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RESUMEN

La historia de la psicología evolutiva en el último siglo ha estado enmarcada en una discusión relacionada con la dominancia de elementos biogenéticos y sociogenéticos en el desarrollo del ser humano. Uno de los constructos que más atención ha recibido dentro de esta discusión ha sido la metacognición, entendida como la toma de conciencia respecto del propio potencial cognitivo con el que se cuenta para resolver problemas o tomar decisiones. La metacognición implican la reflexión, aspecto que desde el punto de vista de la teoría biogenética más conocida, la piagetiana, se logra en los niveles de desarrollo más avanzados (iniciándose en la etapa de las operaciones concretas y perfeccionándose en la etapa de las operaciones lógico formales). No obstante, muchos trabajos recientes, tanto en metacognición, como en otros procesos cognitivos de orden superior, han evidenciado: muestras de reflexión y habilidades cognitivas similares en niños de menor edad que la esperada para ese nivel. Además, hacen énfasis en la importancia del carácter significativo que deben tener las tareas para el logro de la metacognición, y el papel del docente o mediador durante la instauración de dichos procesos. Resulta importante estudiar si estos procesos pueden ocurrir en infantes en edad preescolar, durante su rutina diaria en el intercambio mediado a través de la palabra con otros pares o adultos significantes (Vygotski, 1979). El propósito de la investigación se proyecta a construir una teoría sobre los procesos metacognitivos que ocurren en niños preescolares a partir de sus interacciones en el espacio escolar, tomando como referencia los hallazgos de otras investigaciones,  las cuales parecen indicar  la presencia de procesos cognitivos de orden superior en los primeros años de vida. La investigación se sustenta en el paradigma interpretativo y  utiliza como método la etnografía; se apoya en la técnica de la observación como principal herramienta para recolectar la información, acompañada de la entrevista;  utilizará como estrategias de análisis la descripción y la categorización; como técnica de validación empleará la triangulación.

Descriptores: Metacognición, mediación, infantes, educación preescolar, etnografía, paradigma interpretativo.

CAPÍTULO I

LA DISCUSIÓN ENTRE BIOGENÉTICA Y SOCIOGENÉTICA

La Psicología tiene un largo pasado, 

pero una corta historia

Ebbinghaus.

La Psicología como disciplina, especialmente en el siglo XX, se podría dividir en dos grandes momentos. El primero, marcado por el enfoque conductista, el cual sustenta sus premisas en una relación  causal entre el medio que provee estímulos y el ser humano que actúa en correspondencia con esas contingencias ambientales. En tal sentido, su comportamiento podía  predecirse y modificarse a partir del control de variables externas a él. Esta visión del hombre como un sujeto respondiente obedece a las concepciones paradigmáticas históricas de un momento determinado (el auge del Paradigma Clásico o Positivista), cuyo propósito consistía en el estudio de una verdad objetiva, observable, medible y cuantificable en términos de su objeto de estudio; todo aquello que no podía ser estudiado en estos términos, simplemente era descartado (Casado, 1994). 

Un segundo momento, ubicado a partir de los años ´50, deriva de la influencia de  recientes corrientes paradigmáticas, en el cual se trató de dar respuesta al estudio de la “caja negra” obviada por los estudiosos del comportamiento. Estas influencias eran externas a la Psicología y se pueden resumir en: las nuevas tecnologías, la cibernética, la teoría de la comunicación y la lingüística. Este período es denominado como Psicología Cognitiva. (Pozo, 1993). 

En todo caso, desde las diferentes posturas adoptadas, el eje central focaliza la idea de descifrar cuáles son los factores que originan el desarrollo del ser humano y, en consecuencia, la aparición de comportamientos altamente complejos y variados, que diferencian al hombre del resto de los seres vivos. 

La principal discusión se entabla a partir de la dualidad ambiente-herencia. Aunque ya en estos tiempos de inicio del siglo XXI ha sido superada la idea del determinismo por parte de uno de los dos factores, y se acepta que el desarrollo depende de una interacción entre ambos, queda por resolver en qué medida o momento cada uno de estos factores resulta predominante. Esto ha dado origen a dos corrientes dentro de la Psicología Evolutiva: la biogenética y la sociogenética (Bergan y Dunn, 1992). Cada una de éstas, desde posiciones distintas, ha tratado de dar explicaciones a los procesos de desarrollo y aprendizaje del hombre.

En tal sentido, Gallegos de Lozada (1996) señala que  las investigaciones más recientes coinciden en afirmar que sólo aquellas concepciones en las cuales se trate de estudiar, comprender e interpretar cómo el contexto que rodea al individuo (entendido como entorno social) lo transforma, “son las llamadas a convertirse en esa construcción teórica capaz de  comenzar a aclarar lo que la psicología evolutiva no ha respondido hasta hoy” (p. 5).

A continuación haremos un somero recorrido por los postulados del enfoque biogenético, el cual tiene en Jean Piaget a su principal precursor, para luego pasar a describir la posición sociogenética, iniciada a principios del siglo XX por Lev Seminovich Vygotski. Todo ello con el fin de aclarar algunas nociones relacionadas con la concepción sobre el proceso de aprendizaje, elemento clave en el desarrollo de esta investigación, tal como se verá más adelante.

El constructivisno genético o epistemología genética, como la define el propio Piaget (1990), se sustenta en la premisa de que el desarrollo evolutivo del ser humano es universal, se da en niveles que son comunes a todos los individuos, y  básicamente depende de factores innatos (maduracionales) para su consolidación. Así mismo, plantea un isomorfismo entre los animales y el hombre, destacando incluso que  la inteligencia humana “no es más que una forma de adaptación”. En este esfuerzo de adaptación (externo) del hombre al medio, ocurren procesos de equilibrio (internos) de sus estructuras cognitivas (Piaget, 1973). El sujeto, procesando estímulos ambientales y en correspondencia con su nivel madurativo, incorporará nueva información a partir de sus estructuras actuales (asimila), o modificará las estructuras existentes de tal forma que le permitan adaptarse al medio (acomoda). 

Como se puede evidenciar en los planteamientos antes referidos, aun cuando Piaget no descarta la influencia de elementos ambientales y del factor social como importantes en el desarrollo, no los considera vitales, ni predominantes; para él  no importan las diferencias entre distintos contextos o eventos estimulantes, el curso del desarrollo siempre estará dirigido a la formación de cierto tipo de estructuras invariantes ascendentes, que alcanzarán su estado más elevado en las operaciones formales. Pozo (1993) destaca que “resulta en cierto modo paradójico que cada persona construya individualmente su propio conocimiento y al final todas las personas acaben construyendo el mismo conocimiento” (p. 190).  

Queda claro que el constructivismo piagetiano está sesgado por una predominancia de los elementos de tipo biologicista sobre los ambientales. De tal manera que, mientras señala darle primacía al sujeto para que construya su propio aprendizaje, plantea la existencia de niveles universales del desarrollo; es decir, el estudio del sujeto es concebido desde una perspectiva nomotética (Sandia, 2002-2003). 

Así mismo, hay una parte importante que se debe señalar y es la relacionada con los eventos contextuales, sobre todo lo que se asocia con el ámbito social. Al respecto, Piaget destaca la importancia del medio como proveedor de experiencias y estimulación, no obstante, éstas serán aprovechadas dependiendo del nivel evolutivo de cada sujeto.

A partir de estas ideas se evidencia que para el referido autor, el aprendizaje y el desarrollo son procesos independientes. El primero es considerado como el resultado de incorporar información nueva a las estructuras de pensamiento existentes, a partir de las funciones básicas invariantes (asimilación y acomodación). Mientras que el segundo se refiere a un proceso de índole maduracional y evolutiva, determinado por niveles o estadios ascendentes. Esto implica que el aprendizaje no modificaría ni intervendría de modo alguno en el logro del desarrollo, por lo que hay que esperar a que cada sujeto alcance el nivel evolutivo o período de desarrollo esperado para su edad,  para ponerle en contacto con determinadas tareas o problemas por resolver. 

Por otra parte, la perspectiva planteada por Vygotski (1987) destaca una visión diferente respecto a los procesos de desarrollo y aprendizaje. Cuando este autor entra en contacto con la psicología (a principios de siglo pasado), se percata de que existe una marcada diferencia entre dos perspectivas. Por un lado, la idealista, con amplias raíces filosóficas quienes buscaban el origen y la explicación de los procesos mentales en el individuo; por el otro, la naturalista o mecanicista, que insistía en que la Psicología debía convertirse en una rama de la Fisiología, y estudiar la conducta del hombre en términos de su relación con las contingencias ambientales. 

La posición de Vygotski  (1979) no consistía en tratar de descubrir cuál de los dos elementos (mental o biológico) era el predominante, sino más bien en entender que la fusión entre ambas posiciones era la única vía para hacer fecundos los hallazgos.

La posición vigotskiana señala que la psicología debe ocuparse del sujeto contextualizado, en el cual los fenómenos psicológicos sean vistos como producto de un complejo proceso de desarrollo histórico – cultural. Así, el objeto de estudio de esta disciplina trasciende al individuo, su conducta y sus pensamientos, para alcanzar el estudio de los fenómenos sociales y tratar de explicar el papel de éstos en el desarrollo del hombre, sobre todo de sus procesos de pensamiento complejo.

De igual forma, el concepto de “mente” que Vygotski destaca en su teoría está muy lejano del sostenido por los idealistas, puesto que, para este autor, la mente y la conciencia surgen de la interacción social entre los hombres. Además, considera quelas  las funciones mentales se transmiten culturalmente, a través de experiencias conjuntas en actividades de comunicación. 

Por otra parte, el origen de la conciencia no se encuentra biologizado, sino que, prioritariamente es conducido por un proceso externo a él: la comunicación entre los hombres (Vygotski, 1981).

Algunos seguidores de Piaget (Perret-Clermont, 1984; Mugny y Doise, 1983), percatándose de las limitaciones que presentaba su teoría, buscaron nuevas concepciones en las cuales apoyarse, con el fin de superar los aspectos débiles. A este grupo de investigadores se les conoce como los neopiagetianos y están actualmente sustentando sus investigaciones en la teoría histórico – cultural de Vygotski.

A partir de tal perspectiva, los procesos mentales sólo pueden entenderse mediante la comprensión de los instrumentos y signos que construye el niño en su momento histórico-social y que le sirven de mediadores. Al respecto, señala León de Viloria (1997):

Para Vygotski, los mediadores son el lenguaje, las diferentes formas de  recursos mnemotécnicos, los símbolos algebraicos, la escritura, los esquemas, los diagramas, los mapas, los dibujos y otros tipos de signos convencionales que no son más que creaciones artificiales de la humanidad construidas a partir de su cultura. Por ello, se refiere a la naturaleza sociohistórica de la mente (p. 17). 

Dado entonces que los  procesos de construcción de la mente y la conciencia son  dialécticos, producidos por la implicación entre los miembros de una cultura, que se sintetizan en un ser único individual, con una actividad intelectual que es distinta para cada contexto, es imposible la aceptación de estadios universales del desarrollo humano.

Partiendo de esta última afirmación, se puede introducir la idea que respecto al aprendizaje y el desarrollo mantiene Vygotski (1979). Para él, estos procesos están interrelacionados desde los primeros años de vida, y para su estudio hay que delimitar al menos dos niveles evolutivos básicos: 

· Uno que se relaciona con los niveles evolutivos alcanzados por el niño  a partir de ciclos, en el cual se ubican las actividades o problemas que el niño es capaz de abordar y resolver por sí mismo en forma independiente, sin ayuda de otros y que indican sus capacidades mentales actuales; a este nivel lo define como nivel evolutivo real, el cual engloba las funciones cognitivas que están maduras en el niño. 

