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“El hombre no es solamente un ser que sabe,
sino un ser que sabe que sabe”

(Teilhard de Chardin)
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1. Resumen/Abstract




Este trabajo presenta el proceso metacognitivo por el que las personas, a través de un
entrenamiento 6ptimo desde edades tempranas, van desarrollando con el tiempo una
serie de estrategias cada vez mas complejas y con ello ser capaces de utilizarlas en una

situacion u otra.

Hay autores que reflejan su idea en que hasta los 8-10 afios los nifios no son capaces de
desarrollar habilidades metacognitivas. Sin embargo, otros expusieron que a partir de
los 4 afos, a pesar de la dificulta que les puede resultar el hecho de planificar ciertas
estrategias y utilizarlas en el momento oportuno, si reciben la ayuda de una persona
adulta para orientarles a través de preguntas orales en el desarrollo de este proceso, pue-
den alcanzar el fin deseado.

Se plantea el disefio de una programacion de entrenamiento metacognitivo, el cual
consta de con una serie de actividades a desarrollar en diversas sesiones con alumnos de
5y 6 afos, teniendo en cuenta los tres componentes relacionados con la metacognicion:

planificacion, supervision y evaluacion.

Tras el planteamiento y el analisis critico realizado se plantea que a lo largo de la puesta
en marcha del mismo, sera relevante el rol del profesor cuyo papel de guia y motivacion
es imprescindible para trabajar este proceso metacognitivo en edades tempranas,
favoreciendo asi su rendimiento académico y encontrando sentido a todas sus acciones

por medio de la autorregulacion de las mismas.

Palabras clave: Metacognicion, educacion infantil, autorregulacion, programa

Abstract:

This work presents the topic of metacognition by which people, through training from
an early age, could develop a series of increasingly complex strategies and use them in

one situation or another.

Some authors report that even 8-10 years-old children are not able to use metacognitive
skills. Otherwise, others expose that 4 years-old children could use these types of skills

when an adult guide them through oral questions.




In this manuscript is being proposed a metacognitive training program, which consists
in a number of activities for being developed in different sessions with 5-6 years-old
children, considering the three components related with metacognition: planning,

monitoring and evaluation.

Considering the proposal and critical analysis it could be stated the relevance of the
professor’s role as a guidance and motivational source, being important to address the
metacognitive processes in early ages. In this manner, it could be promote better

academic performance and better self-regulation in the future.

Keywords: Metacognition, preschool education, self-regulation, program
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La educacién actual plantea unas demandas y exigencias en las que el alumnado debe
tener seguridad en si mismo y en sus propias posibilidades, y tener la capacidad de
decision para desempefiar la accion adecuada, ante las amplias propuestas que le

Ilegaran del medio y que cada vez serdn mas extensas.

El aula de educacion Infantil es un espacio en el que el alumnado aprende a conocer y a
mostrar respeto a los demas, asi como a reflexionar en relacién a todo aquello que les
rodea. A lo largo de todo este periodo educativo los alumnos son sujetos activos de sus
aprendizajes y su desarrollo, los responsables de construir su conocimiento. El nifio es

un ser capacitado para expresar sus ideas y sentimientos.

Desde el punto de vista en el que el alumno puede llegar a presentar ciertas dificultades
para tomar la iniciativa y dirigir su curso de accion, el docente juega rol importante
como mediador de aprendizaje del nifio y su desarrollo (Barrero Gonzalez, 2001). Por
todo ello, es relevante que la practica docente se desemperie de una forma competente e

intencional para potenciar la autonomia del alumno.

Ademas, incidir en la importancia que supone ensefiar en el aula estrategias de
aprendizaje, dado que si a través de estas estrategias logramos optimizar el nivel
intelectual en el alumnado, también se perfeccionaran otros aspectos del proceso
ensefianza-aprendizaje (Tesouro, 1992). Es necesario trabajar dichas estrategias durante
un periodo de temporal suficiente y en diversas situaciones con el fin de consolidar la
transferencia y aplicabilidad de lo que se haya aprendido y, en consecuencia, su
rentabilidad. Los conocimientos especificos que posee el alumnado no tienen ningun
sentido si no implican un “saber pensar”, pero dificilmente lo haran si esta no se realiza

de forma eficaz.

Dentro de la accion docente se halla la necesidad de reflexion con el fin de optimizar la
practica y conseguir que los alumnos estén mas estimulados y con mas capacidad de
aprender cualquiera que sea el éarea de conocimiento. Todo ello implicando
autorreflexion en relacion a las estrategias que se utilizan tanto en la ensefianza como en
el aprendizaje, partiendo de las teorias de la practica docente y de los procesos
metacognitivos que se forman, y buscando optimizar posibles respuestas y las

implicaciones que se dan en la toma de conciencia.




En base a lo anterior, mi propuesta para realizar este trabajo de fin de grado en relacién
con el desarrollo metacognitivo viene a ser un planteamiento de un programa de
entrenamiento metacognitivo dirigido a estudiantes de 3° de educacién infantil. Dicho
programa consta de 9 sesiones mas una sesion final, cuya finalidad es trabajar y
desarrollar capacidades de planificacion, supervisién y/o evaluacion mediante la
utilizacién de diversas estrategias propias durante la puesta en marcha.

Este planteamiento se efectuard a lo largo de todo el periodo escolar, una sesién por
cada mes y en situaciones lo mas variadas posibles con el fin de consolidar la
transferencia y aplicabilidad de los aprendizajes. Asi también se busca optimizar el
desarrollo intelectual a través de las habilidades de pensamiento, favoreciendo asi otros
aspectos del proceso ensefianza aprendizaje.

Serén los propios nifios los que activen individualmente sus esquemas de conocimiento
relacionados con de la actividad que se vaya a llevar a cabo seguidamente. Esos
esquemas los construird el alumno personalmente, los modificara y enriquecera. Por
otro lado, el rol del maestro en el aula sera de promover el esfuerzo de sus alumnos para
favorecer la construccion de los esquemas por parte del alumno, facilitando un
aprendizaje significativo para él, estableciendo relaciones entre el nuevo conocimiento
adquirido con aquel que ya posee. Se pretende concienciar a los alumnos de sus propios
aprendizajes a través de la elaboracion de preguntas divergentes y asi crear situaciones

en las que el nifio deba pensar y reflexionar al respecto.

En conclusion, este trabajo se ha elaborado con el fin de transmitir la importancia del
entrenamiento metacognitivo desde la educacion infantil en el que el alumno desempefie
una serie de operaciones, actividades y funciones cognoscitivas mediante un conjunto
interiorizado de mecanismos intelectuales, permitiéndole recabar, controlar y evaluar
informacion a la vez que conoce, controla y autorregula su propio funcionamiento
intelectual. Todo ello implicando un beneficio para su vida diaria, de manera que
ampliard su conciencia sobre diferentes aspectos del mundo que le rodea. Este trabajo
en infantil favorecera el aumento de la capacidad de pensar y reflexionar, haciendo al

alumno mas consciente de los fendmenos de su aprendizaje y su vida diaria.




~—~

10

3. Marco tedrico

| S



3.1. ;Qué es cognicidon?

La cognicion se basa en las transformaciones que realiza cada individuo a los estimulos
que recibe del medio ambiente (Chadwick, 1985). Para el autor la cognicién esta deter-
minada por estrategias, las cuales mantienen cierto control en la manera de funcionar de
las actividades mentales teniendo un papel relevante en la conformacion del aprendiza-

je.

De esta manera, Chadwick (1985) incluye en relacion al procesamiento de la informa-
cion a los esfuerzos que el sujeto realiza por reconocer, reconstruir y generar la infor-
macion. Asi, el procesamiento implica a los mecanismos de entrada y de almacenamien-
to de la informacidn, en el que se ubica la atencién y la memoria; y, por otro lado, hace
alusion a las estrategias que se utilizan en la recuperacion de informacion y su uso de

manera adecuada en el momento preciso.

Segun Organista (2005), el concepto de cognicion alude a los diversos elementos de la
actividad cognoscitiva (estrategias, procesos, operaciones...) para cumplir con la tarea.
Por lo tanto, adquirir una habilidad cognitiva supone una serie de reglas o procedimien-

tos especificos que soportan la solucion de un problema particular.

Hartman y Sternberg (1993) indican que las habilidades cognitivas son las que constru-
yen el conocimiento, de manera que la utilizacion de estrategias se proyecta en la selec-
cién, organizacion y disposicion de las habilidades que caracteriza el sistema cognitivo
del alumno. Las habilidades pueden ser diversas, ilimitadas y de gran utilidad, y apun-
tan a las diversas capacidades intelectuales, de disposicion o capacidad del propio

alumno para hacer algo.

3.1.1. Implicaciones de un proceso cognitivo:

procesos psicoldgicos basicos

Piaget (1980) sefiala que los procesos cognitivos pueden ser conscientes o inconscien-

tes, naturales o artificiales, y a través de ellos, el sujeto es consciente de su condicion
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fisico-bioldgica. Ser consciente de ellos supone tener conciencia de quienes somos, de

lo que es posible, asi como hacerse cuestiones en relacion a uno mismo.

Trianes y Gallardo (2004) sefialan que el pensamiento supone una idea mental conscien-
te y secuenciada de ciertas cosas del mundo que han sido percibidas, atendidas y reco-
nocidas para que, mediante su manipulacion, se obtengan conclusiones con un fin de-

terminado.

A través del pensamiento deductivo se obtienen conclusiones partiendo de unas afirma-
ciones que se dan (premisas), siguiendo las leyes de la légica, y por otro lado el pensa-
miento inductivo se basa en lograr conclusiones partiendo de la observacién de situa-
ciones. Mientras que en el razonamiento deductivo se pueden sacar conclusiones indivi-
dualmente en base a afirmaciones generales, en el razonamiento inductivo las conclu-

siones generales se extraen de casos particulares.

Asi, para procesar la informacion del exterior tendremos en cuenta diversos procesos
psicolégicos basicos que pueden implicar componentes mas cognitivos y al mismo
tiempo afectivo-motivacionales. Entre estos procesos encontramos los siguientes (Tria-
nes y Gallardo, 2004):

> Laatencién

El término de atencidn esta relacionado con la funcion de coordinacién de los procesos
cognitivos con el fin de dar respuesta a los estimulos del contexto y desarrollar una serie
de actividades permitiendo que la persona se pueda adaptar a él. Algunos autores desta-
can que no podemos aludir a la atencién como tipo de procesamiento, sino como un
mecanismo cognoscitivo en base a la cantidad de informacion que se procesa (Garcia,
1997; Santiago et al., 1999).

La atencion se emplea para aludir a un mecanismo de triple funcion: por una parte se
encarga de escoger aquello estimulos que resultan de mas interés para realizar una acti-
vidad e ignorar los no relevantes; ademas, esta implicada en el sostenimiento de dicha
actividad. Otra de sus funciones consiste en establecer una distribucion de los recursos
atencionales priorizando a los procesos implicados en la practica de la actividad princi-
pal y, finalmente, la propia funcion radica en la supervision de un sistema y control de

la actividad.

12
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- Mecanismos de activacion o alerta: la sostenibilidad de la atencion

La mayoria de las actividades que se llevan a cabo precisan, no solo de la captacién de
la atencion de forma selectiva, sino también de sostener a la misma a lo largo de un pe-
riodo de tiempo prolongado. Sin embargo, mantenerse en un estado de atencién no re-

sulta igual de facil o complicado en todas las situaciones.

La atencion se relaciona con el estado de activacion del sistema nervioso central, por lo
que un organismo atento es aquel cuyo estado neuroldgico le permite procesar la infor-
macion procedente de un ambito externo o sus condiciones internas. El nivel de activa-
cion viene a ser un factor modulador de la capacidad de produccion de la persona (Garc-
fa, 1997). Los resultados mas 6ptimos no se consiguen con niveles bajos ni con niveles

altos, sino que estos se alcanzan por medio de niveles intermedios de activacion.
- Mecanismo de capacidad limitada: actividad automatica versus controlada

El funcionamiento de la atencion se relaciona con la realizacion y coordinacion de la
tarea. La destreza con la que se pueden efectuar varias tareas a la vez procede del hecho
de que muchas de las actividades que efectuamos, a base de repeticiones, dejan de nece-
sitar vigilancia constante. En el momento en el que la persona domina la tarea, es capaz
de ponerla en marcha casi inconscientemente y sin resultarle fatiga, lo cual se denomi-
naria procesos automaticos. Todas estas actividades automaticas resultan sencillas para
el individuo experto, aunque el problema es que son de dificil modificacion ya que son

rutinas bien determinadas.

Las tareas que exigen una atencion constante dependen de procesos controlados. Aquise
incluyen tareas nuevas que implica un proceso de aprendizaje para el individuo, exi-
giéndole procesar constantemente informacién desconocida. Se tiene que hacer el es-
fuerzo de analizar la informacion o mantenerla activa para poder usarla en el momento
que se desarrolla la tarea. Esta supervision constante genera cansancio y dificulta com-
patibilizar la ejecucién de esta tarea con otra que también tenga una elevada demanda

atencional (Banyard et al., 1995).

13
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- Mecanismos de distribucién de recursos

En el modelo de Kanheman (1973; en Garcia, 1997) se encuentra una de las ideas mas
aceptadas sobre la politica de distribucién de recursos en base a los procesos atenciona-
les. Segun este modelo, asignar recursos depende de unos factores: en primer lugar, ca-
da persona se diferencia por su propia capacidad bésica de procesamiento. En segundo
lugar, el grado de activacidn, el cual determinara la cantidad de recursos disponibles en
el momento actual. Tanto las disposiciones estables como las momentéaneas establecen
limitaciones en el alcance de la actividad que puede realizar una persona, asi como con-
diciona la evaluacién de las demandas de la tarea. Finalmente, tanto las expectativas de
la persona, sus objetivos, como su interés por la tarea ejercen un papel relevante en el

momento de dirigir y mantener la atencion.

