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Resum
El propòsit d’aquest article de revisió és aprofundir, a partir de la rellevància de 
l’evidència empírica existent, l’estat de l’art de l’habilitat metacognitiva en el con-
text de l’educació.

L’habilitat metacognitiva ha estat defensada com un aspecte central de la cog-
nició humana dins l’àmbit acadèmic, atès que el seu desenvolupament permet 
reconèixer eficientment què és el que un sap, el que un no sap i quines estratègies 
hauria d’avaluar per accedir a allò que busca aprendre. D’aquesta manera, una 
metacognició desenvolupada prepararia els i les estudiants per accedir de forma 
més explícita al seu propi procés d’aprenentatge, i aquesta és entre d’altres, una 
clau per a processos com ara ‘aprendre a aprendre’. És així com entendre el rol 
dels processos metacognitius i la seva relació amb l’escola es torna crucial.

En conseqüència, el present article planteja un recorregut en tres passos: pri-
mer, es presenta la definició marc de metacognició que s’utilitzarà en la revisió i 
com té lloc el seu desenvolupament des de la infància fins a l’adultesa; a continu-
ació, s’avalua la relació entre la metacognició i altres constructes relacionats, com 
són l’optimisme, les funcions executives i la teoria de la ment. Per finalitzar, es 
discuteixen les possibles implicacions i les eines accessibles per a l’ensenyament 
i el desenvolupament de l’habilitat metacognitiva en l’àmbit escolar.

Paraules clau: metacognició; aprenentatge autoregulat; monitoreig i control; en-
senyament; educación

Abstract
The purpose of this review article is to deepen, based on the research of the exist-
ing empirical evidence, the state of the art of metacognitive ability in the context 
of education.

Metacognitive ability has been postulated as a central aspect of human cogni-
tion within the academic environment, given that its development allows one to 
efficiently recognize what one knows, what one does not know and which strat-
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egies one should evaluate in order to access what one seeks to learn. Thus, a 
developed metacognition would prepare students to access more explicitly their 
own learning process, which is, for example, a key to processes such as ‘learning 
to learn’. It is therefore crucial to understand the role of metacognitive processes 
and their relationship to schooling.

Consequently, this article proposes a three-step approach: First, we present 
the framework definition of metacognition that will be used in the review and 
how its development occurs from toddlerhood to adulthood. Next, the relationship 
between metacognition and other related constructs, such as optimism, execu-
tive functions and theory of mind, is assessed. We conclude by discussing the 
possible implications and the available tools for the teaching and development of 
metacognitive skills in the school setting.

Keywords: metacognition; self-regulated learning; monitoring and control; teach-
ing; education

Resumen
El propósito de este artículo de revisión es profundizar, a partir de la revisión de la 
evidencia empírica existente, el estado del arte de la habilidad metacognitiva en 
el contexto de la educación.

La habilidad metacognitiva ha sido postulada como un aspecto central de la 
cognición humana dentro del ámbito académico, dado que su desarrollo permi-
te reconocer eficientemente qué es lo que uno sabe, lo que uno no sabe y qué 
estrategias debería evaluar para acceder a aquello que busca aprender. De este 
modo, una metacognición desarrollada prepararía a los y las estudiantes para 
acceder de forma más explícita a su propio proceso de aprendizaje, y esta es, 
entre otras, una clave para procesos como ‘aprender a aprender’. Es así como 
entender el rol de los procesos metacognitivos y su relación con la escuela se 
vuelve crucial.

En consecuencia, el presente artículo plantea un recorrido en tres pasos: Pri-
mero, se presenta la definición marco de metacognición que se utilizará en la 
revisión y cómo tiene lugar su desarrollo desde la infancia hasta la adultez. A 
continuación, se evalúa la relación entre la metacognición y otros construc-
tos relacionados, como el optimismo, las funciones ejecutivas y la teoría de la 
mente. Para finalizar, se discuten las posibles implicaciones y las herramientas 
accesibles para la enseñanza y el desarrollo de la habilidad metacognitiva en 
el ámbito escolar.

Palabras clave: metacognición; aprendizaje autorregulado; monitoreo y control; 
enseñanza; educación
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Introducción

Metacognición y Educación
La metacognición puede ser definida como aquella 
habilidad que nos permite pensar sobre contenidos 
de conocimiento y procesos cognitivos propios y, en 
consecuencia, evaluar cómo actuar para alcanzar 
diferentes propósitos a lo largo de la vida1-4. Esta 
capacidad se basa en la cognición, es decir, la ca-
pacidad de procesar, manipular, analizar, entender y 
almacenar la información a partir de la adquisición 
del conocimiento1-5.

La metacognición se interrelaciona, al menos, 
con dos principios: 1) la capacidad de identificar y 
reconocer lo que uno “sabe” y lo que “no sabe”; y 2) 
cómo se podría actuar en consecuencia1,3,5-7. En la 
literatura, estos procesos dinámicos son conocidos, 
respectivamente, como monitoreo, referido a la in-
trospección acerca de los propios procesos cogniti-
vos, y control, que se entiende como la regulación es-
tratégica del comportamiento en base a lo evaluado 
en la etapa previa de monitoreo (por ejemplo, decidir 
que se debería buscar más información cuando uno 
no tiene la suficiente o elegir una determinada estra-
tegia de estudio)2,5,8,9. En consecuencia, se propone 
que una persona tendría una “apropiada habilidad de 
monitoreo metacognitivo” cuando el comportamien-
to objetivo coincide mayormente con el reporte sub-
jetivo de esa persona10. En cambio, una persona po-
seería un “adecuado control metacognitivo’’ cuando 
tiene la capacidad de planificar, dirigir (seleccionar y 
coordinar estrategias) y evaluar su comportamiento 
consecuentemente con el monitoreo realizado4,11-13.

La metacognición tiene un rol central en diversos 
procesos. Al ser un sistema dinámico impacta en la 
eficiencia de la comunicación y de la escritura2,14, en 
la comprensión oral y escrita2,14,15, en la atención2,16-18, 
en la resolución de problemas2,17,19-22, en la toma de 
decisiones23 y en el aprendizaje autorregulado11,23,24, 
entre otras habilidades. Por ello, la potencialidad de 
hacer uso de un enfoque metacognitivo en espacios 
educativos ha sido presentado en numerosas ins-
tancias. Este enfoque es, en general, evaluado bajo 
la premisa de su posible impacto en la eficiencia de 
los procesos de aprendizajes, como también en la 
formación de estudiantes que evalúen de manera 
más explícita y sistemática su propio proceso de 
aprendizaje, un beneficio que parece impactar en 
estudiantes en general14,17,24-27. Aunque todavía no se 

cuenta con evidencia suficiente, también se sugie-
re que podría tener un impacto significativamente 
más positivo en estudiantes con menores recursos 
económicos, así como en estudiantes de bajo rendi-
miento28-30.