· El otro, constituido por las actividades que puede realizar el niño en compañía de otro (par o adulto) experto; ese otro puede ofrecer ayuda en tres sentidos: (a) mostrando cómo resolver el problema para que el niño lo realice, (b) iniciando la solución y dejando que el niño la complete, (c) resolviendo la situación en compañía o en colaboración con otros. Involucra las funciones que están en proceso de maduración.

Ambos niveles se integran en el concepto de Zona de Desarrollo Próximo (que se explicará con más detalle en el segundo capítulo de este trabajo) cuyo significado abre la posibilidad de intervenir de manera temprana, adelantándose al proceso madurativo para anticipar su evolución. Así, el papel de la instrucción, como herramienta para el aprendizaje, se comprende con mayor claridad y se  genera la posibilidad de pensar en una nueva fórmula, tal como lo planteó este autor al afirmar “que el buen aprendizaje es sólo aquel que precede al desarrollo” (Vygotski, 1979, p. 138). 

Para cerrar esta primera parte, citaremos algunos problemas que según Carretero (1998) enfrenta la Psicología Evolutiva contemporánea. Los problemas, de carácter tanto psicológico como educativo, son los que reclaman hoy  día el aporte de las diversas teorías de corte constructivista, entre las que se encuentra la teoría de Piaget y deVygotski:

1. La necesidad de reconceptulizar las relaciones entre desarrollo y aprendizaje. Esto constituye una problemática eminentemente teórica;  pero cuya resolución constituye un determinante central en cuanto al lugar que puede y debe ocupar la instrucción con respecto a la promoción del desarrollo cognitivo. 

2. El señalamiento anterior se encuentra estrechamente relacionado con otro tópico que constituye actualmente un aspecto central de debate dentro del constructivismo: la reconsideración de las obras de Piaget y Vygotski, y sus posibilidades de relación en términos tanto teóricos como aplicados. Las discusiones actuales giran en torno a la cuestión de si ambos cuerpos teóricos constituyen visiones compatibles, o bien antagónicas, acerca del desarrollo cognitivo y el aprendizaje. 

En el siguiente apartado se presenta algunos ejemplos de las limitaciones encontradas en el enfoque piagetiano, como posibilidad explicativa para el desarrollo y el aprendizaje del ser humano, tomando como referencia dos elementos centrales: (a) la inadecuada caracterización de las capacidades infantiles, puesto que, como algunos autores lo señalan, subvaloró el potencial del niño preoperacional y operacional concreto; y (b) la omisión de señalar que otro ser humano es el estímulo
   más importante para el niño.

¿Pueden los niños tener metacognición?

Se atribuye a John Flavell la introducción del término metacognición en 1970 y sigue siendo el autor más prolífico y respetado en este tema. Él describía la metacognición de la siguiente manera:

Metacognición significa el conocimiento de uno mismo concerniente a los propios procesos y productos cognitivos o a todo lo relacionado con ellos, por ejemplo, las propiedades de información o datos relevantes para el aprendizaje. Así, practico la metacognición (metamemoria, metaaprendizaje, metaatención, metalenguaje, etc.) cuando caigo en la cuenta de que tengo más dificultad en aprender A que B; cuando comprendo que debo verificar por segunda vez C antes de aceptarlo como un hecho; cuando se me ocurre que haría bien en examinar todas y cada una de las alternativas en una elección múltiple antes de decidir cuál es la mejor; cuando advierto que debería tomar nota de D porque puedo olvidarlo (...) La metacognición indica, entre otras cosas, el examen activo y consiguiente regulación y organización de estos procesos en relación con los objetos cognitivos sobre los que versan, por lo general al servicio de algún fin u objetivo concreto. (subrayado añadido) (Flavell, 1996, p. 15).

Vista así, la metacognición implica procesos de pensamiento de orden reflexivo. De acuerdo con algunos autores, entre ellos Piaget (1990), implica la puesta en práctica de habilidades propias de niveles del pensamiento avanzado, casi exclusivo para el nivel de las operaciones lógico formales. Al respecto, Brown, Metz y Campione (2000) señalan que Inhelder y Piaget sostuvieron que “el niño no tiene poder de reflexión, no tiene pensamiento de segundo orden (o reflexivo) que aborde críticamente su propio pensamiento. El niño operacional concreto no puede pensar sistemáticamente debido a su incapacidad” (p. 199).

En este sentido, Piaget (1973) describe la reflexión como una discusión del sujeto consigo mismo, semejante a la que realiza con interlocutores externos; es decir, una conducta  social pero a la vez interiorizada, en la cual el propio sujeto aplica lineamientos del lenguaje adquiridos en escenarios de interacción con sus pares o adultos.  Para lograr esta reflexión debe superar el egocentrismo, entendido como la incapacidad para asumir la perspectiva de los demás  y lograr la cooperación. 

Aclara Cano de Faroh (1997) que ese sistema de coordinaciones individuales y sociales, que se produce durante la reflexión  es, según la visión piagetiana,  conquistado por el sujeto cerca de los siete años, confirmando con ello la lógica concreta, la  moral de cooperación y la autonomía personal.

No obstante, autores como Turiel, Enesco y Linaza (1989) no coinciden con esta visión respecto al momento en el cual el niño inicia el proceso de descentración o adopción de perspectivas distintas a la propia, ya que han demostrado en varios trabajos que existe la capacidad de asumir esta perspectiva, inclusive en niños de dos años de edad.

Bronwn, Bransford, Ferrara y Campione (citados por Brown y otros, ob. cit.) creen que la metacognición forma parte de todos los procesos del pensamiento, incluso en niños muy pequeños. Señalan que una de las categorías que define a la metacognición es la experimentación mental, la cual está estrechamente relacionada con la reflexión. Al respecto, sostienen que se puede objetar que esta actividad mental sea exclusiva del nivel formal, puesto que la teoría piagetiana se refiere al desempeño de un conjunto finito de tareas que involucran el razonamiento combinatorio, y no a un modelo de la mente humana.

Por otra parte, Piaget (1990) señaló que el lenguaje, antes de los seis años de edad era predominantemente egocéntrico, utilizando casi exclusivamente los monólogos y los monólogos colectivos. Estudios sobre el lenguaje en niños preescolares venezolanos (Gallegos de Lozada, 1995) han demostrado que entre los tres años diez meses y los cinco años un mes, se encuentran diálogos coherentes, caracterizados por esperar turnos, preguntar y responder acorde con los estímulos; en tal sentido, el lenguaje como proceso superior tiene un carácter dialogal, comunicativo y socializado, relacionado con las habilidades metacognitivas.

Considerando lo antes planteado, queda la duda relacionada con la edad cronológica como un criterio para identificar el nivel de evolución de los procesos cognoscitivos. Esto refuerza la idea de la correspondencia que existe entre los procesos internos o intelectuales del sujeto (entre los que se podría considerar la metacognición) y el contexto social en el cual se desarrolla la vida y se expresan las relaciones de índole social, como primordiales en la comprensión e interpretación de procesos de orden intelectual o cognoscitivo. 

Ladrón de Guevara (1996) plantea que la metacognición, como proceso de orden intelectual, no parece ser un constructo de naturaleza exclusivamente cognoscitiva, sino que podría llegar a ser un concepto compuesto por elementos sociales y, en consecuencia, sensible  a nuevas explicaciones teóricas.

Ríos (1999), con la intención de aclarar un poco más el constructo metacognición, expresa que está relacionado con la resolución de problemas y  es considerado una habilidad del pensamiento que consiste en “pensar antes de iniciar una tarea y darse cuenta del camino seguido en la realización de la misma” (p. 95). A su vez, señala que la metacognición comprende tres momentos del pensamiento reflexivo:

1. Planificación: Implica anticipar las consecuencias de las acciones, comprender y definir problemas, precisar reglas y condiciones y definir el plan de acción para la solución.

2. Supervisión: Conlleva determinar la efectividad de las estrategias de solución, descubrir los errores cometidos y reorientar las acciones.

3. Evaluación: Establece la correspondencia entre los objetivos propuestos y los resultados alcanzados; se decide sobre la mejor solución y se aprecia la validez y pertinencia de las estrategias aplicadas.

Como se puede apreciar, estos tres momentos o etapas incrementan su grado de dificultad en la medida en la que se avanza, desde el momento en el que se tiene conciencia de la existencia del problema, pasando por “un darse cuenta de los pasos a seguir”, incluso abarcando el monitoreo o la auto-observación, hasta que los aprendices sean capaces de evaluar la acción o estrategia una vez culminada.

Investigaciones recientes, entre las que se puede mencionar la de Ladrón de Guevara (ob. cit.), plantean que existe poca información y consistencia en cuanto al desarrollo temprano de la metacognición en el niño; además, existe poca confiabilidad en los reportes infantiles sobre la actividad mental propia. Recomienda esta autora continuar estudios relacionados con los procesos metacognitivos en niños menores, específicamente, en edad preescolar. Tal como se comprobó en su investigación, parece existir evidencia que demuestra que realmente puede hablarse de estos procesos cognitivos superiores, aun en edades tempranas.

Por su parte, León de Viloria (2000) menciona que en la actualidad se mantiene la gran pregunta de la psicología “¿Qué es el desarrollo y cómo ocurre?”. En esta búsqueda de significados sobre el desarrollo humano, se enfatiza en el estudio de procesos asociados a éste, entre los que se encuentra el mecanismo de la metacognición, definido “como la capacidad del ser humano de conocer y controlar sus procesos cognitivos e integrarlos al contexto y cultura donde se desenvuelve” (p.  86).

Otro aspecto que llama la atención es el relacionado con las situaciones en las cuales ha sido estudiado el proceso de metacognición. La revisión de literatura realizada para esta investigación es detallada en el siguiente capítulo, indica  que la mayoría de los estudios  han sido desarrollados bajo la orientación paradigmática cuantitativa, en rigurosas situaciones de control experimental, con tareas y actividades que en algunos casos resultan carentes de significado para el sujeto, por no formar parte de su contexto social y personal inmediato.

Resulta interesante investigar cómo ocurre en el sujeto (en este caso, el infante) el proceso metacognitivo en situaciones cotidianas, de actividad en el aula de preescolar, por ejemplo, al intercambiar con sus pares (compañeros de clase) o al establecer contactos con adultos significantes (maestros o auxiliares de aula), situaciones todas relacionadas con su propia vida, en las que intervienen tanto lo que es como lo que  ha sido su historia personal. Esto aclararía el panorama en relación con los orígenes de la metacognición como habilidad puramente cognitiva o si realmente se relaciona con elementos de tipo social o afectivo.

Por otra parte, cuando se habla de estudiar la cotidianidad del niño, se piensa en la posibilidad de observar e interpretar procesos metacognitivos que  ocurren de forma espontánea, que son parte de su conducta habitual y que sin necesidad de ser “provocados” o “generados con estímulos artificiales”, se despliegan mostrando la propia realidad del niño en cuanto a sus potencialidades, en los intercambios con los otros.

También, resultaría útil involucrar en este proceso la figura del mediador, discutida anteriormente. Para los efectos de este trabajo, el mediador podría ser un adulto significativo (docente o auxiliar del aula de preescolar) o un par más experto (otro niño del aula) que de forma consciente o inconsciente establezca o de la posibilidad de generar procesos metacognitivos a partir del lenguaje como principal herramienta. En este sentido, el mediador actuaría en los encuentros con ese niño,  mediando “la toma de conciencia” en los problemas que van apareciendo durante la rutina del día de clase. Así, cotidianidad se transforma en un problema que el infante podrá resolver en compañía de un adulto o un compañero más experto. Esto último daría la oportunidad de concebir  la propia rutina diaria en el aula como un escenario propicio para el trabajo con la Zona de Desarrollo Próximo (ZDP) del niño preescolar en lo que a procesos metacognitivos se refiere.