Asi, Ballesteros (2000) clasifica los tipos de atencion segun unos criterios determina-

dos:
Criterio Tipos de atencion
Origen y naturaleza de estimulos Interna Externa
Actitud del sujeto Voluntaria Involuntaria
Manifestaciones motoras y fisioldgicas Abierta Encubierta
Interés del sujeto Dividida Selectiva
Modalidad sensorial Espacial Temporal

Figura 1. Clasificacion de los tipos de atencion.
Extraido de Ballesteros (2000)

- Atencion interna y externa:

La atencion interna estd relacionada con aquella capacidad que tiene la persona por
orientar su recursos hacia sus propios procesos mentales o cualquier estimulacién inte-
roceptiva. Por otro lado, la atencion externa corresponde a la atencion captada por cual-

quier estimulo externo a la persona.
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- Atencion voluntaria e involuntaria:

La atencidn voluntaria dependera de la actitud activa de la persona para decidir en cen-
trarse en una tarea concreta, de manera que dirigimos nuestra atencién hacia nuestros
objetivos e inhibimos respuestas inapropiadas. Esto implica un gran “control atencio-
nal” y suele exigir cierto esfuerzo por nuestra parte para mantenerlo. La atencion invo-
luntaria dependera de la actitud pasiva, de la fuerza con que le llega el estimulo a la per-

sona.
- Atencion abierta y encubierta:

La atencidn abierta es la que se acompafia de una serie de respuestas motoras y fisiold-
gicas que originan ciertas modificaciones posturales en el sujeto, mientras que la aten-
cién encubierta se define como la que no tiene una respuesta que se pueda percibir me-

diante la observacion.
- Atencion dividida y selectiva/ focalizada:

Esta clasificacion viene diferenciada por el interés de la persona. La atencion dividida es
la que se capta a través de un conjunto de estimulos de manera simultanea, por lo que la
atencion selectiva se produce en el momento en el que una persona centra su interés en

un Unico estimulo aunque haya varios.

En este caso es importante tener en cuenta el concepto de atencion sostenida que se re-
laciona con la actividad que pone en marcha los procesos y/o mecanismos por lo que el
organismo mantiene el foco atencional y permanece en alerta ante la presencia de de-

terminados estimulos durante un periodo relativamente largo.
- Atencion espacial y temporal:

Tanto la atencion visual/ espacial como la atencion auditiva/ temporal dependeran de la
capacidad sensorial que se emplee y de la naturaleza del estimulo; por un lado, la visual
estad relacionada con el espacio y por otro lado, la auditiva se relaciona con el tiempo

que perdure el estimulo.
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> La percepcién

Los sentidos son receptores a traves de los cuales obtenemos informacién de los estimu-
los procedentes del medio fisico en el que nos encontramos. Toda esa informacion que
percibimos careceria de sentido si no fuéramos capaces de organizarla e interpretarla
como unidades con significado. El sistema perceptivo opera por medio del analisis e
integracion de los rasgos de un conjunto estimular hasta alcanzar una interpretacion
congruente Yy significativa (Lillo, 1993). El objetivo primordial del procesamiento per-
ceptivo es analizar estimulos complejos e interpretarlos de modo que constituyan una

forma completa reconocible (Banyard et al., 1995).

Por consiguiente, se puede referir que la percepciéon implica el desarrollo de complica-
das operaciones de ajuste partiendo de datos heterogéneos y que la experiencia ejerce un

papel importante en la organizacion perceptiva (Santiago, Tornay y Gomez, 1999).

> La memoria

Segun Trianes y Gallardo (2004) la memoria es el elemento esencial sobre el que se
accede al relato de nuestra propia historia: nuestras vivencias, lo que aprendemos; es
decir, lo que somos. Es por ello que resulta relevante saber como funciona, cuales son
los mecanismos por los que opera la memoria, cOmo se organiza y como se recupera la

informacion una vez retenida.

Existen ciertos estadios en el almacenamiento de la informacién caracterizados por dife-
rir tanto en la duracion, capacidad, como también en los mecanismos que operan en

cada uno de ellos.
- La memoria sensorial

Esta relacionada con el almacenamiento de informacion inmediata y momentanea que
se origina tras la recibir la informacion sensorial. Por su naturaleza, dicha informacion

percibida puede presentarse en cualquier modalidad sensorial.
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- La memoria a corto plazo (MCP)

Toda aquella informacion que no se pierde va a la MCP y se retiene durante un breve
periodo de tiempo (unos 15 -18 segundos)o para poder trabajar con ella. Esto corres-
ponde a la actualizacion del conocimiento, ya que corresponde con el momento en el
que esta activada una informacion y la persona puede recurrir a ella para resolver una

operacion o realizar una tarea.

La informacién de entrada recoge algun tipo de manipulacién, lo que permite que se
retenga mayor tiempo y que la persona sea conocedora de la informacidn que esta sien-
do utilizada (Santiago et al., 1999). Asi la informacion seria transferida a la memoria a

largo plazo.

- La memoria a largo plazo (MLP)

La existencia de recuerdos que permanecen en nuestra memoria de manera duradera
forma parte de la experiencia compartida por todas las personas. La MLP permite agre-
gar informacion continuamente estando preparada en todo momento para asimilar nue-
vos datos o experiencias. Para que cada estimulo que se capta por nuestro sistema recep-
tor pueda pasar a formar parte de la memoria permanente deben darse algunas condicio-
nes como las asociadas a la cantidad de atencién (en relacion al tiempo y el esfuerzo)
que se presta a una determinada informacion. Aquel material trabajado durante un per-
jodo mas prolongado tiene méas probabilidades de mantenerse en la memoria de forma

duradera, y mas si se elabora por la misma persona y si se asocia a otro conocimiento.

Ademas Santiago et al. (1999) destacan otros procesos psicoldgicos importantes cara al

procesamiento de la informacidn:

» Ellenguaje

El lenguaje se podria definir como un conjunto de simbolos y reglas que nos permiten
comunicarnos con otras personas, siendo ésta unas de las principales funciones del len-
guaje aunque no es la Unica. Dentro del &mbito cientifico generalmente se consideran

tres dimensiones importantes: la dimension estructural (que describe “como es” el sis-
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tema de simbolos o signos), la dimension funcional (que tiene que ver con el “para que”
sirve el lenguaje) y la dimension comportamental (que implica “como” se utiliza el len-

guaje cuando se comprende y se crean mensajes).

La comprensién del lenguaje comprenderia todo el proceso activo desde que se percibe
el estimulo fisico (oral o visual) hasta que se extrae su significado. Este transcurso con-
lleva a su vez diferentes niveles de procesamiento que tienen que ver inicialmente con el
reconocimiento de las palabras, a continuacién con el procesamiento de oraciones o

frases y finalmente con el procesamiento del discurso.

Por otro lado, los procesos de produccion del lenguaje hacen referencia a los procesos
cognitivos que posibilitan que el sujeto pase de una intencién o contenido comunicativo
a su realizacion linglistica. Puesto que las personas hablamos y escribimos para com-
partir informacidn, disfrutar de la vida, etc., son muy importantes tanto los factores so-
ciales como los motivacionales. EI discurso oral tiene caracter intencional y cooperati-
vo, y segun Grice (1967) la clave para el éxito es el “principio de cooperacion” dado
que el discurso es una actividad cooperativa entre los interlocutores. En la produccion
del discurso oral existen algunos marcadores del discurso (“entonces”, “bien”, “ya”,
etc.) y claves prosodicas tales como el ritmo, el énfasis o la entonacion que pueden faci-
litar al oyente su comprension de lo que el hablante trata de decir. Respecto a la produc-
cidn escrita, tiene un mayor grado de control puesto que se tiene el texto accesible y se
puede volver sobre ello con la intencion de mejorar y/o corregir frases. ES necesario
afiadir la presencia importante de las sefializaciones convencionales (signos de puntua-
cién, cambios de letra, etc.) puesto que se prescinde de los aspectos gestuales o no ver-

bales asi como de los aspectos prosddicos.

Existen dos concepciones que han predominado en estas Ultimas décadas en relacion al
lenguaje: la interactiva y la modular. La interactiva expone que el sistema cognitivo es
capaz de tener en cuenta simultaneamente constricciones semanticas y pragmaticas en la
comprension-produccion del lenguaje. Por otro lado, la modular sostiene una depen-
dencia funcional de los modulos o subsistemas linglisticos (Fodor, 1983; Carreiras,
1997).

Para la comprensidn del lenguaje escrito se puede acceder por dos rutas distintas: la ruta

Iéxica y la ruta fonol6gica (Coltheart, 1978, 1985). Tanto en la ruta Iéxica como en la
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ruta fonoldgica se supone que cada palabra se codifica visualmente, activandose inme-
diatamente su significado partiendo de un cddigo de acceso al significado. En el caso de
la ruta lexical la palabra se identifica como una configuracion visual global, por lo que
requiere que sean palabras muy frecuentes. La ruta fonoldgica o via indirecta consiste
en transformar las distintas letras de la palabra en sus sonidos correspondientes (fone-
mas) y a partir de éstos se reconoce la palabra.

> El aprendizaje

Wittrock (1974) define el aprendizaje como el proceso de alcanzar una serie de cambios
relativamente permanentes en el entendimiento, en la actitud, el conocimiento, en la

informacion, la capacidad y en la habilidad a traves de la experiencia de uno mismo.

Allueva (2002) expone que para que se produzca un aprendizaje se debe producir en la
persona un cambio intencionado o fortuito, agradable o desagradable, y siempre rela-

cionado con su propia experiencia en interaccion con el ambiente que le rodea.

Para las teorias conductistas, el aprendizaje supone un cambio de la conducta en rela-
cion a la actuacion en distintas situaciones, centrando su atencion en la conducta obser-
vable y en los cambios producidos en ella. Sin embargo, en la teoria cognitiva es un
proceso interno no observable directamente, por el que se produce un cambio en la ca-
pacidad de la persona que le hace responder de cierta manera ante una situacion deter-
minada. El cambio observable desde la perspectiva conductista viene a ser el resultado
del cambio interno que se ha dado. Por otra parte, los cognitivos tienen un gran interés

por variables no observables (pensamiento, creatividad, sentimiento, intencion...)

En términos piagetianos, se podria sefialar que cada persona construye significados in-
tegrando o asimilando el nuevo aprendizaje a aquello que ya poseiamos al comprender
la realidad. La construccién de estos nuevos significados conlleva una acomodacion,
una diversificacion, un enriguecimiento, una mayor interconexion de los esquemas pre-

Vios.

La construccion de significados comprende al alumno en su totalidad y no solamente en

sus conocimientos previos y su capacidad para formar relaciones entre éstos y el nuevo

19

~—~
—



aprendizaje, o entre las distintas partes de los materiales de aprendizaje (Wittrock,
1974).

Ellis (2005) expone que cuando los psic6logos emplean los términos de estrategia de
aprendizaje hablan de la utilidad intencional de uno o varios procesos cognitivos a la
hora de hacer una tarea de aprendizaje concreta (Alexander, Graham y Harris, 1998;
Siegel, 1988; Snowman, 1986). Las estrategias de aprendizaje significativo, elaboracion
y organizacién, son procesos de almacenamiento en la memoria a largo plazo. Tomar
apuntes, resaltar la informacion relevante, resumir, controlar la comprension y las estra-
tegias mnemotécnicas son estrategias anexas de gran valor para las tareas en el aprendi-

zaje académico.

A continuacion, Ellis (2005) expone las ideas mas relevantes de Piaget, en relacion al
desarrollo, y que nos permite comprender que implica el aprendizaje y el conocimiento

humano para el nifio:

- Las personas son procesadores activos de la informacion.

- El conocimiento se puede describir en términos de estructuras que se van modi-
ficando durante el desarrollo.

- El desarrollo cognitivo deriva de las interacciones que se producen entre el nifio
y su entorno fisico y social.

- El proceso por el cual las personas interacttan con el medio es constante.

- Las personas estan intrinsecamente motivadas por querer hallar significado al
mundo que les rodea.

- El desarrollo cognitivo se va desarrollando durante las distintas etapas, por lo
que cada una de las etapas son cualitativamente diferentes entre si (etapa senso-
riomotora, pensamiento simbdlico, peoperacional y etapa de operaciones concre-
tas.)

En relacién a otros procesos psicologicos basicos importantes a tener en cuenta tal y
como nos transmite Palmero et al. (2002):
» Laemocién

Kleinginna y Kleinginna (1981) definen la emocién como una serie de interacciones

complejas que se van dando entre factores subjetivos y objetivos, determinadas por sis-
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temas neuronales y hormonales que pueden conllevar a experiencias afectivas, generar
procesos cognitivos, ajustes fisioldgicos y dar lugar a una conducta expresiva frecuente
y adaptativa que vaya orientada hacia una meta. Las emociones son procesos episddicos
que dan lugar a ciertas modificaciones o respuestas subjetivas, cognitivas, fisiolégicas y

motor expresivas.

Schachter y Singer (1962) defienden que la activacion fisiologica inferenciada establece
el nivel de intensidad de la emocién. Schachter (1964) formul6 la “teoria bifactorial de

la emocion” defendiendo los siguientes aspectos:

1. Ante un estado de activacion en el que el organismo carece de explicacion, éste
es “etiquetado” y experimentado subjetivamente en relacion de la valoracion
contextual que se haya realizado.

2. La experiencia emocional se mostrard principalmente en presencia de un grado
de activacion no explicada.

3. Se estudiard una emocion en correspondencia con el hecho de que la activacion

fisiologica sea percibida por la misma persona.

