje

APRENDIZAJE ]
|
Elementos Factores Medios
[ | r
. Internos Externos Internos Externos
Sujeto, ; :
Objeto, Boldqgicos, Socioculturales, (irganas de Lengquaje
Operacidn (acto de aprender), Coaniti histd ' 5 o icati
Representacidn ognitivas, I5t6ricos sentidos, . omunicativ,
: . Metacognitivos, Econdmicos, Lenguaje interno, Medios
ndgenes, Meds, conceples] Afectivo- Ambientes de Paradigmas de culturales
motivacionales, aprendizaje pensamiento, [tecnoldgicos)
de personalidad redes conceptuales
previas,
tipos de pensamiento

Fuente: Klimenko y Alvarez (2009)
Aunado a lo anterior, se debe insistir que en la linea del pensamiento propuesto por Biggs

(2006), se hace referencia a la existencia de dos enfoques de aprendizaje: el superficial y el
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profundo, razon por la cual se debe manifestar que en el enfoque superficial no hay construccion
de significado, lo que supone que la aprehension de los conceptos es fragmentada y sin sentido,
puesto que estos son transmitidos o copiados sin que haya procesos de reflexién y, por ello, se
pondera la memorizacion sobre la comprension. En consecuencia, se insiste en que son
aprendizajes heteronomos debido a que los sujetos se implican en un evento de aprendizaje no
como un fin en si mismo y buscan tareas de baja dificultad que no demanden mayores esfuerzos,
y por consiguiente, que no pongan en riesgo su capacidad percibida, por tanto, se infiere que esta
enfoque es propio de estudiantes con metas de rendimiento y patrones motivacionales de
indefension o extrinsecos. (Biggs, 2006, p. 20).

De forma diferente, a través del enfoque profundo el estudiante encuentra sentido a lo que
aprende través de la construccion de sus propios significados, por tanto, se habla de aprendizajes
significativos que esta relacionado con el éxito académico, razén por la cual en este enfoque hay
una integracion de la nueva informacion con los conocimientos previos, ademas posibilita la
organizacion de las nuevas ideas y permite relacionarlas y monitorizar la compresion de la
informacion generando aprendizajes autonomos, aspecto con el cual se deduce que aquello que
mueve al estudiante es el verdadero deseo de comprender los conceptos implicados en la tarea,
de superar su competencia y su capacidad del reto personal, por ende, el interés real por aprender
genera placer, satisfaccion, interesa mas el proceso que los resultados y dicho proceso se asume
como independiente de condicionamientos externos. (Biggs, 2006, p. 25)

En sintesis, “el aprendizaje es el resultado de su actividad constructiva de modo que la
ensefianza es eficaz cuando apoya las actividades adecuadas para alcanzar los objetivos
curriculares, estimulando a los estudiantes para que adopten un enfoque profundo de

aprendizaje” (Biggs, 2006, p. 28).
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Aunado a lo anterior, se debe considerar que si bien el desempefio académico es un
constructo importante en el proceso de ensefianza aprendizaje, cuya conceptualizacion es muy
compleja dado su caracter multidimensional, en este inciden diversos aspectos externos al sujeto
de orden social, econémico, familiar, politico, e incluso también esta condicionado por métodos
de ensefianza y caracteristicas institucionales, mientras que se reconoce que otros aspectos
también muy importantes inciden, pero esta vez de orden interno tales como el autoconcepto, la
motivacién, la fijacion de metas y, muy especialmente, el relacionado con la autorregulacion
asumido como una dimension basica de la metacognicion.

Al respecto, Edel (2003) refiere que la complejidad del rendimiento académico surge desde
la misma conceptualizacion, pues muchas veces es asociado a la aptitud escolar, desempefio
académico o rendimiento escolar, pero, esto solo se reduce a diferencias semanticas (p. 3), de
modo que el rendimiento académico es un concepto polisemico, pero que como se vera, la gran
mayoria de los autores coinciden en definirlo como “el resultado del aprendizaje suscitado por la
actividad didactica del profesor y producido en el alumno” (Lamas, 2015, p. 315).

Igualmente, Caballero, Abello y Palacio (2007), definen el rendimiento académico como
“el cumplimiento de las metas, logros u objetivos establecidos en el programa o asignatura que
cursan” (p. 99). Continuadamente, este cumplimiento se evidencia en el resultado de una serie de
pruebas o examenes que son reportadas en un sistema definido de calificaciones.

Entre tanto, Solano (2015) define el rendimiento académico como “‘el nivel de
conocimientos, destrezas y competencias que los alumnos demuestran haber alcanzado y que se
operativiza o concreta en las calificaciones que reciben de sus profesores” (p. 27). A pesar de que
el rendimiento académico y el aprendizaje estan relacionados, tanto en los factores que los

determinan como en el proceso del que hacen parte, el autor reconoce que no son constructos
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sinbnimos.

En este orden de ideas, se debe aseverar que para Edel (2003), el rendimiento académico es
definido como:

Un constructo susceptible de adoptar valores cuantitativos y cualitativos, a través de los cuales

existe una aproximacion a la evidencia y dimension del perfil de habilidades, conocimientos,

actitudes y valores desarrollados por el alumno en el proceso de ensefianza aprendizaje. (p. 12)

De este modo, el mismo autor sefiala que no puede reducirse el rendimiento académico a
un simple indicador del desempefio escolar, pues es un fendmeno que articula valoraciones de
tipo cuantitativo y cualitativo como factores de medicion y prediccion.

Sin embargo, y en esta misma direccidn, Jiménez (como se cito en Edel, 2003), presenta el
rendimiento académico como un “nivel de conocimientos demostrado en un area o materia
comparado con la norma de edad y nivel académico” (p. 2), erigiéndose asi en un indicador del
éxito o del fracaso escolar.

Bajo esta orientacion, el desempefio académico es una medida de la produccion entregada
por los estudiantes que generalmente se expresa o evidencia mediante un reporte de notas; en las
instituciones educativas colombianas el nivel de conocimientos es evidenciado a través de dos
tipos de evaluaciones: una realizada de acuerdo con los parametros establecidos por cada
institucion, segun el Decreto 1290, donde se reglamenta el Sistema Institucional de Evaluacion
de los Estudiantes (SIEE), que sin embargo esta sujeta a la formacion y el concepto de
evaluacion que cada docente tiene; la otra por medio de las pruebas externas orientadas segun
los criterios del Ministerio de Educacion Nacional (MEN), las cuales tienen un caracter mas
estandarizado y menos subjetivo que las primeras.

Segun esta concepcion, el rendimiento académico se constituye asi en un elemento

determinante de la vida escolar, pues es uno de los factores que guia los procesos de ensefianza
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aprendizaje en las instituciones, direccionando las politicas educativas, especialmente las que

tienen que ver con los métodos de ensefianza y procesos evaluativos.

2.2 Metacognicion

La metacognicion es término que tiene su origen en los trabajos sobre la memoria
realizados por Flavell (1976) en la década de los 70 y tiene que ver con el conocimiento
cognoscitivo que un individuo tiene y que le permiten gestionar su aprendizaje.

Aunado a lo anterior se insiste que, en los trabajos sobre la memoria, Flavell (1976)
buscaba primero descubrir cuél era el conocimiento que los nifios tenian sobre sus propias
dificultades para lograr memorizar algo (proyectivo), luego intentaba comprender en qué
momento creian que habian memorizado algo (retrospectivo) y, por ultimo, indagaba acerca de
qué estrategias conocian que les permitieran memorizar con mayor facilidad (introspectivo),
(Peronard, 2005, p. 66).

Flavell (tal como se cit6 en Peronard, 2005), se refiere a la metacognicion como el
conocimiento que uno tiene acerca de los propios procesos y productos cognitivos o cualquier
otro asunto relacionado con ellos y a la supervision activa y consecuente regulacion y
organizacion de estos procesos, en relacion con los objetos o datos cognitivos sobre los que
actdan, normalmente en aras de alguna meta u objetivo concreto (p. 68)

Teniendo en cuenta este concepto, Buron (1997) resalta cuatro aspectos fundamentales de
lo que se puede considerar actividad metacognitivamente madura:

— Conocimiento de los objetivos que se quieren alcanzar con el esfuerzo mental.

— Eleccion de estrategias para conseguirlo.

— Auto-observacion de la ejecucion para comprobar si las estrategias elegidas son

adecuadas.
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— Evaluacién de resultados para saber hasta qué punto se han logrado los objetivos. (p. 15)

Por ende, Osses y Jaramillo (2008) explican el concepto de metacognicion como la
reflexion que los sujetos hacen de las representaciones de las diferentes realidades (internas y
externas) y que le permiten conocer sus propios procesos cognitivos (p. 188).

Igualmente, segin Brown (como se citd en Burén, 1997) la metacognicion se refiere al
conocimiento que los sujetos tienen de sus propios procesos cognitivos y la regulacion de la
actividad mental (p. 15), es decir, la metacognicion es el conocimiento que las personas tienen de
las operaciones mentales implicadas en la accion de aprender, pero, ademas, de la capacidad que
tiene de controlarlas o autorregularlas mediante acciones deliberadas, de saber cuando usar una u
otray de cudles son los factores que pueden facilitar u obstaculizar su desarrollo (Burdn, 1997, p.
17).

En efecto, Sanchez, Castafio y Tamayo (2015), plantean que la metacognicion es un
constructo importante en la ensefianza de las ciencias, el cual lo definen como “la habilidad para
monitorear, evaluar y planificar nuestro propio aprendizaje” (p. 1156).

Finalmente se dird que, aunque existen multiples definiciones de metacognicion, en su gran
mayoria coinciden en explicarlo como el conocimiento que los sujetos tienen de sus procesos
cognitivos y la regulacion que ejercen sobre ellos al realizar una tarea, en consecuencia,
proponen que para adquirir la madurez metacognitiva se requiere saber qué se quiere conseguir,
es decir, tener claros los objetivos y saber como lograrlos, esto es, conocer las estrategias y cémo
controlarlas, por consiguiente, se puede concluir que en la metacognicion se pueden distinguir
dos dimensiones: el conocimiento metacognitivo y la autorregulacion metacognitiva del

aprendizaje. A continuacion, la siguiente figura da cuenta de ello:



Figura 5

Componentes de la metacognicion

METACOGNICION

I

CONOCIMIENTO
l | |
Declarativo Procedimental Condicional
Saber qué Saber como Saber cudndo

y por qué

I
AUTORREGULACION

|
| | |
Planificacion Monitoreo Autoevaluacion

Antes de |a terea: Durante la tarea Después de la
metas, objetivos.  evalua estrategias.  tarea: evalua las

Identifica las estrategias en
caracteristicas de funcion de los

latarea, los resultados.
recursos, tiempo,

estrategias.

Fuente: elaboracion propia

2.3 Conocimiento metacognitivo

Para, Tamayo et al., (2019) “el conocimiento metacognitivo se refiere al conocimiento

proposicional que se tiene sobre la interaccion entre las caracteristicas personales, las

37

caracteristicas de la tarea, y las estrategias disponibles en una situacion de aprendizaje” (p. 119),

es decir, esta dimensidn de la metacognicion se refiere al conocimiento que se tiene de los

propios procesos mentales, de los recursos y del autoconcepto.

Por su parte, Osses y Jaramillo (2008) plantean que el conocimiento metacognitivo hace

referencia a los siguientes aspectos:

Al conocimiento de la persona, en este caso, se trata del conocimiento que tenemos de

nosotros mismos como aprendices, de nuestras potencialidades y limitaciones cognitivas y de

otras caracteristicas personales que pueden afectar el rendimiento en una tarea.
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Conocimiento de la tarea, hace alusion al conocimiento que poseemos sobre los objetivos de

la tarea y las caracteristicas que pueden influir sobre su mayor o menor dificultad,

conocimiento muy importante, pues ayuda al aprendiz a elegir la estrategia apropiada.

Conocimiento de las estrategias, el aprendiz debe saber cuél es el repertorio de estrategias

alternativas que le permitiran llevar a cabo una tarea, como se aplicaran y las condiciones

bajo las cuales las diferentes estrategias resultaran mas efectivas. (p. 191)

Renglon seguido, para Baker (tal como se citd en Hurtado, 2013) el conocimiento de la
metacognicion alude a la capacidad que el sujeto tiene de reflexionar sobre sus propias
operaciones mentales y de las estrategias utilizadas, de saber cuando y como hacerlo, ademas del
conocimiento que tiene dicho sujeto de si mismo y de las caracteristicas de la tarea a la que se
enfrenta (p. 37), mientras tanto, se destaca que para para Huertas, Vesga y Galindo (2014), se
identifican tres tipos de conocimiento metacognitivo: el declarativo, el procedimental y el
condicional.

— Conocimiento declarativo, se refiere al saber qué; es decir, al conocimiento de las

estrategias, potencialidades, motivaciones, dificultades de aprendizaje, la autovaloracion
y el autoconcepto, de los recursos, del espacio y del tiempo con que se cuenta, y que
puede hacerlos explicitos a través de la palabra.

— Conocimiento procedimental, hace referencia al como; incluye el conocimiento de las
acciones o procedimientos para realizar una tarea o cualquier evento de aprendizaje, por
lo tanto, se relaciona con la planeacion, control y evaluacién.

— Conocimiento condicional, proporciona el cuando y por qué, éste permite dar cuenta al
sujeto de cuando y por qué utilizar un tipo de estrategia y no otra. (p. 64)

Entre tanto, cuando el sujeto logra hacer de los conocimientos declarativo y procedimental

ademas de reflexivos, explicitos, conscientes y autorregulados en su aplicacién, genera otro tipo
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de conocimiento denominado estratégico.
Finalmente, la siguiente figura ilustra los tres tipos de conocimientos metacognitivos de los

que se hablé anteriormente, a saber:

Figura 6

Componentes de la metacognicion

Componente

general Subprocesos Definicion

Canocmiento  Conocimiento que tiene un sujeto de su aprendizaje,
declarativo sus habiidades vy el uso de sus capacidades cognitivas

Conocimiento Conocimiento  Conocimiento que tiene un sujeto sobre el
de la cognicion procedimental  empleo de sus eslrategias de aprendizaje

Conocimiento  Conocimiento que tiene un sujeto acerca de cuando
condicional y por qué utilizar las estrategias de aprendizaje

Fuente: Huertas, Vesga y Galindo (2014)

2.4 Autorregulacion metacognitiva

Los procesos de autorregulacion metacognitiva hacen parte de las habilidades
metacognitivas que poseen los individuos e implican todas las acciones que estos realizan para
regular sus conocimientos metacognitivos, es decir, son las actividades que el aprendiz ejecuta
para controlar su propio aprendizaje. En otras palabras, hacen referencia a la aplicacion del
conocimiento metacognitivo que se posee, haciendo mas eficiente el desarrollo de una tarea o un
evento de aprendizaje, lo cual se ve reflejado en el mejoramiento de su rendimiento, dado que
mejora la atencidn, la conciencia sobre situaciones que pueden obstaculizar o favorecer la
comprension de la tarea y puede significar la creacion o reforzamiento de las estrategias ya

existentes.
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En consonancia con lo anterior, Sdnchez et al., (2015), plantean que hay una relacion
positiva entre el incremento de aprendizajes en profundad y la incorporacién en la ensefianza de
los procesos de autorregulacién metacognitiva, entre tanto, para Brown (como se cité en Marti,
1995), en el proceso de autorregulacion se distinguen tres elementos fundamentales que ocurren
antes, durante y después de un evento de aprendizaje:

— Planificacion: alude a todas las acciones que hace el aprendiz antes de realizar la tarea,
implica la elaboracién de metas, el disefio de las estrategias de aprendizaje que mejor se
adapten a la situacion de aprendizaje, la planificacion del tiempo.

— Monitoreo o control: este evento se lleva a cabo durante el desarrollo de la tarea, y
consiste en el seguimiento que se hace a las estrategias planeadas, se verifican si estan
en funcion de los objetivos o metas trazadas y se hace la respectiva rectificacion si la
situacion lo requiere.

— Evaluacidn: se realiza una vez terminada la tarea y sirve para determinar la pertinencia y
eficiencia de las estrategias empleadas, contrastando los resultados con los objetivos y
las metas planteadas. (p. 3)

En consecuencia, realizar cada una de estas acciones requiere de un compromiso de
reflexion profunda. Al respecto Zimmerman (como se cit6 en Sierra, 2010) afirma que la
autorregulacion se refiere al “grado en que los individuos son metacognitivamente,
motivacionalmente y comportamentalmente, participantes activos de sus procesos de
aprendizaje” (p. 98), supuesto que para Lamas (2008) asumido como la autorregulacion del
aprendizaje exige que el estudiante reflexione y se haga consciente de su potencial, de las
dificultades que podrian obstaculizar su aprendizaje y de la capacidad para elegir las estrategias

mas eficaces que le permitan alcanzar las metas propuestas, aspectos que deben ir acompafiado
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de un seguimiento o control permanente.

En definitiva, se h de recalcar que el hecho de que los estudiantes posean conocimiento de
diferentes estrategias (posean conocimiento metacognitivo) no significa que necesariamente que
estas sean aplicadas de manera eficaz, ello puesto que, de acuerdo con Garcia, Cueli, Rodriguez,
Krawec y Gonzélez-Castro (2015), el conocimiento metacognitivo que comienza a aparecer
cuando la persona tiene aproximadamente 6 afos, se configura como anterior a las habilidades
metacognitivas, las cuales se comienzan a desarrollar cuando las personas son adolescentes (p.