A partir de los planteamientos antes expuestos, resulta oportuno preguntarse:
· ¿Cómo ocuriría ese proceso de toma de conciencia (metacognición) de un niño en la vivencia de su cotidianidad?

· ¿Esta toma de conciencia, como proceso de pensamiento de orden superior, podría ser mediado por un adulto o por un par más experto?

· ¿Dicha mediación sería factible de ser realizada durante la rutina diaria en el aula de clase?
· ¿Podría el infante describir los pasos que siguió para resolver un problema en el aula de clase?

· ¿Podría analizar cómo planifica estrategias para solucionar situaciones y cómo evalúa sus actos en el aula de preescolar?

· ¿Estos procesos de orden metacognitivo, podrían ser clasificados o diferenciados en atención al nivel evolutivo del infante? 

En atención a las ideas expuestas en esta primera etapa del trabajo y a las preguntas de investigación señaladas, se plantea seguidamente el propósito y los objetivos del estudio.

Propósito de la investigación

Construir una teoría sobre los procesos metacognitivos en niños preescolares a partir de su cotidianidad en el aula de clase.
Objetivos de la investigación

· Explorar los procesos metacognitivos que desarrollan los niños preescolares, en sus intercambios con pares y adultos significantes en el aula de clase.

· Interpretar las acciones de los niños preescolares a la luz de planteamientos teóricos sobre procesos metacognitivos. 

· Analizar la acción mediadora consciente o inconsciente por parte de pares y adultos significantes, durante la rutina en el aula de clase.

· Crear un cuerpo estable de ideas sobre los procesos metacognitivos en  niños preescolares, a  partir de su cotidianidad en el aula de clase.
¿Se justifica el trabajo con procesos metacognitivos en niños preescolares?

Hablar de procesos de orden superior en niños, más específicamente de metacognición, suele generar en el lector algo de confusión y extrañeza en virtud de que este constructo puede asociarse al desarrollo cognitivo del ser humano en etapas de la vida más avanzadas, como en la adolescencia y la adultez. Sin embargo, desde hace algunos años, gran cantidad de teóricos han dedicado su trabajo al estudio de los procesos metacognitivos en las primeras edades. 

Investigadores, entre ellos Houdé (2001), señalan que esta asociación de la metacognición con estadios de evolución avanzados en el hombre, proviene de los planteamientos de la teoría piagetiana, la cual es incapaz de explicar la variabilidad de los comportamientos observables en función de las situaciones, de los individuos y del papel de los eventos culturales en el  desarrollo cognitivo. Este autor refiere que en la actualidad es necesario definir nuevos estadios del desarrollo, entre éstos, hace referencia a la necesidad de abordar los cambios ejecutivos, los cuales para él son de orden metacognitivo y ocurren desde los primeros años de vida. Por ello afirma: 

Desde mi punto de vista, es esencial establecer aquí una distinción clara entre: a) el desarrollo cognitivo (de la construcción del objeto al razonamiento lógico), y b) el desarrollo metacognitivo (de la metaconstrucción del objeto al meta-razonamiento lógico), aplicándose el segundo al primero en algunos momentos claves del desarrollo (…). Trátese de la permanencia del objeto, del número, de la categorización o del razonamiento, el proceso de construcción es sin duda más rápido de lo que pensaba Piaget ( Houdé, 2001, pp. 146- 147).

En última instancia, Houdé aclara que ha llegado el momento de redefinir los estadios del desarrollo cognitivo y metacognitivo del niño y los respectivos procesos de transición.

Por lo antes señalado, resulta totalmente adecuado y oportuno hablar de metacognición en niños preescolares, sin el temor de asociar su estudio con procesos de estimulación precoz o temprana en los infantes, puesto que las investigaciones de data reciente ya plantean la metacognición como un proceso de regular aparición desde los primeros estadios del desarrollo. 

Con la intención aclarar los términos referidos a la estimulación temprana, precoz y adecuada, a continuación se presentan algunas definiciones de especialistas en el área, las cuales ayudarán a comprender aún más  la metacognición como un proceso que puede ser utilizado para estimular adecuadamente al infante.

Manrique (1985) sostiene que las grandes diferencias intelectuales que muestran los niños, son resultado de las diferencias de los medios ambientales en que ellos crecen. Entendido así, las experiencias presentes desde los primeros años de vida, determinan el desarrollo normal del niño. La cantidad y variedad de estímulos del medio ambiente favorecen este desarrollo. Asimismo, la calidad y oportunidad en que son ofrecidos al niño, son factores relevantes para el  pleno desarrollo infantil.

En relación a lo anterior, estudios como los de Verny y Kelly (1998) han demostrado que el niño antes de nacer escucha, siente, puede saborear y olfatear. Estos resultados han determinado la influencia de las emociones y sentimientos de la madre en el bienestar del niño dentro del útero y después de nacer, lo cual incide tanto en  la calidad de la relación entre la madre y el niño, como en la calidad de los estímulos sensoriales y la calidad del entorno psicoafectivo.

La estimulación temprana dirigida al niño intrauterino hasta los dos años de nacido contribuirá al encuentro de la madre y su hijo desde el vientre, estableciendo así vínculos afectivos adecuados; así mismo, favorecerá  sentimientos positivos de la madre hacia sí misma.  Si la futura madre está serena, relajada, alegre, el niño lo estará también. Cabe considerar por otra parte que la estimulación adecuada de los sentidos del niño intrauterino y recién nacido contribuirá al desarrollo normal de su cerebro.

Según Mucchielli y Borercier (1979) una perturbación de la relación madre - hijo en este período repercute gravemente en el desarrollo y el comportamiento general del niño. Cualquiera que sea la modalidad carencial materna es probable que afecte la base de lo que más tarde será la lateralización, estabilidad motriz, relaciones socioefectivas y la comunicación. Como lo señalan los autores antes mencionados, a los dieciocho meses se espera que el niño hable, señal de un grado de madurez psicológica normal.
Dentro de este marco de ideas es necesario precisar que el fin es formar niños sanos y felices que puedan adaptarse a su entorno y que llegado el momento logren superar las exigencias educativas así como aprender a convivir con los demás.

Son muchos los intentos realizados para definir la estimulación temprana. Algunos mencionan que supone la promoción de determinados estímulos que van a facilitar el desarrollo global del niño y por tanto conseguir que su organismo llegue al máximo de sus potencialidades. (Molla, citado en Salvador, l 989).

El  Diccionario Enciclopédico de Educación Especial (1989) define la estimulación temprana como el “conjunto de acciones que tienden a proporcionar al niño las experiencias que éste necesita para desarrollar al máximo sus potencialidades”. (p. 873)

Coriat (citada en Salvador, 1989) la define como un proceso dirigido a “crear las mejores condiciones posibles para que la familia del niño le rodee y lo incluya como a uno más” (p. 20).  Este autor habla de estimulación temprana en vez de precoz porque este último vocablo parece evocar un deseo de aceleración del proceso.

Brites de Vilá y Muller (1998) la definen como el conjunto de cuidados y actividades personalizadas brindadas amorosamente para que el bebé crezca sano y feliz. Debe respetar los tiempos de cada uno y los momentos en que es propicia una actividad para favorecer el desarrollo.

Debe señalarse que cuando se sobreestimula al niño, proponiéndole aprendizajes acelerados, el niño se sobreexige y no disfruta del presente, ni acepta el error como parte del aprendizaje. Por el contrario, una actitud demasiado permisiva que sólo gratifica, guiada por el principio del placer, retrasa al niño en la aceptación de normas y lo vuelve débil frente a problemas y situaciones nuevas.

Hasta aquí pueden diferenciarse al menos dos tipos de estimulación. En primera instancia, la denominada temprana o precoz, que se dirige a niños entre 0 y 6 años de edad, quienes presentan alguna deficiencia, retraso o riesgo de padecerlo en cualquiera de las áreas del desarrollo. Esta se utiliza mayoritariamente para lo que se conoce como niños de alto riesgo, ya sea éste biológico o ambiental. En cuanto al momento de iniciar estas técnicas, se recomienda su uso lo antes posible, ya que se basan en la plasticidad del sistema nervioso en estos primeros años.

En otra instancia, se ubicaría la estimulación adecuada, la cual se separa de la concepción relacionada con la idea de aceleración de procesos. Por el contrario, ésta respeta los procesos evolutivos del niño, sin embargo, se acoge a la premisa de que la enseñanza debe ir delante y conducir el aprendizaje. 

Esta estimulación debe ser oportuna (Grenier, 1996), considerando que existe dependencia del desarrollo fisiológico y psicológico del niño en los diferentes estadios del desarrollo; asimismo, es preciso  considerar las influencias pedagógicas de manera que los niños reciban la estimulación que promueva el desarrollo. Esto quiere decir, que no se detenga  en reafirmar lo ya logrado (zona de desarrollo actual o real), sino que sea un elemento potenciador del desarrollo (que trabaje en la zona de desarrollo próximo).

Este último planteamiento justificaría, desde le punto de vista axiológico,  el trabajo de investigación que se propone, puesto que la mediación consciente e intencionada aplicada por el educador del aula, el auxiliar, u otro compañero más experto (par) estaría actuando en las nociones de metacognición del niño preescolar que se encuentran en desarrollo, es decir, se estaría haciendo estimulación adecuada, sin pretender acelerar procesos aún no  iniciados. 

Además, desde el punto de vista epistemológico, esta investigación estaría contribuyendo con la construcción y profundización del sustento teórico científico (sistemático, coherente, válido) relativo a los procesos de orden superior en las primeras etapas de desarrollo del hombre, campo que hasta ahora ha sido poco explorado y en el cual aún quedan muchas opciones por observar, describir e interpretar.

CAPÍTULO II

ALGUNOS ELEMENTOS CONCEPTUALES Y REFERENCIALES

En una época de interés sin precedentes en los fenómenos psíquicos, 

resulta irónico que la disciplina de la psicología parezca menos capaz que 

nunca de proporcionar una explicación coherente sobre la mente humana.

James V. Wertsch (Voces de la mente).

¿Qué se entiende por metacognición?

Como se puede observar, la metacognición es una palabra compuesta con la utilización de prefijo meta y el constructo cognición. La cognición está relacionada con el conocimiento y los procesos mentales que se ponen en acción para construirlo. 

Chadwick (1985) establece que la cognición como proceso general se basa en las transformaciones que cada individuo realiza a los estímulos que recibe de su medio ambiente. Para este autor, la cognición está constituida por estrategias cognitivas, éstas últimas son las que controlan el funcionamiento de las actividades mentales y tienen un papel preponderante en la conformación de los aprendizajes. 

A su vez, el referido autor clasifica las estrategias cognitivas en dos grupos: las de procesamiento y las de ejecución. El primer grupo, incluye los esfuerzos del sujeto por reconocer, reconstruir y generar información con sus estilos idiosincrásicos de procesamiento, son utilizadas en forma inconsciente y constituyen los mecanismos de entrada y almacenamiento exitoso de la información. En este grupo ubica la atención y la memoria.

El segundo grupo hace referencia a las estrategias utilizadas para recuperar la información y aplicarla en forma adecuada y oportuna en la solución de problemas o conflictos en un momento determinado. 

Por otra parte, en relación con el prefijo meta, éste se deriva del griego y entre los significados que se le atribuyen se pueden mencionar “junto a”, “después de”, “más allá de”, “posterior a”, implica  acompañamiento o un sentido de posterioridad a lo que se está definiendo
.