Los modelos cognitivos de la emocion vienen de que las especies son capaces de apren-
der, especialmente los mamiferos, dado que evaltan continuamente el entorno que les
rodea con respecto a su bienestar. Estos procesos de evaluacion permiten la posibilidad
de responder selectivamente a los cambios creados por las condiciones ambientales que
producen dafios o beneficios, facilitando la planificacion de estrategias a largo plazo, y
favoreciendo que se establezcan anticipaciones muy sofisticadas para una adecuada

adaptacion.

Todo esto supone que la emocion es la consecuencia de los patrones evaluativos pro-
ducto del procesamiento cognitivo en presencia de estimulos relevantes. Por ello, se
entiende que un mismo suceso pueda suscitar diferentes reacciones afectivas entre las

personas (Scherer, 1997).

Marafidn (1924) expuso la importancia que tienen los factores cognitivos en la expe-
riencia emocional. Un aspecto que se deduce de la reciproca necesidad de los factores
de activacion fisioldgica y el componente cognitivo para la constitucion de dicha expe-

riencia.
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De esta manera, la experiencia emocional es la toma de conciencia del momento en el
que se da una emocidn, cuyo foco principal es el placer o molestia que se da en un con-
texto. El sentimiento es el determinante para que la persona sea consciente de que esta
experimentando una emocién. Asi, la naturaleza emocional del recuerdo puede llegar a
influir en la capacidad de tener que recordar cierta informacion en una situacion poste-
rior (Ellis, 2005). En general, resulta mas facil recuperar aquella informacion con alto
contenido emocional que la informacion sin contenido emocional (Bower, 1994; Heuer
y Reisberg, 1992 Reisberg, 1997; Russ, 1993; Winograd y Neisser, 1992).

» La motivacién

La motivacion es un proceso psicologico basico relacionado con la consecucion de obje-
tivos que tienen que ver basicamente con el mantenimiento o la mejoria de la vida de la
persona. El proceso comienza en el instante en el que un estimulo esta presente o cuan-
do una situacion genera en la persona la necesidad de efectuar una conducta para obte-
ner el objeto implicado en la misma; tras la evaluacion y valoracion, la persona decide
desarrollar cierto comportamiento para conseguir un determinado objetivo, el que con-
sidere mas conveniente en ese momento. La conducta motivada consiste en las fases de
aproximacion y de ejecucion vy, tras ello, la persona llevara a cabo la comprobacion de

la congruencia, la atribucion de causas y la generalizacion (Palmero et al., 2002).

La motivacion de la conducta humana se puede explicar desde una concepcién de de-
terminismo, donde la conducta humana estad causada por acontecimientos externos o
internos que podemos conocer Y utilizar para predecir la conducta; y por otra parte se
puede explicar desde una concepcién mas hedonica, que plantea que la Gltima causa de

la conducta es la consecucion del placer y la evitacion del dolor.

Algunos autores proponen que la motivacion es claramente situacional, ya que mas que
ser una caracteristica de la persona esta determinada en funcion del contexto especifico
en el que nos encontremos (Graham y Weiner, 1996). Ellis (2005) sefiala que la motiva-
cién extrinseca se da en el momento en el que la fuente de motivacion esta fuera de la

persona en concreto y de la tarea a realizar, mientras que la motivacién intrinseca es
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aquella que se da cuando la fuente de la motivacion se encuentra en la persona y la ta-

rea: el sujeto considera una tarea agradable o que merece la pena por si misma.

Asi, Maehr y Meyer (1997) exponen que la motivacion influye en el aprendizaje y el

rendimiento de la persona de la siguiente forma:

- Aumenta la energia y la actividad de la misma.

- Encamina a la persona hacia ciertas metas.

- Favorece que se inicien actividades y que la persona perdure en ellas.

- Influye a las estrategias de aprendizaje y a los procesos cognitivos que efectla la

persona en una tarea.

En resumen, todo este conjunto de procesos psicoldgicos basicos que se dan en ciertos
momentos a la hora de procesar informacion del exterior muestran gran influencia sobre
el proceso de ensefianza-aprendizaje, repercutiendo a su vez en el rendimiento academi-

co del alumno, e incluso en procesos metacognitivos en cualquier etapa de la vida.

3.2. ;0ué es la metacognicidon?

Como bien expone Sandia (2004), la palabra Metacognicion estd compuesta por el pre-
fijo Meta y el constructo Cognicion implicando a el conocimiento y los procesos psi-
coldgicos que se activan para su construccion. Se puede definir como el conocimiento

de un individuo acerca de los procesos cognitivos (Lockl y Schneider, 2006).

Dentro del término metacognicién se pueden diferenciar dos componentes: el corres-
pondiente a los procesamientos de la informacion en la que se recogen los trabajos neo-
piagetianos de Flavell (1971) analizando las habilidades metacognitivas en relacién a
los procesos de metamemoria, y el correspondiente a los procesos de regulacién de
Brown (1977) relacionados con la palabra autorregulacién y que podrian ser vinculados

a factores emocionales, motivacionales y sociales.

Flavell (1981) diferencio tres tipos de variables en el conocimiento metacognitivo: va-
riables de la persona, la tarea y la estrategia a utilizar. La variable de persona hace refe-

rencia a la capacidad cognitiva del nifio, los conocimientos previos asi como los niveles
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motivacionales; en la variable de tarea seria imprescindible diferenciar el tipo de rela-
cion de la tarea en concreto con los conocimientos previos del nifio y las estrategias de
resolucion implicadas; finalmente, la variable de estrategias hace referencia a las estra-

tegias que el nifio desarrolla para resolver una tarea con éxito.

El conocimiento metacognitivo puede ser declarativo (saber qué) al hacer referencia al
conocimiento de los hechos, procedimental (saber como) refiriéndose al conocimiento
sobre el tipo de reglas que se deben aplicar para realizar una tarea, y condicional (saber
cuando y por qué) haciendo referencia a saber que cierta estrategia funciona o cuando
utilizar una estrategia en vez de otra. Esto posibilita el aprendizaje del mismo como
factor elemental dentro del contexto educativo (Flavell, 1985). Histéricamente Brown
(1987) relaciono la metacognicion con la capacidad de autocontrol y autorregulacion del
propio sistema cognitivo sobre si mismo, en los que en su desarrollo juega un papel

esencial.

El conocimiento metacognitivo se va desarrollando a medida que los nifios conocen y
emplean estrategias de mayor complejidad (Nisbet & Shucksmith, 1990; Halford, 1993;
Case, 1985). Sin embargo, los mas pequefios suelen fallar en el uso de este tipo de estra-
tegias debido a la diferencia que existe entre conocer y utilizar. Los nifios pueden tener
conocimiento acerca de la existencia de ciertas estrategias y no utilizarlas de manera
autonoma, a no ser de que algun adulto les oriente (diferencia de aplicacion, Brown
(1987)). Flavell (1981) supone que el déficit se debe a la capacidad de responder a fines
cognitivos que se van desarrollando en las distintas etapas de la vida, la cantidad de co-
nocimientos que la persona va logrando, la organizacion y generalizacién de estos co-
nocimientos, el aumento de las conexiones en relacion a los medios-fines y el propio

conocimiento metacognitivo.

Se debe aprender a reconocer la diferencia entre tener una informacion y ser capaz de
acceder a ella cuando se la necesita, entre poseer una habilidad y lograr aplicarla con
provecho, entre conocer métodos y saber cuando, donde, cdmo y por qué utilizarlos
(Lopez, 1999).

Asi, la metacognicion es concebida como el conocimiento que la persona posee sobre

sus procesos cognitivos, lo que variara dependiendo a la edad del nifio. De este modo,
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para que el conocimiento metacognitivo del pequefio vaya progresando en cada etapa de
su vida es imprescindible el apoyo de una persona adulta que lo oriente en su actividad.

3.2.1. Evolucion conceptual

Las primeras investigaciones que fueron llevadas a cabo sobre el conocimiento meta-
cognoscitivo se centraron en la metamemoria, es decir, tener conciencia propia de como

funciona la memoria.

Tulving y Madigan (1970) inciden en que las personas tienen conocimientos y creencias
sobre sus propios procesos de memoria, lo cual hizo que llegaran a concluir en la exis-
tencia sustancial de relacion entre el funcionamiento de la memoria y el conocimiento

que cada uno tenga sobre esos procesos.

A partir de estos estudios, Flavell (1971) adopt6 el término “metamemoria” y comenzd
estudiando la “metamemoria” de los nifios y nifias, es decir, qué conocimientos tenian

acerca de sus propios procesos de memoria.

Descubrieron que los alumnos de tercero de infantil y primero de primaria no solian
usar este tipo de componente de forma espontanea, mientras que a partir de los siete

afios (2° de primaria) ya lo hacen de forma sistematica.

Flavell y Wellman (1977) especificaron el concepto de metamemoria en los nifios refi-
riéndose al mismo como el conocimiento que éstos tienen en relacion a las variables de
la tarea, de la persona y variables estratégicas que tiene influencia en la memoria. De
forma paralela, Flavell (1976) establecio la definicién de metacognicion buscando ac-
tualizar al mismo tiempo el clasico concepto que estudiaron Piaget y Vigotsky de “con-
ciencia reflexiva”. La metacognicion es el conocimiento que tiene una misma persona
en relacion a sus propios procesos Yy productos cognitivos o a todo lo que tenga relacion
con ello (metamemoria, metaatencion, metaaprendizaje, metalenguaje, etc.). La meta-
cognicién demuestra, entre otras cosas, el examen activo (supervision) asi como la regu-
lacién y organizacion de los procesos implicados y destinados a algun fin o hacia un

objetivo concreto.
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De la misma forma, Flavell (1979) amplié en un articulo la importancia que cobra la
necesidad de emplear la metacognicion con el fin de organizar el propio pensamiento.
Asi, conocimiento, motivacion, y afecto estan incluidos en la metacognicién segun este

autor.

En relacion a las experiencias metacognitivas, Flavell (1981) alude a ellas como las re-
flexiones que se llevan a cabo en el momento que se ejecuta una tarea cognitiva.
Ademas Flavell (1981) establece que el conocimiento metacognitivo incluye conoci-
miento sobre si mismo, sobre la tarea y las estrategias. Se actla teniendo como base
aquello que ya se conoce, conocimientos formados por experiencias ya vividas y por el

aprendizaje.

De la misma forma, aunque las variables persona, tarea y estrategias son independientes
estdn muy relacionadas entre si, de manera que cualquier alteracién en un componente
de este sistema puede tener influencia en los demas. Asimismo, ese conocimiento que el
sujeto tiene sobre las tres variables, influye a la hora de alcanzar la meta cognitiva. Esta
meta tiene que ver con los objetivos implicados y relacionados con los procesos cogni-

tivos.

Finalmente, Flavell (1985) (citado en Flavell, 2000) efectia una serie de afirmaciones

trascendentales en relacion al conocimiento metacognitivo:

e No hay razon adecuada para pensar que el conocimiento metacognitivo es cuali-
tativamente distinto al de otro tipo de conocimiento.

e Algun conocimiento metacognitivo, como otros conocimientos, son declarativos,
y otros son procedimentales

e lgual que cualquier otra adquisicién de conocimientos, el conocimiento meta-
cognitivo crece lentamente y de forma gradual conforme van pasando los afios
de experiencia en ¢l “dominio” de la actividad cognitiva.

e Puede ser activado automaticamente, como cualquier otro conocimiento.

e Al igual que en otro tipo de conocimiento, las bases del conocimiento metacog-

nitivo pueden estar dafiadas.

En conclusion, se observa que los distintos términos conceptuales metacognitivos que

se han desarrollado no son contradictorios sino que tienden a enriquecer su compren-
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sion profundizando en las distintas operaciones cognitivas de la persona para planificar,

supervisar y evaluar la informacion, asi como autorregular el propio funcionamiento

intelectual.

3.2.2. Componentes del proceso de la metacognicion

Diversos autores (Jacobs y Paris, 1987; Schraw, 1994; Antonijevic y Chadwick, 1981;

Rios, 1999) han abordado el proceso de la metacognicién, en el que establecen y des-

criben tres procedimientos que permiten la regulacion de los procesos cognitivos: la

planificacion, la evaluacion y la supervision.

En la planificacion es indispensable elegir la estrategia mas adecuada para lograr
el objetivo previamente planteado y realizar el plan de accidn necesario. Durante
el proceso de planificacion del aprendizaje, se incluyen tres subfases: el nifio de-
be conocer la naturaleza de la tarea, poner relacion respecto a la nueva informa-
cién con aquella que le parece relevante y finalmente establecer unos objetivos a
corto plazo y decidir las estrategia que utilizaria.

La supervision requiere la revision o modificacion de las estrategias ya seleccio-
nadas en el momento preciso, lo cual hace que el proceso sea mas rigido en
términos de recursos y tiempo. Debido a esta supervision durante el proceso de
la tarea el alumno es autorregulador de su propio aprendizaje, en el que debe ir
preguntdndose como va realizando su aprendizaje y si esta empleando las estra-
tegias necesarias adecuadamente.

Evaluacion: esta ultima funcion se efectta para verificar el éxito o no del propio
aprendizaje, fijando la atencidn en los resultados obtenidos tras finalizar la tarea
de acuerdo a las estrategias empleadas. Esto conlleva a que el alumno sea cons-
ciente de cuando, cémo y en cuanto tiempo le ha supuesto aprender y los pro-

blemas que le han ido surgiendo al respecto.
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PLANIFICACION

SUPERVISION

EVALUACION

Anticipar las conse-
cuencias de las acciones
Comprender y definir el
problema

Precisar reglas y condi-
ciones

Definir un plan de ac-
cion

- Determinar la efectivi-
dad de las estrategias
de solucién

Descubrir errores
Reorientar las acciones

- Establecer la correspon-

dencia entre los objetivos
propuestos y los resulta-
dos alcanzados

- Decidir sobre la mejor

solucién

- Apreciar la validez y per-

tinencia de las estrategias

aplicadas

Tabla 1. Indicadores de los componentes de la metacognicion
Extraido de Rios (1999)

Campione, Brown y Connell (1989) determinan tres dimensiones que abarca la meta-
cognicidn, las cuales estan muy relacionadas con los tres procesos asignados por Anto-
nijevic y Chadwick (planificacion, supervision y evaluacion): Conocimiento consciente
que tiene la propia persona acerca de su cognicion, autorregulacion sobre sus propias

destrezas cognitivas y habilidad de la persona para reflexionar sobre su conocimiento.