Este tipo de aproximaciones sugieren fuertemen-
te que el desarrollo de la metacognición de manera 
activa en espacios educativos podría ser una forma 
de entrenar a los y las estudiantes para que puedan 
aprender a aprender, funcionando como un andamia-
je que los y las posicione como protagonistas de sus 
propios procesos de aprendizaje con mayores nive-
les de autonomía. Sin embargo, la mayoría de los es-
tudios científicos y las propuestas de intervenciones 
para la escuela no tienen en cuenta la importancia 
que tendría el desarrollo natural de esta habilidad o 
qué elementos teóricos deben aún evaluarse para 
entenderla y, posiblemente, conseguir un impacto en 
el proceso de aprendizaje. Por lo tanto, para poder 
proponer y evaluar el posible efecto del entrenamien-
to metacognitivo dentro de los espacios educativos, 
es crucial discutir sus limitaciones y potencialida-
des. En el presente trabajo buscamos examinar de 
forma sistematizada la literatura de metacognición 
con el fin de, a partir de la información existente, ana-
lizar posibles herramientas que permitan promover 
(o no) el desarrollo de habilidades metacognitivas en 
los distintos procesos educativos.

¿Cómo medir metacognición?

Bajo la propuesta del posible impacto de la meta-
cognición en espacios educativos, la primera pre-
gunta que surge es: ¿podemos realmente medir la 
metacognición? Existen numerosas aproximaciones 
a esta pregunta, y de momento no hay una respuesta 
única y sencilla, pero sí evaluaciones que establecen 
cómo es posible examinar procesos metacognitivos. 
Una manera de medir la habilidad metacognitiva de 
una persona y estudiar cuándo y cómo se desarrolla 
es examinar los dos procesos que se han propuesto 
que la componen: monitoreo y control.

Para evaluar la habilidad de monitoreo, se sue-
len utilizar los reportes de las personas acerca de 
su facilidad para aprender (ease of learning), sus 
juicios sobre el aprendizaje ( judgement of learning), 
su sensación de saber, es decir, su certeza acerca 
de cuánto creen que saben sobre un tema (feeling 
of knowing) y sus juicios de confianza (confidence 
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judgements). Otras formas de medir la habilidad de 
monitoreo en niños y niñas están basadas en técni-
cas observacionales y se relacionan con el monito-
reo de la incertidumbre. En conjunto, estos evalúan 
diferentes aspectos relacionados con la capacidad 
metacognitiva de monitoreo (figura 1).

Las respuestas acerca de la confianza en el propio 
conocimiento se relacionan con el desempeño obje-
tivo obtenido en la tarea (ya sea que el desempeño 
haya sido previamente fijado, ajustando la dificultad 
de la tarea para que el porcentaje de respuestas co-
rrectas sea siempre de un mismo valor, o no), lo que 
permite evaluar la habilidad de monitoreo metacog-
nitivo. A su vez, algunos estudios proponen que, al 
aumentar la cantidad de tiempo necesitada para res-
ponder, disminuiría la confianza en la certeza de una 
respuesta, lo cual sugeriría que las personas usan la 
latencia de respuesta como una señal mnemotécni-
ca para la confianza subjetiva5,39.

Por otro lado, se puede examinar la habilidad de 
control metacognitivo analizando el comportamien-
to que presentan los individuos tras un proceso de 
monitoreo. Las formas más frecuentes de estudiar la 
habilidad de control metacognitivo suelen involucrar 
la evaluación del tiempo dedicado por una persona a 
estudiar cada concepto según cuáles haya reportado 

como más fáciles o difíciles al realizar sus juicios de 
aprendizaje; la elección de estrategias de estudio; la 
decisión acerca de si descartar o no respuestas para 
las cuales el juicio de confianza era bajo14,31,40,41, o la 
decisión sobre si pedir ayuda a otra persona con más 
conocimientos frente a la posibilidad de no saber có-
mo resolver una tarea8.

Es válido mencionar en este punto que también 
existe literatura que relaciona la actividad de diferen-
tes áreas corticales y subcorticales del cerebro con 
las habilidades metacognitivas. Si bien aún es nece-
sario generar un cuerpo de evidencia más profundo 
a este respecto, parecería haber un consenso en el 
hecho de que distintas áreas de la corteza prefrontal 
estarían involucradas en los procesos metacogniti-
vos42 y que, a su vez, los procesos de monitoreo y de 
control tendrían distintas bases neurales. Ello supon-
dría que no necesariamente ocurren y se desarrollan 
simultáneamente43-45.

¿A qué edad se desarrolla la metacogni-
ción?

Inicialmente, se creía que el desarrollo de la me-
tacognición no ocurría antes de los 8-10 años de 
edad46,47. Estas ideas, que manifiestan un desarrollo 

Figura 1. Definiciones de las distintas medidas de evaluación de monitoreo metacognitivo.
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de la metacognición solo a partir de la niñez media, 
serían consecuencia de interpretaciones erróneas 
basadas en resultados obtenidos a partir de méto-
dos de medición no adecuados para evaluar la ha-
bilidad en dicho grupo etario31,48,49. Por ejemplo, las 
evaluaciones se realizaban con protocolos que re-
querían un alto rendimiento en habilidades verbales, 
lo que generaba una subestimación de las habilida-
des metacognitivas en niños y niñas pequeñas. Sin 
embargo, al incorporar mediciones acordes a las ca-
pacidades de los individuos evaluados, se encontró 
que la metacognición tiene un desarrollo temprano, 
durante los primeros años de vida4,7,31,33,36,38,48,49. Este 
tipo de interpretaciones erróneas sobre el inicio del 
desarrollo metacognitivo es, a nuestro entender, un 
ejemplo que pone en evidencia la necesidad de tra-
bajar en grupos interdisciplinarios. Al trabajar junto 
a la comunidad educativa e interactuar con otros 
interlocutores, contando con perspectivas diversas 
desde el desarrollo humano, la psicología experimen-
tal o las ciencias de la educación, así como desde 
la experiencia docente, entre otras, se promueve un 
debate robusto.