La combinación de preposiciones que derivan de algunas lenguas muertas como el latín y el griego en composición con algunos términos específicos dan origen a neologismos, que son acepciones o giros nuevos en una lengua. Tal es el caso de la palabra  metacognición, que es un neologismo producto de la actualización en las investigaciones psicológicas respecto a los procesos de pensamiento en el ser humano.
Dada la riqueza de este campo para la investigación, distintos autores se han abocado a su estudio y son diversas las caracterizaciones que se han dado de este proceso psicológico. A continuación se presentan sólo algunas definiciones sobre metacognición, considerando su riqueza conceptual y aporte para la comprensión de este término.

Chadwick (ob. cit.) plantea que en algunos momentos del proceso enseñanza-aprendizaje, el tener conciencia de lo que se está haciendo facilita de forma significativa el éxito en la tarea ejecutada. A esa conciencia de los propios procesos y de los estados cognitivos que se pueden utilizar es lo que denomina metacognición. 

Asimismo, destaca que la metacognición está conformada,  al menos, por dos sub-procesos. El primero lo denomina la meta-atención, que se refiere a la conciencia que tiene la persona para captar los estímulos, el reconocimiento de las tácticas que utiliza para atender al medio y de las limitaciones que presenta al respecto.

El segundo sub-proceso es la meta-memoria, con el cual hace referencia al conocimiento que el individuo tiene de los procesos y contenidos de su memoria; lo cual se evidencia cuando el sujeto es capaz de reconocer lo que conoce y lo que no conoce respecto de algo. Esto último juega un papel importante, puesto que, si la persona es capaz  de identificar sus limitaciones, de identificar aquello que no sabe, no es necesario que mantenga esa información almacenada, es suficiente con que sepa dónde o a través de cuál persona puede obtener el conocimiento que necesita para procesar o resolver el problema que se le planea.   

La metacognición como proceso cognitivo  de orden superior

Como se aclaró anteriormente, la metacognición es el término con que se designa la capacidad de "conocer el propio conocimiento", de pensar y reflexionar sobre cómo reaccionaremos o hemos reaccionado ante un problema o una tarea. 

Se atribuye a John Flavell la introducción del término metacognición en 1970 y sigue siendo el autor más prolífico y respetado en este tema. No obstante, previo a los trabajos de este autor se pueden citar las investigaciones de Tulivan y Madigan en los años sesenta (González, 1996) quienes inicaron los estudios con lo que denominaron metamemoria, o memoria de la propia memoria. Su tesis sostenía que cada persona tiene la capacidad para evaluar sus procesos memorísticos.

A partir de estas investigaciones, Flavell comenzó a estudiar la metamemoria en niños, pidiéndoles que reflexionaran sobre sus propios recuerdos. Esto dio inicio a la principal vertiente de estudio en la actualidad en relación con este término el cual se refiere “al conocimiento de la propia cognición o procesos de pensamiento”. 

El concepto de metacognición atrajo el interés de numerosos teóricos del aprendizaje en la década de los años setenta, entre los que cabría mencionar a Chadwick (1985), Yussen (1985), Weinstein y Mayer (1986), entre otros. A algunos les disgustaba la introducción de términos más técnicos, pero muchos celebraron ese centro de atención al que la nueva denominación apuntaba. Se generó una considerable cantidad de nuevas investigaciones, no todas ellas claramente resueltas.

Antonijevich y Chadwick (1981/1982) agregan a sus estudios la denominación de metacognición como el grado de conciencia que se tiene respecto a  las propias capacidades o habilidades cognitivas. Posteriormente,  Chawdick (1985) incorpora en sus investigaciones el estudio de la metaatención y retoma el término metamemoria.

Haller, Child y Walberg (1988) emplean el término y lo relacionan directamente con el potencial que tiene el sujeto para poder asumir conscientementemente la toma de decisiones, a partir de la ejecución de planes cognitivos previamente elaborados como el producto de un proceso de orden superior.

Por otra parte, al referirse a la metacognición, algunos la definen como un constructo complejo. Tal es el caso de Campione, Brow y Connell (1989) quienes describen tres dimensiones bien diferenciadas: (a) conocimiento consciente acerca de sus procesos cognitivos y de los recursos con los que disponene; (b) autorregulación, monitoreo y control de sus destrezas cognitivas; y (c) reflexión sobre cómo es capaz de manejar sus recursos.

Es necesario aclarar que las definiciones y los métodos inadecuados que se emplearon para investigar la metacognición fueron objeto de crítica. Incluso, defensores de este constructo naciente, empezaron a desilusionarse por la falta de progreso demostrable de dichas investigaciones. La metacognición corría peligro de destruirse a sí misma.

Entre las primeras críticas que se hicieron a los trabajos metacognitivos sobresalen las de Cavanaugh y Borbowski (citados por Nisbet y Ross, 1980). Estos autores rechazaron la suposición de que cognición y metacognición van unidas. Señalaron el caso de niños que a pesar de conocer y comentar sus formas de pensar y aprender, realizaban a menudo mal las tareas intelectuales. A la inversa, niños que demostraban tener poco o ningún conocimiento metacognitivo, resolvían a veces satisfactoriamente un determinado problema. ¿Cuál es la razón de esta falta de congruencia? Los mismos autores sugirieron varias posibilidades. O bien no había relación directa entre cognición y conocimiento sobre cognición (metacognición), o bien quizá los métodos de investigación eran deficientes y no habían detectado los sutiles lazos de unión entre ambos conceptos.

La solución a este enigma apuntaba a que el concepto inicial de metacognición era demasiado "borroso" y estaba mal definido. Se trataba de un término que contenía tantos significados diferentes que no era de extrañar que resultara difícil discernir relaciones simples entre metacognición y cognición. 

Una primera tendencia de las investigaciones señala que la  metacognición es el conocimiento fáctico de la cognición. Otra, hace referencia a este término como expresión de sentimientos  o valoraciones y reacciones afectivas, tales como perplejidad ante el resultado de un problema o alegría anta un comportamiento cognitivo satisfactorio. En este sentido, tal como se aclaró con anterioridad, para  algunos autores, entre ellos Tulvin y Madigan (ob. cit), metacognición significa el empleo inteligente de la cognición en el sentido de uso deliberado de una habilidad o estrategia cognitiva con vistas a un fin concreto, como memorizar una lista complicada. 

Sin embargo, durante la última década del siglo pasado, una serie de trabajos teóricos sólidamente argumentados (Ríos, 1999; Otero, 1990; González, 1995), han salvado al núcleo del concepto metacognitivo, lo han despojado de adherencias, redefiniéndolo y reestructurándolo de modo que daban sentido a pasados descubrimientos, vinculaban la metacognición a otras corrientes importantes de ideas sobre crecimiento y desarrollo intelectual y la hacían susceptibles de ulterior exploración.

Los procesos metacognitivos y el ambiente social

Wertsch (1993) señala que la inteligencia, como proceso psicológico superior, se transmite y se construye mediante una experiencia conjunta entre los seres humanos, en lugar de construirse por obra de la maduración de cada organismo. Esto implica que el desarrollo o evolución de dicha capacidad, como lo es la inteligencia, se relaciona directamente con las experiencias de aprendizaje del individuo, como miembro de una comunidad de interrelaciones, que pueden a su vez potenciar o inhibir su desarrollo.

Por otra parte, cuando se habla de metacognición, se hace referencia a habilidades relacionadas con la inteligencia, puesto que la toma de conciencia implica reflexionar sobre la propia acción de pensar. De allí, al fomentar o desarrollar la metacognición se están produciendo cambios en el propio nivel de inteligencia o el potencial cognitivo que posee el ser humano.

Como se señaló antes, el ambiente tanto físico como social afectan esta posibilidad de tomar conciencia sobre la aplicación de procesos cognitivos para resolver problemas o tomar decisiones. Vygotski (1979),  al referirse al contexto de aprendizaje, expresaba que la interacción social por sí misma no genera progreso cognoscitivo y tampoco lo genera en cualquier ambiente o contexto. En tal sentido, un ambiente preparado especialmente puede favorecer su desarrollo.

Teorías psicológicas que sustentan el estudio del desarrollo cognoscitivo en infantes

Jean Piaget: Aportes básicos de su teoría a la Educación Preescolar

Jean Piaget (1896 -1980) es quizá el picólogo más conocido en el medio educativo debido a la utilidad de sus investigaciones en lo que respecta al desarrollo cognoscitivo del ser humano, especialmente lo relacionado con los primeros años de vida. Sus aportes han sido de gran utilidad a los enfoques cognoscitivistas aplicados en la educación y los procesos de enseñanza y de aprendizaje. Algunos de los conceptos y explicaciones indispensables para poder entender e interpretar sus hallazgos, son los siguientes:
· Equilibrio y Adaptación: En todos los dominios de la vida existen totalidades que implican una organización. Las partes están subordinadas, pues no tienen sentido por sí mismas, sino en relación con la totalidad.

Este autor concibe el equilibrio como el estado cognitivo de real acoplamiento entre la información que posee el ser humano y la posibilidad de aplicar dicho conocimiento en el momento pertinente, es decir, se relaciona con un estado interno. 

Por otra parte, cuando el hombre es capaz de dar respuestas adecuadas y resolver los problemas que enfrenta a diario, Piaget señala que ocurre un proceso de adaptación, de allí que este último sea externo. Así, la adaptación al medio sólo puede ser posible si las estructuras cognitivas están en equilibrio. Cuando el individuo no posee información suficiente en sus estructuras cognitivas  (en sus esquemas) se presenta un desequilibrio (conflicto cognitivo), lo que conlleva a un proceso de inadaptación. El sujeto tratará de crear una nueva solución para enfrentar la situación conflictiva y si lo logra ascenderá a un estado de evolución mayor, al tiempo que logrará nuevamente la adaptación.

· Todo Biológico:  Es el funcionamiento intelectual como forma de actividad biológica. Éste permite la adaptación del hombre al medio ambiente, y, simultáneamente, la organización  interna de sus estructuras psicológicas como correlato de su actividad externa.

· Desarrollo Biológico: Consiste en la  adaptación del ser humano al medio ambiente (a partir de la maduración y en sintonía con la estimulación que procesa de su medio ambiente).

· Desarrollo Mental: Es la adaptación al medio cultural (es una prolongación del desarrollo biológico). De allí que se establezca un continuo como sigue:


Individuo Biológico 
                                Interacción

 
    Medio Social
Es necesario destacar que Piaget se interesó por las respuestas “incorrectas” de los niños. En uno de sus textos señala: 

Desde los primeros interrogatorios, me di cuenta de que si bien los tests de Burt tenían méritos ciertos en cuanto al diagnóstico, era mucho más interesante tratar de descubrir las razones de los fracasos. De este modo, entablé con los niños conversaciones del tipo de los interrogatorios clínicos, a fin de descubrir algo sobre los procesos de razonamiento que se encontraban detrás de sus respuestas (Piaget, 1961, p. 47).

· Métodos: Desde el punto de vista  procedimental, Piaget utilizó el reporte verbal de los niños y la manipulación efectiva sobre determinados objetos y materiales. A esto se le conoce como el método clínico por observación.

Desde el punto de vista epistemológico, utilizó el método genético el cual consiste básicamente en estudiar los conocimientos en función de su construcción real, o psicológica, y considerar todo conocimiento como relativo a cierto nivel del mecanismo de esta construcción.