211).
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Capitulo 3.

3. Disefio metodolégico de la investigacion

Para dar respuesta a los objetivos planteados en la investigacion, se propone un enfoque de
naturaleza mixta, el cual nos permitira obtener una perspectiva mas amplia del objeto de estudio;
Hernandez, Fernandez y Baptista (2014), plantean que este tipo de estudios

(...), representan un conjunto de procesos sistematicos, empiricos y criticos de investigacion e

implican la recoleccidn y el analisis de datos cuantitativos y cualitativos, para realizar inferencias

producto de toda la informacién recabada y lograr un mayor entendimiento del fenémeno estudiado

(p. 534).

Es decir, se combinan elementos propios del enfoque cualitativo de alcance descriptivo -
comprensivo y del enfoque cuantitativo. Seguidamente, el disefio del estudio es de tipo
explicativo secuencial, desarrollandose en dos etapas: en la primera etapa, de caracter
cuantitativo, cuyo objetivo es indagar qué creen hacer los estudiantes antes, durante y despues de
realizar una tarea (distribuidos en niveles de desempefio alto y bajo) y por ende, se presenta en
dos acciones importantes.

En primer lugar, la aplicacion de un cuestionario tipo autoinforme dirigido a 66 estudiantes
que integran los grados 90s de la institucion donde se realizara la investigacion. Con este proceso
el objetivo es identificar las manifestaciones de tipo metacognitivo de los estudiantes. De esta
forma, el cuestionario es conocido como 'Metacognitive Awareness Inventory' (-MAI- inventario
de habilidades metacognitivas), validado por los investigadores: Adriana Patricia Huertas Bustos,
Grace Judith Vesga Bravo y Mauricio Galindo Ledn de la Universidad Antonio Narifio de
Bogota, para uso en estudiantes colombianos.

De este instrumento se debe indicar que estd compuesto por 52 items, los cuales indagan
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por dos categorias: conocimiento metacognitivo (declarativo, procedimental y condicional) y las
habilidades metacognitivas o regulacién metacognitiva (Planeacion, monitoreo y evaluacion).

Por su parte, las opciones de respuesta estan bajo una escala Likert con los siguientes
enunciados: 1. Completamente en desacuerdo, 2. En desacuerdo, 3. Ni en desacuerdo ni de
acuerdo, 4. De acuerdo y 5. Completamente de acuerdo.

Ahora bien, la segunda actividad que se realizara en esta primera etapa es la aplicacion de
un simulacro de pruebas SABER a los 66 estudiantes. Actividad que sera apoyada por una
entidad especializada en pruebas externas y en evaluacion y con la cual se afirma que el objetivo
que persigue consiste en identificar niveles de desempefio de los estudiantes ante las pruebas.

En consecuencia, se debe manifestar que, para mejor consistencia de este proceso, la
institucion en cuestion facilitara los analisis estadisticos de los resultados, especialmente en el
area de Ciencias Naturales. Aunado a lo anterior, con la integracion de las dos actividades se
espera realizar un primer tamizaje que permita ir identificando a aquellos estudiantes que en cada
grupo de desempefio obtenido en el simulacro (alto, medio y bajo, a quienes llamaremos: grupo
focal) estén relacionados con la significatividad de sus respuestas en el cuestionario MAI, asi:

— Estudiantes con puntaje alto en el simulacro SABER Yy alta significatividad en las

respuestas en el cuestionario MAI

— Estudiantes con puntaje bajo en el simulacro SABER v alta significatividad en las

respuestas en el cuestionario MAI

— Estudiantes con puntaje alto en el simulacro SABER y baja significatividad en las

respuestas en el cuestionario MAI.

— Estudiantes con puntaje bajo en el simulacro SABER vy baja significatividad en las

respuestas en el cuestionario MAI
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Esta etapa del disefio responde a la intencionalidad propuesta en los objetivos especificos
uno y dos, que consiste en identificar y describir el conocimiento y habilidades metacognitivas
que poseen los estudiantes de grado noveno.

Continuadamente, en la segunda etapa, de caracter cualitativo, se pretendi6 definir un
grupo mas reducido de estudiantes. Para ello, se aplicé el grupo focal, el cual se desarrollé en dos
sesiones (en la primera se indagara sobre el conocimiento metacognitivo y en la segunda sobre
la regulacion metacognitiva (habilidades metacognitivas), ello con el fin de realizar un segundo
tamizaje y obtener, en definitiva, un grupo de estudiantes protagonistas.

Aunado a lo anterior, los criterios de inclusion fueron la aceptacion voluntaria para
continuar participando en la investigacion y desde la informacion arrojada en la entrevista: la
fluidez, seguridad y el detalle que den a las respuestas, vinculadas especificamente con
conocimiento y habilidades metacognitivas.

En efecto, las respuestas dadas a la guia del grupo focal fueron grabadas (con la respectiva
autorizacion de los participantes, sus acudientes y de la institucion) y posteriormente transcritas.
Alli el texto se analizé linea por linea utilizando el modelo propuesto por Strauss y Corbin
(2002), donde se distinguen tres procesos de codificacion: abierta, axial y selectiva, los cuales
permitiran identificar ideas significativas, encontrar patrones, frases comunes o repetitivas que
conlleven a categorizaciones conceptuales, hallar interrelaciones entre ellas y asociarlas con las
unidades conceptuales de la investigacion.

Pues bien, para esto se usaron matrices descriptivas de analisis, (de vaciado, triangulacién)
y redes semanticas, cuyo proposito fundamental es el de aproximarse al estudio del significado
de manera natural, es decir, directamente con los individuos, evitando la utilizacion de

taxonomias artificiales, creadas por los investigadores para explicar la organizacion de la
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informacidn a nivel de memoria semantica (Castafieda, 2016), sin embargo, para facilitar el
proceso de analisis y con el fin de proteger la identidad de los estudiantes sus nombres se
sustituyeron por un co6digo o nomenclatura, que consistié en una letra que indicaba el nombre del
estudiante. Con este instrumento se busco identificar el conocimiento metacognitivo y las
habilidades metacognitivas desplegadas en el desarrollo del simulacro y en otras tareas de
aprendizaje den las que los estudiantes participan.

Seguidamente, el segundo propdsito de esta etapa buscaba validar las caracteristicas de los
procesos metacognitivos de los estudiantes presentados tanto en el MAI, como en el grupo focal,
para ello se hizo un seguimiento detallado a los estudiantes seleccionados mediante la aplicacion
de un instrumento que buscaba identificar y comprender las manifestaciones de tipo
metacognitivo (conocimiento y habilidades metacognitivas) que presentan los estudiantes a partir
de la observacion de su desempefio durante el desarrollo de dos tareas relacionada con la ley de
Boyle de los gases y con el principio de Arquimedes.

Al respecto, las declaraciones fueron grabadas y posteriormente analizadas e interpretadas
desde las dos categorias propuestas para esta investigacion: conocimiento metacognitivo (con sus
subprocesos: declarativo, procedimental y condicional) y la autorregulacion (con sus
subprocesos: planeacion, monitoreo, organizacion, depuracion y evaluacion).

Las acciones anteriores, ayudaron a la comprensién de aquellos factores que facilitan u
obstaculizan la metacognicion de los estudiantes (conocimiento y autorregulacion) y
posiblemente como se manifiestan en los desempefios en la ejecucion de una tarea en Ciencias
Naturales de los estudiantes del grado noveno de basica secundaria de la IEVC. En cuanto a la
relacion con la poblacion y muestra es importante manifestar lo siguiente: la poblacion estuvo

constituida por los 66 estudiantes, el muestreo fue de tipo intencional u opinatico, que segln
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Arias (2012), es un tipo de muestreo en el que “los elementos son escogidos con base en criterios
0 juicios preestablecidos por el investigador” (p. 85). En consecuencia, se debe recordar que dos
criterios basicos apoyaron la conformacion de este grupo de estudiantes: primero, que las
habilidades metacognitivas empiezan a aparecer desde los 12 afios (Garcia et al., 2015), por lo
tanto, la edad de inicio del desarrollo de habilidades metacognitivas, es fundamental. EI segundo,
tiene que ver con la presentacion de tareas especificas de caracter institucional; al respecto se
conoce que en 9° por Politica Educativa Nacional se realiza la aplicacion de las pruebas SABER
9, la cual ayudaria a establecer regularidades en los estudiantes frente a sus desempefios.

En consonancia con lo anterior, los estudiantes que conforman la poblacién son estudiantes
cuyas edades oscilan entre los 14 y 15 afios, pertenecientes al grado noveno (uno y dos) de basica
secundaria de la IEVC, Institucion de carécter oficial, ubicada en la zona noroccidental, comuna

7, barrio Robledo Aures de la ciudad de Medellin.

Figura7

Disefio metodoldgico: Enfoque mixto, disefio explicativo secuencial

ETAPA DOS
ETAPA UNO Aplicacién G. Focal

Aplicacién a toda Analisis Segundo tamizaje
la muestra cuantitativo Seleccion

Observacion Analisis integrado
participante Interpretacion y

(cuestionario MAI | Primer tamizaje T Dos actividades Elaboracion del
y simulacro PS) Grupo focal (Qbsewagiﬁn de Ciencias reporl.e final

participante) Naturales

Fuente: elaboracién propia



3.1 Cronograma

A continuacion, se presenta el siguiente cronograma:

47

FASES ACTIVIDADES MES / semanas ANO
Revision y analisis de Febrero - agosto 2019
Disefio de la antecedentes
propuesta Fundamentacion teérica
» Septiembre a noviembre 2019
e Seleccion de la muestra
poblacion y Socializacién de la propuesta de Febreroy Marzo 2020
seleccion de la investigacion a padres de familia y
muestra. estudiantes.
Validacion de instrumentos por Mayo - Junio - julio 2020
Disefio expertos, comité de bioética,
metodologico consentimiento informado.
Aplicacion de instrumentos y Agosto 2020
simulacro en pruebas SABER:
autoinforme, formato guia grupo
focal y observacion participante.
Analisis de Registro, sistematizacion y Septiembre -octubre 2020
resultados analisis de resultados
Elaboracion de documento final. Octubre — Noviembre 2020
Socializacion: devolucién y
Elaboracion de reflexion de los resultados con la
informe final comunidad educativa.
Socializacion Noviembre 2020

Entrega de informe final
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3.2 Consideraciones éticas

En toda investigacion en la que el ser humano sea sujeto de estudio debera prevalecer el
criterio del respeto a su dignidad y la proteccion de sus derechos y su bienestar. Segun la
Resolucion 008430 de octubre 4 de 1993 del Ministerio de Salud de la Republica de Colombia,
por la cual se establecen las normas cientificas, técnicas y administrativas para la investigacion
en salud, esta investigacion por realizarse con seres humanos y se desarrollara bajo los criterios
éticos establecidos en la norma referida, en el articulo 6, especialmente lo estipulado en el literal
e, el cual hace referencia al consentimiento informado del sujeto de investigacion o del
representante legal, y de los Articulos 15 y 16 que establecen los criterios que deben tenerse en

cuenta para su elaboracion y validez respectivamente.
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Capitulo 4.

4. Resultados
Dando respuesta a los objetivos planteados en la investigacion, se implement6 un enfoque
de naturaleza mixta, de disefio explicativo secuencial, atendiendo a esta metodologia y después
de aplicar los instrumentos en este capitulo se presentan los resultados obtenidos, agrupados de
acuerdo a cada etapa del disefio:
a. Etapa cuantitativa: Resultados del cuestionario de habilidades metacognitiva (MAI) y
simulacro en pruebas saber

b. Etapa cualitativa: Resultados del grupo Focal y la observacion participante

4.1 Resultados cuestionario de habilidades metacognitiva (MAI) y simulacro en pruebas

saber

Con el fin de dar respuesta al primer y segundo objetivo especifico que consiste en

identificar y describir el conocimiento y habilidades metacognitivas que poseen los estudiantes
de grado noveno, por lo cual se ha de indicar que en la primera etapa del disefio se realizaron dos
acciones importantes: la aplicacion del instrumento Cuestionario de Habilidades Metacognitivas
y el simulacro en pruebas SABER. Las dos acciones se aplicaron de manera virtual debido a la
pandemia ocasionada por el Covid 19. Igualmente, se trabajo con 66 estudiantes (91,7% de la
poblacion inicial) de grado noveno de la IEVC. Seis estudiantes debieron ser descartados (8,3%
de la poblacion inicial) ya que no pudieron diligenciar alguno de los dos cuestionarios (uno por
razones de salud y los otros por falta de conectividad).

Ahora bien, durante el mes de febrero se realizd una reunién en la Institucion Educativa,
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con el fin de socializar los alcances de la investigacion y solicitar el consentimiento informado,
en esta participaron padres de familia y directores de grupo, igualmente, en el mes de julio se
efectud una nueva reunion de manera virtual a traves de la plataforma Google Meet, esta vez
participaron padres de familia, directores y coordinadora académica; alli se recordé lo acordado
en la reunién de febrero y se solicité diligenciar un formulario que les fue enviado a los correos
electrénico, de manera que, los estudiantes participaron de la investigacion de forma voluntaria y
después de tener el consentimiento informado de sus padres.

4.1.1 Categorias utilizadas en la investigacion.

En la Tabla 1 se aprecia que el cuestionario MAI consta de dos componentes (conocimiento
y habilidades o regulacion), el primero con tres subcomponentes (conocimiento declarativo,
procedimental y condicional), mientras que las habilidades constan de planificacion, organizacion,
monitoreo, depuracion y evaluacion. Y en el simulacro de Pruebas Saber en Ciencias naturales se

obtuvo la calificacion media del estudiante, ademas de la nota por categoria y por competencia.

Tabla 1

Categorias utilizadas en la investigacion

Cuestionario Categoria Subcategoria

Conocimiento declarativo
Conocimiento metacognitivo Conocimiento procedimental

Conocimiento condicional

Planificacion

MAI T
Organizacion

Habilidades o regulacion Monitoreo

metacognitiva Depuracion

Evaluacion

Simulacro




o1

Cuestionario Categoria Subcategoria

Total

Uso del conocimiento
Categoria Indagacion

Explicacion de fendmenos

Entorno vivo

Competencia
CTS

Fuente: elaboracion propia.

4.1.2 Analisis estadistico.

El andlisis estadistico se compone de los siguientes factores, a saber:

a) Descripcion de las variables mediante graficos, medias y desviaciones estandar.

b) Se determina mediante la prueba de Shapiro — Wilks si las variables tienen una
distribucion normal.

c) El analisis de correlacion se lleva a cabo entre tipos de conocimiento y tipos de
habilidades metacognitivas, total de puntaje del simulacro de la prueba Saber,
competencias y componentes. Este analisis se realiza mediante la prueba de Pearson (en
caso de normalidad de las categorias), o de Spearman en caso contrario (Sprent y
Smeeton, 2007).

d) Las medias de las variables se comparan inicialmente por géneros, para determinar si
existe diferencia estadistica entre nifios y nifias. Para ello se aplica la prueba t de
Student para medias independientes -en caso de normalidad de los datos-, o la U de
Mann-Whitney -en caso de no normalidad- (Sprent y Smeeton, 2007).

e) Se comparan las medias entre: tipos de conocimiento metacognitivo; tipos de
habilidades metacognitivas; competencias de la prueba Saber y componentes de la

prueba Saber. Todo lo anterior se lleva a cabo a través de analisis de varianza a una via
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(para datos normales) o prueba de Kruskal — Wallis (datos no normales) (Sprent y
Smeeton, 2007).
En este sentido, los andlisis estadisticos fueron realizados utilizando el software RStudio
version 3.6.0.
4.1.3 Descripcion de la informacion
La muestra estuvo constituida 41 mujeres (62,1%) y 25 hombres (37,9%). Para el
inventario de habilidades metacognitivas (MAI) se encontré que las mujeres califican en
promedio mas alto en todos los subcomponentes del conocimiento y de las habilidades, con
excepcion de la planificacion, y ellas también se muestran mas homogéneas en sus respuestas
que sus compafieros hombres (Tabla 2). Adicionalmente, cuando no se discrimina por género, se
observa que la planificacion y el monitoreo muestran la mayor y menor nota, respectivamente.
En efecto, el promedio de la Prueba Saber fue de 57,0 con una desviacion estandar de 14,0,
siendo ligeramente superior tal valor en las mujeres. En cuanto a las competencias, la explicacion
de fendmenos fue donde se obtuvo una mayor calificacion, asi como el entorno vivo en

componentes. A continuacion, se presenta la Tabla 2:

Tabla 2

Resultados estadisticos

) Desviacion .
) ) ) Media . . _ Desviacion
Cuestionario ~ Variable estandar ~ Género  Media .
general estandar
general
Conocimiento Mujer 3,70 0,50
) 3,69 0,50
declarativo Hombre 3,67 0,51
<§E Conocimiento Mujer 3,58 0,51
3,57 0,55

procedimental Hombre 3,56 0,62
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) Desviacion L
) ) ) Media ; ) ) Desviacion
Cuestionario ~ Variable estandar ~ Género  Media .
general estandar
general
Conocimiento Mujer 3,72 0,48
o 3,66 0,60
condicional Hombre 3,56 0,75
- Mujer 4,01 0,41
Planificacion 4,03 0,42
Hombre 4,06 0,44
o Mujer 3,78 0,48
Organizacion 3,73 0,49
Hombre 3,65 0,51
. Mujer 3,58 0,49
Monitoreo 3,52 0,51
Hombre 3,42 0,53
. Mujer 3,90 0,55
Depuracion 3,89 0,56
Hombre 3,82 0,58
) Mujer 3,66 0,55
Evaluacion 3,64 0,59
Hombre 3,60 0,67
Mujer 57,2 14,2
Promedio 57,0 14,0
Hombre 56,7 13,9
Explicacion Mujer 6,7 2,1
) 6,8 2,2
de fendmenos Hombre 7,0 2,2
o
LLI . Mujer 5,4 1,8
g Indagacion 5,4 1,8
) Hombre 5,3 1,8
©
= Uso del Mujer 5.4 2,2
2 . 5.3 2,2
[o¥ conocimiento Hombre 51 2,2
. Mujer 6,6, 2,7
Entorno vivo 6,6 2,5
Hombre 6,6 2,1
Mujer 55 1,5
CTS 515 1,4
Hombre 55 1,3

Fuente: elaboracion propia.