Para evitar subestimaciones al evaluar la habili-
dad durante la niñez temprana, hoy se utilizan nuevas 
técnicas y paradigmas que, por ejemplo, no requie-
ren habilidades verbales4,35. Estas nuevas formas de 
medir y evaluar metacognición, en particular el moni-
toreo metacognitivo, se realizan de forma retrospec-
tiva y suelen involucrar evaluaciones divididas en dos 
partes: una tarea de tipo I, que puede ser, por ejemplo, 
una evaluación de memoria o de percepción; y una ta-
rea de tipo II, que implica el reporte sobre la confian-
za acerca de cómo se realizó o se rindió durante la 
tarea de tipo I4,50. Vale la pena mencionar que, como 
se mencionó anteriormente, la habilidad metacog-
nitiva se compone de las habilidades de monitoreo 
y de control, las cuales podrían no necesariamente 
desarrollarse a la vez. Por lo tanto, ambas deberían 
ser siempre evaluadas independientemente.

Los reportes muestran que las habilidades implíci-
tas de monitoreo metacognitivo (es decir, que no re-
quieren un alto rendimiento de habilidades verbales) 
en niños y niñas son evaluables alrededor de los 3 
años de edad7,35,38,45,48,51-53. Un excelente ejemplo es el 
estudio realizado por Lyons y Ghetti (2011). A través 
de la evaluación del monitoreo de la incertidumbre, se 
encontró que niños y niñas de 3 años serían capaces 
de reflexionar sobre los juicios de confianza de sus 

respuestas y discriminar entre respuestas correctas 
e incorrectas a través del reporte de confianza. Más 
aún, esta capacidad para discriminar aumentaría con 
la edad y los resultados sugieren que a los 3 años los 
individuos se basan principalmente en la latencia de 
la respuesta para evaluar la certeza, mientras que al 
crecer (5 años) no sería la única variable relevante7.

En espacios educativos, las habilidades que se 
proponen para desarrollar y evaluar el control me-
tacognitivo suelen involucrar tareas asociadas al 
tiempo asignado a una actividad o de estudio; a las 
estrategias elegidas para aprender o estudiar de-
terminados conceptos; a su decisión acerca de la 
posibilidad de pedir ayuda a otra persona con más 
conocimientos8; o aprender a descartar respuestas 
sobre las cuales no se está seguro, a partir de los 
juicios de confianza54.

Los resultados de los estudios en los que se eva-
lúa la edad en la que se comenzaría a desarrollar el 
control metacognitivo no presentan consenso. Si 
bien hay una parte de ellos que aún sugieren que 
esta habilidad no se desarrollaría antes de la niñez 
media (entre los 8 y 10 años)55,56, la mayoría repor-
tan una capacidad de actuar apropiadamente ba-
sándose en evaluaciones de introspección a partir 
de los 5 años16,23,57,58. Incluso unos pocos sugieren 
que esta capacidad se empezaría a desarrollar a los 
3 años9,38,52,59-61. Las marcadas diferencias entre dis-
tintos trabajos podrían deberse a que no todas las 
formas de control metacognitivo se desarrollarían 
necesariamente en simultáneo. Por ejemplo, podría 
suceder que las personas desarrollen primero la ca-
pacidad de pedir ayuda cuando consideren conve-
niente, pero no la comprensión de las estrategias de 
estudio más eficientes58.

De la misma manera, encontramos reportes que 
proponen la existencia de una protometacognición 
en infantes y niños y niñas menores a los 2 años de 
edad. Goupil y Kouider desarrollaron un paradigma 
que se adecuaba para evaluar decisiones (juicios de 
confianza) de forma retrospectiva en individuos de 
entre 12 y 18 meses de vida, y hallaron habilidades 
de monitoreo metacognitivo en esa población. Sus 
resultados muestran una mayor persistencia en la 
elección inicial de los infantes después de una res-
puesta correcta en relación con una incorrecta (con-
trol). A su vez, también observaron señales neuro-
nales similares a las de adultos cuando monitorean 
un error en sus respuestas59. Conjuntamente, otros 
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trabajos mostraron que los individuos de 20 meses 
de edad usan estratégicamente la posibilidad de pe-
dir ayuda de forma no verbal para mejorar su des-
empeño, lo que implicaría una posible capacidad de 
monitorear prospectivamente su incertidumbre62. De 
igual manera, Gerken et al. fueron capaces de obser-
var una habilidad implícita de monitoreo en niños y 
niñas de 17 meses, quienes prestarían más atención 
a un patrón lingüístico susceptible de ser aprendido 
en relación con uno que no lo fuera60.

La habilidad de monitoreo cognitivo podría ser un 
prerrequisito para el desarrollo de la capacidad de 
control, es decir, esta se construiría sobre o a partir 
de la de monitoreo15,34,57,63. Esto lo sugieren resulta-
dos en los cuales se observó cómo estudiantes de 
primer y tercer grado logran identificar la dificultad 
de aprendizaje para distintos ítems, pero únicamente 
quienes se encontraban en tercer grado son capaces 
de comportarse adecuadamente a partir de esta in-
formación55.

Es importante mencionar que, independientemen-
te de que las habilidades metacognitivas comenza-
rían a desarrollarse a edades tempranas, continúan 
desarrollándose durante la adolescencia58,64 y luego 
durante la adultez12. El desarrollo metacognitivo se-
ría gradual y ha sido propuesto que se caracteriza 
por la adquisición de mejores estrategias cognitivas 
que reemplacen las que se demostraron ineficien-
tes o poco consistentes65 a lo largo de la vida. Su 
complejidad a la hora de construirse radica en la in-
terrelación que tendría la metacognición con otras 
habilidades cognitivas66, como la memoria67, el len-
guaje68 y la teoría de la mente12,69, entre otras. Por 
ello, algunos trabajos proponen un desarrollo que no 
necesariamente se incrementa con la edad. De he-
cho, el monitoreo se desarrollaría más lentamente 
que otras habilidades cognitivas y puede permane-
cer incompleto incluso en muchos adultos. (Véase 
box 1 y box 2).