Para el citado autor, la experiencia explica la adquisición de conocimientos, por ello es importante interactuar con el medio físico y social porque de tales intercambios dependerá la posibilidad de ascender en el desarrollo. La experiencia es la asimilación a estructuras, de allí la importancia de esta función en la evolución de las estructuras cognitivas.

· Etapas del Desarrollo: Plantea que las estructuras a lo largo de su desarrollo obedecen a un orden de sucesión necesario, pero no predeterminado. Necesario, pero no innato.  Deja claro que el desarrollo es evolutivo y sigue ciertas pautas de origen filogenético que orientan el desarrollo biológico e intelectual del hombre.

También, establece que lo característico de la inteligencia humana es el transformar. El mecanismo de ésta es la operación la cual es una acción interiorizada y coordinada en estructuras (Piaget, 1983).

Aunque su propósito no fue formular una teoría sobre las etapas del desarrollo evolutivo del ser humano, éste fue uno de sus principales aportes a la psicología como disciplina, y es una de las razones por las cuales su teoría es de utilidad a la educación.

Destacó cuatro períodos o etapas fundamentales por los cuales atraviesa el ser humano para llegar al estadio máximo de desarrollo: (a) Período sensoriomotriz; (b) Período preoperacional; (c) Período de las operaciones concretas; (d) Período de las operaciones lógico-formales.

De acuerdo con Piaget, en los primeros años de vida el ser humano es sensorial por naturaleza. A través de sus sentidos  logra el contacto, la interpretación, la creación y la construcción de su saber. Esto ocurre en los primeros 24 meses aproximadamente.

A partir de los dos años aumenta su capacidad para representar simbólicamente, por medio del lenguaje. Sin embargo, a pesar de ser menos sensoriomotora y más conceptual, la participación activa del  niño sigue siendo necesaria para el desarrollo (Escalante, 1990).

No es nuevo afirmar que la psicología genética ha tenido un enorme impacto sobre la educación. Numerosos autores han destacado la influencia que esta teoría psicológica ha ejercido sobre las teorías y las prácticas educativas (Bruner, 1988; Carretero, 1993; Coll, 1983; Hernández Rojas, 1998) en un siglo caracterizado por la expansión de la educación hacia un número cada vez mayor de personas y de ámbitos y por un creciente interés hacia las cuestiones educacionales. Además, la progresiva constitución de la Pedagogía y de la Psicología como disciplinas científicas ha seguido un proceso en el que esta última fue ocupando un espacio central al fundamentar y legitimar las teorías y prácticas de la enseñanza (Kemmis, 1988; Popkewitz, 1994; Walkerdine, 1984). Dentro de este marco, la psicología genética, en tanto teoría que permite explicar los procesos a través de los cuales los sujetos construyen su conocimiento, ha sido de gran valor.

Por ello, se puede afirmar que la psicología genética ha constituido, durante los últimos cuarenta años, una innegable fuente de inspiración para teorías y propuestas educativas. Si bien Piaget y sus colaboradores de la Escuela de Ginebra nunca desarrollaron una teoría de la enseñanza, los conceptos y modelos psicológicos elaborados por ellos fueron ampliamente utilizados para fundamentar y derivar teorías didácticas y propuestas pedagógicas. 

Actualmente, como ya hemos señalado en este trabajo, la utilización en educación de los conceptos de la teoría de Piaget ya no persigue la finalidad de construir una suerte de didáctica o pedagogía "piagetianas", sino que se inscribe dentro de un marco teórico más amplio, el "constructivismo", en el que confluyen, además de la psicología genética, los aportes de la teoría de Vigotsky y los enfoques socioculturales así como de teorías de la psicología cognitiva, entre las que se cita la contribución de Bruner. 

Jerome Bruner y el aprendizaje por descubrimiento

Uno de los teóricos que representa el enfoque cognitivista en la Psicología del Aprendizaje es Bruner. Este autor concibe la instrucción como la exposición de nuevos planteamientos de un problema o de un cuerpo de conocimientos que en el aprendizaje aumenta su capacidad para captar, transferir o transformar lo que aprende.

En esta teoría, la enseñanza consiste en ayudar al estudiante a alcanzar el máximo de sus capacidades y debe estar en función de dos aspectos importantes: (a) El grado de maduración que comprende el desarrollo de su organismo y de sus capacidades; (b) la integración, es decir el uso de unidades de información para resolver problemas (Bruner, 1990).

Para este autor,  aprender es captar la estructura, el estudiante debe participar activamente en un ambiente de aprendizaje por descubrimiento,  en el cual las nuevas situaciones son conformadas con situaciones anteriores, de modo que el aprendizaje contribuya  a la resolución de problemas y a promover la trasferencia de lo aprendido.

Es importante en este momento hacer un alto para destacar una marcada diferencia ocurrida en los textos de Bruner antes y después de la década de los ´80 aproximadamente. Si se lee cuidadosamente la obra de este autor antes de este momento, se puede notar que sugería como estrategia ideal de instrucción el descubrimiento libre, sustentada en la obra piagetiana según la cual el niño necesita la libertad para interactuar con los objetos y apropiarse de ellos. Bruner sugiere dejar que el aprendiz, en este caso el niño, goce de total libertad para descubrir por su cuenta los elementos ejemplificantes de la regla y a partir de este descubrimiento espontáneo del infante, el educador o adulto encargado de la instrucción planifique las estrategias para lograr el objetivo planteado.

Una vez que Bruner entra en contacto con los textos de Vygotski, sugiere la utilización de la estrategia descubrimiento guiado, que no es más que brindarle al aprendiz algunas guías o pistas para que ocurra el proceso de descubrimiento. En este sentido, la ubicación de estas guías o ejemplos de la regla que suministra el educador, facilitan el tránsito hacia la construcción del conocimiento, evitan que el niño se disperse o se fatigue por intentos errados al tratar de buscar la solución de determinado problema planteado; además, estas pistas que guían el aprendizaje mantienen viva la motivación del niño, puesto que hacen más próximo el tránsito hacia el logro de los objetivos planteados.

Por ello,  los objetivos de la instrucción así como su planificación sobre la base de la organización del descubrimiento guiado, presentan gran importancia tanto para el alumno como para el docente,  es por ello que su formulación constituye un factor motivante y una orientación para el aprendizaje (Bruner, 1969).

Gran parte del desarrollo consiste en la capacidad del niño para mantener una reacción que no varía frente a los estados cambiantes del medio estimulante o para aprender a modificar su sentido ante un medio de estímulos invariables.  Algunos de estos procedimientos intermedios requieren un tiempo considerable entre el estímulo y la reacción.

El desarrollo depende de asimilar los sucesos en un "sistema de almacenamiento"  que corresponda al medio.  Este sistema puede hacer que el niño vaya más allá de la información que encuentre en una sola ocasión. El desarrollo intelectual tiene la capacidad de permitir explicar a los demás a través de palabras o símbolos lo que alguien  ha hecho o va a hacer.

También depende de una relación sistemática entre el profesor y el alumno ya que el profesor provee lo necesario para el aprendizaje del niño. La enseñanza se facilita a través del lenguaje, y las funciones que cumple,  deben formar parte de cualquier teoría de desarrollo cognitivo (Bruner, 1993).

Otro aspecto importante de la teoría de Bruner se sustenta en la tesis de que los seres humanos han desarrollado tres sistemas para asimilar la información y representarla:  uno mediante la manipulación y la acción;  otro mediante la organización perceptiva y la imaginación y, por último, mediante recursos simbólicos.

Bruner define la teoría de la instrucción como prescriptita, por una parte,  en el sentido de dar a conocer reglas al modo más deseado de lograr conocimientos o habilidades.  Y, por otra, normativa, porque formula criterios y condiciones para satisfacerlos.  Los criterios han de tener un alto grado de generalidad.

La teoría se caracteriza por: 
1. Especificar las experiencias en el individuo del modo más efectivo para aprender bien sea por el aprendizaje en general o el de tipo particular.

2. Especificar las formas en que un conocimiento se estructure para que pueda ser entendido por el alumno del modo más rápido.

3. Determinar el orden más rápido de representar los materiales que han de ser aprendidos.

4. Determinar la naturaleza y el ritmo de recompensa y castigo en el proceso de enseñanza y aprendizaje.

Son varios los elementos que sustentan la incorporación de la teoría  bruneriana en este trabajo de investigación. En primera instancia, plantea el conocimiento del ser humano como el resultado de la construcción individual, idiosincrásica de cada aprendiz, favorecida por los otros, en especial por el sujeto que guía u orienta el descubrimiento. 

Así mismo, como se señaló anteriormente, a partir de su incorporación de los trabajos de Vygotski como sustento de su obra teórica, desarrolla la noción de andamiaje, como una forma de operacionalizar o materializar el concepto teórico de zona de desarrollo próximo, el cual quedó esbozado sólo como constructo teórico en la obra del psicólogo soviético. El andamiaje sustenta la tesis de utilizar mediadores como el lenguaje, el juego u otras actividades planificadas que le permitirán al aprendiz apropiarse de conocimientos que quizá para él aún están en proceso de desarrollo, pero que pueden lograse por eso que el mismo Bruner llamó “un préstamo de conciencia del experto”, sea el educador o un par más avanzado que posea la información que el aprendiz necesita para solucionar el problema que se le presenta. 

Por otra parte, en sus últimos escritos, Bruner destaca la valiosa herencia que tanto Piaget como Vygotski  han dejado para el abordaje de procesos cognitivos en el ser humano. Plantea que aunque cada uno tiene planteamientos distintos, hasta el extremo de definirlos como inconmensurables, sin embargo, valora ambas tesis en atención a las necesidades de cada investigación y la perspectiva teleológica que se persigan. Por ello, destaca que la investigación epistemológica piagetiana descansa en principios nomotéticos, puesto que busca establecer patrones universales en relación con el desarrollo cognitivo; mientras que el planteamiento vygotskiano  se sustenta en una base ideográfica, ya que su trabajo es comprender los significados psicológicos que ocurren en el hombre a partir de las diferencias históricas y culturales, celebrando las diferencias que se observan al comparar distintos contextos sociales.

Así, establece que Piaget “se preocupó principalmente por la ontogénesis de la explicación causal y de su justificación lógica y empírica” (Bruner, 2001, p. 249), por lo cual tuvo que pagar el precio de quien decide no tener en cuenta el contexto, la dinámica relacional, las variaciones culturales y los conocimientos previos. En relación con Vygotski, señala que éste “puso el acento en los significados contextualizados y en la fabricación contextualizada de los significados, lo que lo lleva inevitablemente a un planteamiento histórico-cultural” (ob. cit, p. 250).   

En las propias palabras de Bruner:

Hemos tenido una suerte enorme al heredar de nuestros maestros concepciones teóricas tan ricas, aunque acaben por ser extrañas la una de la otra (…). Tener a uno o a otro como guía habría sido un privilegio; pero tenerlos a ambos por maestros es aún más valioso y, aunque pueda ser una carga a veces demasiado pesada, es mucho mejor así (ob. cit., p. 250).

Teoría de Vygotski como fundamento clave para el estudio de la metacognición

La revisión de los distintos documentos utilizados como referencia para este trabajo demuestran que, desde el punto de vista teórico, los estudios sobre metacognición se han sustentado principalmente,  en tres  corrientes específicas: la epistemología genética de Jean Piaget, el procesamiento de la información propuesto por autores como  Chase, Craik, Lockart y Kenney,  y la teoría histórico-cultural cuyo principal exponente es Vygotski. 