Respecto a los procesos de autorregulacion, Hacker (1998) y Mazzioni (1999) estable-
cen diferencias entre la toma de informaciones o la activacion de conocimientos (proce-
sos de monitoring) y la autorregulacion, es decir, las acciones cognitivas que estan im-

plicadas en el progreso de la accion.

Los conocimientos metacognitivos son el resultado final que se obtiene mediante la ob-
servacion sucesiva de si mismo con el mundo exterior. Estas informaciones percibidas
son estables y pueden que no correspondan a la realidad (Brown, 1987). Se les confunde
con la percepcion de autoeficiencia que Bandura (1994) define como las creencias que
tiene la persona en su capacidad de realizacion de una tarea concreta. No obstante, los
conocimientos metacognitivos corresponden a un nivel cognitivo superior, ya que se
incluye la toma de conciencia de la persona respecto a sus propias creencias y la capaci-
dad de evaluar o modificar dichas informaciones. Como ya se ha comentado anterior-
mente, y mas especificamente, los conocimientos metacognitivos pueden ser de diver-
sos tipos: personales, es decir, las caracteristicas del sujeto (intereses, conocimientos

previos, edad, limitaciones, habilidades y motivaciones, asi como conocimiento del pro-
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ceso de la tarea y el uso y control de estrategias). Cada persona sabe acerca de su nivel
de conocimiento y sobre sus posibilidades sobre su manejo intelectual. Relativos a la
tarea, cualquier conocimiento sobre como es la naturaleza y cuéles son las demandas de
la tarea influyen sobre su ejecucién. Incluye el nivel de ambigledad, proposito plantea-
do, dificultad, estrategias que se necesitan, atencion y esfuerzo. Los conocimientos refe-
rentes a las estrategias, se relaciona con los objetivos de las actividades planteadas. Ef-

klides (2009) sefiald las siguientes estrategias como las més relevantes:

- Estrategia de orientacion, cuya finalidad es la compresion de la tarea (ver qué es
lo que se comprende y lo que no; donde se pueden cometer errores; cual es el ni-
vel de conocimientos previos).

- Planificacién de estrategias, donde se trata de elegir la mejor manera de resolver
cada una de las tareas (capacidad de representar mentalmente las posibles vias y
pasos de resolucion, al igual que las consecuencias que ello conlleva).

- Estrategias de regulacion, en la que se supervisa el proceso de resolucion (pasos
a realizar en el inicio, durante y en la terminacion de los procesos cognitivos).
Estrategias de revision de la puesta en marcha de la planificacion, es decir, la au-
to-observacion de la planificacion nos informa de los errores cometidos en los
procesos de ejecucion, asi como la efectividad o no de la aplicacion de estrate-
gias cognitivas y metacognitivas de resolucion (Veenman & Elshout, 1999), y
del andlisis de posibles modificaciones en la planificacion (Kuhn, 2000).

- Estrategias de evaluacion de las resoluciones en el procesamiento de las tareas,
cuya finalidad es analizar la eficacia de las respuestas, la calidad de planifica-
cién, la regulacion y la implementacion de las estrategias que se usaron en el

proceso de resolucion (Veenman & Elshout, 1999).

Para que se pongan en marchar los tres componentes relacionados con la metacognicion
en cualquiera de los aprendizajes que se vayan a desarrollar es imprescindible una ade-
cuada motivacién (Paris y Cross, 1983).EIl feedback verbal que el alumno recibe sobre
la competencia del nifio resulta ser un componente relevante, el cual puede afectar a la
motivacion del mismo a la hora de comprometerse o involucrarse en el dominio de acti-
vidades. Si éste feedback es positivo, tiende a aumentar la motivacion intrinseca. Las
alabanzas sobre el esfuerzo, influiran sobre la habilidad del nifio y los resultados de su
actividad (Romero, 2006).
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Deweck y Leggett (1988) plantearon una teoria en relacion a las metas u objetivos mo-
tivacionales en la etapa de infantil:

- Los nifios con objetivos para el aprendizaje muestran mayor esfuerzo para mejo-
rar sus habilidades y persistir en las tareas dificiles hasta que las dominan.

- Los nifios con metas para el rendimiento muestran una mayor motivacion a la
hora de presentarse a si mismo en una forma positiva, mostrar una imagen posi-

tiva de si mismos.

Por consiguiente, podemos percibir que la planificacién, la supervision y la evaluacién
son tres conceptos diferentes pero que estan claramente interconectados para trabajar
con los alumnos el proceso metacognitivo, puesto que se comienza elaborando un plan

de accion, se continda supervisando dicho plan y finalmente se procede a evaluarlo.

Ademas, la utilizacion de los diversos tipos de estrategias comentadas anteriormente:
estrategia de orientacion, planificacion de estrategias, estrategias de regulacion vy
estrategias de evaluacion de las respuestas en el procesamiento de las tareas,
repercutiran en la ampliacion de la conciencia del nifio en relacion a diferentes aspectos
del mundo que les rodea, incrementando su capacidad de pensar y reflexionar durante el

proceso de trabajo diario de “aprender a aprender”, “aprender a hacer”, “aprender a ser”

y “aprender a convivir”.

3.2.3. Implicaciones del entrenamiento metacognitivo

El desarrollo de habilidades metacognitivas en relacion a la planificacion, supervision y
evaluacion en el ambito escolar influira principalmente en la adquisicién de contenidos
procedimentales (herramientas y heuristicos de resolucién), asi como en el desarrollo
de los procesos de generalizacion y transferencia de los aprendizajes a otros contextos
(Saiz, et al., 2011) (ver figura 2). El objetivo en el proceso de entrenamiento de resolu-
cién de problemas se trata de que la persona halle sentido a todo lo que haga, en cada
paso que realice, y use sus propias conclusiones para formar una nueva comprension del

problema o de la necesidad de emplear una estrategia nueva (Thornton, 1998).
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Por consiguiente, es relevante que a temprana edad se le oriente al alumno para ayudarle
a conseguir herramientas conceptuales para resolver problemas en relacién con la auto-
rreflexién (autoconocimiento) y autorregulacién (automanejo), utilizando estrategias de
ensayo-error, analisis de las submetas y planificacion (Karmiloff-Smith, 1992), influ-
yendo del mismo modo las caracteristicas de las tareas y la familiaridad que el alumno
tenga con la misma (Brown y DeLoache, 1978; Karmiloff-Smith, 1992). Existen inves-
tigaciones en las que se han comprobado que alumnos de edades tempranas pueden al-
canzar el éxito en la resolucion de una tarea, dependiendo de cdmo se exponga el pro-
blema y la familiaridad que tenga con el mismo, es decir, la significatividad que le im-
plique al alumno dicha tarea (Gelman, 1980; Ramirez y Cardona, 2010; S&iz, Carbonero
y Flores, 2010).

Ademas, Saiz (2000) argumenta que es importante considerar el “analisis del error”
dentro del proceso de aprendizaje de resolucion de problemas, puesto que revisando
donde se haya el error, es posible redirigir la resolucion hacia un proceso adecuado para

facilitar la construccion del conocimiento.

En este sentido, se considera que el profesorado puede dar ciertos apoyos eficaces du-
rante el proceso resolutivo (Saiz y Roman, 1996; Saiz y Roman, 2010, Saiz, Flores y
Roman, 2010), tales como estimular y guiar a través del lenguaje, ayudar en la eleccion

del material asi como en la preparacion del montaje y modelar y/o moldear la accion.

Segun Das, Kar y Parrilla (1998) la planificacion es un proceso sistematico de gran re-
levancia ya que es la manera en la que la persona es consciente a la hora de organizan
tareas, se anticipa a logros, define estrategias de actuacion, analiza estados presentes y
los proyecta a futuro. Es por ello que en el aula un profesor debe tener siempre en cuen-
ta al protagonista principal, el nifio, por lo que ensefiar a planificar supone prestar la
ayuda necesaria para pensar las estrategias y soportes necesarios para enfrentarse a la

tarea con cierta seguridad.
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Figura 2. Relaciones entre los componentes metacognitivos
y los tipos de conocimiento (procedimental y declarativo).
Extraido de Saiz et al. (2011)

Garner y Alexander (1989) exponen que hay momentos en los que aparecen estrategias
sin haber establecido ningun tipo de instruccion y en otros momentos hay que ensefiar-

las, dependiendo del estado motivacional del individuo.

Klimenko y Alvares (2009) muestran que para hacer consciente de las estrategias al
nifio debe ser orientado por el docente a través de preguntas de reflexion sobre como
perciben su rendimiento por medio de la ayuda de estas estrategias, qué estrategias con-

sideran que son méas convenientes a cada uno, etc.

Asi, la mediacion del docente durante la realizacion de las tareas constituye un factor
sumamente importante ya que permite organizar y dirigir la actividad cognitiva de los
alumnos en su actividad externa, facilitando a su vez la interiorizacion de estas pautas y
su posterior arraigo en la actividad psiquica interna del alumno. Esta mediacion se desa-
rrolla a través de unas indicaciones concretas y precisas sobre cdmo se requiere prestar
la atencion, el modelamiento de como hay que usar las estrategias para memorizar me-

jor, como observar, etc.

Resulta esencial comentar a los alumnos la forma de aplicar estrategias a las actividades
concretas y desarrollar un modelamiento de estas estrategias para que el alumno consiga
comprender el procedimiento y el modo de actuar. Por lo tanto el docente se tiene que
formar como mediador, consciente de su rol mediador y dispuesto a crear estrategias
mediacionales con el fin de orientar la actividad de los alumno, de manera que éstos
puedan desarrollar una adecuada autoconciencia, un autocontrol voluntario, una direc-

cionalidad consciente y apropiacion de estrategias metacognitivas que se necesitan para
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orientar los propios procesos cognitivos, alcanzar una flexibilidad cognitiva y una orien-
tacion al logro y el abordaje independiente de las situaciones de aprendizaje (Klimenko
y Alvares, 2009).

Es relevante que el alumno se autoperciba como un aprendiz eficaz a través de las expe-
riencias de éxito asi como resultado de su aprendizaje autorregulado. Para que éste logre
alcanzar estas experiencias es imprescindible guiarlo en su capacidad de desarrollo del
conocimiento sobre nuestra propia actividad cognitiva (sobre como recordamos, apren-

demos, comprendemos, razonamos, etc.) (Pozo, 2006).

Es que por ello que es imprescindible el papel que desempefia el docente como guia e
instructor que especifica al alumno las estrategias de aprendizaje, le facilita una orienta-
cién en las caracteristicas de la informacion, dirige su reflexion sobre las fortalezas y
debilidades propias ante el aprendizaje, etc., permitiendo asi que el alumno amplie gra-

dualmente su conocimiento metacognitivo.

En resumen, resulta esencial que el alumno reciba apoyos eficaces por parte del profesor
con el fin de estimularlo y guiarlo oralmente para asi hallar sentido a sus propias accio-
nes y comprender el problema a la hora de utilizar una u otra estrategia. Es por ello que
es importante trabajar los procesos implicados en la metacognicion ya que facilitaran
que los procesos de aprendizaje sean significativos, permitiendo una implicacion directa
del alumno en la construccion de su conocimiento. Siempre teniendo en cuenta el rol de

mediador que cumple el profesor.

3.3. La metacognicion en nifios

Hay teorias que indican que hasta los 8-10 afios, los nifios no desarrollan habilidades
metacognitivas (Veenman & Beishuizen, 2004; Veeman & Spaans, 2005). Otros autores
(Blote, Resing, Mazer & Van Noort, 1999) exponen que existen estrategias metacogni-
tivas en nifios de 4 afios, resaltando que el problema se encuentra en la trasferencia de
las estrategias a otras situaciones que les resulten novedosas. Asi, hay quienes especifi-

can que posibles limitaciones en la evaluacién de las habilidades de metacognicion y de
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planificacion se relacionan a las habilidades de lenguaje y de memoria de trabajo (Ve-
enman & Spaans, 2005; Whitebread et al., 2009).

Las primeras investigaciones sobre las habilidades de los nifios pequefios acerca de sus
propios estados mentales sugieren que los nifios de 5 afios de edad no pueden acceder
al contenido de sus pensamientos (Flavell, Green, y Flavell, 1995), sin embargo hay
estudios que sugieren que las habilidades metacognitivas basicas pueden surgir antes de
lo que se pensaba, aungue hay una gran evidencia de que el monitoreo metacognitivo de
los nifios continda mejorando durante la etapa de primaria. Se ha demostrado en diver-
sas investigaciones que incluso durante la edad preescolar, con nifios de 3 afios, se pue-
den desarrollar tareas relacionadas con procesos metacognitivos (Coughlin, Hembacher,
Lyons, y Ghetti, 2014; Lyons y Ghetti, 2013)

Las habilidades de supervision y control metacognitivas sélidas son evidentes durante la
nifiez media y continda mejorando a lo largo de la vida de la persona (Lockl y Schnei-
der, 2004; Roebers, 2002).

Diversas investigaciones indican que los nifios pueden exhibir fendmenos
metacognitivos muy similares a los de adultos, ante la atencion de profesionales de la
educacion, y resultan ser bastante competentes metacognitivamente ante un efecto de

hipercorreccion (Koriat, 2012).