Las desviaciones no son muy grandes por eso los nifios tienden a ser parecidos, tuvieron

una nota parecida a la media.
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Ahora bien, en la Figura 7 se observa que, en el promedio general de la prueba (total), las dos
terceras partes de los estudiantes se ubican en el &rea 3 (aquellos que obtienen un puntaje en
ciencias naturales entre 50 y 70), asi como que el 45,5% de ellos estan en el &rea 4 de
explicacion de fendmenos y entorno vivo, pero en indagacion, uso del conocimiento y CTS,

aproximadamente el 50% esté en las dos &reas inferiores.

Figura 8

Porcentaje de estudiantes en cada area

CTS ey 394 45,5 61
Entorno vivo _ 15,2 21,2
Uso del conocinuento _ 242 394 L 136
Indagacion ig2 iy 34,8 30,3 L 187
Explicacion de fendmenos - &1 34,8 e —

Total - 16,7 63,6

00 100 20,0 300 400 50,0 600 70,0 B0,0 00 1000

ml 2 &3 w4

Fuente: elaboracion propia.
A continuacion, se presentan las convenciones para comprender la Figura 7:
1: Rojo=a un puntaje de 1 a 35 — Deficiente
2: Naranja= a un puntaje de 35 a 50 — Insuficiente
3: Amarillo=a un puntaje de 50 a 70 — bueno

4: Verde= a un puntaje de 70 a 100 — sobre saliente.



4.1.4 Andlisis correlacional (inferencial)
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El Pvalor se compara con el nivel de significancia (alfa), es del 0.05. Si son mayores quiere

decir que se acepta la hipdtesis nula, es decir, que los datos son normales, se comportan como

una distribucién normal. Cuando se realizo la prueba de Shapiro-Wilk para determinar si los

datos se distribuian de manera normal, se encontré que todas las categorias del MAI, a excepcion

del conocimiento condicional y la organizacion, tenian tal distribucion (Tabla 3), pero en la

Prueba Saber, ninguna de ellas se comportaba de tal forma.

Tabla 3

Prueba de Shapiro-Wilk (Pvalores)

Cuestionario Variable Pvalor
Conocimiento declarativo 0,094
Conocimiento procedimental 0,083
Conocimiento condicional < 0,0001
MA] Planificacion 0,415
Organizacion 0,016
Monitoreo 0,176
Depuracion 0,053
Evaluacion 0,351
Total 0,027
Explicacion de fendmenos < 0,0001
e Gl Indagacion 0,022
Uso del conocimiento 0,005
Entorno vivo < 0,0001
CTS 0,022

Fuente: elaboracion propia.
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Conforme lo anterior, el coeficiente de correlacion de Spearman para el MAI indicé que

todas las categorias se correlacionan de manera directa (Tabla 4), o sea que cuando en una

categoria una persona califica alto, tiende a hacerlo de igual manera en las demas (y cuando

califica bajo en una de ellas, tiende a hacerlo de igual forma en las demas). (Se compara con 0,05

Alfa) si da menor a este valor se rechaza la hip6tesis nula, si se rechaza quiere decir que las dos

variables si se correlacionan, por tanto, la correlacion es positiva. (La hipétesis nula es que no

estan correlacionadas entre si).

Tabla 4

Correlacion de Spearman para el MAI (Pvalores*)

Variable C. Proced. C. Condic Plan. Organ. Mon. Dep. Ev.
C. Declar. <0,0001 <0,0001 <0,0001 <0,0001 <0,0001 <0,0001 <0,0001
C. Proced. <0,0001 <0,0001 <0,0001 <0,0001 <0,0000 <0,0001

C. Cond. <0,0001 <0,0001 <0,0001 <0,0001 <0,0001

Plan. <0,0001 <0,0001 <0,0001 <0,0001
Organ. <0,0001 <0,0001 <0,0001
Mon. <0,0001 <0,0001
Dep. <0,0001

*En negrilla los Pvalores significativos.
Fuente: elaboracion propia.

De igual manera y tal como se observa a continuacion en la Tabla 5, para la Prueba

SABER, la mayoria de las variables se correlacionan de manera directa. Es asi como, por

ejemplo, respecto de una persona que en explicacion de fendmenos obtenga un alto puntaje,
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tendera a sacar puntaje alto en el total, uso del conocimiento, entorno vivo y CTS, pero no
necesariamente en indagacion. Y alguien que tenga un puntaje alto en indagacion, tendera a tener
un puntaje alto en el total, uso del conocimiento y CTS, pero no necesariamente en entorno vivo;

explicacion de fendmenos e indagacion no estas correlacionados.

Tabla s

Correlacion de Spearman para la Prueba Saber (Pvalores*)

) Explicacién » Uso del Entorno
Variable ’ Indagacion o _ CTS
de fendmenos conocimiento Vivo
Total < 0,0001 < 0,0001 < 0,0001 < 0,0001 < 0,0001
Explicacion
’ 0,077 0,009 < 0,0001 < 0,0001
de fendmenos
Indagacion 0,020 0,157 < 0,0001

Uso del

- <0,0001 < 0,0001
conocimiento

Entorno vivo 0,010

*En negrilla los Pvalores significativos
Fuente: elaboracion propia.

Pero cuando se cruzan los componentes del MAI con los resultados de la prueba Saber, es
claro (tabla 6), que no existe correlacion entre la mayoria de ellos, pues Gnicamente se asocia el
conocimiento procedimental con la indagacién y el uso del conocimiento con la planificacion (en
ambos casos de manera directa). Como los valores son mayores de 0,05 se acepta la hipdtesis
nula (no existe correlacion entre ellos), excepto en los dos mencionados. No hay asociacion en lo

que se midié con la prueba saber.
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Tabla 6

Correlacion de Spearman para el cruce del MAI y la Prueba Saber (Pvalores*)

Variable  Total Explicacion Indagacion US? d-el Ent-orno CTS
de fendmenos conocimiento Vivo
C. Declar. 0,307 0,326 0,412 0,152 0,617 0,263
C. Proced. 0,371 0,118 0,028 0,561 0,649 0,299
C.Cond. 0,223 0,303 0,150 0,055 0,555 0,277
Plan. 0,081 0,445 0,555 0,025 0,394 0,084
Organ. 0,082 0,815 0,082 0,134 0,968 0,092
Mon. 0,678 0,260 0,506 0,483 0,867 0,652
Dep. 0,086 0,659 0,383 0,101 0,981 0,207
Ev. 0,790 0,225 0,765 0,421 0,419 0,717

*En negrilla los Pvalores significativos
Fuente: elaboracion propia.

4.1.5 Comparacion de medias (saber si el promedio los nifios tenian notas mas altas

con respecto a otros)

La hipotesis nula indica que la media de los hombres es igual a la de las mujeres y la
alterna muestra que la media de los hombres es diferente a la de las mujeres. Los valores son
mayores de 0,05 al comparar las medias del MAI entre hombres y mujeres de cada una de las
subcategorias, se encontr6 que no existe diferencia estadistica entre ellos para ninguna de las
subcategorias analizadas (Tabla 7); igualmente, no se encontraron diferencias estadisticas cuando
se compararon los tipos de conocimientos (sin discriminar por género), con un Pvalor de 0,343
en la prueba de Kruskal-Wallis; pero al comparar las habilidades (sin discriminar por género), la
nota media de la planificacion es mayor estadisticamente que la de la organizacion, monitoreo,
evaluacion y depuracion; la nota media del monitoreo es menor que la de la organizacion y de la

depuracion; la nota media de la depuracion es mayor que la de la evaluacion (Figura 8).



Tabla 7

Comparacion de medias entre nifios y nifias MAI (Pvalores)

Categoria Pvalor
Conocimiento declarativo 0,854
Conocimiento procedimental 0,887
Conocimiento condicional 0,353*
Planificacion 0,613
Organizacion 0,389*
Monitoreo 0,200
Depuracion 0,547
Evaluacion 0,655

* Se realizo prueba de Mann-Whitney
Fuente: elaboracion propia.

Figura 9

Medias de las habilidades metacognitivas

41

Calificacion
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Fuente: elaboracion propia.



Para las competencias, componentes y el total de la Prueba Saber, no se encontraron
diferencias entre las medianas de hombres y mujeres (Pvalores de 0,46 o superiores). Pero al
comparar las competencias entre ellas (independientemente del género del estudiante) se
encontro diferencias entre sus medianas (Pvalor < 0,0001), siendo mayor la nota obtenida en
explicacion de fendmenos que en indagacion y uso del conocimiento (Figura 9).

En cuanto a los componentes, la calificacion mediana fue mayor en entorno vivo que en

CTS (Pvalor < 0,0001), (Figura 10).

Figura 10

Medias de las competencias en la Prueba Saber
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Fuente: elaboracion propia.
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Figura 11

Medias de los componentes en la Prueba Saber
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Fuente: elaboracion propia.

El andlisis cuantitativo permitié identificar y determinar estadisticamente como se
manifiestan las categorias (conocimiento y regulacién metacognitiva) en los estudiantes de grado
noveno de la IEVC, mediante graficos, medias y desviacion estandar, la correlacion entre las
subcategorias y de estas con los resultados del simulacro en la prueba SABER. Esta etapa del
disefio responde a la intencionalidad propuesta en los objetivos especificos uno y dos, que
consiste en identificar y describir el conocimiento y habilidades metacognitivas que poseen los
estudiantes. Asi mismo, permitié configurar el grupo focal, que le dio entrada a la segunda etapa
del disefio metodoldgico correspondiente a la fase cualitativa, por su parte, la seleccidn de los
estudiantes se hizo teniendo en cuenta la media obtenida en las categorias conocimiento

metacognitivo, regulacion metacognitiva y el simulacro en Pruebas Saber (Tabla 8).
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Tabla 8

Estudiantes que participaron del grupo focal.

RESUTADO CUESTIONARIO MAI

Relacion imi i6 RESULTADO
Saber-MA| ESTUDIANTE Conocimiento Regulacion Resultado
Metacognitivo Metacognitiva MAI SABER
MIC 13 23 36 87
ALTO
EMH 14 23 37 73
SABER -
ALTO MAI DRS. 12 22 34 77
MMZ 11 22 33 70
DSB 10 17 27 77
ALTO
VB 10 17 27 70
SABER -
R 11 1 2
BAJO MAI 59 8 o 80
MIM 10 18 28 70
LVO 14 23 37 30
BAJO
JPG 15 25 40 57
SABER -
YGJ 11 21 32 30
ALTO MAI
JDA 11 20 31 23
SMC 9 15 24 47
BAJO
LCO 8 15 23 30
SABER -
BAJO MA DSA 10 16 26 33
JVM 10 18 28 37

4.2 Resultados del grupo focal y la observacion participante.

En esta etapa se valido las manifestaciones de tipo metacognitivo (conocimiento y
habilidades metacognitivas) de los estudiantes presentados en el MAI, mediante el grupo focal el
cual se desarroll6 en dos sesiones con una duracién de 60 minutos, se tom6 como pretexto

conversacional del grupo focal el simulacro en Pruebas SABER.
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Los participantes del grupo focal fueron seleccionados teniendo en cuenta los resultados y
el analisis realizado en la etapa anterior (andlisis estadistico del MAI y simulacro).

Ahora bien, en la primera sesion del grupo focal se indagé por las subcategorias del
conocimiento metacognitivo (conocimiento declarativo, procedimental y condicional), en la
segunda sesion se indagd por las subcategorias de la regulacion metacognitiva (planeacion,
monitoreo y evaluacion).

Teniendo en cuenta la informacion dada por los estudiantes participantes del grupo focal,
su fluidez, seguridad, el detalle dado en las respuestas, vinculadas especificamente con
conocimiento y habilidades metacognitivas, se seleccion6 un grupo de estudiantes que
posteriormente participaron de la observacion participante.

En efecto, el proceso de observacion se realizo sobre la ejecucion de actividades
académicas en el aula de clase, dichas actividades (1 y 2) se plantearon en tiempos, condiciones
y temas diferentes del area de ciencias y se organizaron en tres momentos correspondientes a la
regulacion metacognitiva (planeacion-antes-, monitoreo-durante- y evaluacion—después-).

Seguidamente, se debe recordar que la emergencia sanitaria provocada por la pandemia
obligo al aislamiento como medida de bioseguridad, esto planteo retos importantes para la
aplicacion de los instrumentos, por esto, el grupo focal y la observacion del desempefio en las
dos tareas se realizaron de manera virtual usando para los encuentros la plataforma desarrollada
por Google denominada Google Meet.

Algunas expresiones dadas en el grupo focal y en la observacion del desempefio de las
actividades (1 y 2) que evidencian la manifestacion de conocimiento metacognitivo se
encuentran en respuestas como:

— “Me distraigo con mucha facilidad (...), busco estar en un lugar donde no haya tanto
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ruido y si leer todo y estar relajada”.

— “Mis papas me ensefian mucho que tengo que sacar pues una nota alta entonces es muy

inseguro uno tener que esforzarse”.

— “La misma inseguridad como de no hacer las cosas bien o responder bien”.

— “Si me gusta mucho el tema 'y me llama la atencidn, lo hago, y si no lo hago, pero no

como con tanta profundidad o emocion de aprender mds sobre eso o algo asi”.

— “Si me gusta el tema es mas facil recordarlo para mi, en cambio cuando no me gusta

tengo que buscar diferentes estrategias .

En relacion con las estrategias y la tarea, los estudiantes pusieron de manifiesto el
conocimiento que tienen de estas, en respuestas como:

— “Basarse en preguntas similares”.

— “Buscar las respuestas en el texto”.

— “Relacionar la tarea con situaciones de la vida diaria”.

— “Depende de la dificultad (...), si estd muy complicado si busco en google por ejemplo

textos que me ayuden a entenderlos y también videos”.

— “Yo si las cambio dependiendo la dificultad que tenga la tarea”.

— “Si no entiendo pues busco como otras maneras o investigo por otras partes o pregunto

a otra persona”.

Pero demas de esto, se pude inferir que saben como, cuando y porqué utilizarlas, dando
cuenta del conocimiento procedimental y condicional, sin embargo, en cuanto a los factores que
inciden en la regulacién metacognitiva, especialmente relacionado con la planeacién, la
observacion del desempefio de los estudiantes en las actividades de aula, mostraron ademas de

las manifestaciones antes mencionadas sobre estrategias, otras referidas a la capacidad para hacer



65

predicciones y al planteamiento del objetivo, evidenciadas en expresiones como:
“La bomba se inflara con la presion”.
“Entender porque se hacia eso, pues porque se inflaba”.

Por otra parte, durante el desarrollo de la actividad de aula, en relacion con la supervision
del objetivo y de las estrategias, los estudiantes no expresaron ni mostraron manifestaciones que
evidenciaran el monitoreo.

Ahora bien, para dar respuesta al proceso metodolégico cuyo método de analisis se basa en
la teoria fundamentada, las declaraciones dadas por los estudiantes tanto en el grupo focal como
en la observacion participante donde se indago sobre el conocimiento metacognitivo y la
regulacion metacognitiva fueron registradas en una matriz de vaciado de manera independiente,
identificandose frases con sentido, donde los estudiantes dieron cuenta de estas dos categorias y
sus subcategorias.

Estas frases fueron codificadas y registradas en una matriz de triangulacion (1 y 2), a partir
del a codificacion elabor6 una red seméantica donde se muestran las manifestaciones del
conocimiento metacognitivo (declarativo, procedimental y condicional), las habilidades de la
regulacion metacognitiva (planeacion, monitoreo y evaluacion) y las situaciones que pueden
facilitar u obstaculizar la metacognicidn, correspondientes a los objetivos 1, 2 'y 3.

4.2.1Resultados de la triangulacion del grupo focal y observacion participante.

En la matriz de triangulacién 1y 2, se registran las frases con sentido expresadas por los
estudiantes, que se constituyen en cddigos de las que surgen las categorias centrales, las cuales se
relacionan con las unidades conceptuales de la investigacién, conocimiento metacognitivo y sus
subcategorias conocimiento declarativo, procedimental y condicional, y la regulacion

metacognitiva y sus subcategorias planeacion, monitoreo y evaluacion.
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Para la codificacion y la subsiguiente categorizacion se utilizaron convenciones que
permitieron visualizar los c6digos por técnica y compararlas en funcion de similitudes y
diferencias y obtener asi las categorias centrales (Strauss y Corbin, 2002), asi:

— GFCML: Grupo focal, conocimiento de si mismo, cddigo 1, conocimientos previos; del

que surge la categoria central conocimiento de propios conocimientos

— OP1CM2: Observacion participante 1(ley de Boyle), conocimiento de si mismo, codigo

2, presion de los padres; del que surge la categoria central motivacion extrinseca

— GFPL1: Grupo focal, planificacion, cddigo 1, leer bien el texto de la tarea; del que surge

la categoria central caracteristica de la tarea.