Esto último refuerza la tesis de que es totalmente factible utilizar los principios conceptuales del modelo vigotskiano, entre ellos la noción de zona de desarrollo próximo y el concepto de mediadores, como elementos claves para el trabajo de conductas inteligentes, más específicamente, de los procesos metacognitivos, el cual es el tema central de este estudio. Además, es necesario destacar que el mérito fundamental de esta teoría radica en el estudio de la conciencia y demás procesos psicológicos superiores como derivados de la interacción social e histórica más que puramente psicológicos.

Para este autor las funciones psíquicas son sociales por su origen (porque la conciencia social es primitiva y la psiquis es secundaria, en tanto es individual) y mediatizadas por su estructura porque: (a) están mediadas por las relaciones que el individuo establece, destacándose el papel de la comunicación social y el papel del otro en el desarrollo; y (b) porque median en la obtención de nuevas adquisiciones psicológicas (Vygotski, 1979).

Por estos dos principios la escuela de Vygotski recibe el nombre de histórico-cultural o instrumental, pues estudia el surgimiento de las funciones psíquicas desde una óptica histórica y se les atribuye función de instrumentos principales del hombre para anticipar la realidad.

A partir de este postulado, Vygotski formula la ley genética fundamental del desarrollo: Toda función psicológica existe al menos dos veces: en el plano social y en el plano individual. La distancia entre estos dos planos o niveles es definida como la zona de desarrollo próximo (ZDP).

Tomando como base este principio, el teórico define otra de sus tesis: el aprendizaje y el desarrollo son proceso que interactúan dialécticamente, pero en esa interacción, el proceso enseñanza - aprendizaje (o la instrucción como aparece en los textos  originales en el idioma ruso, para hacer referencia a este proceso) es decisivo, esto es, el aprendizaje produce o guía el desarrollo,  el proceso enseñanza-aprendizaje impulsa el tránsito de un nivel a otro.

Esta concepción resulta crucial en el planteamiento de trabajar la metacognición en niños, puesto que, no sólo toma en cuenta el nivel evolutivo del niño como punto de referencia  para planificar estrategias de enseñanza, sino que considera que en los casos en los cuales existen algunos procesos en tránsito hacia la consolidación (uno de esos procesos puede ser la toma de conciencia respecto a las propias fortalezas o habilidades para asumir un reto o tarea), estos pueden llegar a su término con éxito a partir de la planificación de estrategias de entrenamiento para tal fin. Este entrenamiento incluye el uso de mediadores, como el lenguaje, en la consolidación de procesos psicológicos superiores como la conciencia.

Desde este punto de vista, la comunicación que se establece entre docentes y alumnos, funge como mediadora a través del lenguaje en el proceso de enseñanza – aprendizaje, y puede considerarse ese eslabón que ayuda al niño a ubicarse por encima de sus potencialidades reales (toma de conciencia de sus potencialidades y limitaciones) y alcanzar lo que por sí solo jamás hubiese podido lograr (consolidar un plan de acción para resolver determinado conflicto, monitorearlo y evaluarlo).   

Al respecto, vale destacar la similitud que se establece entre el planteamiento de  Barrero González (2001) y la concepción de la evaluación del aprendizaje a partir de las zonas de desarrollo real y zona de desarrollo próximo. La primera es entendida como lo que puede hacer el sujeto de forma independiente, y que puede ser evaluado a partir de los resultados de una prueba estandarizada; la segunda referida a lo que puede ser realizado por el sujeto con ayuda de alguien más experto, es un conocimiento que está en proceso de consolidación y que no puede ser evidenciado o evaluado a través de reportes finales o productos acabados, sino que más bien es evidenciado a partir de las aproximaciones, mejoras o alcances con respecto a un nivel definitivo esperado. Tal semejanza se aprecia en la siguiente cita:

la evaluación con los exámenes sumativos centrados en el producto final ha hecho que, a veces, se pierda la perspectiva de la evaluación como una parte integrante del mismo proceso educativo; de esta forma se comprueba si hay aprendizaje a partir del producto sin comprobar la auto-elaboración de estrategias metacognitivas y sin tener en cuenta que la evaluación independiente del proceso no existe por si misma sino que depende de dicho proceso (Barrero González, 2001).

La concepción de mediación y el papel del adulto

El profesor cuenta con algunos mecanismos para conseguir una enseñanza mediacional. Éstos son especialmente útiles para que los niños adquieran los procesos de pensamiento superiores desde el punto de vista del desarrollo. La mediación es una forma de interactuar del profesor, de manera que ayude a desarrollar procesos de pensamiento importantes. Las actividades de aprendizaje mediado se consideran fundamentalmente para lograr un desarrollo eficiente de la motivación y la capacidad de pensar.

Todo niño, independientemente de lo "inteligente" que sea, debe adquirir las funciones cognitivas básicas para pensar de forma lógica, percibir el mundo de una forma estructurada, ordenada y razonable; saber cómo aprender y aplicar su inteligencia a las nuevas situaciones de resolución de problemas.

El entrenamiento cognoscitivo depende mucho del docente o experto que lleve a cabo dicha acción; el nivel de intervención de éste activará en gran medida el potencial y promoverá el desarrollo a través de las experiencias del aprendizaje (Vygotski, 1979; Perkins y Salomon, 1989; Bruner, 1993).

Algunos elementos de la mediación considerados por dichos autores son: intencionalidad en la acción, trascendencia a la generalización, significado, competencia, autorregulación cognitiva (centrar la atención - metacognición), selección de estímulos,  enseñanza, reforzamiento, cuestionamiento, estilo de enseñanza para el desarrollo de las habilidades de pensamiento, generar pensamiento creativo – productivo, cuestionamientos abiertos, técnicas de descubrimiento, aprendizaje cooperativo, opciones múltiples, interacción grupal, entre otras.

Gallegos de Lozada (1997) plantea que para lograr un trabajo adecuado con la mediación consciente es necesario: (a) Preparar un escenario de aprendizaje. (b) Actuar como mediador consciente e intencional (compartiendo significados, provocando conflictos sociocognitivos). (c) Hacer uso de la participación guiada, es decir la negociación de destrezas entre adulto y aprendiz, hasta que éste se apropie del conocimiento. (d) Mantener un clima de intersubjetividad o actividad comunicativa.

En estos términos, el propio Bruner (1990) destaca que debe existir una apropiación de conocimientos por parte de quien aprende, a partir del sujeto que actúa como mediador. Esta apropiación la define como andamiaje, entendido como el proceso según el cual “el adulto le proporciona un préstamo de conciencia (y de conocimientos) al niño hasta que él desarrolla la suya propia” (p.207).

El andamiaje como herramienta se deriva de la definición dada por Vygotski a la Zona de Desarrollo Próximo  (ZDP):

Es  la  distancia entre el nivel de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la resolución de un problema bajo la guía de un adulto o en colaboración con otro compañero más capaz (1979, p. 133).

Este nivel de desarrollo potencial, solamente puede ser promovido por adultos o iguales más expertos, generados cooperativamente y en unión consciente con sus semejantes. Además, debe dirigirse hacia aquellas capacidades que están en estado “embrionario” o en proceso de maduración y no debe restringirse a capacidades presentes, es decir, las que el aprendiz ya posee.

A partir de los planteamientos antes señalados, se evidencia que la intervención y las adaptaciones curriculares deberán hacerse de manera particular, cuestionando y diagnosticando sobre la marcha cómo estamos interviniendo en cuanto a las áreas de desempeño, estilos, mediación, entre otros. Este diagnóstico devolverá una imagen de las fortalezas y carencias del  manejo pedagógico de cada docente.

Ahora bien, para el trabajo con mediación consciente, es necesario evaluar el nivel de desarrrollo que poseen los sujetos involucrados; esto implica lo que Vygotski (ob. cit.) denomina la evaluación de la zona de desarrollo actual o real en el niño o sujeto que aprende.

Los planteamientos que fundamentan la educación básica puntualizan la importancia de llevar a los alumnos hacia un aprendizaje más funcional, más significativo, más integrador y cooperativo. Los programas educativos que trabajan sobre la base de la mediación a través del docente o de pares más expertos, ubican al niño en el centro del proceso de enseñanza-aprendizaje. Tales programas deben ser en un primer momento aprendidos y comprendidos por los docentes y después puestos en práctica en las aulas. 

De allí la necesidad de explorar en las aulas de clase, especialmente en el nivel preescolar cuál es el nivel de conocimiento que al respecto poseen los educadores, auxiliares de aula y demás adultos significantes, quienes durante la rutina diaria de trabajo están en contacto con los infantes. Tal conocimiento podría ser evidenciado a partir de los intercambios verbales y demás estrategias de enseñanza que se ponen de manifiesto durante la faena académica. 

También resulta oportuno observar en los contextos académicos el papel de los pares (otros niños) más expertos o entrenados en ese proceso de mediación a sus compañeros de clase. Incluso, resulta importante conocer si esos niños desarrollan en su rutina de trabajo procesos de orden superior (metacognitivos) que los diferencie de otros niños que están menos aventajados en relación con el desarrollo evolutivo. Estos son los eventos posibles de observar con miras a crear sustento teórico estable que contribuya a explicar y comprender cómo ocurre la metacognición en estos primeros años del desarrollo.

Antecedentes de la investigación


A continuación se citan algunas investigaciones  recientes relacionadas de manera directa o indirecta con el trabajo presentado. Cuando se señala una relación directa, se hace referencia a literatura que profundiza sobre los procesos de metacognición o mediación. 

Algunos trabajos referidos, aun cuando no se relacionan directamente con investigaciones sobre metacognición en niños o procesos de mediación, exploran el estudio de los procesos cognitivos en infantes y las capacidades que hasta hace poco se consideraban imposibles de lograr en niños que de acuerdo con la teoría piagetiana estaban en el período de preoperacional, el cual se ubica aproximadamente entre los 2 y los 6 años de edad. 

Ladrón de Guevara (1996) se plantea como objetivos de su investigación: (a) Describir el uso de estrategias metacognitivas (planificación, supervisión o monitoreo y evaluación);  y (b)  Evaluar cualitativamente el uso de la observación como técnica metodológica de recolección de datos, en el estudio del uso de tales estrategias.

El principal hallazgo de esta investigación es que la metacognición no parece ser un constructo de naturaleza exclusivamente cognoscitiva, sino que podría llegar a ser un concepto compuesto por elementos sociales y, en consecuencia, sensible a nuevas   explicaciones teóricas.

Por otra parte, también se hicieron evidentes en este trabajo formas infantiles de metacognición entre niños de 5 y 8 años de edad, según las dos dimensiones principales del concepto que se trabajó (conciencia de procesos cognoscitivos e intentos regulatorios de tales procesos).

Recomienda la citada  autora continuar estudios relacionados con los procesos metacognitivos en niños menores, específicamente, en edad preescolar, puesto que, tal como ella misma pudo comprobarlo, parece existir evidencia que demuestra que realmente puede hablarse de estos procesos cognitivos superiores, aún en edades tempranas.

Stein y Miller (1993, a), al estudiar  la resolución de conflictos,  han obtenido que niños de cinco años comprenden la naturaleza del conflicto a través de las típicas disputas sobre la posesión de los objetos o mediante el comportamiento social. Stein y Miller (1993a y b) concluyen también que niños de segundo grado (siete años) son capaces de apoyar sus argumentos y elaborar contraargumentos. 

Por su parte, Slomkowski y Killen (1992) han mostrado que niños pequeños, incluso ya a la edad de cuatro años, proporcionan justificaciones diferentes según el contexto. Es decir, dan justificaciones personales si se les pregunta sobre las transgresiones que afectan a los amigos, sin embargo, utilizan justificaciones morales o convenciones sociales en las transgresiones que no afectan a los amigos.