Implicaciones para la educación y el aula

¿Cómo repercuten las habilidades metacogniti-
vas en el aprendizaje?
Las habilidades metacognitivas podrían ser parti-
cularmente importantes en el ámbito académico, al 
influir en el uso de recursos atencionales, de estra-
tegias para el estudio y en la conciencia acerca de 
fallas en la comprensión14,17, entre otros aspectos. 

Actualmente, se ha demostrado que existen mejoras 
significativas en el aprendizaje al entrenar habilida-
des de regulación en clase17. Por ejemplo, en niños y 
niñas una mayor sensibilidad metacognitiva estaría 
asociada a una mayor capacidad para integrar nueva 
información y, así, actualizar esta información me-
jorando el desempeño70,93. Estos atributos mencio-
nados son importantes y necesarios en el ámbito 
académico en general y han sido evaluados en par-
ticular en el aprendizaje de las matemáticas49,94,95. 
Asimismo, se mostró que adultos con una adecuada 
habilidad metacognitiva suelen tener una mayor ca-
pacidad y motivación para aprender, ser más propen-
sos a poder hacer frente a los conflictos, y ser más 
eficientes al resolver problemas, tomar decisiones y 
pensar en forma crítica96.

Tener una habilidad metacognitiva que permita 
reconocer qué es lo que uno sabe y qué es lo que to-
davía no está del todo aprendido podría ser una meta 
dentro de la escuela. De hecho, al poder identificar el 
estado de un contenido de conocimiento, se tendrían 
más herramientas para adaptar las estrategias de es-
tudio según sea necesario97: quienes logran diferen-
ciar correctamente qué saben y qué no, al estudiar 
obtienen mejores resultados en sus exámenes25,27. 
Incluso niños y niñas de 3 a 4 años con mayor sen-
sibilidad a su falta de conocimiento en una tarea de 
discriminación léxica obtienen un mejor desempeño 
que quienes no reconocían su ignorancia98.

Por otra parte, estudiantes con bajos recursos 
metacognitivos tienden a sobreestimar significati-
vamente su conocimiento, dejando de estudiar de 
forma temprana o evaluando que ya cuentan con 
el conocimiento suficiente (es decir, sus juicios de 
aprendizaje serían superiores a su desempeño ob-
jetivo), lo cual perjudica su rendimiento99,100: quienes 
sobreestiman su desempeño también suelen detec-
tar y corregir en menor medida sus errores, lo cual 
influye negativamente en sus desempeños en una 
suerte de círculo vicioso.

Pero ¿cómo reducir la sobreestimación de los jui-
cios de aprendizaje? Una forma es evaluar generan-
do una disminución de la ilusión del conocimiento 
formada. Por un lado, existe un alto consenso ante la 
idea de que los juicios de aprendizaje son más preci-
sos si estos no se evalúan inmediatamente después 
de la instancia de estudio, tanto cuando se evalúa 
en la niñez como durante la adolescencia y la adul-
tez32,56. Esto podría deberse a que, cuando la evalua-
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Box 1. Optimismo y metacognición: límites y oportunidades

Existe una tendencia optimista en el reporte de las personas 
con desarrollo típico cuando juzgan su desempeño4,5,31,70, y esta 
tendencia, que se observa a lo largo de la vida, sería particu-
larmente marcada en los primeros años4,35,71. Los niños y niñas 
tienden a sobreestimar significativamente su desempeño, es 
decir, esperan lo mejor. Este sesgo optimista podría ser con-
secuencia de una habilidad de monitoreo deficiente, con difi-
cultades para ajustar el comportamiento durante o después de 
un aprendizaje, o por la deficiencia para tomar decisiones co-
rrectas32,70. Sin embargo, estudios más recientes sugieren que 
la sobreestimación de la confianza no se debería a este factor, 
dado que niños y niñas en edad preescolar serían conscientes 
de su desempeño, aunque no usarían esta información para 
regular las estimaciones de su desempeño futuro4,38,71. Esto 
resuena fuertemente con una premisa presentada por Piaget 
hace casi cien años, en la que se plantea que los niños y niñas 
sobreestiman su desempeño no porque no entienden cómo lo 
hicieron o cómo les fue, sino porque reportan cómo quisieran 
que les hubiera ido o cómo querrían que les vaya la próxima 
vez46. A esta expresión de deseo se la conoce en inglés como 
wishful thinking72. Los niños y niñas en edad preescolar tende-
rían a asignar poco valor a ciertos factores, como la cantidad 
de información que ha de ser recordada, y mucho peso a otros, 
particularmente a su esfuerzo, al momento de realizar el repor-
te de confianza. Esto produciría finalmente una dificultad para 
diferenciar expectativas de deseos y sus esfuerzos por realizar 
dicha tarea56,71,73. Asimismo, alrededor de los 4 años de edad 
serían capaces de realizar juicios precisos acerca de las habi-
lidades de otros niños y niñas, pero no de sus propias habilida-
des; reportan un mayor peso para su propio esfuerzo que para 
el de terceros y, cuando estiman las habilidades de sus pares, 
se basan en el desempeño observable, sin tomar en cuenta el 
trabajo invertido de otras personas para lograrlo71. Por lo tan-
to, la evidencia analizada hasta la fecha sobre los reportes y 
el comportamiento de niños y niñas desde edades tempranas 
indicaría que existe una dificultad para diferenciar entre expec-
tativas, esfuerzos y deseos de su desempeño real32,56,71, lo cual 
contribuye a sustentar la hipótesis piagetiana sobre el wishful 
thinking.

Los patrones entre los reportes de confianza basados en la ex-
pectativa y la realidad se modificarían a lo largo de los años de 
escuela primaria, hasta reflejar al final de esta etapa una habi-
lidad metacognitiva y de autorregulación basada en rendimien-
to, a diferencia de los años de escuela preescolar, en los que 

reflejarán principalmente sus deseos32,74. Estudios recientes in-
tentan identificar en las respuestas de evaluación de monitoreo 
si lo que aparentemente pareciera ser un déficit metacognitivo 
podría ser en realidad una diferencia en el criterio óptimo de 
elección por la aversión al riesgo o por el optimismo que pueda 
tener una persona4. Esto sugeriría que a los 6-8 años, el nivel 
metacognitivo, a pesar de no ser óptimo, es comparable al de 
adultos, pero existiría una diferencia en el criterio de elección 
que, aunque subóptimo en todos los casos (arriesgado y opti-
mista), sería más riesgoso para niños y niñas4.