— OP1PL1: Observacion participante 1(ley de Boyle), codigo 1, relacionar la situacion

con la vida diaria; del que surge la categoria central tipos de estrategia.
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Tabla 9

Matriz 1. Triangulacion de la informacion, por técnica (conocimiento metacognitivo)

Objetivos especificos

1. Identificar el conocimiento metacognitivo que poseen los estudiantes del grado noveno
aplicado en Ciencias Naturales.

2. Describir las habilidades de regulacién que realizan los estudiantes de grado noveno en
Ciencias Naturales.

3. Reconocer los Factores que facilitan u obstaculizan la metacognicion de los estudiantes del
grado noveno de basica secundaria de la IEVC en Ciencias Naturales en la ejecucion de una
tarea.

Técnicas: Grupo Focal y Observacion participante

Ob. Participante 1  Ob. Participante 2

Sobre su auto cocimiento, (fortalezas o aquellas situaciones que

Grupo
Categoria  Subcategorias P Ley de Boyle P. Arquimedes Categorias
Focal (GF)
(OP1) (OP2)
o Aspectos que favorecen
;E» GFCML1: OP1CML1: OP2CML1: — Conocimi-
=
g Conocimi-  Conocimientos Conocimientos ento de
§ entos previos previos propios
5 » previos OP1CM2: OP2CM2: conocimie-
o
A g GFCM2: Presion de los Presion de los ntos
2 5 g Presion de padres padres
D >
-_jQD—’s Z S los padres OP1CM3: OP2CM3: — Motivacién
S o
@ S € GFCM3: Poderbasarme de Poder basarme de  extrinseca
D =
g O £ Poder otras preguntas otras preguntas
o S ) )
g S basarme parecidas parecidas — Inferencia
(@)
< de otras
&
2 tas
2 pregun
= parecidas
5
3
04

pueden facilitar el desarrollo de la tarea):
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— Conocimiento de propios conocimientos. Resulta de GFCM1,

OP1CM1, OP2CM1

— Motivacion extrinseca. Resulta de GFCM2, OP1CM2, OP2CM2
— Inferencia. Resulta de GFCM3, OP1CM3, OP2CM3

Aspectos que obstaculizan

GFCM4:

Inseguridad OP1CM4:
GFCM5: Inseguridad
Distracto-

res OP1CMS5:
GFCMG6: Distractores.
Descono-
cimiento OP1CMe6:
de Desconocimiento
palabras de palabras
GFCMT:
No OP1CMT:
teniamos Falta de datos
algunos
datos OP1CM8:
sobre Presion de los
cosas padres
GFCMB8:
Exigencia
de notas

altas

OP2CM4:
Inseguridad

OP2CM5:
Distractores.

OP2CMG6:
Desconocimiento

de palabras

OP2CMT:
Falta de datos

OP2CMS8:
Presion de los

padres

— Auto
eficacia

—No
Focalizar la

atencion

— Presion de

los padres

— Falta de

informacion
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Sobre su auto cocimiento, (debilidades o aquellas situaciones que
pueden obstaculizar el desarrollo de la tarea):

— Autoeficacia. Resulta de GFCM4, OP1CM4, OP2CM4

— No Focalizar la atencion. Resulta de FCM5, P1CM5,

OP2CM5
—  Presion de los padres. Resulta de GFCM8, OP1CMS8,
OP2CM8
— Falta de informacion. Resulta de GFCM6, GFCM7, OP1CM?7,
OP2CM7
Estrategias
GFE1: OP1E1: OP2E1: —Socializaci-
Utilizar Utilizar Utilizar on del
ejemplos. ejemplos ejemplos conocimi-
ento
0 GFE2: OP1E2: OP2E2: ;
8 —Busqueda
4 Ensefiando  Palabras claves Palabras claves o
o de indicios
= el tema
)
8 —Repaso
(<] .
= GFES: —Codificacion
c Basarme
= —Transferen-
£ de otras .
S cia
g preguntas
parecidas —Busqueda de
informacion
GFE4:
Usar —Activacion
palabras conocimi-

claves entos previos




Otras

GFES5: OP1ES: OP2ES:
Conocimi-  Conocimientos Conocimientos
entos previos previos
previos
GFE®6: OP1EA4: OP2EA4:
Leer Leer varias veces  Leer varias veces
varias
veces OP1ES5: OP2ES5:
GFET: Busqueda de Busqueda de
Blsqueda informacion informacion
de
informacion OP1ES®6: OP2ES6:
en internet Busqueda de Busqueda de
GFES: palabras palabras
Trato de desconocidas desconocidas
Ver como
yo lo OP1ET: OP2ET:
utilizo en Pedir ayuda Pedir ayuda
la vida
diaria OP1ES:
GFEO9: Aplicarlo en otras
Blsqueda situaciones
de
palabras
desconoci-
das
GFE10:
Pedir

ayuda
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GFE11:
Ver videos
GFE12:
Buscar la
respuesta
en el texto
de la

pregunta

— Socializacion del conocimiento. Resulta de GFE2

— Busqueda de indicios. Resulta de GFE1, GFE3, GFE12, OP1E1,

OP2E1

— Repaso. Resulta de GFE6, OP1E4, OP2E4
— Codificacion, resulta de GFE4 y OP1E2, OP2E2

— Transferencia: GFE8, OP1ES8

— Busqueda de informacién. Resulta de GFE7, GFE9, GFE10,
GFE11, OP1E6, OP1E7, OP2E6, OP2E7,
— Activacion de c. previos, resulta de GFE5, OP1E3, OP2E3

Conocimiento de la tarea

Caracteristica dela tarea

GFT1:
Eleccion
de la
estrategia
segun la
dificultad
de la tarea
GFT2:
Hay unos
temas que
se facilitan

mas y

OP1T1:
Eleccion de la

estrategia segln

la dificultad de la

tarea

OP1T2:
Dependiendo de
la dificultad del

tema

OP2T1:
Eleccion de la

estrategia segun

la dificultad de la

tarea

OP2T2:
Dependiendo de
la dificultad del

tema

— Dificultad

de la tarea

— Objetivo de

la tarea
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entiende OP1T3:

mas rapido  Mi objetivo es
GFT3:

Dependien-

entender la tarea

OP1T4:
Lograr entender

do de la
dificultad
del tema el tema

GFT4.

Mi
objetivo es
entender la
tarea

GFT5:

Lograr
entender el

tema

OP2T3:
Mi objetivo es

entender la tarea

OP2T4:

Lograr entender

el tema

— Dificultad de la tarea, resulta de GFT1, GFT2, OP1T1, OP1T2,

OP2T1, OP2T2

— Objetivo de la tarea, resulta de GFT4, GFT5, OP1T3, OP1T4,

OP2T3 y OP2T4
GFP1: — Transfe-
Siuno No expresaron No expresaron rencia
ensefia el Codifica-
_ tema para cion
i
= uno es Socializa-
IS s _
= mas facil cion del
3
< recordarlo conoci-
a
GFP2: miento
Trato de
Ver como

yo lo
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utilizo en

la vida

diaria

GFPa3:
Teniendo
palabras

claves

— Transferencia, resulta de GFP2

— Codificacidn, resulta de GFP3

— Socializacion del conocimiento, resulta de GFP1

GFC1: OP1C1: Segun OP2C1.: — Resultados
Los los Resultados Segun los de la tarea
resultados Resultados
que son OP1C2: —Juicios
losquete  De acuerdo a si OP2C2: subjetivos
dicen todo entendieron o De acuerdo a si de
como le aprendieron entendieron o aprendizaje
fue a uno. aprendieron
= GFC2: OP1Cs3: — Experiencias
2 Uno ya ha Porque ya la OP2Ca3: de éxito o
Lg utilizado utilizaron Porque ya la fracaso de la
= esas

estrategias
y sabe si
funcionan
0 no.
GFCa3:
Eso ya va
mas como

en como

utilizaron estrategia
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se conoce
a usted
mismo y
sabe si
entiende
por
medios
visuales
por
medios
fisicos o
por
medios
auditivos o
Kinésico
GFC4:
Si entendi

el tema

— Resultados de la tarea. Resulta de GFC1 OP1C1

— Juicios subjetivos de aprendizaje, resulta de GFC4, OP1C2,
OP2C2

— Experiencias de éxito o fracaso de la estrategia. Resulta de

GFC3, OP1C3, OP2C3
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Tabla 10

Matriz 2. Triangulacion de la informacion, por técnica. Regulacién metacognitiva

Objetivos especificos:
1. Describir la regulacion metacognitiva que realizan los estudiantes de grado noveno en
Ciencias Naturales
2. Reconocer los Factores que facilitan u obstaculizan la metacognicion de los estudiantes del
grado noveno de basica secundaria de la IEVC en Ciencias Naturales en la ejecucion de una
tarea.

Técnicas: Grupo Focal y Observacion participante

Categoria Subcategorias Grupo Focal Ob. Participante 1 Ob. Participante 2 Categorias

GFPL1: OP1PL1: OP2PL1: —Busqueda de
Leer bien el Relacionar la Entender porque  informacion
texto de la situacion con la el cuerpo es mads _Caracteris-
tarea o de la vida cotidiana liviano en el agua tica de a
. pregunta y OP1PL2: OP2PL2: tarea (tema,
;\ buscar Entender por qué Averiguar que dificultad)
% s informacion se infla. podia pasar con el —Objetivo
g’ = sobre el tema OP1PL3: peso _Toma de
g g - GFPL2: Utilice como OP2PL3: Precaucio-
g g % buscar un estrategia hacer Que las esferas  peg
g é % lugar unos dibujitos flotaran (enfocarse,
3 3 = tranquilo, sin ~ OP1PL4: OP2PL4:  pyscar
g ;? ruido Preguntar a otras Iban a quedar ambientes
g GFPL3: personas pues en diferentes favorables)
§ buscar OP1PL5: lugares — Anticipacion
o informacion Aplicar OP2PL5: hacen
en otras conocimientos Mi prediccion predicciones
fuentes previos quetalvez las  _tiaccign de
GFPLA4: OP1PLS6: esferas al sacarlas

estrategias
Pensar y Observar videos  iban a pesar mas
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analizar
como la va
realizar
GFPL5:
Mostrar
interés
(automotiva-
cion)
Eleccion de
las
estrategias:
GFPLG6:
Las eligen
segun la
dificultad de
la tarea
GFPL7:
Eligen las
estrategias
que le han
servido en
otro
momento
El objetivo
de la tarea:
GFPLS:
Entender el
tema de la

tarea.

OP1PLY: OP2PLE6:
Hacer imagenes Que las esferas
mentales iban a pesar
OP1PLY: menos
Se iba a inflar OP2PLT:
OP1PL8: Utilizar los

No pasaré nada conocimientos

previos

—Tipos de
estrategias:
activacion
de
conocimien-
tos previos,

transferencia

— Caracteristica de a tarea (Tema y dificultad), resulta de GFPL1,
GFPL6, GFPLS,
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— Objetivo: GFPLS8, OP1PL2, OP2PL1y OP2PL2,

— Toma de Precauciones (enfocarse, buscar ambientes favorables)

GFPL2

— Anticipacién (hacen predicciones), resulta de OP1PL7, OP1PLS,

OP2PL3, OP2PL4 y OP2PL6

— Eleccion de estrategias: GFPL6, GFPL7

— Tipos de estrategias: (Activacion de c. previos, transferencia,

busqueda de informacién, dibujos, mapas mentales): resulta de
GFPL3, OP1PL3, OP1PL4, OPIPLS5, OPIPL6, OP1PL7 y OP2PL7

Monitoreo

GFM3:
Pausas con el
fin de

verificar si

No expresaron

estan

entendiendo
0 cuando

llegan a una
pregunta que
no entienden.

GFP4:
Resuelven de
corrido y al

final analizan

No expresaron — Pausas

— Pausas, resulta de GFM3

Evaluacion

GFEV1: OP1EV1:
Reconocenal La efectividad de
final como la estrategia la
les fue determinan por
dependiendo  los resultados, si

Si entendieron

OP2EV1:

La efectividad se de

— Eficacia
determina por los

estrategia:
resultados al final

> Resultados

OP2EV2: de la tarea
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entendieron
el tema o no.
(Juicios
subjetivos de
su
aprendizaje)
GFEV2:
Dos
estudiantes
manifiestan
que al
terminar la
tarea se
preguntan si
lograron el
objetivo.
GFEV3:
Los
estudiantes
coinciden en
manifestar
que la
eficacia de
las estrategias
la determinan
los resultados
dados por la

nota

OP1EVZ2:
Porque ya la
habian utilizado
OP1EVa:
Conocimientos
previos sobre la
estrategia
OP1EV4:
Se logré el
objetivo porque
sucedio lo que
predije

No se logro el > Logro del

objetivo objetivo
propuesto porque » jyicios

los resultados

subjetivos
fueron diferentes. de
OP2EV3: .
aprendizaje
Yo tampoco logre
P g » Experien-
el objetivo, creo _
cias de
que me faltaron
) éxito o
estrategias.
OP2EV4: fracaso
Los

conocimientos
previos
OP2EVS5:
No haber
ensayado en todas

las posibilidades

— Eficacia de la estrategia:

> Resultados de la tarea en términos de la nota, resulta de

GFEV3, OP1EV1, OP2EV],
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> Juicios subjetivos de aprendizaje, (comprensién del tema),
resulta de GFEV1, OP1EV1, OP2EV1, OP2EV2, OP2EV3
» Logro del objetivo, resulta de GFEV2, OP1EV4, OP2EV2 y

Resultados Relevantes para el objetivo 3

Factores que facilitan u obstaculizan la metacognicion

OP2EV3
» Experiencias de éxito o fracaso, resulta de OP1EV2, OP1EV3,
OP2EV4 y OP2EV5
Aspectos que favorecen — Conoci-
GFF1: OP1F1: OP2F1: miento de
Conocimien-  Conocimientos Conocimientos propios
tos previos previos previos conoci-
GFF2: OP1F2: OP2F2: mientos.
Presion de los  Poder basarme de  Poder basarme de — Motivacion
padres otras preguntas otras preguntas extrinseca
GFF3: parecidas parecidas
Poder
basarme de
©
S otras
2
a8 preguntas
< .
o parecidas
S
o
(9p]

— Conocimiento de propios conocimientos, resulta de GFF1, OP1F1
y OP2F1
— Inferencia, resulta de GFF3, OP1F2 y OP2F2

— Motivacion extrinseca, resulta de GFF2

Aspectos que obstaculizan — Percepcion
GFD1: OP1D1: OP2D1: de poca
Inseguridad Inseguridad Inseguridad Autoefica-
GFD2: OP1D2: OoP2D2: cia
Desconoci-  Desconocimiento  Desconocimiento  — Dificultad
miento de de palabras de palabras para

palabras
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GFD3:
No teniamos
algunos datos
sobre cosas
GFD4:
Exigencia de
notas altas
GFD5:
No recordaba
ciertas cosas
GFD6:
Me distraigo

facilmente

OP1D3:
Falta de
concentracion
OP1D4:
Miedo a
equivocarse y
quedar mal
OP1D5:
Mala memoria

focalizar
atencion
—Presion
externa
— Falta de
informa-
cion
—Mala

memoria

— Autoeficacia, resulta de GFD1, OP1D1 y OP2D1

— No Focalizar la atencién, resulta de GFD6 y OP1D3

— Presion externa, resulta de: GFD4 y OP1D4

— Falta de informacidn, resulta de GFD2, GFD3, OP1D2 y OP2D2
— Mala memoria, resulta de GFD5 y OP1D5

Sobre la tarea y de la estrategia

— ldentifican el grado de dificultad de la tarea —Dificultad

— Plantean el objetivo de la tarea

— Manifiestan usar diversas estrategias —Objetivo de

— No hacen seguimiento del objetivo ni de las la tarea

estrategias —Manifesta-

cion de
conocimien-
to de

estrategias
—Evaluacion
al final por

resultados
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Ambientes

desfavorables

Distractores

compresion

y nota
GFA1L: OPA1: OPA1: —Ambientes
Ruido Ruido Ruido de

Distractores

Distractores

desfavorable

Ambientes de aprendizaje desfavorables, resulta de GFA1, GFA2,

OP1A1y OP2A2
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Capitulo 5.

5. Discusion de resultados

5.1 Etapa cuantitativa. Cuestionario de habilidades metacognitiva (MAI) y simulacro en
pruebas SABER.

Este apartado comprende lo relativo a los conocimientos metacognitivos y la regulacion
metacognitiva, a saber:

5.1.1 Conocimiento metacognitivo.

Diversos autores identifican tres tipos de conocimiento metacognitivo: el primero
denominado declarativo, el cual es determinado por la interaccion entre las caracteristicas de la
persona, la tarea y las estrategias que poseen las personas para afrontar un evento de aprendizaje,
el segundo procedimental referido al conocimiento que tienen los sujetos sobre procedimientos
adecuados para resolver la tarea 0 mejorar sus aprendizajes y el tercero conocido como
condicional, conocimiento referido al porqué y cuando usar una estrategia (Flavell, 1976; Brown,
1982; Jaramillo et al., 2010; Garcia et al., 2016; Tamayo et al., 2019).