Los nifios pequefios comUnmente responden a sus experiencias diarias con
comportamientos que parecen un seguimiento de su nivel de conocimiento: Ellos dudan
cuando su conocimiento es limitado y aparentan confianza cuando tienen la informacion
pertinente. Estas observaciones son consistentes con investigaciones que muestran que
los nifios de infantil hacen preguntas pertinentes cuando carecen de los conocimientos
(Chouinard, 2007) y son mas propensos a solicitar aclaraciones cuando reciben
comparaciones ambiglias en comparacion a los mensajes informativos (Patterson,
Cosgrove, y O'Brien, 1980; Pratt & Bates, 1982).

El trabajo en las habilidades metacognitivas de los nifios tiene tradicionalmente mayor
énfasis en los juicios metacognitivos basados en la informacion que en los basados en la
experiencia (Koriat, 2007; Schneider & Bjorklund, 1998; Schneider & Lockl, 2008). La
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teoria que subyace a este énfasis, es la eficacia de que los nifios piensen y memoricen

para la regulacion estratégica de aprender y recordar.

Dentro de un marco metacognitivo, los sentimientos de incertidumbre acerca de nuestro
conocimiento estan relacionadas integralmente a nuestra capacidad de hacer decisiones
Optimas (Koriat y Goldsmith, 1996; Nelson & Narens, 1990). En primer lugar, los
individuos meditan sobre el estado actual de su operaciones cognitivas (es decir, de
monitoreo metacognitivo); entonces, utilizan la salida de monitoreo metacognitivo para
regular estas operaciones definitivas (es decir, de control metacognitivo). Los nifios
aparentemente ejercen control sobre su conocimiento (Koenig & Harris, 2005).

El monitoreo y la incertidumbre del control pueden estar conectado con la adquisicién
de conocimientos y la toma de decisiones durante los afios preescolares, lo que repercu-

tira en los resultados de aprendizaje (Ghetti, Hembacher & Coughlin, 2013).

Las pruebas y auto-pruebas se pueden utilizar de forma segura con los nifios cuando se
les proporciona retroalimentacion acerca de sus respuestas. La prueba es una poderosa
herramienta no solo para mejorar el aprendizaje y la memoria, sino también para educar

a la experiencia subjetiva y reforzando ilusiones metacognitivas (Koriat y Bjork, 2006).

En conclusion, podemos distinguir las teorias de autores en las que inciden en que hasta
los 8-10 afos los nifios no son capaces de desarrollar habilidades metacognitivas,
mientras que otros resaltan que con tan solo 3 afios ya pueden desarrollar tareas
relacionadas con procesos metacognitivos. Dichos procesos iran mejorando a lo largo de
la vida a pesar de que los nifios tengan fendbmenos metacognitivos similares a los

adultos.
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4.1. Objetivo general:

El objetivo que se pretende conseguir con el desarrollo de este trabajo es plantear un
programa que nos permita abordar capacidades metacognitivas en alumnos de
educacion infantil, buscando reflexionar e identificar aspectos de interés en relacion a

este tipo de practica docente.

4.2. Objetivos especificos:

- Disefar y describir una serie de actividades que permitan trabajar con nifios de 5y 6
afios los procesos de planificacion, supervision y evaluacion implicados en el proceso

metacognitivo.

- Establecer componentes metodoldgicos y procedimentales a tener en cuenta a partir de
la descripcion de las actividades y las implicaciones tedrico-practicas provenientes de la

literatura previa (marco teorico presentado).
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A continuacion se expone un planteamiento de un programa de entrenamiento
metacognitivo dirigido a nifios y niflas de 3° de educacion infantil, el cual se
desarrollara a lo largo de todo el periodo escolar distribuyendo cada sesion en un mes,
por lo que constara de una serie de 9 sesiones mas una sesion final con el fin de trabajar
y desarrollar capacidades de planificacion, supervisién y/o evaluacién en base a los
diferentes tipos de estrategias a utilizar durante la puesta en marcha de la actividad.

Ademas incidir en el rol del profesor como mero guia del aprendizaje del alumnado de
manera competente e intencional para potenciar la autonomia del alumno, lo que

favorecera a los estudiantes alcanzar los objetivos deseados en este programa.

La habilidad que queremos que los alumnos adquieran con el tiempo de ser criticos con
la propia resolucion de problemas se alcanzara a través de un dialogo guiado en
situaciones de aprendizaje grupal, puesto que es una forma social y colaborativa de
pensar en voz alta. De esta manera lo alumnos expondran, defenderan, contrastaran,
argumentaran, etc. las estrategias de resolucion de problemas, haciendo puablico y
compartiendo su razonamiento en relacion a la planificacion, supervision y/o

evaluacion.

A la hora en la que el docente planifique las actividades a llevar a cabo en cada una de
las sesiones ha de tener en cuenta la familiaridad de las mismas con los alumnos que
participaran en el programa de entrenamiento, es decir, la significatividad que le
impligque dicha tarea, asi como ajustarla a los niveles cognitivos propios a la edad
correspondiente (Gelman, 1980; Ramirez y Cardona, 2010; Saiz, Carbonero y Flores,
2010).

Dicho programa esta planteado para desarrollarlo a lo largo de todo el periodo escolar
en situaciones lo mas variadas posibles para asegurar la transferencia y aplicabilidad de
los aprendizajes, optimizando su desarrollo intelectual con el uso de sus habilidades de
pensamiento, lo que repercutira favorablemente en otros aspectos del proceso ensefianza

aprendizaje.
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5.1. Obijetivos generales:

- Adquisicién de una base para un mayor control y conciencia metacognitiva.

- Guiar al alumno a autorregular o autodirigir su proceso de aprendizaje, es decir,
planificar qué estrategias se han de utilizar en cada situacion, aplicarlas, contro-
lar el proceso, evaluarlo para detectar posibles fallos, y como consecuencia,
transferir todo ello a una nueva situacién a través de un continuo entrenamiento,

lo que le servirén para efectuar aprendizajes futuros mas efectivos

5.2. Sesiones:

Aquellas sesiones en las que se vayan a centrar en trabajar la planificacion, antes de
comenzar se les explica en qué consiste cada una de las actividades y posteriormente
nos aseguramos si la comprension del alumnado ha sido adecuada a través de una serie

de preguntas planteadas:

- ¢Has comprendido lo que hay que hacer?
- ¢Cuél es el objetivo que quieres conseguir?
- ¢Me puedes explicar qué pasos hay que seguir para hacer la actividad

correctamente?

Tras la puesta en comun, procedemos a iniciar la actividad para ver si realmente la han
comprendido y son capaces de establecer los pasos a seguir. Para la participacion de

todos los alumnos, deberan respetar los turnos de palabra de los compafieros.

Respecto a las sesiones centradas en la supervision de la actividad, nos centraremos mas
especificamente en cada una de las acciones que el nifio o la nifia vaya realizando,

formulandole una serie de preguntas acerca de:

- ¢Por qué consideras que esta bien?
- ¢Consideras que has utilizado una accién conveniente? ;Como lo has
conseguido?

- ¢Por qué has relacionado esas dos cartas?
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En el caso de que el alumno/a haya efectuado una accidn errénea, en ningun caso se le
comunicara directamente su error, sino que a base de preguntas se le hara reflexionar al
nifio/a de manera que por él/ella mismo/a se dard cuenta de su propia accién y la
modificaria si fuera conveniente. Habra casos en los que puede haber mas de una

solucion correcta, y serén ellos los que se den cuenta de ello.

Finalmente para trabajar sesiones de evaluacion con los alumnos, una vez finalizada la
actividad, se dard comienzo a esta fase de evaluacién para ver si son capaces de

transmitir como se ha realizado la sesion a través de las siguientes preguntas:

- ¢Sabéis decirme qué es lo que habéis tenido que hacer para haber llegado hasta
el final de la actividad?

- ¢Y como han sido los pasos que habeis tenido que seguir?

SESION 1: Planificacion

12 actividad: “Relaciones”

Obijetivos especificos:

- Comprension de la actividad “Relaciones”.
- Conocimiento del objetivo que se pretende alcanzar, relacionando la letra
correspondiente de la izquierda con la palabra incompleta de la derecha.

- Capacidad de establecer y verbalizar los pasos a seguir de la actividad.

Materiales a utilizar (ver anexos, pag. 83):

- Fichas.

- Laépiz.

Descripcion:

En esta primera sesién, daremos comienzo con la explicacion de la actividad, la cual
consiste en relacionar con una linea alguna de las letras de la parte izquierda con

aquellas palabras de la derecha que aparecen incompletas.
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El hecho de que haya més letras de las que vayan a necesitar en el lado izquierdo, les
supondra mayor dificultad a la hora de decidirse en escoger una letra u otra,
posibilitando asi, que aparezcan palabras distintas entre unos y otros alumnos
dependiendo su eleccién. Ademas, una de las palabras incompletas no tendra la letra
que necesita de las de la derecha, por lo que el alumno debera percatarse de que no es

posible construir esa palabra final.

En esta actividad se ha considerado trabajar la planificacion por el mero hecho de que el
alumno tenga que ir probando con las distintas letras dadas con cada una de las palabras
incompletas de la derecha, hasta llegar a formar una palabra completa asi como darse

cuenta de que una de ellas no se podria formar.

Posteriormente, antes de dar comiendo a la actividad, pasaremos a comentar las

cuestiones anteriormente mencionadas en relacion a la planificacion.

Temporalizacion:

30 minutos.

2% actividad: “Tres en raya”

Obijetivos especificos:

- Comprension de la actividad “Tres en raya”
- Conocimiento del objetivo que se trata de alcanzar, procurando colocar sus tres
fichas en una misma linea antes que su oponente.

- Capacidad de establecer y verbalizar los pasos a seguir de la actividad.

Materiales a utilizar (ver anexos, pag. 84):

- Carton.

- Fichas de colores
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Descripcion:

La siguiente actividad a realizar, se dara comienzo explicando primero que deberan
ponerse en parejas para poderla llevar a cabo. Se les repartira a cada pareja formada un
carton de juego con sus correspondientes fichas a cada participante y a continuacion, se
explicara que por turnos irdn colocando sus fichas sobre el carton (dentro de alguno de
los circulos dibujados) con la intencion de conseguir tener una linea de tres de sus

fichas, bien sea en vertical, horizontal o diagonal.

Puesto que a través de este juego cada participante debera pensar sobre la accién a
realizar, con el fin de intentar ser el primero en hacer tres en raya, se ha considerado

desarrollarla en una de las sesion de trabajo de la planificacion.

Seguidamente pondremos en marcha la puesta en comin sobre las preguntas

correspondientes al proceso de planificacion, para después proceder a empezar el juego.

Temporalizacion:

30 minutos.

SESION 2: Supervision
12 actividad: “Cometas”

Obijetivo especifico:

- Recapacitacién sobre la utilizacion de las acciones convenientes.

Materiales a utilizar (ver anexos, pag. 85):

- Fichas.

- Laépices de colores
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Descripcion:

Para comenzar la segunda sesion de este programa de entrenamiento, se procedera a
repartir a cada uno de los alumnos una ficha en la que observarén en la parte inferior
unos nifos sujetando unos carteles escritos con una o dos silabas y en la parte superior
unas cometas con mas silabas escritas. Se explicara en qué consiste la actividad:
deberan unir con lapices de colores cada cartel de los nifios con una de las cometas que

vuelan para poder formar palabras.

El trabajar esta actividad en la sesion de supervision, viene a ser por el hecho de que los
alumnos deberan ir supervisando si las palabras que van construyendo son correctas
para poder formar la siguiente, al igual que deberan percatarse de que habra una cometa

y un nifio que no se puedan unir para formar palabras.

Conforme vayan desarrollando la siguiente actividad, se ira interaccionando con los

mismos sobre sus propias acciones asi como vayan formando cada una de las palabras.

Temporalizacion:

30 minutos.

22 actividad: “Silabas animales”

Obijetivos especificos:

- Recapacitacion acerca de la utilizacidn de acciones convenientes.

Materiales a utilizar (ver anexos, pag. 86):

- Ficha.
- Lépiz.

Descripcion:

Se comenzara repartiendo a cada alumno una ficha y posteriormente se procedera a su

explicacion. Los nifios tendran que buscar aquellas silabas que aparecen dentro del saco
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para unirlas y escribirlas en la parte superior, para poder formar la palabra completa del

animal en concreto, localizado en la parte superior.

Esta actividad de trabajo de supervision tiene bastante similitud con la anterior, puesto
que ademas de ir revisando el nombre del animal que se haya formado, también habra
un animal que se quede sin completar por la silaba que se necesita. Es por ello, que si
saben cudl es la silaba que falta, la podran escribir a continuacion.

Mientras se vaya desarrollando la actividad, formando las palabras de los animales, se
les iran formulando las preguntas en relacion a la supervision de sus propias acciones

que realicen.

Temporalizacion:

30 minutos.

SESION 3: Evaluacién

12 actividad: “Ordena las vifetas”

Obijetivo especifico:

- Capacitacion de comprobar cdmo se ha llegado adecuadamente a la finalizacion

de la tarea, ordenando las vifietas formando una historia sin que sobren tarjetas.

Materiales a utilizar (ver anexos, pag. 87):

- Tarjetas.

Descripcion:

En esta tercera sesion se colocaran en parejas y comenzaremos repartiendo a cada una
ocho tarjetas en las que aparecen unas imagenes. Se les explicard que lo que deben
hacer es ordenarlas segun les convenga para crear una pequefia historia, para finalmente

comentarla en voz alta al resto de compafieros.
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El trabajo de la sesion de evaluacion se desarrollara en el momento en que pongan en
comun sus pequefias historias formadas, ya que se percataran de que todas pueden ser
vélidas segln se planteen, hasta que finalmente, se procederd a comentar las preguntas

concernientes a la fase de la propia evaluacion.

Temporalizacion:

30 minutos.