Las personas más optimistas, aquellas que sobreestiman sig-
nificativamente más su desempeño, suelen tener un peor des-
empeño escolar25,75. Esto se debería a una dificultad para de-
tectar sus errores o la incapacidad de realizar una asignación 
del tiempo de estudio eficiente, lo que los llevaría a tener más 
inconvenientes a la hora de autorregular su propio aprendiza-
je31. En este contexto, es importante destacar la necesidad de la 
presencia de educadores que ayuden a establecer estrategias 
de control metacognitivo en el proceso de aprendizaje autorre-
gulado.

Sin embargo, ello no necesariamente implica que ser optimis-
ta acarree consecuencias negativas por el hecho de no poder 
tener una “metacognición perfecta”. Nunca alcanzamos una 
metacognición perfecta, ni siquiera en la adultez4, y este ses-
go optimista podría conllevar ventajas adaptativas. De hecho, 
una metacognición “perfecta” podría conducir a la frustración 
al evaluar el rendimiento, y esto podría desalentar a seguir 
practicando e intentando mejorar, y al final del día afectaría al 
aprendizaje. La prueba y el error son partes fundamentales para 
aprender, es descubrir y eliminar errores o causas de los fallos, 
intentar una cosa y otra hasta tener éxito. Una sobreconfianza 
o un exceso de seguridad (del inglés overconfidence) podría 
ayudar en ciertos momentos a que una persona aborde tareas 
inciertas, difíciles y novedosas, incentivando a seguir intentán-
dolo y a esforzarse, lo que posiblemente no sucedería en niños 
y niñas con una habilidad metacognitiva muy alta31,46,76-78. Este 
podría ser el motivo por el cual el sesgo optimista es particular-
mente pronunciado en los primeros años de vida, ya que es una 
etapa de mucho aprendizaje y de adquisición y desarrollo de 
habilidades muy costosas de aprender (aprender a hablar, a ca-
minar, a seguir reglas, etc.). El sesgo optimista ayuda a persistir 
en una tarea, genera motivación y compromiso con ella, para, 
así, eventualmente, mejorar el desempeño46,78.
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Box 2. Funciones ejecutivas, teoría de la mente y metacognición

Las funciones ejecutivas son un conjunto de procesos cogni-
tivos que permiten regular los pensamientos y acciones de los 
individuos para alcanzar objetivos79. Hacen referencia a habili-
dades cognitivas asociadas al control inhibitorio, a la memoria 
de trabajo y a la flexibilidad cognitiva. Todas ellas estarían inte-
rrelacionadas entre sí80 de manera poco diferenciable antes de 
los 15 años de edad58,81.

El control inhibitorio puede ser definido como la habilidad de 
manejar los impulsos, la atención, las emociones y el compor-
tamiento asociado para reaccionar de forma adecuada80. La 
memoria de trabajo se asocia a la capacidad de retener infor-
mación durante un período acotado de tiempo, el suficiente 
para poder operar con ella. Es una habilidad esencial para ra-
zonar y comprender conceptos, organizar la información, tomar 
decisiones, resolver problemas y realizar planes a futuro82,83. 
Se suele referir a flexibilidad cognitiva como la habilidad que 
permite ajustar y adaptarse de forma flexible ante situaciones 
y prioridades cambiantes y poder mirar situaciones desde dife-
rentes perspectivas82. Estas tres habilidades tienen un carácter 
predictivo sobre la calidad de vida, la salud, el bienestar econó-
mico y el éxito escolar y universitario82. Asimismo, al estudiar 
las funciones ejecutivas, muchas veces se evalúa también la 
atención, dado que estaría encargada de orquestarlas. La aten-
ción es el proceso de enfocarse, constituye la respuesta con-
ductual de concentrarse selectivamente en un aspecto discreto 
de la información84.

Si bien no existen en la literatura numerosos reportes que deta-
llen la relación existente entre las funciones ejecutivas y la ha-
bilidad metacognitiva, se ha postulado que las mismas estarían 
relacionadas81,85,86. Por ejemplo, se encontró que la evaluación 
de las funciones ejecutivas en primer grado permite predecir la 
habilidad metacognitiva un año después85. Así como también se 
observó una relación entre el control inhibitorio y la habilidad de 
control metacognitivo, dado que el primero podría contribuir a 
desestimar estrategias, de manera que sean reemplazadas por 
otras más convenientes58,81,86. De este modo, se propone que la 
existencia de déficits en funciones ejecutivas también podría cau-
sar dificultades en el control metacognitivo85. Asimismo, tres me-
ses después de un entrenamiento en memoria de trabajo, se ob-
servó que el desarrollo de este fue todavía más eficiente cuando 
se complementaba con un entrenamiento metacognitivo87.

De igual modo, Bryce et al. plantean la existencia de una rela-
ción entre la memoria de trabajo y el control inhibitorio con el 
monitoreo y control metacognitivo en niños y niñas de 5 años, 
así como entre el control inhibitorio y el monitoreo metacogni-
tivo en estudiantes de 7 años81. Esta relación entre las habili-
dades metacognitivas y las funciones ejecutivas pareciera ser 
más pronunciada a edades tempranas (mayor a los 5 años de 
edad que a los 7)81, lo cual sugiere que las funciones ejecutivas 
podrían ser necesarias –aunque no suficientes– para el desa-
rrollo de la metacognición.

Las funciones ejecutivas contribuirían al desarrollo de las habi-
lidades metacognitivas y, a su vez, el desarrollo de dicha habili-
dad contribuiría al rendimiento escolar81. De esta forma, a partir 
del entrenamiento de las funciones ejecutivas se podría generar 
un impacto en la prevención del fracaso escolar88.

Por otro lado, se ha propuesto la existencia de una relación 
entre la metacognición y la teoría de la mente. La teoría de la 
mente se define como la habilidad de interpretar los estados 
mentales de las personas, sus creencias, deseos e intenciones, 
así como de procesar que estos pueden ser diferentes a los 
propios (89,90). En particular, esta habilidad cognitiva presenta 
diferencias individuales y predeciría la habilidad de las perso-
nas para relacionarse con compañeros a corto y largo plazo, 
hecho que tendría efectos, asimismo, en el rendimiento aca-
démico91.

Lockl y Schneider proponen que la teoría de la mente sería pre-
cursora de la metacognición y originaría una mayor compren-
sión del vocabulario y de los términos asociados a los estados 
mentales. Además, proponen que el desarrollo metacognitivo 
promovería la comprensión profunda de los fenómenos men-
tales66,92.