En relacion con el conocimiento metacognitivo, el analisis estadistico del MAI muestra una
pequefia diferencia en los subcomponentes del conocimiento entre nifias y nifios, siendo
levemente mas alta y homogénea en las nifias, adicionalmente cuando se compararon los tipos de
conocimientos sin distincion de genero se encontraron leves diferencias estadisticas entre el
declarativo, procedimental y condicional, siendo mayor el declarativo (3,69) (ver Tabla 2); de
estos resultados se infiere que los estudiantes presentan cierto nivel de conocimiento

metacognitivo en sus tres dimensiones (declarativo, procedimental y condicional), expresado en
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la relacion entre, el conocimiento que tienen de si mismos como aprendices, las caracteristicas de
la tarea y las estrategias de que disponen o conocen para afrontar un evento de aprendizaje
(Tamayo et al.,2019; Paz, 2011; Garcia et al.,2016,).

5.1.2 Regulacion metacognitiva.

En la regulacién metacognitiva se destacan tres tipos de habilidades metacognitivas la
planeacion, el monitoreo y la evaluacion (Brown, 1982; Tamayo et al., 2019), que cuando se
realizan de manera deliberada y consciente se constituyen en estrategias metacognitivas que
permiten al estudiante tener control del conocimiento metacognitivo relacionado con las
dimensiones persona, tarea y estrategia (Valenzuela, 2019).

Con respecto a esta categoria (regulacion metacognitiva) el analisis estadistico del MAI
indica que la nota media de la planificacion (4,03) es mayor estadisticamente, siendo la del
monitoreo (3,52) la méas baja de todas, seguida de la evaluacion (3,64).

De acuerdo con lo anterior, se puede inferir que los estudiantes muestran una significativa
manifestacion en la categoria de planeacion, esta habilidad metacognitiva engloba una serie de
actividades previas a la realizacion de la tarea, orientando sus acciones hacia la prevision del
tiempo, recursos y estrategias necesarias para su ejecucion (Osses y Jaramillo, 2008).

Sin embargo, de acuerdo con Mateos (2001), esto implica descomponer el problema o la
situacion de aprendizaje en subproblemas y elaborar una serie de pasos que permitan su solucion
y fortalecer sus aprendizajes. A pesar de que los estudiantes declararon en el cuestionario ser
conscientes de que deben organizar el tiempo y recursos, orientar su esfuerzo, plantear objetivos
y establecer estrategias entes de realizar la tarea; mostrando cierto grado de experticia en esta
habilidad metacognitiva (planeacion), esto no ocurrio con las otras habilidades metacognitivas,

monitoreo y evaluacion donde las media muestran niveles discretos en estas habilidades.
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Ahora bien, se colige entonces que frente al monitoreo y evaluacion les cuesta identificar y
verbalizar si hacen seguimiento a los objetivos y si existe un proceso de verificacion y revision
de las estrategias empleadas durante el desarrollo de la tarea y si al final reflexionan sobre la
consecucion de los objetivos en funcidn de la efectividad de las estrategias.

Por otra parte, los resultados del andlisis estadistico indican que existe una correlacion
directa (Tabla 4. Correlacion de Spearman para el MAI) entre subcategorias tanto del
conocimiento como de la regulacion metacognitiva, asi como entre las dimensiones evaluadas en
el simulacro de la prueba SABER (Tabla 5. Correlacion de Spearman para la Prueba SABER);
sin embargo, cuando se determina la correlacion entre las categorias medidas en el MAI con los
resultados de la prueba SABER, se evidencia que solo se presenta una asociacion directa entre el
conocimiento procedimental con indagacion y entre planificacion con el uso de conocimiento
(Tabla 6. Correlacion de Spearman para el cruce del MAI y la Prueba SABER).

Seguidamente, la indagacion es una habilidad de pensamiento que exige la capacidad para
formular procedimientos, de recurrir a otras fuentes de informacidn y ser capaces de seleccionar
y organizar dicha informacidn, asi como de hacer predicciones, (Peter, 2007), de modo que,
requiere que el estudiante tenga en su memoria no consciente procedimientos para el desarrollo
de una tarea, es decir, conocimientos sobre el empleo de estrategias de aprendizaje, en este
sentido, es entendible entonces que los estudiantes que adquirieron puntuaciones altas en
conocimiento procedimental, también lo hicieron en indagacién el (Tamayo et al., 2019).

La planeacion, como se dijo anteriormente, es una habilidad metacognitiva puesta en
marcha antes de la ejecucidn de la tarea, donde los estudiantes deben entre otras cosas, organizar
su tiempo, identificar la caracteristica de la tarea, establecer los objetivos de aprendizaje y las

estrategias para lograrlos (Jaramillo et al., 2010; Tamayo et al., 2019, Brown, 1982), para esto,
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deben tener un dominio de los conocimientos previos, claridad en los conceptos y teorias de las
ciencias naturales, que les permitan establecer relaciones entre el conocimiento de la tarea y las
estrategias (Peter, 2007).

Conforme a lo anterior, se comprende que los estudiantes que obtuvieron una puntuacion
alta en planeacion también la obtuvieron en el uso de conocimiento. Finalmente, y teniendo en
cuenta que los resultados muestran cierta homogeneidad en las desviaciones estandar en los
resultados obtenidos por categorias (conocimiento y regulacion metacognitiva), esto indica que
en las categorias referidas, los estudiantes - sin distincion de género - no presentan diferencias
estadisticas significativas, la seleccion de los estudiantes que participaron del grupo focal, se
hizo utilizando los resultados individuales por categoria y el promedio en el simulacro de la

prueba como se muestra en la tabla 8. (Estudiantes que participaron del grupo focal).

5.2 Etapa cualitativa: Resultados del grupo Focal y la observacion participante

Esta etapa estd compuesta por el conocimiento metacognitivo y por la regulacion
metacognitiva

5.2.1 Conocimiento metacognitivo.

Con el fin de validar los resultados obtenidos en la fase cuantitativa sobre el conocimiento
metacognitivo en sus tres dimensiones, declarativo, procedimental y condicional (Flavell, 1976;
Brown, 1982; Jaramillo et al., 2010; Garcia et al., 2016; Tamayo et al., 2019), y los tres tipos de
habilidades metacognitivas reconocidas como esenciales por diversos autores (Brown, 1982;
Tamayo et al., 2019), se pidio a los estudiantes que declararan algunos aspectos relacionados con
el conocimiento que tienen de si mismos, de la tarea, del repertorio de estrategias, de cuando y

porque utilizaron una determinada estrategia, cuando se enfrentaron al simulacro en pruebas



SABER vy en las dos actividades de aula, (Red semantica 1):
Figura 12

Red seméntica 1. Conocimiento metacognitivo

N —> [—
==l -m=

N -
/

SO
\ —
= Transferencia !%EEEE ==
a |
Conocimiento —)m
 g—
— Bt
—> Transferencia
= s
W/
—— Grado de dificultad
L) Objetivo de la tarea
K ere V‘VVI i
~ Cto de propios ctos
Baja autoeficacia
P No focalizar la atencion
Presion de los padres
Falta de informacion

Fuente: elaboracién propia

En relacion con el conocimiento metacognitivo se lograron identificar manifestaciones en

86
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los tres aspectos del conocimiento declarativo (conocimiento de si mismos, de la tarea y las
estrategias).

En el primer aspecto (conocimiento de la persona), los estudiantes manifestaron varios
elementos que dan cuenta de su autoconocimiento, por ejemplo, declaran que se distraen con
facilidad, de donde se infiere que reconocen la dificultad que tiene para focalizar la atencion, es
decir, de seleccionar aquellos estimulos que son relevantes para su proceso de aprendizaje y
desatender aquellos que les impiden atender y concentrarse, asi mismo, reconocen situaciones
que les ayudan a mejorar esta actividad mental, es decir seleccionar estimulos que favorecen su
concentracion (Buron, 1997).

Por otro lado, identifican la inseguridad y el nerviosismo como factores que afectan su
percepcion de capacidad para realizar la tarea, esta percepcion de autoeficacia es importante
porque influye en la motivacion para la realizacion de la tarea, si la expectativa o precepcion de
capacidad es baja, muy seguramente la motivacion sera también baja (Panadero y Tapia, 2014),
asimismo, los estudiantes afirman que la presion ejercida por los padres se constituye en un
factor que genera inseguridad a unos, mientras que a otros los anima y les proporciona seguridad;
en ambas situaciones se infiere que los estudiantes son capaces de identificar elementos
motivacionales de caracter extrinseco que inciden en el direccionamiento de sus objetivos, el
interés, esfuerzo que deben imprimirle a la tarea y el planteamiento de estrategias, situaciones
que pueden facilitar u obstaculizar sus procesos aprendizaje (Osses et al.,2008; Panadero y
Tapia, 2014).

De igual modo, reconocen que la conexion con el tema es también un elemento motivador
que favorece el desarrollo y comprension de la tarea, dado que la valoracion y el interés que le

asignen incide en la eleccion de las estrategias y por lo tanto en la consecucion del objetivo
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propuesto, (Panadero y Tapia, 2014); en este sentido la motivacion juega un papel fundamental
en el logro de aprendizajes en profundidad, puesto que genera el interés inicial, ayuda a mantener
la concentracion y esfuerzo en la tarea, estos resultados coinciden con el planteamiento de
diversos autores quienes afirman, que la motivacion se constituye un aspecto crucial en los
modelos para el aprendizaje autorregulado, ademéas muestran la innegable relacion de la
autorregulacion con la motivacion y el rendimiento académico (Ortega y Solaz, 2018; Zamora et
al., 2018; Bernal, et al., 2017; Zamora, 2015; Aleman et al., 2011).

En este orden de ideas, el segundo aspecto que se logro identificar se refiere al
conocimiento que tienen respecto a las estrategias, en relacion con esto, un aspecto que llama la
atencion es la respuesta donde manifiestan como estrategia: “mis conocimientos previos”,
observandose una posible confusion entre estrategia y requerimiento, probablemente se refieren a
la activacion de dichos conocimientos como estrategia cognitiva.

Por ende, los conocimientos previos son la base sobre la cual se construyen los nuevos
conocimientos; la posibilidad de integrar la nueva informacion con la ya existente permite
organizar las nuevas ideas, relacionarlas y supervisar su propio aprendizaje, llevando al
estudiante a alcanzar aprendizajes en profundidad (Biggs, 2006, Garcia et al., 2015).

Esta activacion de conocimientos previos como estrategia requiere de un proceso de
organizacion de la informacidn, identificacion de las caracteristicas de la tarea en cuanto al tema
y grado de dificultad, facilitando su comprension (Ayala, 2013; Buron, 1997).

Continuando con este aspecto del conocimiento declarativo, en sus declaraciones: “busco
la respuesta en el texto de la pregunta” o “comparo con preguntas similares”, se evidencia que
utilizan otro tipo de estrategias como la busqueda de indicios, proceso mental que requiere que

los estudiantes a su vez, activen otras estrategias como la comparacion, abstraccion e inferencia
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(Tapia, 2016).

Asimismo, manifiestan relacionar la tarea con situaciones de la vida diaria, de donde se
infiere el uso de una estrategia cognitiva importante, la transferencia de aprendizajes o
cocimientos previos, dado que pone en evidencia lo que realmente sabe el estudiante al aplicarlos
en otras situaciones u otros contextos, para lo cual requieren recurrir a la informacion retenida en
la memoria y activar conocimientos previos (Tapia, 2016; Ayala, 2013).

Pues bien, el tercer aspecto identificado es el conocimiento que tienen los estudiantes sobre
las caracteristicas de la tarea, en relacion con el grado de dificultad, el tema y los objetivos, el
conocer las exigencias de la tarea, ademas de direccionar su esfuerzo, gestionar el tiempo y
recursos les permite establecer el tipo de estrategias, de saber cuando y porque utilizarlas
(Tamayo et al., 2019; Garcia et al., 2016; Tapia, 2016).

Continuando con el conocimiento metacognitivo, se debe afirmar que se logré identificar
algunas manifestaciones relacionadas con el conocimiento procedimental y condicional, en este
sentido, el acto procedimental de buscar informacion en otras fuentes, solicitar ayuda cuando
identifican la dificultad de la tarea o de recurrir a otros medios que les facilitan su desarrollo y
compresion, son indicios del uso deliberado de la estrategia relacionada con el manejo de
recursos, aprendizaje con pares y busqueda de ayuda (Ayala, 2013).

En este mismo sentido, el hecho de compartir el conocimiento con otras personas, de
aplicarlos a situaciones de la vida diria o de buscar indicios, ademas de evidenciar el
conocimiento que tienen los estudiantes del uso de estrategias y procedimientos adecuados para
enfrentar un evento de aprendizaje o resolver una tarea manifiesta el conocimiento que tienen de
cuando y por qué utilizarlas (Valenzuela, 2019); la tarea es mejor comprendida y recordada si se

socializa o comparte con otras personas, este tipo de acciones genera en los individuos
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modificaciones en sus esquemas cognitivos mejorando sus aprendizajes (Paz, 2011).

Ademas, se pude inferir que los estudiantes tienen cierto grado de conciencia de cuando y
de qué manera pueden comprender mejor, tomar conciencia de que se tiene mas dificultad en
aprender algo, saber cudndo se comprende y que esfuerzo hay que hacer es fundamental para el
aprendizaje, es ademas un indicio de manifestaciones metacognitivas (Burén, 1997; Osses et al.,
2008); estas manifestaciones de conocimiento declarativo relacionado con las estrategias y del
conocimiento de si mismos como aprendices y de la tarea les permiten tomar precauciones, tener
conciencia de cuando y por qué aplicar una estrategia, (Garcia et al., 2016, Vazquez, 2015;
Marti, 1995).

Tener conciencia de los aspectos que pueden facilitar u obstaculizar el desarrollo y
comprension de una tarea de aprendizaje, de como aprenden, de poder identificar la
caracteristica de la tarea y del tipo de estrategias que les pueden ayudar a conseguir los objetivos
propuestos, se constituye en una forma de autoconocimiento que es importante a la hora de
adquirir aprendizajes en profundidad, (Mejia, 2019; Tamayo et al., 2019; Ayala 2013; Buitrago y
Garcia, 2011; Jaramillo et al., 2010; Vazquez, 2015); considerando la edad de los estudiantes que
participaron en la investigacion oscilé entre los 13 y 14 afios se presumia que presentaran
manifestaciones significativas de conocimiento metacognitivo, estos resultados coinciden con los
planteamientos de algunos autores, quienes afirman gque el conocimiento metacognitivo se
empieza a desarrollar a la edad de seis afios, (Garcia et al., 2015 y Garcia et al., 2016)

5.2.2 Regulacion metacognitiva.

Por lo que se refiera a la regulacién metacognitiva un gran namero de autores coinciden en
afirmar que existen tres habilidades metacognitivas esenciales en el proceso de regulacion, la

planeacién, monitoreo y evaluacion, (Brown, 1982; Tamayo et al., 2019; Vazquez, 2015), asi
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mismo sefialan que estas habilidades empiezan a desarrollarse a partir de los doce afos, por lo
que se presume que los estudiante participantes en la investigacion evidencien aplicacion del
conocimiento metacognitivo en situaciones de aprendizaje (Garcia et al., 2016).

Cuando se indaga por la habilidad metacognitiva relacionada con la planeacion, en el
ejercicio conversacional del grupo focal y ratificado en la observacion participante, los
estudiantes dan cuenta de una serie de acciones que realizan antes de ejecutar la tarea,
seleccionan recursos, identifican la caracteristica de a tarea, establecen estrategias y ademas
plantean el objetivo, en términos de comprensidn del tema; en el caso de las tareas de aula
realizadas en la observacion participante manifestaron como objetivo el explicar la prediccion
realizada sobre la situacion o el fendmeno en cuestidn, de esto se infiere que si planifican antes
de la tarea, (Tamayo et al., 2019; Jaramillo et al., 2010), validandose los resultados arrojados en
el cuestionario MAIL.

Igualmente, hay que mencionar ademas que, en las dos actividades de la observacion
participante anticiparon lo que iba a suceder, de donde se infiere la capacidad para hacer
predicciones y de activar los conocimientos previos para explicar sus predicciones (Red
semantica 2).

A continuacion, se presenta la Figura 12 que representa la Red semantica 2:
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Figura 13

Red semantica 2. Regulacion metacognitiva
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Con respecto al monitoreo, si bien son conscientes de que si una estrategia no funciona
deben cambiarla, esto no es producto de la reflexion realizada durante el desarrollo de la tarea
que dé cuenta de procesos de supervision y control de la estrategia y tampoco se evidencia que
reflexionen del por qué no funciona, o al menos no lo expresaron.

En el grupo focal manifestaron realizar pausas solo cuando se distraen y no entienden algo
durante la tarea, lo que puede ser un indicio de un moderado monitoreo relacionado con el estado
de comprension, pero no evidenciaron reflexion sobre el control de la estrategia, es decir, sobre
cual les permitiria entender mejor y alcanzar el objetivo de la tarea; en la observacion del

desempefio los estudiantes no presentaron manifestaciones que evidenciaron procesos de
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supervision y control, de donde se infiere que las estrategias de monitoreo y control son escasas
0 estan ausentes en durante el desarrollo de la tarea, (Jaramillo et al., 2010).