2% actividad: “Construir palabras”

Obijetivos especificos:

- Capacidad de comprobar como se ha llegado adecuadamente a la finalizacion de
la tarea, construyendo palabras a partir de diversas silabas.

Materiales a utilizar (ver anexos, pag. 88):

- Ficha.
- Laépiz.

Descripcion:

Comenzaremos la actividad repartiendo una ficha por alumno en la que se observe en la
parte superior un gran recuadro subdividido por otros pequefios cuadrados compuestos
por diversas silabas, mientras que en la parte inferior, habra lineas donde los alumnos

realizaran su actividad.

Se les explicarda que deberan escribir sobre las lineas de abajo, el mayor nimero de
palabras posibles formadas a partir de las silabas que aparecen en la parte de arriba, para
finalmente comentarlas entre todos cuales han sido sus resultados, y asi, para finalizar,

pasar a formular las preguntas expuestas en la fase de evaluacion de la actividad.
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En esta actividad se ha creido oportuno desarrollarla en una sesion de evaluacion ya
que, en el momento de la puesta en coman, trasmitirdn y compartiran los resultados que

cada uno haya logrado conseguir y entre ellos veran si dar o no el visto bueno.

Temporalizacion:

30 minutos.

SESION 4: Planificacion
12 actividad: “¢Con quién hablan?”

Obijetivo especifico:

- Comprension de la actividad “;Con quién hablan?”.
- Conocimiento de los objetivos de la actividad que se pretenden alcanzar:
localizar con quién habla cada uno de los personajes.

- Capacidad de establecer y verbalizar los pasos a seguir en la actividad.

Materiales a utilizar (ver anexos, pags. 89):

- Ficha.
- Laépiz.

Descripcion:

En esta actividad, tras el reparto de una ficha por alumno, se comenzara explicando qué
es lo que tienen que hacer. Deberan relacionar , siguiendo la linea, a las personas que
estan con un teléfono en la parte superior del folio con las de la parte inferior, y asi

averiguar con quién esta hablando cada uno.

Las lineas que hay que seguir para desempefiar la actividad son muy largas y liosas
entre si ya que dan muchas vueltas, lo cual, probablemente en alguna ocasion, el alumno
deba volver a empezar por haberse perdido en su recorrido, por lo que se considerd

oportuno trabajarla en una sesion de planificacion.
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Antes de comenzar a seguir las lineas, se expondrén las preguntas referentes a la fase de

evaluacion para que contesten los alumnos.

Temporalizacion:

30 minutos.

2% actividad: “¢ Cuantas silabas hay?”

Obijetivos especificos:

- Comprension de la actividad “Palabras ocultas”.

- Conocimientos de los objetivos de la actividad que se pretende alcanzar: saber el
namero de silabas de cada palabra y colorear tantos circulos como silabas se
cuenten.

- Capacidad de establecer y verbalizar los pasos a seguir de la actividad.

Materiales a utilizar (ver anexos, pag. 90):

- Ficha.

- Laépices de colores.

Descripcion:

En la siguiente actividad, una vez tengan todos los alumnos su ficha, se les explicara lo
que tendran que hacer. Podran observar ocho recuadros con un dibujo dentro de cada
uno, ademas de cuatro pequefios circulos en la parte inferior de cada recuadro. Cada
nifio deberd contar el nimero de silabas que tiene cada dibujo de los recuadros, y

colorear tantos circulos como silabas se hayan contado.

La dificultad se presentara en el momento en el que en uno de los recuadros haya menos

circulos para colorear que silabas tenga la palabra del dibujo.

Tras la explicacion de la actividad, se pondra en comun las preguntas de la fase de

planificacion para después llevar a cabo la tarea propuesta.
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Temporalizacion:

30 minutos.

SESION 5: Supervision
12 actividad: “Semejanzas”

Objetivo especifico:

- Recapacitacion acerca de la utilizacion de acciones convenientes para encontrar

las diferencias y similitudes que observen entre las diferentes imagenes.

Materiales a utilizar (ver anexos, pag. 91):

- Ficha.
- Laépiz.

Descripcion:

Tras repartir una ficha por alumno, se les explicard que esta actividad trata de que
comparen las figuras que se encuentran en el interior de cada recuadro y sefialen las
caracteristicas que las hace iguales y diferentes. Las cualidades a distinguir son bésicas:
forma, tamafio, nimero y color. De esta manera se les capacita a los nifios a diferenciar

los objetos y se les hace reflexionar de por qué son iguales o por que diferentes.

El hecho por el que el alumno tenga que revisar cada una de las caracteristicas de los
diferentes dibujos e ir comparandolos, se considera apropiado trabajar dicha actividad

en una sesion de supervision.

Seguidamente se tratara en conjunto las preguntas correspondientes a la fase de

supervision y se comenzara a la actividad.
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Temporalizacion:

30 minutos.
2% actividad: “Agrupaciones”

Objetivos especificos:

- Recapacitacion acerca de la utilizacion de acciones convenientes para clasificar

las tarjetas en distintas agrupaciones

Materiales a utilizar (ver anexos, pags. 92-93):

- Tarjetas.

Descripcion:

La siguiente actividad se desarrollara en grupos de 5 alumnos. Se les explicara que cada
uno de los grupos recibira 30 tarjetas con un dibujo en cada una. Todos los miembros
del grupo deberan ponerse de acuerdo para clasificar las diferentes tarjetas segun las
interpreten: formas, animales, colores, transportes, frutas... y asi poder de ver distintos
puntos de vista de otros comparieros a la hora establecer clasificaciones ya que se

pondréd en comun las acciones realizadas.

Dado que los alumnos tendran que revisar todas las tarjetas continuamente para
establecer las clasificaciones deseadas, se considera que esta actividad esta relacionada

con una sesidn de trabajo de supervision.

Mientras van desarrollando la actividad, agrupando las diversas tarjetas, se les ira

formulando una serie de preguntas en relacion a las acciones que estan efectuando.

Temporalizacion:

30 minutos.
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SESION 6: Evaluacion

12 actividad: “;Cual sobra?”

Obijetivo especifico:

- Capacidad de comprobar como se ha llegado adecuadamente a la finalizacion de
la tarea, tras la eleccion de la palabra que sobra entre todas las que aparecen jun-
tas.

Materiales a utilizar (ver anexos, pag. 94):

- Ficha.

- Lépiz de color.

Descripcion:

En la ficha que se le entregard a cada alumno, apareceran tres recuadros con cinco
palabras escritas en cada uno. De esta manera, se les explicara que deberan decidir
individualmente, cudl es la palabra que no esta relacionada con el resto y tacharla con
un lapiz de color. Tras finalizar, cada uno lo justificard en la linea de debajo y

finalmente se pondra en comdn al resto de compafrieros.

Finalmente, de igual manera pondremos en comln las preguntas preestablecidas en la

fase de evaluacion.

Temporalizacion:

30 minutos.

22 actividad: “Adivina, adivinanza”

Obijetivos especificos:

- Capacidad de comprobar como se ha llegado adecuadamente a la finalizacion de

la tarea, tras haber averiguado la respuesta correcta de la adivinanza.
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Materiales a utilizar (ver anexos, pags. 95-98):

- Tarjetas.

Descripcion:

En esta actividad de adivinanzas, se pondrén por grupos de 5 personas y se les explicara
en qué consiste la actividad. En el centro se ubicaran las tarjetas boca abajo y uno de los
integrantes comienza levantando una tarjeta sin que nadie mas la vea, para leérsela al
resto de su grupo. Estos otros nifios, tendran que averiguar cuél es la respuesta de la

adivinanza, de manera que si la aciertan se la guardan y si no, se deja en un lado a parte.

Una vez terminada esta primera ronda, se vuelve a empezar con el resto de tarjetas que
no han sido acertadas sus respuestas, pero en este caso con una pequefia ayuda. En el
centro ya no sblo estaran las cartas con la adivinanza (hacia abajo), sino que se
colocarén las respuestas en otras tarjetas mediante unos dibujos (hacia arriba),

extendidas por encima de la mesa, lo cual facilitara a los alumnos a centrar su respuesta.

Finalmente, una vez resueltas todas las adivinanzas se les formulara las preguntas
referentes a la fase de evaluacion sobre las acciones que han llevado a cabo a lo largo de

la actividad.

Temporalizacion:

30 minutos.

SESION 7: Planificacion

12 actividad: “Mosaico”

Obijetivo especifico:

- Comprension de la actividad “Mosaico”.
- Conocimiento de los objetivos que se pretenden alcanzar, localizando las piezas
sueltas con las que aparecen en el mosaico y humerandolas.

- Capacidad de establecer y verbalizar los pasos a seguir.
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Materiales a utilizar (ver anexos, pag. 99):

- Ficha.
- Lépiz.

Descripcion:

En esta primera actividad de la sesion se le entregaré a cada alumno una ficha, en la que
se puede observar un mosaico de manera que tiene todas sus piezas enumeradas y en la
parte inferior aparecen todas esas piezas correspondientes al mosaico, pero en este caso

estaran desordenadas.

Se les explicara a los alumnos que deberan escribir en las piezas de abajo, el nimero

correspondiente que tenga esa pieza idéntica a la del mosaico

Puesto que deberan planificar como adquirir la numeracion para cada ficha segun su
forma, siendo que les resultard complicado puesto que hay muchas piezas semejantes

entre si, se ha considerado trabajar dicha actividad dentro de la sesién de planificacion.

Tras su explicacion, se pondra en marcha la puesta en comun en relacion a las preguntas

de la fase de planificacion para, posteriormente, da comienzo a la actividad.

Temporalizacion:

30 minutos.

2% actividad: “Tangram”

Obijetivos especificos:

- Comprension de la actividad “Tangram”.
- Conocimiento de los objetivos que se pretenden alcanzar, formando las siluetas
que aparecen en los modelos de las hojas.

- Capacidad de establecer y verbalizar los pasos a seguir.
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Materiales a utilizar (ver anexos, pag. 100):

- Tangram de piezas de colores.

- Fichas.

Descripcion:

En la siguiente sesion se le entregara a cada nifio un tangram de piezas de colores, junto
con una hoja de figuras para representar con las piezas. Se les explicara que en esta hoja
podran observar que se presentan tres niveles de dificultad, y que en cada nivel se trata

de formar diferentes figuras utilizando siempre todas las piezas.

- En el nivel més sencillo podran ver las figuras compuestas por colores, los
mismos colores que tiene cada ficha en el tangram.

- El siguiente nivel todas las piezas apareceran ya de un mismo color, lo cual
dificulta un poco mas la accion.

- En el nivel mas complejo de todos, tan solo aparecerd el perfil de la silueta de la

figura para realizar, sin resaltar la posicion de las piezas de las que se compone.
Cuando el alumno logre realizar uno de los niveles, podra ascender al siguiente.

Esta actividad se ha planteado dentro de una sesion de planificacion, puesto que los
alumnos deberan de ir planificando sus acciones a la hora de ir formando las distintas

figuras del tangram.

Una vez explicada la actividad, antes de comenzar a formar figuras con las piezas, se les

formularan las preguntas en relacion a la planificacion.

Temporalizacion:

30 minutos
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SESION 8: Supervision
12 actividad: “Sigue la linea”

Objetivo especifico:

- Recapacitacion acerca de la utilizacion de acciones convenientes para continuar

la linea que conduce hasta uno de los cuadrados de la derecha.

Materiales a utilizar (ver anexos, pag. 102):

- Ficha.

Descripcion:

En esta sesion, daremos comienzo con la explicacion de la actividad, la cual también
permite trabajar la capacidad visual de los nifios. Con ella se ejercita la habilidad de los
mismos para seguir la direccion correcta de una de los tres tipos las lineas (continua,
discontinua y con puntos) entrelazadas entre si. En ocasiones, por el nivel de dificultad,

es aconsejable seguir la linea con el dedo o el lapiz.

Se les explicara que para realizar la actividad, deberan empezar desde las letras que
aparecen en un recuadro a la izquierda del folio, elegir una de las tres lineas para
comenzar a realizar el camino, y al encontrar aquella linea que termine justo en uno de

los cuadrados de la derecha, escribir dentro la letra correspondiente.

Puesto que en esta actividad deberan de ir revisando cual de las tres lineas que le
corresponden a cada letra de la izquierda es la correcta para terminar el camino, se ha

considerado oportuno desarrollarla en una sesion de supervision.

A lo largo de la actividad, se les ird formulando aquellas preguntas referentes a la fase

de supervision sobre sus propias acciones.

Temporalizacion:

30 minutos.
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2% actividad: “Corregir palabras”

Obijetivos especificos:

- Recapacitacion acerca de la utilizacion de acciones convenientes para corregir la

palabra que esta mal escrita.

Materiales a utilizar (ver anexos, pag. 101):

- Ficha.
- Lépiz.

Descripcion:

En la segunda actividad de esta sesion se le repartira a cada alumno una ficha en la que
aparecen una serie de palabras y bajo ellas una linea continua. Se les explicara que lo
que tienen que hacer es corregir la palabra que aparezca mal escrita en la parte superior,
tachando aquella letra o letras que le sobren y escribirla correctamente en la linea

inferior.

La dificultad vendra en la ultima palabra que vayan a corregir, puesto que ademas de
tener que quitar letras que le sobren, sera necesario afadir alguna letra para poder

completar la palabra en cuestion.

Por todo ello, y puesto que los alumnos irdn comprobando continuamente qué letra o
letras son las que sobran, se ha considerado apropiado trabajar esta actividad en una

sesion de supervision.

Conforme vayan desarrollando actividad, se interaccionara con los mismos sobre sus

propias acciones asi como vayan formando cada una de las palabras.

Temporalizacion:

30 minutos.
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SESION 9: Evaluacion

12 actividad: “Sopa de letras”

Obijetivo especifico:

- Capacidad de comprobar cdmo se ha llegado adecuadamente a la finalizacion de

la tarea, una vez se hayan encontrado y clasificado las palabras.