Por lo tanto, resulta difícil soslayar que la relación entre proce-
sos cognitivos de alto nivel, como la teoría de la mente, las fun-
ciones ejecutivas y la metacognición, tendría repercusiones sig-
nificativas en el aprendizaje y la enseñanza. De ahí que contar 
con profesionales en los espacios educativos que conocieran 
estos procesos y fueran capaces de evaluarlos sería enorme-
mente importante, sobre todo cuando se presentan problemas 
en las trayectorias escolares.
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ción es inmediata, las personas tienden a sobrees-
timar su capacidad de recordar aquello que forma 
parte de la memoria de corto plazo. Al dejar pasar 
un tiempo, en cambio, esta ilusión no se formaría de 
la misma manera. Por otro lado, no todas las estra-
tegias de estudio son igual de eficientes, y algunas 
generarían una mayor ilusión de conocimiento que 
otras. Por ejemplo, cuando un individuo lee y subra-
ya un texto, se puede generar una ilusión de conoci-
miento, dado que la persona cree que será capaz de 
recordar aquello que está leyendo y que resaltó. Si, 
en cambio, tratase de explicar con sus propias pala-
bras lo leído, quien lleva adelante la autoevaluación 
en voz alta podría tomar conciencia y reconocer qué 
sabe y qué no100-102, con lo cual evitaría esta ilusión. A 
su vez, esta estrategia haría que el aprendizaje fuera 
perdurable en el tiempo96,103.

Coordinar y hacer uso de herramientas con un 
enfoque metacognitivo podría ayudar a los y las 
estudiantes a pensar de forma más explícita sobre 
su propio proceso de aprendizaje. Se ha propuesto 
que esto tendría un impacto significativo en el nivel 
metacognitivo, a pesar de no contar con evidencia 
suficiente, para estudiantes con menores recursos 
económicos, así como en estudiantes de bajo ren-
dimiento28-30.

Tomando en consideración lo planteado en los pá-
rrafos anteriores, resulta crucial para quienes habi-
tan los espacios educativos conocer el impacto y las 
potencialidades del uso de estrategias metacogniti-
vas a fin de poder, de esta manera, intervenir desde 
edades tempranas, ya sea identificando dificultades 
o enseñando herramientas31. (Véase box 3).

Box 3. Autorregulación del aprendizaje y metacognición

El aprendizaje autorregulado se encuentra directamente rela-
cionado a la habilidad metacognitiva y se refiere a la participa-
ción activa de una persona en su propio proceso de aprendizaje. 
Boekaerts propone que surge como una teoría que permite pro-
mover la transferencia de aprendizajes y habilidades a situa-
ciones de la vida cotidiana y generar mayor independencia en 
estudiantes11.

El aprendizaje autorregulado involucra autonomía en la planifi-
cación y el establecimiento de objetivos, capacidad de autoins-
trucción y de monitoreo, y la habilidad para seleccionar estrate-
gias y para realizar una autoevaluación del conocimiento104-107. 
Potencialmente, estos procesos permiten ser conscientes de 
uno mismo y, al mismo tiempo, contar con la información ne-
cesaria para ser capaz de tomar decisiones sobre el enfoque 
del aprendizaje107.

Planificar el aprendizaje exige la construcción de representacio-
nes mentales de los objetivos, así como de la organización y ad-
ministración de estrategias para poder cumplirlos. Las personas 
que pueden llevar adelante el aprendizaje autorregulado tienen (o 
desarrollarían) un conocimiento acerca de sus propias fortalezas 
y debilidades y serían capaces de motivarse a sí mismas, de invo-
lucrarse, de comprometerse y de mejorar su propio aprendizaje28.

Schraw et al. sostienen que el aprendizaje autorregulado inclui-
ría tres componentes principales: cognición, metacognición y 
motivación. La cognición sumaría las habilidades necesarias 
para comprender, memorizar y evocar la información; la me-

tacognición involucra aquellas habilidades que permiten com-
prender y monitorear el proceso cognitivo; y la motivación apor-
taría creencias y actitudes que afectan al desarrollo cognitivo y 
metacognitivo24.

Quienes aprenden en forma autorregulada se distinguen por su 
motivación y por la relación entre el uso estratégico de proce-
sos de regulación y los resultados obtenidos por dicho aprendi-
zaje106,107. Además, son las personas que acostumbran a lograr 
mantener la motivación y a encontrar soluciones exitosas ante 
posibles obstáculos104,107.

A su vez, estos y estas estudiantes seleccionan, estructuran y 
crean ambientes que optimizan el aprendizaje: buscan informa-
ción y asesoramiento y eligen los lugares más adecuados para 
aprender; se autoinstruyen durante la adquisición; monitorean 
su propio proceso de aprendizaje, sus métodos y estrategias; 
y modifican su comportamiento cuando los resultados no son 
los esperados107. Asimismo, los y las estudiantes de alto rendi-
miento académico muestran habilidades de autorregulación del 
aprendizaje más desarrolladas que los que tienen un rendimien-
to promedio, de modo que logran planificar y administrar mejor 
su tiempo104.

De esta manera, es difícil negar el impacto de la metacognición 
en la eficiencia de los procesos de aprendizaje, así como en la 
formación de estudiantes que evalúen de manera más explícita, 
sistemática e independiente su propio proceso de aprendiza-
je11,24,107.
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¿Se pueden transferir las habilidades metacog-
nitivas hacia otras áreas de aprendizaje?
Para saber cuándo y cómo entrenar las habilidades 
metacognitivas, es de suma importancia compren-
der si el conocimiento o desarrollo de esta habilidad 
adquirida en una área en particular es transferible 
a otras áreas, de modo que se pueda aplicar este 
conocimiento y mejore el rendimiento en distintos 
dominios.

Estudios en adultos indican que la habilidad me-
tacognitiva es general a distintos dominios76,108,109. 
Esto implica que, si la habilidad de monitoreo de una 
persona es deficiente en un dominio, muy probable-
mente también lo será en otros. Sin embargo, parece 
existir un consenso en relación con la idea de que, en 
la niñez, a diferencia de en la adultez, esta habilidad 
sería específica del dominio que se entrena49,108,110. 
Los resultados de un estudio en el que se compa-
raron dos tareas en niños y niñas de 5-8 años, para 
las cuales se requerían habilidades numéricas, para 
una de ellas, y de reconocimiento de emociones, pa-
ra la otra, apoyaron esta hipótesis: tener una buena 
habilidad metacognitiva al evaluar tareas numéricas 
no implicaba que también la tuvieran para evaluar 
tareas de reconocimiento de emociones (y vicever-
sa)49.