Otro tema importante relacionado con la investigación se refiere al estudio del pensamiento crítico.  La capacidad de definición de problemas, de evaluación de la información y de producción y evaluación de alternativas forma parte de un buen número de programas para el desarrollo del pensamiento crítico (Adams, 1989; Idol, Jones y Mayer, 1991). 

Algunos investigadores sugieren que los estudiantes necesitan una disposición hacia el pensamiento crítico (Halpern, 1989; Norris, 1989), esto es, la tendencia a interesarse por actividades como la planificación, el aprendizaje a partir de los errores, la persistencia y la actitud de mantener una disposición mental abierta. Es decir, se ha encontrado efectos positivos cuando se logra que el estudiante sea diseñador de tareas, estratega, monitor o proponga retos en la solución de problemas cotidianos en grupo. 

También es importante revisar las investigaciones relacionadas con el aprendizaje en colaboración.  Brown y Palincsar (1989) han estudiado las investigaciones sobre este aprendizaje y su relación con la adquisición de habilidades intelectuales. 

Un aspecto que se ha destacado es que el éxito de este tipo de aprendizaje está relacionado con la producción de explicaciones y elaboraciones por parte de los alumnos, procesos que desencadenan la necesidad de reflejar y de abordar el conflicto que se produce en los contextos sociales. Estos trabajos indican que el cambio "no es el resultado de lo social, lo motivational o el conflicto en cuanto tales; más bien es el resultado de ciertas situaciones sociales que fuerzan la elaboración y justificación de posiciones distintas" (Brown y Palincsar, ob. cit, p. 408). 

Otro análisis del aprendizaje cooperativo (Slavin, 1987) ha integrado las interpretaciones motivacionales y socioevolutivas. Slavin ha sugerido que un contexto social puede constituir un contexto motivacional que haga que los individuos efectuen más explicaciones y elaboraciones.

Los resultados de Blaye, Light, Joiner y Sheldon (1991) muestran que parejas de niños de 11 años, trabajando en una tarea de solución de problemas mediante ordenador, obtuvieron un rendimiento superior al de los individuos que trabajaron solos, tanto en la actividad inicial de aprendizaje como cuando trabajaron solos en una tarea de transferencia (Azmitia, 1988). 

Clements y Gullo (1984) también encontraron efectos positivos de las diadas en el desarrollo de estrategias de planificación, mientras que Perlmutter Behrend, Kuo y Muller (1989) destacan que los niños mayores, en una nuestra de edades comprendidas entre los 4 y los 11 años, se beneficiaron más de la interacción entre iguales que los más pequeños, especialmente en tareas complejas. Juel (1991), utilizando un procedimiento de tutorización entre sujetos de edad diferente, observó que niños pequeños, en situación cercana al fracaso escolar, mejoraron su habilidad lectora cuando fueron tutorizados por atletas preuniversitarios, quienes también se beneficiaron del programa.

Otro  concepto importante es el de aprendizaje situado, el cual  enfatiza el contexto cultural en el que tiene lugar la adquisición de habilidades intelectuales. En general, se sostiene que la adquisición de habilidades y el contexto sociocultural no pueden separarse (Brown y otros, ob. cit.). A su vez, la actividad está marcada por la situación, una perspectiva que conduce a una visión diferente de la transferencia (Saljo, 1991; Saljo y Wyndhamn, 1990). Lave (1989) argumenta que aunque habitualmente la transferencia se centra en el aprendizaje de una habilidad en un contexto que se aplica en otro, dicha transferencia es difícil de obtener. 

Un elemento importante de destacar en este momento es que la revisión de la literatura indica que existen tanto habilidades generales como específicas cuando se habla de procesos del pensamiento. En este sentido, la metacognición se ubica como un proceso cognitivo de orden superior, complejo que puede entenderse como relacionado con habilidades generales.

En tal sentido, se ha comprobado la utilización de heurísticos generales y habilidades metacognitivas, así como la existencia de habilidades específicas de dominio. Perkins y Salomon (ob. cit.) han revisado la historia de esta controversia y señalan que en un primer momento la posición dominante fue la de las habilidades generales, a la que siguió una etapa en la que se hizo fuerte la posición contraria, esto es, la de las habilidades específicas. 

En la actualidad, según estos autores, se está produciendo un retorno hacia las habilidades generales, manteniéndose que la transferencia tiene lugar en relación con el uso de heurísticos generales y estrategias metacognitivas, como las utilizadas por Brown y Palincsar (1989).

Algunos estudios han puesto de manifiesto la transferencia de habilidades relativamente específicas. 

Brown y Kane (1988) utilizando situaciones favorecedoras de "aprender a aprender" y de "aprendizaje basado en ejemplos", encontraron que niños entre 3 y 5 años fueron capaces de realizar transferencias en ambos casos. Estos niños no sólo tuvieron en cuenta las características superficiales de las tareas sino tambien las profundas. Brown y Kane (ob. cit) encontraron también que reflexionar sobre el problema facilitaba la transferencia y que los niños que explicaban su propio aprendizaje transferían más cuando el experimentador proporcionaba la información.

La posición más razonable al respecto parece ser que la transferencia de habilidades específicas es difícil de conseguir, pero que puede facilitarse mediante entrenamiento que incluye la elaboración y explicación, así como la autocontrol de los procesos metacognitivos. La utilización de heurísticos generales, al margen de cómo hayan sido adquiridos, parece producirse en la medida que los individuos hayan recibido entrenamiento en su uso y que una determinada situación los active. 

Este asunto, sin embargo, lleva un largo tiempo siendo objeto de controversia y en el futuro probablemente se producirán nuevas evidencias indicando que la transferencia "depende de...". Al respecto Sternberg (1989)  argumenta que la distinción general-específico es demasiado rígida y por tanto, la investigación requiere la consideración de factores como el contexto y la personalidad. 

Por último es necesario mencionar que resultados recientes indican que la adquisición de habilidades intelectuales se ve facilitada cuando los individuos generan sus propias soluciones a los problemas, explican y elaboran dichas soluciones y emplean habilidades metacognitivas. La influencia sociocultural puede actuar logrando un mayor procesamiento de información, en términos de elaboración y justificación, del que se produciría de otro modo (por ejemplo, Brown y Palincsar, ob. cit.). 

Este resultado se ha demostrado en múltiples dominios y, probablemente, la investigación futura logrará una mayor comprensión de cómo se produce dicho aprendizaje. En definitiva, los últimos estudios sobre la adquisición de las habilidades intelectuales han generado investigación y teoría sobre la naturaleza del aprendizaje de estas habilidades y de cómo pueden ser utilizadas (Bruner, 1993). 
Al mismo tiempo, el trabajo llevado a cabo ha provocado la necesidad del desarrollo teórico y ha reforzado la idea de Jenkins (1979) de que debido a que el aprendizaje parece depender del contexto, de la naturaleza de los materiales, de la tarea, de la habilidad, el conocimiento, la motivación y el interés de los individuos, la idea de determinar la invariabilidad en su consecución parece bastante remota. 

Otro concepto explorado en la revisión de la literatura es el razonamiento analógico. Lipman (1989), es uno de los autores más convencidos de que los niños poseen razonamiento analógico, incluso afirma que esto sucede con niños muy pequeños (3 años). Para él, en los niños pequeños hay un sentido muy vivo de las semejanzas, son capaces de percibir el mundo por sus rasgos externos a partir de la analogía entre las características de los objetos y las características humanas, por ejemplo, un niño pequeño percibe un jarrito botado en un rincón como un “pobre jarrito cansado”. Más adelante aclara que lo que sucede es que los adultos tratan de convencer a los niños que esos son errores de clasificación y que las cosas hay que compararlas con cosas, los números con números y las personas con personas: 
Poco a poca se logra poner algo de orden en sus expresiones para hacerles ver que el mundo de cada día exige una actitud literal, práctica y real, mientras que es sólo el mundo de la literatura el que puede acomodar sus experiencias fisionómicas y sus modos figurados usados para expresar tales experiencias (Lipman, 1989, p. 23). 

De este modo, defiende la idea de que en realidad los niños de 3 y 4 años son mucho más fecundos que los adultos en los asuntos de crear similitudes y metáforas, lo que carecen es del sentido crítico para juzgar la conveniencia de las expresiones figurativas que pueden construir. Lo importante sería, entonces, reforzar a tiempo ese sentido crítico como mecanismo de ayuda para que puedan reconocer si sus razonamientos analógicos están bien hechos o no.
Interesante sería también comentar aquí las apreciaciones de Brown respecto a la controversia entre la flexibilidad y el encapsulamiento de los conocimientos. Según este autor, no es conveniente optar por una sola de estas explicaciones en el ámbito de la transferencia, pues si bien la flexibilidad ayuda a transferir soluciones creativas, el encapsulamiento permite la transferencia exitosa de estructuras profundas. 

Al parecer, existen factores que afectan el proceso de transferencia analógica, algunos de ellos de manera no tan definitoria como los conocimientos (o bases del dominio) y las capacidades evolutivas; y otros, si más definitorios, como las estrategias de aprendizaje y la metacognición. (Brown, 1989). 

Por ello, al analizar las condiciones del aprendizaje, este autor  señala que para que se produzca un acceso flexible al conocimiento es necesario enseñar al niño para qué y cómo se hace una analogía, ayudarlo a desarrollar una “actitud mental” favorable hacia la analogía, y desarrollar su capacidad reflexiva, es decir, que el niño pueda concentrarse en las estructuras profundas de meta, que responda, recuerde los elementos cruciales como pueden ser los protagonistas, propósitos, obstáculos y soluciones.

Investigaciones realizadas en Cuba con niños en edades comprendidas entre los 6 y los 11 años de edad (Rodríguez-Mena, 1993; Inguanzo y de la Uz, 1996), han permitido constatar que la posibilidad  de resolver tareas de razonamiento analógico está presente en todas estas edades. Si bien en estos grupos de edades se encontraron niños que no pudieron resolver exitosamente algunas tareas, sobre todo las que empleaban formatos más elaborados o que involucraban complejas relaciones, otros (incluso con 6 años) si lo hicieron, lo que indica que las diferencias individuales pueden estar influidas más por factores de índole cultural, léase aprendizaje e instrucción, que por contingencias propiamente madurativas. 
Se puede concluir que, de acuerdo con esta corriente teórica los niños pueden razonar analógicamente siempre y cuando posean un conocimiento previo del contenido de las tareas, lo que les permitiría razonar sobre la base de relaciones de orden superior, y que la instrucción adecuada se convierte en un mediador importantísimo para el logro de altos niveles de razonamiento analógico, ajustados a las demandas de la edad.

Aprender a razonar requiere del intercambio y el diálogo, las tesis de Vigotsky así lo señalan. Uno de los mecanismos básicos para el logro de este propósito lo constituye el empleo de la Comunidad de Indagación, entendida como una asociación para deliberar mediante pensamiento de más alto orden; no debe confundirse con la mera conversación, es más bien un diálogo disciplinado de acuerdo con procedimientos de la indagación. 

En esta comunidad no se le indica a los participantes qué deben decir, sino que se crea el ambiente donde la persona encuentra qué es importante decir, y lo que desea decir. Esta comunidad establece condiciones provocadoras de la creatividad del pensamiento de más alto orden, el cual se convierte en objetivo de la comunidad y de sus miembros. 

Esta es una situación muy diferente de la clase expositiva que subraya el conocimiento y el aprendizaje en términos de adquisición (González, 1994, p. 91). Este método, facilita el proceso de construir el conocimiento sobre la base de la interacción. La posibilidad de indagar; de confrontar ideas, criterios y puntos de vista, contribuye a desarrollar motivaciones más profundas hacia el aprendizaje (las llamadas motivaciones intrínsecas) y una mayor implicación del alumno en el proceso. 