Materiales a utilizar (ver anexos, pags. 103-105):

- Ficha.
- Lépiz.

Descripcion:

Esta actividad tiene dos partes. Primero de todo, se les entregara una ficha en la que
aparezca una sopa de letras junto con 6 palabras y explicard a los alumnos en qué
consiste la actividad. Deberan localizar entre las letras que aparecen en los recuadros,

todas aquellas palabras que aparecen escritas al lado de la sopa de letras.

Por otro lado, una vez encontradas, tendran que categorizarlas en una misma

clasificacion todas las palabras que tenian que buscar (colores, animales...).

Una vez finalizada la actividad, se les formularan las preguntas relacionadas con la fase

de evaluacion sobre todo aquello que han hecho.

Temporalizacion:

30 minutos.

22 actividad: “Clasificacion de textos”

Obijetivos especificos:

- Capacidad de comprobar como se ha llegado adecuadamente a la finalizacion de

la tarea, una vez se hayan clasificado los cuatro tipos de textos.
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Materiales a utilizar (ver anexos, pags. 106-107):

- Tarjetas.

Descripcion:

En la siguiente actividad, los alumnos formaran grupos de 5 y se les entregaran cuatro
tarjetas. Se les explicard que en cada una hay escrito un tipo de texto (trabajados ya
anteriormente en el aula) y deberan clasificarlos en: comienzo de un cuento, receta de

cocina, instrucciones de un aparato y carta a un amigo.

Todos los miembros del grupo deberan llegar a un consenso y exponerlo ante el resto de

compafieros justificando porqué han considerado asi su relacidn.

Finalmente, se procedera a formularles las preguntas referentes a la fase de evaluacion a

los alumnos sobre sus propias acciones llevadas a cabo en la actividad.

Temporalizacion:

30 minutos.

SESION FINAL: Planificacion, supervision y evaluacion

1% actividad: “Encuentra tu pareja”

Obijetivos especificos:

En relacion a la planificacién:

- Compresion de la actividad “Encuentra tu pareja”
- Conocimiento del objetivo que se pretenden alcanzar, relacionando una tarjeta
de la primera columna con su pareja de la segunda.

- Capacidad de establecer y verbalizar los pasos a seguir de la actividad.
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Respecto a la supervision:
- Recapacitacion acerca de la utilizacion de acciones convenientes.
En cuanto a la evaluacion:

- Capacidad de comprobar como se ha llegado adecuadamente a la finalizacion de
la tarea, juntando todas las parejas posibles sin quedarse ninguna tarjeta sin

emparejar.

Materiales a utilizar (ver anexos, pag. 108):

- Tarjetas de cartulina

Descripcion:

Esta sesion esta basada en el conocido juego de “Memory”, aunque en este caso las
cartas se encuentran sobre la mesa boca arriba formando dos columnas. Los alumnos
deberan emparejar las cartas cogiendo primero una de la primera columna con otra de la

segunda con la que esté relacionada.

Tras la primera puesta en comun, daremos comienzo a la actividad de manera que para
la participacion de todos los alumnos, deberan respetar los turnos de los compafieros y
no escoger una pareja hasta que le toque elegirla. Para ello, seguiremos el sentido de
direccion de las agujas del reloj y cada una de las parejas que el nifio o la nifia
encuentre, se le formularan las preguntas indicadas en relacion a la fase de supervision

sobre sus propias acciones.

Una vez emparejadas todas las cartulinas que habia sobre la mesa, se procedera a la

evaluacion para ver si han sido capaces de reflexionar sobre sus acciones ya realizadas.

Temporalizacion:

60 minutos.
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2% actividad: “Palabras ocultas”

Obijetivos especificos:

En relacion a la planificacion:

- Compresion de la actividad “Palabras ocultas”

- Conocimiento de los objetivos de la actividad que se pretenden alcanzar:
encontrar las cuatro palabras ocultas asi como clasificarlas en una misma
categoria.

- Capacidad de establecer y verbalizar los pasos a seguir de la actividad.
Respecto a la supervision:

- Recapacitacion acerca de la utilizacion de acciones convenientes para encontrar

las palabras ocultas y clasificarlas.
En cuanto a la evaluacion:

- Capacidad de comprobar como se ha llegado adecuadamente a la finalizacion de
la tarea, tras haber averiguado las cuatro palabras ocultas y su posterior

clasificacion categorica.

Materiales a utilizar(ver anexos, pags. 109-114):

- Fichas

- Lépiz

Descripcion:

La siguiente actividad consta de un folio en la que se distinguen cuatro partes, donde en
cada una de esas partes el alumno debera encontrar una palabra oculta. Para ello
dispondran del comienzo de una palabra y deberan localizar el final de la misma entre
una pequefia variedad de cinco silabas y escribirlas a continuacion para no olvidarse.
Una vez encontradas todas, deberdn pensar una categoria que rednan a las cuatro

palabras localizadas.
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Después de comentar la primera fase de preguntas, comenzaran a buscar las palabras
ocultas del folio que les haya tocado respetando el ritmo de trabajo de los compafieros
hasta que todos terminen. Conforme van desarrollando la actividad, se les formularan la

segunda fase de preguntas planificadas acerca de la supervision de sus acciones.

Finalizada la actividad, en la que todos hayan encontrado las cuatro palabras ocultas y
encontrado una categorizacion para todas ellas, procederemos a reflexionar sobre sus

propias acciones para evaluarlas.

Temporalizacion:

60 minutos.

3“actividad: “Bingo”

Obijetivos especificos:

En relacion a la planificacion:

- Compresion de la actividad “Bingo”
- Conocimiento de los objetivos que se pretenden alcanzar, tachando aquellas
palabras que estén relacionadas con la pregunta formulada previamente.

- Capacidad de establecer y verbalizar los pasos a seguir.
Respecto a la supervision:

- Recapacitacion acerca de la utilizacién de acciones convenientes para tachar la

palabra correcta.
En cuanto a la evaluacion:

- Capacidad de comprobar como se ha llegado adecuadamente a la finalizacion de
la tarea, una vez se haya cantado bingo, tras haber tachado todas las palabras del

carton.
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Materiales a utilizar (ver anexos, pags. 115-118):

- Cartones
- Fichas

- Lista de preguntas

Descripcion:

Esta actividad trata de jugar a un bingo, pero en este caso en vez de nimeros, se formu-
lardn una serie de preguntas y los alumnos deberdn encontrar la respuesta correcta en

sus cartones.

Antes de comenzar procederemos a comentar las preguntas en relacién a la

planificacion de la actividad y posteriormente daremos su comienzo.

Cada una de las respuestas que indiquen los alumnos debatiremos si son correctas 0 no
y comprobaremos si en algunas de las preguntas formuladas pueden aparecer mas de

Una respuesta correcta.

Para finalizar, una vez todos los alumnos y alumnas hayan cantado bingo,
comenzaremos la evaluacion de la actividad para llevar a cabo una reflexion sobre sus

acciones desempefiadas en el juego.

Temporalizacion:

60 minutos.
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5.3. Analisis critico del planteamiento realizado

Hay autores que ostentan que hasta los 8-10 afios los nifios no desarrollan habilidades
metacognitivas (Veenman & Beishuizen, 2004; Veeman & Spaans, 2005), a pesar de
que otros autores incidan en que ya podemos encontrar estrategias metacognitivas con
tan solo 4 afos siempre y cuando sea supervisado y guiado por un adulto (Blote, Resing,
Mazer & Van Noort, 1999). Es por ello que he considerado interesante desarrollar un
programa de entrenamiento metacognitivo con alumnos de 5 y 6 afios teniendo en
cuenta que, a pesar de la dificultad que esto conlleva, se pueden poner en marcha
considerando ciertos aspectos en relacion a dicho programa.

En primer momento, me resulté algo complejo ver como podria trabajar con nifios tan
pequefios el proceso metacognitivo, de manera que ellos mismos tuvieran que tener la
capacidad de ser conscientes de lo que estan aprendiendo por medio de las tres
funciones de autorregulacion: planificacion, supervision y evaluacion, con el fin de
desarrollar cualquier tipo de aprendizaje. Para poder abordar este aspecto la
planificacion de las actividades programadas se han de realizar en base al nivel
cognitivo propio a la edad correspondiente de los alumnos participantes en el programa
de entrenamiento. De igual manera, se ha de tener en cuenta la familiaridad de las
mismas para potenciar la implicacion en cada una de las sesiones (Gelman, 1980;

Ramirez y Cardona, 2010; Saiz, Carbonero y Flores, 2010).

Disefar y adaptar cada actividad de las diferentes sesiones para trabajar la planificacion,
la supervision o la evaluacion me ha supuesto verdaderos quebraderos de cabeza hasta
llegar a conseguirlo, puesto que, partiendo del tipo de actividad que queria trabajar,
posteriormente habia que darle muchas vueltas para adaptarla al objetivo de la sesion en
concreto. Las tareas programadas para el desarrollo de las 10 sesiones de entrenamiento
metacognitivo han de permitir establecer estrategias a los alumnos a través de la
orientacion docente mediante preguntas de reflexion. Es por ello que el docente
mediador, consciente de su rol y dispuesto a crear estrategias, tiene que orientar la
actividad de sus alumnos y asi lograr una adecuada autoconciencia, autocontrol
voluntario y una direccionalidad consciente para abordar diversas situaciones de

aprendizaje (Klimenko y Alvares, 2009)
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Tal y como muestran Paris y Cross (1983) es imprescindible generar una adecuada
motivacién a los alumnos para poder llevar a cabo las tres funciones de autorregulacion:
planificacion, supervision y evaluacién, y asi desarrollar cualquier tipo de aprendizaje.
Es por ello, que a pesar de la corta edad de los participantes, si se les guia oralmente
proporcionandoles esa adecuada motivacion, pueden ser capaces de realizar las

actividades expuestas anteriormente y comentarlas en grupo.

Ademas, para conseguir que los alumnos estén mas estimulados es necesaria la
reflexion docente para optimizar la préctica en relacion a las estrategias que se utilizan,
tratando de mejorar o contribuir a la busqueda de posibles respuestas y sus

implicaciones en la toma de conciencia.

La actitud del docente que desempefia este entrenamiento se considera es muy
importante a la hora de tener en cuenta, ya que en todo momento ha de despertar la
curiosidad en los alumnos y la motivacion a la vez que dirige la sesion, de manera que
todos participen activamente guidndoles hacia el camino correcto y asi poder lograr los
objetivos propuestos. Es importante que el adulto que los guie no utilice una
comunicacion directa (“Lo tienes que hacer asi”), sino que lo ideal seria mantener una

comunicacion indirecta con los nifios (“;Como lo harias?”’) (Serra, 2012).

Como futura maestra, veo conveniente que la puesta en marcha de este programa de
entrenamiento sea competente e intencional y asi lograr alcanzar la autonomia maxima
del alumno, mostrando seguridad en si mismo y en sus posibilidades al igual que tener

la capacidad de tomar la decision adecuada ante diversas propuestas.

Por consiguiente, es imprescindible el papel del docente como mediador del aprendizaje
y desarrollo del nifio, dado que en cierto momento los participantes pueden presentar

dificultades para tomar la iniciativa y dirigir su curso de accion.

Por otro lado, el haber investigado sobre este tema me ha servido para ser consciente lo
importante que es entrenar la metacognicion desde edades tan tempranas, puesto que
repercutird muy favorablemente en el rendimiento académico de los alumnos si éstos

muestran disposicién por ello, incrementando asi su capacidad de pensar y reflexionar.

Ademas de lo comentado anteriormente, resaltar ciertas limitaciones que considero que

se deben tener en cuenta en relacion a la programacion en cuestion. Antes de comenzar
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cada una de las sesiones, es necesario plantearse heterogéneamente la distribucion de
los alumnos en el aula donde se desarrollaran para obtener mayor grado de participacion
de los mismos, puesto que si son ellos los que toman la decisidn, probablemente tiendan
a juntarse por un lado aquellos alumnos que muestren mayor timidez, por otro los mas
inquietos, etc. De esta manera, si se les indica a cada participante cuél es su lugar de
trabajo, los alumnos mas activos pueden llegar a motivar mas a la hora de participar a

aquellos mas timidos.

En suma, la evaluacion del docente a sus los alumnos en las sesiones debe estar
claramente planificada antes de dar comienzo las sesiones, de manera que ha de tomar
anotaciones al respecto antes, durante y después de la sesién de trabajo de cada uno de
los participantes, con aquellos aspectos que considere mas relevantes; o bien grabar las
sesiones y posteriormente analizarlas para procurar registrar todo lo posible, puesto que
resulta muy complicado atender a todos los alumnos por igual. Este proceso evaluativo

permitira al docente desarrollar una mejora en la calidad de su trabajo realizado.

Por ultimo, la distribucion temporal de las sesiones debe organizarse desde el comienzo
de curso en el que se pondra en marcha, estableciendo los dias concretos de cada sesion
con un intervalo de tiempo de un mes aproximadamente entre sesion y sesion, puesto
que es importante que los alumnos entrenen la metacognicion periddicamente en

situaciones lo mas variadas posibles.

Por tanto, al tener en cuenta todas estas ideas nos planteamos que se podrian plantear

mejoras en el programa presentado que tengan un efecto sobre su eficacia y eficiencia.
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A continuacion se muestran una serie de conclusiones en base al trabajo realizado:

» La conciencia metacognitiva es la que aporta al alumno tener la sensacion de

saber 0 no saber, y al mismo tiempo le permite aplicar en otras situaciones esos

aprendizajes ya adquiridos. Asi, esta competencia metacognitiva viene a ser un

enlace entre la memoria semantica y la procedimental, y es, pedagogicamente

hablando, la base del “aprender a aprender” y a comprender.