Estos resultados son congruentes con lo postula-
do por varios autores que sugieren que, mientras se 
está desarrollando la habilidad metacognitiva, esta 
sería dependiente del área en la cual se esté aplican-
do49,52,109,110. Una vez desarrollada, se haría más gene-
ral para las distintas áreas y podría abarcar todos los 
dominios académicos, con lo que se comprenderían 
y aplicarían de manera eficiente distintas estrategias 
de estudio y aprendizaje. Por ejemplo, los resultados 
de Veenman y Spaans sugieren que la habilidad me-
tacognitiva en estudiantes de primer año de secun-
daria parece ser específica del dominio, mientras 
que sería general para estudiantes de tercer año110.

Esta modificación de lo particular a lo general 
podría deberse al estado de desarrollo de las habi-
lidades particulares de cada dominio específico49. 
Por ejemplo, la habilidad para tareas perceptuales 
ya se encontraría desarrollada a los 3 años, mientras 
que las tareas asociadas a memoria podrían requerir 
una mayor demanda cognitiva9,23. Esto ocasionaría 
diferencias al evaluar la habilidad metacognitiva uti-
lizando tareas de cada uno de esos dominios. Pero, 
una vez que los distintos dominios hayan madurado 

y que, a su vez, se haya entrenado el uso de estrate-
gias metacognitivas en diversos dominios, se pro-
pone que se podría construir un conocimiento meta-
cognitivo general y las habilidades necesarias para 
regular ese conocimiento17,49.

¿Cómo promover el desarrollo de la metacog-
nición?
La habilidad metacognitiva puede ser aprendida y, 
por lo tanto, también enseñada2,12,19,74,96. El entrena-
miento metacognitivo permitiría aumentar los nive-
les de autoconfianza y el sentido de responsabilidad 
personal por el propio desarrollo, lo que a su vez po-
dría generar mayor motivación para el aprendizaje 
(véase box 3)96. Una ventaja importante del entre-
namiento metacognitivo es que este suele tener un 
alto impacto a nivel educativo con un muy bajo coste 
económico28.

Al entrenar la habilidad metacognitiva, se espera-
ría que los y las estudiantes adquieran una mayor 
autonomía en el proceso de aprendizaje: que puedan 
aprender a planificarlo, a monitorear su desempeño 
en el transcurso (incluyendo el momento de evalua-
ción), a hacer uso de la información adquirida para 
poder regular su comportamiento y a ajustar las es-
trategias de estudio o aprendizaje cuando lo crean 
necesario3,11,13. Como se mencionó previamente, una 
vez adquiridas en el dominio general, las estrategias 
metacognitivas aprendidas podrían ser trasladadas 
con mayor facilidad hacia otras áreas para aprender 
nuevos conceptos111. Por lo tanto, su entrenamiento 
debería ser transversal a las distintas asignaturas, 
en especial durante los primeros años de vida49,110, 
dado que la habilidad metacognitiva parece ser es-
pecífica de cada dominio hasta, aproximadamente, 
la adolescencia. En este punto, el rol de tutores, tu-
toras y docentes es ayudar a que, con el tiempo y la 
maduración de otras habilidades cognitivas, la habili-
dad metacognitiva pueda transferirse entre áreas19,96. 
Una forma de promover o asistir a esta transferencia 
podría ser recordando y conectando a estudiantes 
con estrategias que hayan sido útiles en otras áreas 
de conocimiento similares96,111.

Otro formato que se plantea como estrategia para 
promover el desarrollo de la metacognición, es que 
quienes enseñan hagan explícito qué se espera que 
se aprenda durante sus clases, pero también toman-
do el tiempo de generar conciencia de la importan-
cia de la habilidad metacognitiva de forma explícita 
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y de la diferencia con la cognición. El conocimiento 
explícito acerca del significado y los beneficios de 
la metacognición parece particularmente relevante 
para el entrenamiento de dicha habilidad; lo mismo 
sucede con hablar sobre qué se espera que se apren-
da, qué estrategias usar para lograr ese objetivo, por 
qué y cómo usarlas, si determinada estrategia fue o 
no efectiva, etc.17,19,112. Las técnicas de pensamiento 
en voz alta suelen utilizarse para intentar hacer es-
tos pensamientos más explícitos y así tomar mayor 
conciencia durante estos procesos112,113. Por ejemplo, 
una docente podría explicar en voz alta cada paso 
dentro del proceso de aprendizaje de un determina-
do concepto, como también hacer explicar en voz 
alta a sus estudiantes sus propios pasos para la re-
solución de un ejercicio. El acto de tener que poner 
en palabras los pensamientos propios podría ayudar 
a hacer consciente este proceso, lo cual también 
podría generar un mayor desarrollo metacognitivo36. 
Ello sin perder de vista que las habilidades metacog-
nitivas podrían estar siendo subestimadas al utilizar 
técnicas que requieran de habilidades verbales de 
alto rendimiento para evaluarlas.

Por otra parte, Schraw recalca la importancia de 
promover espacios propicios en el aula que favorez-
can la construcción y el uso de la metacognición. Los 
debates y reflexiones grupales ayudarían a generar 
esta conciencia, por ejemplo, intercambiando ideas 
con otros estudiantes acerca de cómo y cuándo ha-
cer uso de determinada estrategia17. El trabajo en 
equipo de forma cooperativa desarrollaría la meta-
cognición, así como también mejoraría la capacidad 
de comunicarse oralmente y de resolver conflictos 
sociales, promovería el pensamiento crítico, genera-
ría mejoras en el esfuerzo y, por lo tanto, también en 
el rendimiento, en la retención a largo plazo, en la 
motivación y en el involucramiento de los y las estu-
diantes en el aprendizaje y en la capacidad de trans-
ferir conocimientos a nuevas tareas114-116.