Ahora bien, con respecto a la evaluacidn, se logro identificar en sus declaraciones aspectos
relacionados con la evaluacion de la tarea y de la efectividad de las estrategias en funcion de los
resultados obtenidos, sin embargo, llama la atencion que estos resultados a su vez estan
determinados por la nota asignada, es decir, estan supeditados al criterio establecido por el
profesor.

Por ende, menos recurrente pero significativa, es la manifestacion que hacen sobre como el
conocimiento que tienen de si mismos (si entienden por medios visuales, auditivos o kinésicos) y
de las estrategias les permiten evaluar su efectividad; no obstante, el uso de experiencias
conscientes de éxito o fracaso sobre el uso de estrategias y del conocimiento de como
comprenden mejor, lo que evidencia es un tipo de evaluacién o vigilancia prospectiva; si bien es
un indicio de aplicacion del conocimiento metacognitivo importante en la fase de planeacion, no
corresponde a la evaluacion que debe hacerse después de la ejecucion de la tarea - evaluacion
retrospectiva - (Valenzuela, 2019).

Por lo tanto, no son claras las acciones de verificacion y contrastacion de la consecucion de
los objetivos en funcidn de las estrategias utilizadas ni de sus procesos de aprendizaje, lo que
refleja una carencia de actividades reflexivas durante y después de la tarea.

En este orden de ideas, diversos autores afirman que esta actividad reflexiva es el enlace
entre el conocimiento metacognitivo y los procesos de regulacion, dado que permiten sacar
conclusiones sobre los procesos de aprendizaje, enriqueciendo el conocimiento metacognitivo y
perfeccionando las habilidades metacognitivas (Osés, et al., 2013), en consecuencia, se deben

incorporar acciones educativas que permitan la adquisicion y fortalecimiento de estrategias de
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monitoreo y evaluacion de sus procesos cognitivos.

Seguidamente, y considerando que el conocimiento metacognitivo es precursor de las
habilidades propias de la regulacion metacognitiva, las manifestaciones identificadas en los
estudiantes, referidas al conocimiento de si mismos, de la tarea y de las estrategias que utilizan,
por tanto, se puede asentir que son factores que pueden favorecer el desarrollo habilidades
metacognitivas como la planeacion, monitoreo y evaluacion, (Flavell, 1976; Jaramillo et al.,
2010; Tamayo et al., 2019).

Ahora bien, para lograr desarrollar procesos de regulacion metacognitiva no solo se
requiere tener conocimiento de si mismos o de las estrategias adecuadas para afrontar una tarea,
estos deben activarse y puestos en accion durante el desarrollo de la tarea, para esto es necesario
que los estudiantes se encuentren motivados, con intencion y deseo de querer lograrlo, tener
percepciones positivas de autoeficacia, (Panadero y Tapia, 2014; Osses et al., 2008), situaciones
que de lo contrario se convierten en factores que pueden obstaculizar el desarrollo de la
metacognicion, (Red semantica 3).

A continuacion, se presenta red semantica 3, a saber:
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Figura 14

Red semantica 2. Factores que facilitan u obstaculizan la metacognitiva
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En consecuencia, el uso de cuestionarios tipo autoinforme como el MAI requiere que los

estudiantes respondan desde su subjetividad, en funcion de lo que él considera verdadero; esto
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puede generar confusidn en su capacidad percibida o llevarlos a que no diferencien entre lo que
hacen o dejan de hacer realmente; (Ortega y Solaz, 2018), sin embargo, al contrastar la
informacién recaba en el MAI, el grupo focal y la observacidn participante se encontré un
coincidencia en los resultados obtenidos; en relacion con el conocimiento metacognitivo se
identificaron manifestaciones significativas referidas al conocimiento declarativo; con respecto
al procedimental y condicional, si bien les costd verbalizarlos, se logro identificar algunas
manifestaciones en cuanto al uso de estrategias y el conocimiento de cuando y porque las
utilizan, validando lo que declararon el MAL.

En lo que respecta a la regulacion metacognitiva, el MAI mostré que la nota media de la
planificacion es mayor estadisticamente, seguida de la evaluacion y el monitoreo, situacion que
se evidencié también en el grupo focal y la observacion participante, alli los estudiantes
declararon determinar la efectividad de la estrategia y el logro de objetivos al final de la
actividad teniendo en cuenta los resultados obtenidos.

Finalmente, en lo que respecta al monitoreo no manifestaron ni se observaron acciones que
evidenciaran la supervision del objetivo y las estrategias, en consecuencia, se puede inferir que
los estudiantes presentan una significativa capacidad para planificar; en contraste presentan
pocas estrategias de evaluacion y poca o nula capacidad de monitoreo.

Por consiguiente, los resultados obtenidos en el grupo focal y la observacién participante
validan los obtenidos en el cuestionario MAI, en este sentido, y teniendo en cuenta la edad de los
estudiantes que participaron de la investigacion, se coincide con lo manifestado por diversos
autores sobre la edad en la cual se empieza a desarrollar el conocimiento metacognitivo y que
ocurre antes de las habilidades metacognitivas a edades muy tempranas, (Garcia et al., 2015),

ademas con lo planteado por Brown (1987), quien afirma que el desarrollo del conocimiento
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metacognitivo no garantiza el desarrollo de habilidades metacognitivas, es decir, su aplicacion de
manera efectiva en una tarea o un evento de aprendizaje.

En concordancia con lo anterior, si bien los estudiantes presentaron manifestaciones
significativas en la habilidad de planeacién, no ocurrié lo mismo en el monitoreo y evaluacion,
por lo tanto, es probable que los resultados obtenidos en planeacién hayan sido influenciados por
la necesidad de recurrir a los entornos de aprendizaje mediados por la virtualidad, debido a la
situacién de contingencia, en este sentido Tapia (2016) indica que este tipo de entornos de
ensefianza requieren de estudiantes estratégicos y autbnomos, capaces de desarrollar actitudes y
habilidades que favorezcan la planeacion y organizacion de su estudio, entre ellas el manejo de
las nuevas tecnologias para la busqueda de informacion, la lectura, habilidades de comunicacion
e interaccion y de trabajo colaborativo.

Como resultado de este de analisis y asumiendo que los seres humanos tienen la capacidad
de modificar sus estructuras cognitivas, la metacognicion puede ser ensefiada a través de
mediaciones pedagdgicas (Correa, Castro y Lira, 2002), al respecto, se ha de manifestar que
diversos autores afirman que estas intervenciones han sido efectivas especialmente en etapas de
educacion secundaria (Saiz y Pérez, 2016), en consecuencia, se elabora una propuesta de
intervencién por medio de la cual se propone implementar unidades didacticas para el
fortalecimiento de las habilidades metacognitivas reconocidos por diversos autores como

esenciales para la regulacion metacognitiva (Tamayo et al., 2019).
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5.3 La metacognicion en el contexto de poblaciones educativas en situacién de
vulnerabilidad

Al establecer un andlisis detallado del impacto que la Metacognicion genera en las
poblaciones vulnerables de un contexto educativo, bajo este supuesto se puede afirmar que la
metacognicién como estrategia pedagdgica de enfoque poblacional va dirigida a mitigar los
patrones de exclusion y desigualdad en los estudiantes afectados por factores como son: la
violencia directa, estructural y cultural, por lo cual se puede inferir que la metacogniciéon cuando
es aplicada a estos contextos de violencia permite evidenciar que la vulnerabilidad del contexto
afecta de manera negativa a los estudiantes y esto contribuye de manera exponencial en la unidad
de pensamiento completo de su desarrollo intelectual.

Por su parte, la metacognicién como herramienta pedagogica para contrarrestar la violencia
en los contextos de vulnerabilidad aporta para formar estudiantes resilientes ante cualquier
situacion o circunstancia, ello partiendo como principio de que la educacion es ese instrumento
de crecimiento y desarrollo personal para la realizacion personal, posicionando a la educacion
como ese camino que acompariado de disciplina y esfuerzo puede llevar a la poblacion
estudiantil a superar las adversidades y las problematicas que los rodean cambiando su realidad y
llevando sus capacidades a un nivel superior.

También es muy caracteristico en todo el mundo que cuando se presenta la realidad en
diferentes territorios de vivir en un contexto de violencia directa influenciada por variables como
pueden ser: el conflicto armado, el narcotréafico, la prostitucion, etc., la metacognicion se
presenta como una herramienta que tiene como objetivo fomentar en las poblaciones
estudiantiles una capacidad de pensar mas alla de su realidad y proyectarlos a ser artifices de una

realidad que les permita obtener una calidad de vida digna y constructiva aportando desde sus
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capacidades a construir sociedad.

Ademas de que sus necesidades basicas se encuentren cubiertas y sean personas con una
vida digna e integral, por tal motivo la metacognicion facultad a los estudiantes de un
pensamiento critico, analitico y coherente que los orienta a la autonomia y capacidad de visionar
una prospectiva que tenga como centro, por su parte, el conocimiento y la educacion en la cual
los estudiantes se visionen y proyecten apalancandose por medio de las ciencias, las artes, el
deporte y la cultura como la misma metacognicién, aportan a las comunidades vulnerables la
capacidad de obtener un pensamiento autonomo con el enfoque de construir una visién que
transforme su realidad en un estado de calidad de vida integral. (Galtung, 2003)

En consecuencia, la metacognicion ademas de proveer un modelo de pensamiento
autonomo y creativo en los contextos estudiantiles en situacion de vulnerabilidad, desarrolla 'y
optimiza las habilidades intelectuales en los estudiantes para propender por un desarrollo
intelectual méas avanzado y que por afiadidura va a generar mas oportunidades a los mismos
estudiantes, teniendo en claro que algunas de las caracteristicas y habitos indispensables en los
estudiantes de estas poblaciones en estado de vulnerabilidad son: el autoestudio y la disciplina de
establecerse metas de autoaprendizaje para potenciar sus capacidades, ello a fin de que puedan
tomar de manera estratégica los medios que tengan a su alcance en su contexto de violencia
directa, estructural y cultural con el objetivo de obtener un conocimiento y educacion pertinente.

Finalmente, se debe indicar que una de las claves fundamentales para la superacion
personal de los estudiantes es la disciplina y la capacidad de formular estrategias pedagogicas
para obtener conocimientos pertinentes y eficaces en los procesos educativos, pero las estrategias
deben ser bilaterales tanto de los estudiantes como del cuerpo de docentes y las comunidades

educativas para un correcto desarrollo de la metacognicion. (Galtung, 2003).
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Capitulo 6.

6 Conclusiones

A continuacion, se presentan las conclusiones del presente estudio:

Inicialmente, se debera concluir que la investigacion se desarrollé en un momento
circunstancial: el aislamiento social provocado por la pandemia, el cual probablemente modifico
ciertos comportamientos y practicas habituales en la presencialidad; estudiantes y docentes han
tenido que recurrir a recursos multimediales, buscar informacion en la red, explorar textos y
otros materiales de aprendizaje en ambientes virtuales de aprendizaje, lo cual exige un
desempefio mas activo del estudiante y, por ende, requiere del fomento de autonomia para el
manejo de recursos, direccionamiento del esfuerzo y el tiempo, razon por la cual surge entonces
la pregunta: ¢La implementacion intencionada de ambientes virtuales para suplir la necesidades
generadas por la pandemia, hizo que manifestaran y fortalecieran algunos comportamientos
metacognitivos en los estudiantes de grado noveno?

A pesar de las limitantes en el uso de los denominados cuestionarios de autoinforme que
requieren de los estudiantes respuestas a cada item, desde su subjetividad, en funcién de lo que
cada uno considera verdadero; esto puede generar confusidn en su capacidad percibida o que no
puedan aprender a diferenciar entre lo que hacen o dejan de hacer realmente, por lo tanto, se ha
de concluir que el analisis mostré que los resultados estadisticos del MAI tuvieron concordancia
con los resultados obtenidos en el grupo focal y en la observacion participante.

Seguidamente, se hace necesario plantear el uso de otros instrumentos para la indagacion

de procesos de regulacion metacognitiva, donde los estudiantes exterioricen las acciones que
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realizan como respuesta a la tarea propuesta por el docente, desde los cuales se podria recoger
informacidon sobre los estados de desarrollo de los procesos realizados por el estudiante a lo largo
de la actividad.

En cuanto al conocimiento declarativo se debe concluir que se identificé en los estudiantes
manifestaciones significativas referidas al conocimiento de si mismos como aprendices, en
aspectos relacionados con la percepcion de autoeficacia, motivacion y de otras caracteristicas
personales, asi mismo evidenciaron tener conocimiento de las caracteristicas de la tarea en lo que
respecta al objetivo y el grado de dificultad y de las estrategias empleadas.

Aunado a lo anterior, se debe concluir que los estudiantes manifiestan tener conciencia de
cuando y de qué manera pueden comprender mejor, lo que se constituye en indicio de
manifestaciones metacognitivas que deben fortalecerse implementando acciones que conlleven a
una mayor reflexion sobre sus procesos de aprendizaje.

En relacion con el repertorio de estrategias, se debe concluir que la que presentd mayor
densidad fue la basqueda de informacidn en diferentes fuentes (paginas de internet, videos, de
otras personas), aspecto que llamo la atencion en relacién con el uso de transferencia de
aprendizajes, poniendo en evidencia lo que realmente sabe el estudiante al aplicarlos en otras
situaciones, la activacion de conocimientos previos para lo cual requieren hacer inferencias y el
hecho de recurrir a la informacion retenida en la memoria.

Igualmente, se debe concluir que las manifestaciones referentes al conocimiento
metacognitivo (declarativo, procedimental y condicional) y la planeacion fueron mas
significativas y verbalizaron con mayor facilidad cuando tenian mejor conocimiento previo del

tema en cuestion (observacion del desempefio en la primera tarea).
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Con respecto a la regulacion metacognitiva se debe concluir que se identificaron varias
acciones que dan cuenta de su capacidad para planificar, demostrandose lo planteado por varios
autores que consideran el conocimiento metacognitivo como precursor de las habilidades
metacognitivas. Sin embargo, con respecto al monitoreo, no se observa esta tendencia; en virtud
de lo anterior, se requiere implementar y fomentar el uso de estrategias que permitan a los
estudiantes hacer seguimiento a su proceso de aprendizaje manera deliberada.

Por su parte, se debe concluir que la evaluacion es otro delos componentes de la regulacion
metacognitiva que presentd manifestaciones discretas, si bien los estudiantes manifestaron
evaluar las estrategias y el logro de los objetivos, cuando finalizan la tarea, también es cierto que
esta evaluacion se circunscribe a los resultados dados basicamente por la nota asignada por el
profesor, probablemente porque en los procesos formativos radicalmente se da mayor relevancia
al producto final y a la reflexion sobre el proceso para legar a ese producto final.

Teniendo en cuenta que se reconoce la importancia de la metacognicion para la formacion
de estudiantes autobnomos, capaces de gestionar su propio aprendizaje y que puede ser ensefiada
explicitamente, se hace necesario concluir que las acciones de los agentes educativos debe estar
orientadas a comprender la problematica educativa desde la perspectiva de la participacion
activa, consciente y reflexiva de los estudiantes, es decir, se debe orientar al estudiante a que
reflexione, planifique, supervise y evalUe su propios procesos de aprendizaje.

Finalmente, se debe concluir que se hace necesario implementar una intervencion
pedagdgica ligada al plan de estudio de la IEVC, con la cual se pueda incorporar la
metacognicion como una estrategia esencial para promover estudiantes con capacidad de

autodeterminacidn y capaces de lograr aprendizajes en profundidad.
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Capitulo 7.

7 Proyeccion

A partir del conocimiento situado aportado por esta investigacion, surge una propuesta de
intervencidn donde se desarrolle la metacognicion como estrategia didactica de manera
intencionada y explicita en el aula, con la cual se pretende que permee los objetivos educativos e
impacte el curriculo escolar de la IEVC. Dicha propuesta busca incorporar las habilidades,
planeacidn, monitoreo y evaluacion reconocidas por diversos autores como esenciales para la
regulacion metacognitiva, de tal manera que los estudiantes puedan gestionar su propio
aprendizaje a fin de conseguir las estrategias mas adecuadas para alcanzar sus objetivos de
aprendizaje. (Ver Anexos 7'y 8).

Se sugiere para futuras investigaciones incorporar otros aspectos que influyen en los
procesos cognitivos, como son las emocionales, motivacion y la orientacion de metas de
aprendizaje, asi como elementos relacionados con los juicios metacognitivos, estos aspectos
relacionados con la persona son esenciales para el desarrollo de la metacognicion de los
estudiantes.

Se necesitan estudios adicionales basados en medidas objetivas del uso de estrategias,
ademas de medidas basadas en lo que los propios sujetos creen hacer, igualmente, se requiere
también otro tipo de instrumento como medidas de evento que capturen los comportamientos de
los sujetos durante el desarrollo de la tarea, de tal modo que permitan realizar un analisis
detallado de las acciones y del repertorio de estrategias de los estudiantes, asi mismo de la

frecuencia e intencionalidad con la que son empleadas.
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Se sugiere realizar estudios que permitan profundizar en la incidencia del uso de ambientes
virtuales de aprendizaje en el fortalecimiento de comportamientos metacognitivos en los
estudiantes.