> Desarrollar un entrenamiento metacognitivo desde educacion infantil, permitira

con el tiempo que el alumno descubra como “trabaja” su cerebro y cudl es la

mejor estrategia para aprender dependiendo de la tarea, asi, los logros que

alcance serviran para prevenir dificultades y garantizar futuros aprendizajes en

etapas posteriores.

> Sobre la base del conocimiento tedrico en relacibn al entrenamiento

metacognitivo, he propuesto un tipo de programacion para entrenar el proceso

metacognitivo con alumnos de 3° de educacion infantil, con actividades

adaptadas a un nivel cognitivo correspondiente a la edad y asi conseguir menor

frustracion en el alumnado y optimizar su rendimiento académico.

» A pesar de gque inicialmente hubo autores que insistieron en que hasta los 8 afios

aproximadamente los nifios no desarrollan habilidades metacognitivas, otros

autores indicen en que nifios de 4 afios ya pueden des puedo comprobar que se

puede alcanzar un ligero progreso si se mantiene durante el periodo escolar un

entrenamiento metacognitivo optimo, lo cual favorecera al alumnado que lo

reciba en su rendimiento académico, siempre y cuando muestren disposicion por

ello. Es importante que con el tiempo, el nifio encuentre sentido a todo aquello

que haga, en cada paso que realice y sea consciente de la necesidad de utilizar

una nueva estrategia para una situacion determinada.

» EIl hecho de que los alumnos logren alcanzar el éxito en cada una de las

actividades del programa planteado, influira en la manera en que se formulen los

distintos problemas a resolver y en la familiaridad que éstos tengan con las

diversas actividades en cuestion, es decir, la significatividad que le suponga

realizar la actividad al propio alumno.
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» Para que el docente pueda ayudar a los alumnos a desarrollar y utilizar su
proceso de planificacion, es relevante que no utilice una comunicacion directa,
sino todo lo contrario, se debe incidir en una metodologia utilizando recursos de
comunicacion indirecta, puesto que a través de este método se facilita que el
nifio establezca un didlogo interno y busque la respuesta mas favorable con su
perfil cognitivo, una vez se le ha ayudado para que sea del todo consciente.
Estos recursos de comunicacién indirecta por parte del maestro ayuda a que el
nifio descubra qué es lo que ha pasado y no tanto de darle las soluciones. Cuando
un alumno se equivoca en algunas de sus acciones efectuadas, con esta manera
de intervenir en la actividad no s6lo aprende donde esté el error para poderlo
cambiar, sino que esta aprendiendo a sentirse bien en el momento que aparecen
las dificultades en los distintos aprendizajes. Si el pequefio se siente mal, puede
empezar a tener creencias negativas de “no voy a poder hacerlo”, “siempre me
equivoco” lo que podria llegar a afectar a la parte del cerebro que nos permite

aprender: la planificacion.

» Esta metodologia docente, potencia el protagonismo de los alumnos ayudando a
incrementar su motivacion para el aprendizaje, al mismo tiempo en que se
inician en el control de conductas y por tanto, en la gestion de sus emociones.
Esta ensefianza, se convierte en gran medida en un asunto de ayudar a los
alumnos en hacer consciente aquellas acciones que de realizan

inconscientemente.
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El tema de mi trabajo de fin de grado no fue un tema elegido desde un principio por mi,
sino que el profesor-tutor me detallé una lista de aquellos que podrian ser de mi interés,

y de ahi decidi escoger “la metacognicion”.

Los primeros dias lo cogi con ganas y enseguida me puse manos a la obra, pero
conforme iba avanzando las cosas se complicaban, habia que mirar mucho mas alla de
lo que yo me imaginaba... Han sido para mi unos meses de altibajos, de ir a un dia a
tutoria con la autoestima baja respecto a la elaboracion del trabajo y alli ver que
tampoco lo llevaba tan mal, mientras que en otras ocasiones me sucedia todo lo
contrario, consideraba que el trabajo realizado hasta el momento lo llevaba bien, sin

embargo en la tutoria se me indicaban muchos aspectos en los que mejorar.

Hoy en dia me siento satisfecha del trabajo realizado puesto que no me imaginaba llegar
a indagar tanto acerca de la metacognicion y sobre todo haber logrado ser capaz de

realizar un programa de entrenamiento de este tipo con alumnos de infantil.

Gracias al trabajo realizado durante estos meses, indagando aspectos metacognitivos en
relacion a nifios y nifias de educacion infantil, posibilitara en mi futuro docente ser una
persona consciente a la hora de trabajar este tipo de entrenamiento dado que he podido
comprobar la importancia que conlleva trabajarlo ya desde edades tempranas,
ajustandolo a sus niveles cognitivos y a sus intereses para optimizar su motivacion, asi
como su desarrollo intelectual a través de las habilidades de pensamiento, haciendo que
sean mas conscientes de las acciones que realizas inconscientemente, lo que favorecera

en su futuro académico y personal en su vida diaria.

Por todo ello, espero poder poner en marcha este tipo de entrenamiento metacognitivo

en mi futuro como docente.
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Ficha: “Relaciones”

Relaciema Las Lelnas de Lo 4 i comv Las patabras imcem-

G T _nillo
B

E V ~_erro
D

A I _ ota
O

N W ~_uerda
S

C H _veja
L

M Z aca
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Ficha: “Cometas”

Ume a cada newonaje com la comela covrespondienle nara




Ficha: “Silabas animales”




“Ordena las vifietas”

RHAS

)
A




Ficha: “Construir palabras”
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Ficha: “¢Con quién hablan?”

Saqwe,' oo Umean wnmahopmwmopmaamqum‘




Ficha: “¢Cudntas silabas hay?”
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Ficha: “Semejanzas”

Observva, das figquras anavecem emv cada recuwadre. Comnd-
b bl Sttt A S ey | Sl o e ol

Les.

Diferente Igual Diferente
Forma Forma Forma
Tamafno Tamafo
Numero Numero Numero
Color Color Color
Igual Diferente Igual Diferente
Forma Forma Forma Forma
Tamano Tamano Tamano Tamano
Numero Numero Numero Numero
Color * % Color Color Color
Diferente Igual Diferente
Forma < < Forma
Tamafio IL/ S, Tamanio
Numero y - Numero
//’ (=3 /
Color "\_i = \/ Color
|\"/f"~ _/l
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“Agrupaciones”







W

Fulbol Temnis Nalacién

Camarervs Balencesls
/\—/—\/,

Poraue

Silla, Mesa, Taburele
Sillén Sejfo,

“éCual sobra?”

Camién Coche Mole

Biciclela Anviém

~—~
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SOY VERDE,

ME GUSTA SALTAR,
JUGAR EN EL CHARCO
Y TAMBIEN SE CROAR.

¢QUIEN SOY?

LLEVO MI CASA AL HOMBRO,
CAMINO SIN PATAS
Y VOY DEJANDO MI HUELLA,
CON UNHILITO DE PLATA.
¢QUIEN SOY?

TIENE PARAS Y BIGOTES,
PARA CAZAR SE DA MANA,
ARANA Y NO ES ARANA.
(QUIEN ES?

EN EL AGUA STEMPRE VIVO,
PLATEADO ES MI COLOR,
VELOZ COMO EL RAYO NADO.
¢COMO ME LLAMO YO?

TE DOY MI LECHE Y MI LANA,
Y PARA HABLAR DIGO BEEE..
SI NO ADIVINAS MI NOMBRE
YO NUNCA TE LO DIRE.
¢QUIEN SOY?

~—~
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EN LA LAGUNA NADANDO ESTA,
Y CUANDO HABLA DICE ..
"CUA, CUA, CUA"
¢QUIEN SQY?

CANTA EN LA JAULA
Y ES AMARILLO.
¢COMO SE LLAMA ESTE
PAJARILLO?

ST QUIERES SABER QUIEN SOY,
DA LA VUELTA A "TO"Y A 'PA",
Y SI ME LLAMAS, CONTESTO...

CUA, CUA, CUA.
¢QUIEN SOY?

UN BICHO PEQUENO
VUELA ENTRE LAS FLORES
Y TIENE LAS ALAS
DE MUCHOS COLORES.
(QUIEN ES?

EN EL CIRCO LO VEO,
EN EL Z00, TAMBIEN.
TIENE LA NARIZ MAS GRANDE
QUE EN EL MUNDO PUEDE HABER.

~—~
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iIGUAUI DE NOCHE,
iIGUAU | DE DIA,
CAZQ Y LADRO.
{QUIEN SERTA?

SALGO TODAS LAS MANANAS,
POR LA TARDE ME ESCONDO.
DOY SIEMPRE LUZ Y CALOR,
Y SOY...REDONDO, REDONDO.

¢QUIEN SQY?

CAEN, CAEN
SIN PARAR
Y NO DEJAN
DE BAILAR.
¢QUE SON?

TENGO HOJAS
SOY MUY ALTO
Y EN MIS RAMAS
DUERMEN LOS PAJAROS.

CON UN POCO DE VIENTO SUBO
AL CIELO DE MOMENTO
¢QUIEN SOY?

—
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ES LARGA Y DE LANA
Y CUANDO HACE FRTO
SE LA PONE MI HERMANA.
(QUE ES?

TIENE UNA ESCOBA
QUE ES UN AVION,
UN GORRO MUY VIEJO
Y UN GRAN NARIZON.
(QUIEN ES?

ME ABRES CUANDO LLUEVE,
ME CIERRAS CUANDA ESCAMPA
SOY REDONDO
Y AMIGO DEL AGUA.

AMARILLO POR FUERA,
BLANCO POR DENTRO,
TIENES QUE PELARLO,
PARA COMERLO.
(QUE ES?

VIENEN DE ORIENTE
SON TRES, Y CON CAMELLOS
VAN HACTA BELEN
SIGUIENDO UNA ESTRELLA
¢QUIENES SON?

~—~
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Ficha: “Mosaico”

Idﬂh%m” Los fiquras somv iquates a Las del mesaice 4 o
ke mwrwe/woe{yw% "

, 4 \10 13\2 14
8

3 12| 15







Ficha: “Corregir palabras”

Lee das nalabrias 4 lacha tas Lelros sobram. Eocribe da poto~

liboe’ bicicleeta araboli
libro
ppalo venntana cambisetar
gusan coschee aguag
roojo jatto ateneedor
pataloni ambarilloe ppeoz
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Ficha: “Sigue la linea”

SWMMWWW«*WMMA@W%W
que cwvrespenda. CWWW@M@WW,

&CWWWDWM@MM@?
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Fichas: “Sopa de letras”

Emmmlﬁam@y[@w@@d@f/d/woﬁaoym/ﬁaﬁwommmf@
TLQ/ZLe m}eﬂ/lm Umna wvez docalizadas, c,aLe%@/u/z,a/{)aomum,o,

MWM comcrela:

E S C T R E N K B D
F R G A Y M P R E Q
J I P L B M o) T o) o)
w C o C H E G U L
A N F R P T w M C C
\Y; o L J A N | X |
I C N G U Z L G P C
o R Z M o) T o) H B |
N A J M Y D F \Y; R
X B I Q N A T ] R T

COCHE TREN

MOTO BARCO

AVION TRICICLO
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EWM%@I@O@@@&@&MWTWWAW%M

WWMMUMWMMM,WWWW
Aasificacién comcrela:

L o R o Y M P R E Q
J I P L B J A N y4 H
A G E D E G T | T

A N | R F E

S N G U Z L T P R
R A Z E G A T o] B A
| D J M Y D F G J T
(o] S | Q N A T L R A

PERRO LORO
GATO TORTUGA
PEZ CANARIO
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EWM%@I@O@@@&@&MWTWMWAW%M

WWMMUMWMMM,CQI@%@MM%W
Aasificacién comcrela:

G S C T R E N K B D
U R G A Y | M P R E Q
| | T L B P | A N o]
T C R C H E G Y} | L
A N o R P T w | C C
R O M J A N | o] F |
R C P G U Z L L P C
A R E T A | M B o] R |
N A T | M| Y D F N J R
X B A | Q F L A U T A

TROMPETA GUITARRA

VIOLIN FLAUTA

TAMBOR PIANO
[0 |



“Clasificacion de textos”
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“Encuentra tu pareja”

Dormitorio

Farmacia




Fichas: “Palabras ocultas”

288 3288

M
Ma,

Emcuwerdria das b pﬂxﬁ@fﬂﬂfb@wﬁaﬁ

23§33 338§

Tebi
Pier
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”BingO"

PREGUNTAS:

éDoénde vive el tigre?

¢Cuadl es mi color favorito?

¢Qué tengo para comer hoy?

¢A donde me iré de vacaciones?
¢Coémo voy al colegio?

¢Qué me he manchado en el parque?
éPor qué no ha venido Ana al cumpleafios?
¢Cuando celebras tu cumpleafios?
¢Cuantos afnos tienes?

¢Qué animal tiene el cuello muy largo?
En primavera crecen muchas...

En invierno me abrigo con...

Me gusta jugar con...

¢Como se llama tu profesora?

¢Qué utilizo para escribir?

Ayer llamaron por teléfono mis...

En casa juego con...

En casa juego con... el ordenador

CARTONES DE BINGO:

En la selva El azul Un plato de
judias
A la montaia Andando El pantaldn
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Porque esta El jueves 6 afos
enferma
La jirafa Flores La bufanda
Amigos Flores Porque esta
enferma
Andando 6 anos Un plato de
judias
La bufanda La jirafa El jueves
El lapiz A la montana En la selva
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El azul 6 anos Andando
El pantaldn En la selva La jirafa
La bufanda Porque esta A la montafa
enferma
Un plato de Amigos El jueves
judias
Raquel El 1apiz Tios
El ordenador Flores La bufanda
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El ordenador

La jirafa

A la montana

Amigos Raquel El azul
El 1apiz Andando Raquel
Tios 6 anos Porque esta
enferma
A la montana El ordenador El jueves
El pantaldn En la selva Tios
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