A su vez, la tutoría entre pares tendría un efecto 
positivo sobre la metacognición, tanto del tutor/a co-
mo del que aprende83,117,118. Por un lado, esta configu-
ración de trasmisión de conocimiento fomentaría la 
generación de preguntas119, que, a su vez, promove-
rían una conciencia metacognitiva en el tutelado/a. 
Por otro lado, parece haber un efecto fundamental 
en quien enseña. Además, se propone que, así como 
una vez desarrollada la habilidad metacognitiva, es-
ta sería un requisito esencial para enseñar, también 

podría la enseñanza ser una forma de desarrollar la 
habilidad metacognitiva por el examen deliberado de 
los propios contenidos de conocimiento que se reali-
za durante este proceso83, existiendo, así, un círculo 
virtuoso.

Entrenar habilidades metacognitivas en estudian-
tes requeriría incentivar a pensar qué es lo que sa-
ben y qué no; y, una vez logrado ese monitoreo sobre 
su conocimiento, ayudarlos y ayudarlas a planificar 
cómo comprender y aprender lo que todavía no 
saben3,24,112. Una forma de hacerlo consistiría en pro-
mover el uso de preguntas –tanto sobre lo que están 
aprendiendo como sobre su propio desempeño en 
el camino de aprenderlo– que alienten a pensar y a 
generar más preguntas, para después planear cómo 
van a responderlas3. Además de hacerlo en el aula, 
estas preguntas también podrían ser fomentadas en 
conversaciones cotidianas por parte de familiares o 
personas que no pertenezcan al ámbito educativo a 
través de preguntas de evaluación positiva, promo-
viendo así una mayor curiosidad y habilidad meta-
cognitiva3,120. El uso de estrategias para organizar, 
como mapas conceptuales, resúmenes en forma 
oral o escrita, representaciones de redes y otros 
gráficos, podría ayudar a estimular habilidades me-
tacognitivas, como a incentivar a crear sus propios 
ejemplos y analogías y a explicar relaciones entre 
conceptos96,112,121.

El aprendizaje basado en problemas daría a los y 
las estudiantes la oportunidad de desarrollar habi-
lidades que permitan reconocer y abordar retos122, 
lo cual generaría mayores grados de comprensión 
y aplicación de los conceptos enseñados. Esto ayu-
daría a que se pueda planificar de forma prospecti-
va, promoviendo el desarrollo de la autorregulación 
del aprendizaje123 y dando como resultado un mayor 
involucramiento en el propio proceso de aprendiza-
je124. Asimismo, implicaría un mayor desarrollo de la 
flexibilidad cognitiva, generando más probabilidades 
de transferir lo aprendido en el ámbito académico a 
problemas que se encuentran fuera del ámbito esco-
lar, es decir, en su vida profesional o personal125. Este 
tipo de aprendizajes podría ser otra forma de entre-
nar las habilidades metacognitivas, particularmente, 
en términos de la autorregulación del aprendizaje 
(véase box 3)126,127.

Una vez concluido el proceso de aprendizaje de un 
determinado concepto, volver a hacerse preguntas 
sobre qué se aprendió, cómo se aprendió y con qué 
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temas sienten más seguridad y con cuáles menos 
ayudaría a consolidar ese aprendizaje y, además, 
volvería más consciente este proceso de aprendi-
zaje para poder aprender de él y para poder hacer 
uso de los conocimientos adquiridos (no tanto so-
bre el concepto en particular como sobre el proceso 
de aprendizaje en general) en futuras instancias de 
aprendizaje.

Por último, existen diversas propuestas sobre el 
rol del / de la docente, como, por ejemplo, que las 
habilidades metacognitivas podrían ser aprendidas 
y aplicadas de forma más efectiva en un contexto 
de aprendizaje activo que en uno de instrucción di-
recta96. Más allá de las particularidades, en general, 
coinciden en que debería irse modificando a medida 
que los y las estudiantes aprenden a autorregular su 
aprendizaje, con cambios graduales en el apoyo que 
brindan. Al principio, es preciso un acompañamien-
to constante en el cual se guíe el comportamiento 
de sus estudiantes. Una vez generada una mayor in-
dependencia, quien enseña pasaría a intervenir y a 
brindar asistencia solo en aquellas instancias en que 
sea necesario. De este modo, los y las estudiantes 
adquirirían un conocimiento metacognitivo que cada 
vez se volvería más habitual y actuaría como un “an-
damiaje interno”, por ejemplo, al hacerse preguntas 
a sí mismos/as que en un principio pudo haberles 
hecho un o una docente128.

Existen grandes diferencias entre las distintas 
experiencias a edades tempranas de las personas. 
La enseñanza y el entrenamiento explícito de estas 
habilidades en el aula generaría beneficios tanto en 
quienes hayan tenido más estímulos en el ámbito fa-
miliar como en quienes no hayan contado con estos 
estímulos, lo cual promovería el desarrollo y la ma-
duración de dicha habilidad.

Conclusiones

En el presente trabajo se abordaron distintos aspec-
tos de la metacognición: qué es, cómo y cuándo de-
sarrollan las personas la habilidad metacognitiva, y 
cómo esta podría impactar en el aprendizaje. A partir 

de diversos estudios, que suman evidencia a la im-
portancia de la metacognición en el ámbito educa-
tivo, se sugiere la necesidad de incluir estos temas 
dentro de la agenda educativa. Particularmente, se 
propone que el desarrollo de la habilidad metacogni-
tiva coincide con distintas etapas de la vida escolar, 
por lo que sería especialmente relevante aprovechar 
estas instancias de aprendizaje y la presencia de los 
y las docentes para entrenarla. Por lo tanto, el rol de 
ellos y ellas cobra una mayor importancia durante 
esta etapa, al tener la posibilidad de enseñar y entre-
nar esta habilidad, asistiéndoles en el proceso del de-
sarrollo de esta. De cara al futuro, consideramos que 
sería importante que los y las docentes cuenten con 
la capacitación necesaria en esta habilidad durante 
su formación profesional para, así, poder incluirlo en 
el currículo escolar.

El entrenamiento de las habilidades metacogni-
tivas en el ámbito escolar podría también tener un 
efecto a largo plazo en la vida de las personas: tener 
la capacidad de evaluar qué es lo que uno sabe y qué 
no, así como de evaluar cómo hacer las preguntas 
correctas, puede ayudar a discernir la veracidad de 
distinta información y a tomar mejores decisiones. 
De esta forma, incluir la enseñanza y el entrenamien-
to de la habilidad metacognitiva en el currículo esco-
lar podría generar un impacto positivo en distintos 
aspectos de las personas a largo plazo, y no sola-
mente mejoras en el desempeño académico de los 
y las estudiantes.
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