Conforme a lo anterior, se necesita plantear investigaciones de tipo longitudinal que
permitan efectuar un seguimiento a largo plazo y garantice mayor objetividad en los resultados y

asi poder hacer generalizaciones y transferencia de los aprendizajes adquiridos.
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ANEXOS

Anexo 1
Inventario de Habilidades Metacognitivas —-MAI-
Dirigida a estudiantes de grado noveno de bésica secundaria de la IEVC

Objetivo General: Comprender como se manifiesta la metacognicion (conocimiento
metacognitivo y la regulacion metacognitiva) de los estudiantes de grado noveno de basica
secundaria de la IEVC en sus desempefios en el area de Ciencias Naturales.

Objetivo del instrumento: identificar la manifestacién metacognitiva de los estudiantes del grado
Nnoveno en una tarea en ciencias naturales.

El cuestionario conocido como inventario de habilidades metacognitivas (‘Metacognitive
Awareness Inventory' -MAI-), fue adaptado y validado en el afio 2014 por los investigadores,
Adriana Patricia Huertas Bustos, Grace Judith Vesga Bravo y Mauricio Galindo Ledn, de la
Universidad Antonio Narifio de Bogota, para uso en estudiantes colombianos de bésica secundaria.
(http://www.scielo.org.co/pdf/prasa/v5n10/v5n10a04.pdf). Son 52 items, los cuales indagan por
las dos categorias: conocimiento metacognitivo (declarativo, procedimental y condicional) y la

regulacion metacognitiva (habilidades metacognitivas: Planeacion, monitoreo y evaluacion).

1 2 3 4 5
Completamente  En desacuerdo Ni en De acuerdo Completamente de
en desacuerdo desacuerdo ni acuerdo

de acuerdo

1. Me pregunto constantemente si estoy alcanzando mis 1 2 3 4 5
metas

2. Pienso en varias maneras de resolver un problema antes de 1 2 3 4 5
responderlo

3. Intento utilizar estrategias que me han funcionado en el 1 2 3 4 5
pasado

4. Mientras estudio organizo el tiempo para poder acabar la 1 2 3 4 5
tarea

5. Soy consciente de los puntos fuertes y débiles de mi 1 2 3 4 5
inteligencia

6. Pienso en lo que realmente necesito aprender antes de 1 2 3 4 5

empezar una tarea

7. Cuando termino un examen sé cOmo me ha ido 1 2 3 4 5

8. Me propongo objetivos especificos antes de empezar una 1 2 3 4 5

tarea

9. Voy més despacio cuando me encuentro con informacion 1 2 3 4 5

importante
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10. Tengo claro qué tipo de informacion es mas importante 1 2 3 4 5

aprender

11. Cuando resuelvo un problema me pregunto si he tenido 1 2 3 4 5
en cuenta todas las opciones

12. Soy bueno para organizar informacion 1 2 3 4 5

13. Conscientemente centro mi atencion en la informacion 1 2 3 4 5

que es importante

14. Utilizo cada estrategia con un prop6sito especifico 1 2 3 4 5

15. Aprendo mejor cuando ya conozco algo sobre el tema 1 2 3 4 5

16. Sé qué esperan los profesores que yo aprenda 1 2 3 4 5

17. Se me facilita recordar la informacion 1 2 3 4 5

18. Dependiendo de la situacion utilizo diferentes estrategias 1 2 3 4 5
de aprendizaje

19. Cuando termino una tarea me pregunto si habia una 1 2 3 4 5
manera mas facil de hacerla

20. Cuando me propongo aprender un tema, lo consigo 1 2 3 4 5

21. Repaso periédicamente para ayudarme a entender 1 2 3 4 5
relaciones importantes

22. Me hago preguntas sobre el tema antes de empezar a 1 2 3 4 5
estudiar

23. Pienso en distintas maneras de resolver un problema y 1 2 3 4 5
escojo la mejor

24. Cuando termino de estudiar hago un resumen de lo que 1 2 3 4 5

he aprendido

25. Pido ayuda cuando no entiendo algo 1 2 3 4 5

26. Puedo motivarme para aprender cuando lo necesito 1 2 3 4 5

27. Soy consciente de las estrategias que utilizo cuando 1 2 3 4 5

estudio

28. Mientras estudio analizo de forma automatica la utilidad 1 2 3 4 5

de las estrategias que uso

29. Uso los puntos fuertes de mi inteligencia para compensar 1 2 3 4 5
mis debilidades

30. Centro mi atencion en el significado y la importancia de 1 2 3 4 5

la informacion nueva

31. Me invento mis propios ejemplos para poder entender 1 2 3 4 5
mejor la informacion

32. Me doy cuenta de si he entendido algo o no. 1 2 3 4 5

33. Utilizo de forma automaética estrategias de aprendizaje 1 2 3 4 5
utiles

34. Cuando estoy estudiando, de vez en cuando hago una 1 2 3 4 5
pausa para ver si estoy entendiendo

35. Sé en qué situacion sera mas efectiva cada estrategia 1 2 3 4 5

36. Cuando termino una tarea me pregunto hasta qué punto 1 2 3 4 5

he conseguido mis objetivos

37. Mientras estudio hago dibujos o diagramas que me 1 2 3 4 5




115

ayuden a entender

38. Despues de resolver un problema me pregunto si he tenido 1 2 3 4 5

en cuenta todas las opciones

39. Intento expresar con mis propias palabras la informacion 1 2 3 4 5
nueva

40. Cuando no logro entender un problema cambio las 1 2 3 4 5
estrategias

41. Utilizo la estructura y la organizacion del texto para 1 2 3 4 5
comprender mejor

42. Leo cuidadosamente los enunciados antes de empezar 1 2 3 4 5
una tarea

43. Me pregunto si lo que estoy leyendo esta relacionado con 1 2 3 4 5
lo que ya sé

44. Cuando estoy confundido me pregunto si lo que suponia 1 2 3 4 5

era correcto 0 no

45. Organizo el tiempo para lograr mejor mis objetivos 1 2 3 4 5

46. Aprendo mas cuando me interesa el tema 1 2 3 4 5

47. Cuando estudio intento hacerlo por etapas 1 2 3 4 5

48. Me fijo mas en el sentido global que en el especifico 1 2 3 4 5

49. Cuando aprendo algo nuevo me pregunto si lo entiendo 1 2 3 4 5
bien 0 no

50. Cuando termino una tarea me pregunto si he aprendido lo 1 2 3 4 5
maximo posible

51. Cuando la informacién nueva es confusa, me detengo y la 1 2 3 4 5
repaso

52. Me detengo y releo cuando estoy confundido 1 2 3 4 5
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Anexo 2

Guia de grupo focal - Dirigida a estudiantes de grado noveno de bésica secundaria de la IEVC

Objetivo de la investigacion: Comprender cémo se manifiesta la metacognicion (conocimiento
metacognitivo y la regulacion metacognitiva) de los estudiantes de grado noveno de bésica secundaria
de la IEVC en sus desempefios en el area de Ciencias Naturales.

Objetivo del instrumento: identificar la manifestacion metacognitiva de los estudiantes del grado
noveno en una tarea en ciencias naturales.

Descripcion del instrumento: El grupo focal se desarrollara en dos sesiones: en la primera se indagara
sobre el conocimiento metacognitivo y en la segunda sobre la regulacion metacognitiva; cada sesion
tendréa una duracion de 120 minutos. Mediante una sesidn conversacional, se tomara como pretexto del
grupo focal, la aplicacion del simulacro de pruebas SABER. Los grupos tendran un tiempo para discutir

sobre el tema; posteriormente se socializara en el grupo grande y, finalmente construiran conclusiones

Primera sesion. Categoria de conversacion: Conocimiento Metacognitivo Subcategoria
Conocimiento Declarativo
1. Describa dos fortalezas (y debilidades) que tiene para resolver la prueba SABER en ciencias
naturales.
2. ¢Cbémo reconoce la informacion que necesita para responder las preguntas de una tarea (prueba
SABER en ciencias naturales)?
3. ¢Cbémo considera que podria obtener un buen desempefio en la solucién de la prueba SABER en
ciencias naturales?
Subcategorias Conocimiento Procedimental
1. ;Queé tipo de estrategias son necesarias para resolver la prueba SABER en ciencias naturales?
2. ;Como utiliza esas estrategias en la solucion de la prueba SABER en ciencias naturales?
3. ¢Utiliza siempre las mismas estrategias para resolver tareas en ciencias naturales
Subcategoria Conocimiento Condicional
1. ¢Como determina la utilidad de una estrategia para resolver una tarea a la que enfrentas (por
ejemplo, la prueba SABER en ciencias naturales)?
2. ¢Cuando considera que debe cambiar de estrategia para resolver una tarea (como la prueba
SABER en ciencias naturales)?
3. ¢Como identifica la efectividad de la estrategia que eliges para resolver una tarea (como la prueba

SABER en ciencias naturales)?
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Conclusiones generales:
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Anexo 3
Guia de grupo focal

Dirigida a estudiantes de grado noveno de bésica secundaria de la IEVC Segunda sesion.

Categoria de estudio: Regulacién metacognitiva

Habilidades metacognitivas:

Subcategoria Planificacién

1.

Describa las acciones que realiza antes de resolver una tarea (la prueba saber en
ciencias naturales)
¢Como elige la (o las) estrategia para resolver una tarea en ciencias (la prueba

Saber en ciencias naturales)?

Subcategoria Monitoreo

1.

2.
3.

¢Hace seguimiento a la tarea que esta realizando (la prueba saber en ciencias
naturales en ciencias naturales)? (si es afirmativa) describa como lo hace.
Durante el desarrollo de la prueba ¢como identifico la efectividad de la estrategia empleada?

¢Qué obstaculos encontro en el momento de estar respondiendo la prueba?

Subcategoria Evaluacion

1.
2.

¢Cdomo valora las estrategias utilizadas en funcion de los resultados logrados?
¢Cdmo son los resultados de sus tareas (la prueba saber en ciencias naturales) en
funcion de las estrategias que utiliza?

¢Hubiese obtenido los mismos resultados utilizando otra u otras estrategias?, ¢Por qué?

Conclusiones generales:
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Anexo 4
Observacion participante

Dirigida a estudiantes de grado noveno de basica secundaria de la IEVC

Objetivo de la investigacion: Comprender como se manifiesta la metacognicion (conocimiento
metacognitivo y regulacidn metacognitiva) de los estudiantes de grado noveno de bésica
secundaria de la IEVC en sus desempefios en el area de Ciencias Naturales.

Objetivo de la observacién participante: reconocer los factores que facilitan u obstaculizan la
metacognicion de los estudiantes del grado noveno de basica secundaria de la IEVC en Ciencias

Naturales en la ejecucion de una tarea

Descripcion del instrumento

El formato de observacion se elabor6 con base en las subcategorias tedricas de la metacognicion,
especificamente, el conocimiento metacognitivo y la regulacion metacognitiva. El proceso de
observacion se realizara sobre la ejecucion de actividades académicas en el aula de clase, durante
el desarrollo de la asignatura Ciencias Naturales. Dichas actividades (1 y 2) se plantean en tiempos,
condiciones y temas diferentes del area de ciencias Yy, estan organizadas, cada una de ella, en tres
momentos, correspondientes a la regulacion metacognitiva (planeacion-antes-, monitoreo-durante-

y evaluacion—despues-)

Aspectos a observar

Aspectos intrinsecos del aprendizaje en el desarrollo de la tarea en el aula de clase

ITEM Descripcion de la observacion

Motivacion al logro

Capacidad de liderazgo

Capacidad de trabajo en equipo

Metas de aprendizaje

Ambientes de clase

Conocimiento del tema

Repertorio de estrategias

Autoconcepto del desempefio

Autonomia




Procesos de la metacognicion sobre el desarrollo de la tarea en el aula de clase

Momentos Item Descripcion

Claridad del objetivo de la actividad

Capacidad de prediccién del fendmeno

PLANEACION a partir de la imagen mostrada

Uso de estrategias utilizadas para

resolver la actividad

Uso de conocimientos previos

Establecimiento de un plan para
resolver la actividad

Item

Seguimiento del objetivo

Capacidad para confirmar o negar la
MONITOREO prediccién

Seguimiento y control de la estrategia

Cambio de estrategia (en caso

requerido)

Item

Revision del cumplimiento del objetivo

EVALUACION Valoracion de la estrategia

Aprendizajes

Conclusiones generales:
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Anexo 5
Actividad No. 2
Lugar: aula de clase
Duracién: 1 hora 45 minutos

Tema: Principio de Arquimedes

Instructivo para los estudiantes
A continuacién, se plantea una actividad que se realizard en tres momentos (antes, durante y

después).

En el primer momento (que corresponde al antes), se les entregara una imagen relacionada con la
actividad que se va a realizar. En esta parte de la actividad deben a partir de la observacion de la
imagen establecer el objetivo de la actividad, ademas, cada uno realizara una prediccion de lo que
piensa sucedera con el peso de las esferas al sumergirlas en el recipiente con agua, describiendo la
forma como demostraria su prediccion y qué estrategias utilizarian. Para ello, se da un tiempo 20

minutos.

Principio de Arquimedes

Imagen tomada de
https://labovirtual5.blogspot.com/search/label/Principio
%20de%20Arqu3C3%ADmedes

Una vez terminado este tiempo, pasaran al segundo momento. En este se les hara entrega de los

materiales necesarios para desarrollar la actividad (dinamémetro, esfera, recipiente, agua),
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sumergiran la esfera sujeta al dinamdémetro en el recipiente con agua, a partir de la observacion,
deberéan establecer si hubo diferencias entre lo que pensaron que sucederia y lo que sucedio.
Ademas, deben indicar si las estrategias propuestas estan contribuyendo a la consecucién del
objetivo o si tuvieron que cambiar de estrategias durante la actividad y por qué. Tendran también

25 minutos.

El momento tres, corresponde a la fase final (el después de realizar la actividad), deberan discutir
sobre la consecucidn del objetivo, la efectividad de la o las estrategias utilizadas en funcion del
logro del objetivo propuesto, contaran también con 30 minutos.

Nombraran un relator quien ira registrando todo lo que sucede en cada uno de los momentos de la
actividad. Una vez finalizados los tres momentos, socializan la actividad donde a través del dialogo
con los investigadores expondran como realizaron la actividad y relaten sobre aquellas situaciones

que pudieron facilitar u obstaculizar su desarrollo, para esto se contara con 30 minutos

Guia de socializacion Antes

Elaboraron algun plan o procedimiento para desarrollar la actividad
— ¢Cual fue el objetivo que plantearon?
— ¢Qué predicciones hicieron sobre lo que iba a ocurrir? ;Por qué?
— ¢Como se prepararon para comprobar o demostrar la prediccion?
— ¢Qué estrategias propusieron para demostrar la prediccion?

— ¢Qué les hizo pensar que la prediccion era correcta?

Durante

¢Qué sucedio al introducir las esferas en los recipientes con agua?

— ¢Hubo diferencias entre lo que pensaron antes de introducir la botella en el recipiente y lo que
sucedié después?

— ¢Tuvieron que realizar cambios en la estrategia para lograr la comprobacion de la prediccion?

— ¢Cbmo identificaron si la estrategia aplicada permite alcanzar el logro planteado?

— Después

— ¢Como determinaron si la estrategia utilizada fue la adecuada para alcanzar el objetivo

propuesto?

— Si tuviesen que desarrollar una actividad similar, ;utilizarian la misma estrategia? Justifique
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su respuesta

Si hubo diferencias ¢qué consideran falto para predecir de manera correcta el fendmeno?
Describan si se logr6 o no alcanzar el objetivo planteado en la actividad

Una vez terminadas las actividades tiene claro el aprendizaje logrado al desarrollarlas?
Describe lo aprendido

¢Qué situaciones consideran les facilité el desarrollo de la actividad?

¢Qué dificultades tuvieron para realizar la actividad?

¢Cual consideran fue el éxito de la actividad?
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Anexo 6
Actividades a desarrollar
Actividad No. 1

Lugar: aula de clase Duracion: 1 hora 45 minutos

Tema: Aprendiendo la Ley de Boyle

Instructivo

A continuacién, se plantea una actividad que se realizara en tres momentos (antes, durante y
después).

En el primer momento (que corresponde al antes), se les entregard una imagen relacionada

con la actividad que se va a realizar.

En esta parte de la actividad deben a partir de la observacion de la imagen establecer el objetivo
de la actividad, ademés cada uno realizard una prediccion de lo que piensa sucedera al introducir
la botella con el globo en el recipiente con agua, describiendo la forma como demostraria su

prediccion y qué estrategias utilizarian. Para ello, se da un tiempo 20 minutos.

Una vez terminado este tiempo, pasaran al segundo momento, (que corresponde al durante), en
este se les hard entrega de los materiales necesarios para desarrollar la actividad, pondran el
sistema (botella con su base abierta y un globo en la boquilla) en un recipiente con agua, a partir
de la observacidn, deberan establecer si hubo diferencias entre lo que pensaron que sucederia y lo
que sucedio. Ademas, deben indicar si las estrategias propuestas estan contribuyendo a la
consecucion del objetivo o si tuvieron que cambiar de estrategias durante la actividad y por qué.

Tendran también 25 minutos.

El momento tres, corresponde a la fase final (el después de realizar la actividad), deberan discutir
sobre la consecucidn del objetivo, la efectividad de la o las estrategias utilizadas en funcion del
logro del objetivo propuesto, contaran también con 30 minutos.

Nombraran un relator quien ira registrando todo lo que sucede en cada uno de los momentos de
la actividad. Una vez finalizados los tres momentos, socializan la actividad donde a través del

dialogo con los investigadores expondran como realizaron la actividad y relaten sobre aquellas
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situaciones que pudieron facilitar u obstaculizar su desarrollo, para esto se contara con 30

minutos.

Guia de socializacion
Antes

1.

. ¢Cudl fue el objetivo que plantearon?

Elaboraron algun plan o procedimiento para desarrollar la actividad

2
3. ¢Qué predicciones hicieron sobre lo que iba a ocurrir? ;Por qué?
4,
5
6

¢COmao se prepararon para comprobar o demostrar la prediccion?

. ¢Qué estrategias propusieron para demostrar la prediccion?

. ¢Qué les hizo pensar que la prediccion era correcta?

Durante

1.
2.

4.

¢Qué sucedio al introducir la botella en el recipiente con agua?
¢Hubo diferencias entre lo que pensaron antes de introducir la botella en el recipiente y lo

que sucedio después?

. ¢ Tuvieron que realizar cambios en la estrategia para lograr la comprobacion de la

prediccion?

¢Como identificaron si la estrategia aplicada permite alcanzar el logro planteado?

Despues

1.

¢Como determinaron si la estrategia utilizada fue la adecuada para alcanzar el

objetivo propuesto?

. Situviesen que desarrollar una actividad similar, ;utilizarian la misma

estrategia? Justifique su respuesta

. Si hubo diferencias ¢qué consideran falté para predecir de manera correcta el fendmeno?

Describan si se logré o no alcanzar el objetivo planteado en la actividad

. Una vez terminadas las actividades ¢tiene claro el aprendizaje logrado al

desarrollarlas? Describe lo aprendido

. ¢Qué situaciones consideran les facilité el desarrollo de la actividad?

. ¢Qué dificultades tuvieron para realizar la actividad?

¢Cual consideran fue el éxito de la actividad?
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Anexo 7
PROPUESTA DE INTERVENCION PEDAGOGICA: UNIDAD DIDACTICA

El desarrollo de la metacognicion en los estudiantes requiere de docentes comprometidos, capaces
de reflexionar sobre su quehacer docente, dispuestos a implementar también en su practica
pedagdgica, procesos de regulacion que incluyan la planificacion, monitoreo y evaluacion de sus

actuaciones en el aula de clase.

A partir del conocimiento situado aportado por esta investigacién, y asumiendo que la
metacognicidn puede ser aprendida por el estudiante en su proceso de formacién académica, surge
una propuesta de intervencion cuyo eje central es la implementacion de la metacognicion como
estrategia didactica, de manera intencionada y explicita en el aula; dicha propuesta busca
incorporar las habilidades, planeacion, monitoreo y evaluacion reconocidas por diversos autores
como esenciales para la regulacion metacognitiva (Tamayo et al.,2019), de tal manera que los
estudiantes puedan gestionar su propio aprendizaje, a fin de conseguir las estrategias mas

adecuadas para alcanzar sus objetivos de aprendizaje.

La propuesta consiste en el disefio de unidades didacticas, basado en el enfoque de Predecir-

Explicar-Observar-Explicar (PEOE) propuesto por Bajar-Sales, Atendido y Camacho (2015).

Bajar-Sales et al., (2015), sefialan en el PEOE, “los estudiantes hacen sus predicciones para un
evento y explican las razones de sus predicciones. Luego observan una demostracion o un
experimento de laboratorio y deben comparar sus observaciones con sus predicciones”, estas
acciones permiten conocer las creencias y modelos explicativos de los estudiantes sobre las
situaciones estudiadas; constituyéndose en wuna herramienta poderosa de instruccion
metacognitiva, que favorece la comprension de conceptos propios de las ciencias y la resolucion

de problemas.

Para el disefio de las unidades didacticas se propone la siguiente estructura:

Fase de planeacion (antes de la ejecucion de la tarea): busca fortalecer en los estudiantes la
habilidad para planificar acciones que le permitan comprender el fendmeno o situacion
problematica, para esto es necesario que activen sus conocimientos previos, identifiquen conceptos

y procedimientos, elaboren un plan de accion, que les permita explicar y demostrar su prediccion.
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Para esta fase se proponen las siguientes acciones:
Descripcion del evento de aprendizaje o fendmeno a estudiar. Se hace mediante una imagen, relato

0 mediante el planteamiento de una situacion problematica.

A partir de lo anterior los estudiantes realizan su prediccion de manera individual, explican por
qué y como la demostraran, para ello deben planificar la tarea: identifican el tema, plantean el
objetivo del evento o fendmeno a estudiar, seleccionan estrategias que les permitan lograrlo,

planifican los recursos (tiempo, medios para la busqueda y recuperacién de informacion).

Elaboran informe.
Fase de monitoreo (durante la ejecucion de la tarea): busca que los estudiantes apliquen de manera
deliberada acciones que les permitan verificar si las estrategias selecciones les estan permitiendo

lograr el objetivo de la tarea o si deben replantearlas. Esta fase se realiza en dos momentos

Momento uno 1:
— Revision y acercamiento a los conceptos cientificos
— Explicacion y demostracion de sus predicciones

— Supervisan el objetivo y las estrategias propuestas

Momento 2:
— Se permite que los estudiantes observen el evento de aprendizaje o fendmeno, describen lo
sucedido y contrastan sus predicciones con lo que observan.
— ldentifican posibles errores y explican el razonamiento que conlleve a la determinacion de la
prediccion correcta.
— Seguimiento al objetivo planteado.

— Verificacion y control de las estrategias

A partir de los modelos explicativos o las representaciones identificadas en las predicciones y su
posterior contrastacion y explicacion; se plantea un ejercicio de analisis y discusion donde se

fortalezcan los conocimientos conceptuales y metacognitivos.

En este momento de la unidad didactica se reelabora la prediccidén que explique de manera correcta
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el evento de aprendizaje o fendmeno, reforzando los conceptos a la luz de las teorias revisadas.

Fase de evaluacion (después de la ejecucion de la tarea):

Se busca fomentar y potenciar procesos de evaluacion retrospectiva, donde se determine la eficacia
de las estrategias aplicadas en funcion de la consecucion de los objetivos planteados, asi como la
posibilidad de mejorar los procesos realizados.

Se plantea un ejercicio de evaluacion realizado de manera grupal, los estudiantes comparten con
sus compafieros de grupo su autoevaluacion y posteriormente a través del dialogo entre pares
realizan la coevaluacion. En este ejercicio valoraran los aciertos y errores en las predicciones, las
representaciones y explicaciones del evento o fenémeno, el planteamiento y logro de los objetivos,
el uso y efectividad de las estrategias.

Se relinen en grupos, comparten y discuten el trabajo realizado individualmente.

En cada fase de la unidad didactica se plantean unas preguntas generales que orientan el proceso
de regulacién metacognitiva, en sus tres habilidades (planeacién, monitoreo y evaluacion),
permitiendo que el estudiante no solo analice el fendmeno o evento de aprendizaje sino también
que reflexione y analice sobre su proceso de aprendizaje, estas preguntas se presentan en la

siguiente matriz.

Matriz de la unidad didéctica, identificacién de habilidades metacognitiva

HABILIDAD
METACOGNITIVA

PREGUNTAS ORIENTADORAS

¢Que recursos planearon para desarrollar la actividad?

¢Cuél fue el objetivo que plantearon?

¢Organizaron el tiempo para lograr mejor sus objetivos?
PLANEACION Hacer una descripcion breve

¢Cudl fue la prediccién? ;Porqué?

Jldentificd el tema de la tarea? Enancielo

¢Elaboré preguntas sobre el tema? , si lo hizo endncielas

¢Qué estrategias propuso para demostrar la prediccién?




¢Durante el desarrollo de la actividad verifico la efectividad
de la (s) estrategia seleccionada? ;Como lo hicieron?

¢Realiz0 pausas para para verificar si estaba entendiendo?

MONITOREO ¢Qué hacia si no entendia algo?
¢Hubo diferencias entre lo que predijo y lo que sucedi¢?
¢Cuales? ;Qué considera faltd para predecir de manera
correcta?
¢ Tuvieron que realizar cambios en la (s) estrategia planeada?
¢Por qué?
¢Logro o no alcanzar el objetivo planteado?
¢Las estrategias utilizadas fueron las adecuadas para alcanzar
el objetivo propuesto?

EVALUACION ¢Como determino si la estrategia utilizada fue la adecuada?

Si tuviese que desarrollar una actividad similar, ;utilizaria la

misma estrategia? Justifique su respuesta

Una vez terminadas las actividades ¢tiene claro el aprendizaje

logrado al desarrollarlas? Describe lo aprendido

¢Qué situaciones considera les facilité el desarrollo de la

actividad?

¢Que dificultades tuvo para realizar laactividad?
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Anexo 8

UNIDAD DIDACTICA: PRESION HIDROSTATICA

OBJETIVOS:

— Estudiar como varia la presién que el liquido ejerce sobre el objeto al variar la profundidad a

la que estd sumergido.
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— Estudiar como varia la presion que el liquido ejerce sobre un objeto con la densidad del

liquido.

— Determinar los factores que influyen en la presién hidrostética.

DESARROLLO
Fase de planeacion. (Antes)

Tomada de https://labovirtual.blogspot.com/2011/12/presion-hidrostatica.htmI?m=0

PRESION HIDROSTATICA

20 30
40

° bar
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Actividades de la fase de planeacion: a partir de la observacion de la anterior figura elaboran

informe con base en las siguientes preguntas:

Prediccion: ¢qué pasara con la presién ejercida sobre submarino? Si:

Cambias el liquido en el que se sumerge por ejemplo a gasolina y miel

Cambias la profundidad

¢Cdmo demostrarias tu prediccion, qué estrategias o procedimientos utilizarias?

Elabora el objetivo (s) de la actividad.

¢QuEé recursos necesitas para desarrollar la actividad?

¢Con qué tema relacionas la figura?
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Fase de monitoreo. (Durante)

Acercamiento tematico o revision conceptual

Los Fluidos

Se denomina fluido a la materia compuesta por moléculas atraidas entre si de manera débil,
de manera que no tiene la capacidad de sostener su forma concreta, sino que adquiere la del
recipiente en donde esté contenida

En principio, tanto los gases como los liquidos pueden su forma especifica. catalogarse como

fluidos, ya que ninguno conserva.

¢ Qué diferencia a los fluidos liquidos de los gases?

Los fluidos liquidos y gaseosos no son iguales. Los liquidos tienen volumen propio (es decir
constante) pues no se pueden comprimir, en cambio los gases, desprovistos de volumen
(volumen variable) porque se pueden comprimir (de hecho, asi es como se hacen los gases

licuados: se los comprime hasta obligarlos a cambiar a liquido).

Razones del por qué fluyen los fluidos

Los fluidos fluyen porque la fuerza que mantiene juntas sus particulas es lo suficientemente
fuerte para conservarlas juntas, pero no para mantener cierta rigidez 0 mantener una memoria de
forma, Es decir, que los fluidos no tienen una forma determinada, fija, sino que adquieren la forma

del recipiente.

Por lo tato qué tanto fluyan en ese sentido dependera de su viscosidad.
Ejemplos de fluidos: el agua, el aceite, el aire, el alcohol, magma volcénico (lava), la salsa de
tomate, la pintura, los gases nobles (nedn, xenon, kripton, helio, etc.), la sangre, mezclas himedas

de agua con harina 0 agua con cemento.

Propiedades fisicas de los fluidos:

Viscosidad. Se trata de la friccion que ofrecen los fluidos cuando sus particulas son puestas en
movimiento por alguna fuerza y que tiende a impedir la fluidez.

Densidad. Es un indicador de qué tanta masa hay en un cuerpo. Los fluidos poseen mayor o menor
densidad, de acuerdo a la cantidad de particulas que haya en un mismo volumen de fluido.

Volumen. Se trata de la cantidad de espacio tridimensional que el fluido ocupa en una region
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determinada, considerando longitud, altura y ancho.

Presion. La presion de los fluidos es la fuerza que su masa ejerce sobre los cuerpos que se
encuentren dentro de él: un objeto que cae al fondo de un lago tendrd encima el peso de todo el
volumen de agua completo, lo cual se traduce en mayor presion que estando en la superficie.
Capilaridad. Esta fuerza de cohesion intermolecular de los fluidos les permite subir por un tubo
capilar, en contra de la gravedad, dado que su atraccion interna es mucho mayor a la atraccion de
sus particulas por el material del tubo.

Mecéanica de fluidos.

Mecénica de fluidos, parte de la fisica que se ocupa de la accion de los fluidos en reposo o en
movimiento. La mecénica de fluidos es fundamental en campos tan diversos como la aeronautica,
la ingenieria quimica, civil e industrial, la meteorologia, las construcciones navales y la

oceanografia. Estatica de fluidos o hidrostatica.

Una caracteristica fundamental de cualquier fluido en reposo es que la fuerza ejercida sobre
cualquier particula del fluido es la misma en todas direcciones. Este concepto se conoce como
principio de Pascal. Dicho principio, afirma que: “la presion aplicada sobre un fluido contenido en
un recipiente se transmite por igual en todas direcciones y a todas las partes del recipiente, siempre

que se puedan despreciar las diferencias de presion debidas al peso del fluido y a la profundidad”.

Presion hidrostatica.

Cuando la gravedad es la Unica fuerza que actla sobre un liquido contenido en un recipiente
abierto, la presion en cualquier punto del liquido es directamente proporcional al peso de la
columna vertical de dicho liquido situada sobre ese punto y a la profundidad del punto con respecto
a la superficie, y es independiente del tamafio o forma del recipiente.

Mientras méas profundo se encuentre un cuerpo, el liquido ejerce mayor peso, es decir que a mayor

profundidad mayor presion. Este fendmeno se denomina presion hidrostatica.

La presion hidrostatica de pende entonces de la profundidad y también de la densidad (a mayor
densidad mayor presion). La presion hidrostatica actia en todas las direcciones y se calcula

mediante la siguiente formula:

PH=d.g . h (Donde d es la densidad del liquido, g la gravedad, y h la profundidad).
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Principio de Arquimedes

El segundo principio importante de la estatica de fluidos fue descubierto por el matematico y
filosofo griego Arquimedes. El principio de Arquimedes afirma que todo cuerpo sumergido en un
fluido experimenta una fuerza hacia arriba igual al peso del volumen de fluido desplazado por
dicho cuerpo. Esto explica por qué flota un barco muy cargado; el peso del agua desplazada por el

barco equivale a la fuerza hacia arriba que mantiene el barco a flote.

El punto sobre el que puede considerarse que actlan todas las fuerzas que producen el efecto de
flotacion se Ilama centro de flotacién, y corresponde al centro de gravedad del fluido desplazado.
El centro de flotacion de un cuerpo que flota estd situado exactamente encima de su centro de

gravedad. Cuanto mayor sea la distancia entre ambos, mayor es la estabilidad del cuerpo.

El principio de Arquimedes permite determinar la densidad de un objeto cuya forma es tan
irregular que su volumen no puede medirse directamente. Si el objeto se pesa primero en el aire y
luego en el agua, la diferencia de peso sera igual al peso del volumen de agua desplazado, y este
volumen es igual al volumen del objeto, si éste esta totalmente sumergido. Asi puede determinarse
facilmente la densidad del objeto (masa dividida por volumen). Si se requiere una precision muy
elevada, también hay que tener en cuenta el peso del aire desplazado para obtener el volumeny la

densidad correctos.

Actividades de la fase de monitoreo:
Con base en la lectura resuelve los siguientes interrogantes:
— Explique los principios de pascal y de Arquimedes,
— ¢En que situaciones de la vida cotidiana crees que se apliquen?
— En qué consiste la presion hidrostatica, qué factores la afectan y como la afectan.
— Explique o argumente su prediccion haciendo uso de la anterior informacion.
— Ingresan al siguiente enlace y resuelvan las siguientes cuestiones:
ENLACE: (http://labovirtual.blogspot.com/2011/12/presion-hidrostatica.html)

Realizan el laboratorio virtual, observan lo que sucede con la presidn al modificar el liquido en el

que se encuentra sumergido el submarino y la profundidad. Describen lo sucedido.

— ¢Hubo diferencias entre lo que predijo y lo que sucedié? ;Cuales? ;Qué considera falté para
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134

predecir de manera correcta?
— ¢Verificd la efectividad de la(s) estrategia seleccionada? ;Como lo hizo?
— ¢Verificé si estaba alcanzando el objetivo propuesto?, ;Como lo hizo?
— ¢Realizd pausas para para verificar si estaba entendiendo?, ;Qué hizo si no entendia algo?
— ¢Tuvieron que realizar cambios en la (s) estrategia planeada? ¢Por qué?
— Reelaboran la prediccion que explique de manera correcta el evento de aprendizaje o

fendmeno, reforzando los conceptos a la luz de las teorias revisadas.

Fase de evaluacion. (Después)

— ¢Logro o no alcanzar el objetivo planteado?

— ¢Las estrategias utilizadas fueron las adecuadas para alcanzar el objetivo propuesto?

— ¢Como determind si la estrategia utilizada fue la adecuada?

— Si tuviese que desarrollar una actividad similar, ¢utilizaria la misma estrategia? Justifique su
respuesta

— Una vez terminadas las actividades ¢tiene claro el aprendizaje logrado al desarrollarlas?
Describe lo aprendido

— ¢El fendmeno estudiado con que tema se relaciona?

— ¢Queé situaciones consideran les facilito el desarrollo de la actividad?

— ¢Qué dificultades tuvo para realizar la actividad?

— Se retinen en grupos, comparten y discuten el trabajo realizado individualmente.
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