La modelación conjunta (en comunidad de indagación) de las diferentes habilidades de pensamiento, entre las que se encuentra el trabajo con las analogías, va a permitir su posterior interiorización en el plano intrasubjetivo, pues ellas constituyen adquisiciones intelectuales que deben ser aprendidas, estimuladas desde la zona de desarrollo próximo del aprendiz.
De allí que el razonamiento analógico no es un campo vedado para las mentes infantiles. Desde la postura establecida por Vigotsky, cuando precisó la naturaleza social de la psique humana, asumo que razonar por medio de analogías es un proceso que debe ser interiorizado a partir de muchas y diversas prácticas de interrelación, por tanto, abogo porque la escuela preste la atención que merece su estimulación sistemática (como la que requieren todos los procesos del pensar). 
En esta revisión de los antecedentes, se ha pretendido ofrecer una breve panorámica de lo que sucede y hacia lo que apuntan las investigaciones relativas a esta parcela, tan atrayente, del razonamiento en niños. Todo lo cuestionable que encierra este campo indica claramente que el análisis del razonamiento y de los procesos de orden superior, entre los que se encuentra la metacognición, no puede efectuarse en el vacío, sino dentro de una teoría del aprendizaje y del desarrollo humano. 

Cabría preguntarse aún: ¿Cuál es el verdadero papel de los procesos metacognitivos en la construcción del conocimiento? ¿Pueden todos los niños, indistintamente, alcanzar altos niveles de metacognición? ¿Hasta qué punto es la metacognición de  los niños o la toma de conciencia su base de conocimientos lo que se desarrolla al trabajar en la resolución de problemas o toma de decisiones? ¿Se necesita de un maestro altamente capacitado en el manejo de la metacognición para emplearla como recurso didáctico en su propio desarrollo? ¿Pueden algunos niños, a partir de sus posibilidades para desarrollar metacognición, mediar esos mismos procesos en otros niños menos aventajados? ¿Puede cualquier ambiente de aprendizaje hacer fluir los procesos metacognitivos de los niños o se requiere de escenarios específicos, que cumplan determinadas exigencias? ¿Es posible que la etnografía como metodo de investigación permita explorar, describir e interpretar procesos de orden superior en infantes, tales como la metacognición?
CAPÍTULO III

METODOLOGÍA

El investigador agudiza la concentración en su mundo interior para observar,

 y entonces inicia el viaje al mundo del otro, un trayecto que es interior, 

de lo observado a los paisajes y situaciones propios, 

y entonces se produce el milagro, el otro empieza a ser comprendido.

Luis Jesús Galindo Cáceres (Etnografía. El oficio de la mirada y el sentido).

En este apartado, se esboza lo concerniente a la metodología que se plantea para realizar la investigación. Se inicia con una breve descripción de la modalidad, paradigma y método de investigación sobre los cuales se desarrollará el trabajo, seguidamente se hace referencia a las técnicas y procedimientos que se utilizarán para recoger la información, así como también para el análisis de ésta. Por último, se plantea el procedimiento a seguir para la puesta en escena de todas las fases.

Modalidad de la investigación

Según la Universidad Pedagógica Experimental Libertador (1998)  el presente estudio se concibe dentro de la modalidad de Investigación de Campo, la cual consiste en el análisis sistemático de información obtenida directamente de la realidad a partir de fuentes primarias, con el objeto tanto de describirlos, como de entenderlos e interpretarlos. 

Según sus objetivos, se puede considerar un estudio interpretativo, puesto que, a partir de la cotidianidad de los niños preescolares que participarán en el trabajo, se podrá interpretar lo relativo a los procesos metacognitivos que estos infantes ponen en práctica durante las situaciones de trabajo académico, el papel de los adultos significantes como mediadores de procesos metacognitivos,  así como de otras actividades propias de la rutina diaria en el preescolar. Además, la propia investigadora participará en un proceso de autorreflexión para interpretar  su propia actuación en el proceso de observación, durante un tiempo prolongado en la escuela en la cual se llevará a cabo la investigación.

Paradigma de investigación

La investigación se sustenta en el Paradigma de Investigación Interpretativo (Rodríguez, 1996) el cual considera la realidad cambiante, no estática, diferente a los principios de normalidad y generalización del Paradigma Clásico o Positivista. 

Según Martínez (1997) este paradigma de investigación es denominado interpretativo o emergente, porque brota de la dinámica y dialéctica histórica de la vida humana y se impone cada vez con más fuerza y poder convincente. Además, desde la perspectiva ontológica, se sustenta  en la idea básica de llevar o seguir el curso natural de los acontecimientos o hechos con un alto nivel de rigurosidad, sistematicidad y criticidad. De allí, que en este estudio la credibilidad no se logre por el grado de objetividad en el tratamiento o análisis de los datos, sino más bien por la rigurosidad en la recolección de la información y el tipo de análisis aplicado. Al respecto, Sandia (1999) plantea:

Desde el punto de vista ontológico, la naturaleza de la realidad estudiada no puede considerarse objetiva, porque se estaría haciendo alusión a objetos o cosas (...), y en las ciencias sociales la realidad estudiada es el hombre, sus acciones y sus relaciones, es decir, no es un objeto, es un sujeto, por tanto, el conocimiento construido ha de ser subjetivo, no cosificado (p. 91). 

En lo quer respecta a la dimensión epistemológica, éste paradigma tiene como elemento común o núcleo central  el consenso en la búsqueda de la verdad, las creencias y valores compartidos (por tal motivo no existen verdades absolutas, sino más bien relativas o contextuales). El dato sensorial no es objetivo y depende de los valores y creencias del observador. 

En este sentido, algunos autores hablan de la intersubjetividad como forma de establecer el consenso (Martínez, 1994; González, 1999) y como vía para la construcción del conocimiento. Así mismo, destacan que la lógica causal, tal como la concibe el paradigma positivista o moderno, no es la única forma de pensamiento posible. En otras palabras, existe pluralidad y diversidad de formas de pensar, concebir y actuar en el mundo postmoderno.

Por ello, el sujeto es quién, mediante sus relaciones comunicativas, genera los procesos, éste se realiza y desarrolla en la comunicación, es ahora un sujeto participativo y deliberante.   Sobre esta base, la realidad contextual del sujeto ha de ser abordada mediante métodos cualitativos de investigación, que son los que permiten la plena participación de los sujetos y el logro del conocimiento. Esto justifica la elección del método etnográfico para desarrollar la investigación.

Por último, desde la dimensión axiológica, es importante destacar que este trabajo reflejará, como toda investigación que se ubique dentro del paradigma interpretativo, los sentimientos, emociones, valores, creencias, rituales, rutinas y significados de las acciones, de quienes forman parte del grupo de informantes, en este caso, niños y educadores; este es el fín último de la investigación: intentar traducir lo más cercano posible el modo de vida de quienes participan en el estudio.

No obstante,  hay que recordar que quien investiga, observa y registra es también un ser humano, quien no está ageno de todas estas características subjetivas y afectivas; por consiguiente, el trabajo implica despojarse de prejuicios y preconceptos en relación con el problema que se aborda. Se espera, en el transurso de la investigación aprender a comunicarse con el otro, aprender sus estilos de relación, respetarlo, para lo cual es indispensable comprender las formas de vida de los informantes. En palabras de Galindo Cáceres (1998):

El investigador se mira así mismo y se desconoce (…) Y esto sucede al tiempo que el asombro y la sorpresa del otro aún están en carne viva. Es la gran oportunidad de dejar de ser para sólo estar. Algunos lo entienden y su mundo se transforma, otros son vencidos por el miedo y vuelven a su pasado (p. 348).

Según Hurtado León y Toro Garrido (1997), la modalidad cualitativa de la investigación tiene entre sus principales características, las siguientes: (a) su racionalidad se constituye a través de la experiencia hermenéutica buscando el sentido y significado dentro de una historicidad especifica, interpretativa y comprensiva; (b) rescata la subjetividad como forma de conocimiento; (c) el objeto de estudio es la estructura  como totalidad conectiva; (d) la sistematización de la teoría se logra mediante el análisis comparativo constante de los datos recogidos; (e) existe pluralidad de métodos  y de acercamientos teóricos para conocer los procesos sociales;  (f) las palabras y conceptos claves que definen y orienta su acción son: significado, contexto, perspectiva holística, cultura, interpretación y comprensión. 

En conclusión, el paradigma de investigación en el cual se sustenta este trabajo privilegia al sujeto, al autor, al punto de vista de la totalidad frente a la muestralidad o universos significativos; trata de captar dentro de lo real toda la riqueza de la misma realidad; y, privilegia el papel de la subjetividad, la individualidad y la contextualidad. 

Método de investigación

Tomando en consideración los elementos relacionados con la posición paradigmática interpretativa, la etnografía resulta un método viable y adecuado a la presente investigación.

La etnografía puede definirse como el método de investigación gracias al cual se aprende el modo de vida de una unidad social concreta; todo ello con el fin de describir o reconstruir la cultura, las formas de vida y la estructura social de un grupo desde una perspectiva interpretativa (Rodríguez, Gil y García, 1996).

Este método valora el papel de los miembros del grupo como actores principales de la investigación, recreando para el lector las creencias compartidas, las prácticas, el conocimiento cotidiano y los comportamientos de un grupo de personas que ha permanecido de alguna manera estable a través del tiempo (Goetz y LeCompte, 1988). 

Por ello, al realizar estudios etnográficos no es necesario trabajar con grandes muestras o grupos humanos, puesto que, las relaciones o significados que se encontrarán al interpretar el estilo de vida del grupo que se explora, podría revelar la estructura interpretativa y comprensiva.


Técnicas e instrumentos para recoger la información

Para la recolección de la información se utilizarán dos técnicas que son esenciales para el trabajo de todo investigador etnográfico: la observación y la entrevista. 

Algunos autores (Goetz y LeCompte, ob. cit.)  señalan que la observación es la principal técnica para recoger información en la etnografía, ésta permite que el investigador pase el mayor tiempo posible con los informantes y viva del mismo modo que ellos, tomando parte en su existencia cotidiana.

Por otra parte, Rodríguez, Gil y García (ob. cit.) mencionan que muchos sujetos o grupos sociales desconocen la importancia de sus propias conductas y en algunos casos son incapaces de traducirlas a palabras; es allí donde se reivindica la observación como técnica adecuada. Tal es el caso del abordaje de problemas de estudio en jardines de infancia, en el que los niños pequeños, por sus propias características de desarrollo, podrían tener dificultades para explicar sus comportamientos, intenciones, creencias o sentimientos. 

Para efectos de esta investigación, la observación  se realizará durante la rutina completa de clase (desde las ocho de la mañana hasta las tres de la tarde, durante lapsos no mayores de dos horas y media cada uno), ésta será no participante las observadoras no asumirán ninguno de los roles que se requieren en la situación observada (ni el de docente ni el de alumno), mientras que las entrevistas  se desarrollarán a partir de las propias observaciones, éstas serán focalizadas y harán  énfasis en aquellos aspectos considerados de interés a través de la observación.

Martínez (1997) plantea que a través de la entrevista se busca lograr una transformación fluida con el entrevistado, que le permita manifestar sus experiencias vivenciales, además de recabar información que no se puede obtener a través de otra situación. Sin embargo, es oportuno resaltar que, aunque se pretenda hacer un trabajo espontáneo y fluido, la entrevista es una situación creada y artificial, la cual amerita cierta planificación.

La etnografía  utiliza la entrevista como medio para lograr el intercambio entre el investigador y los participantes. El empleo de la esta técnica  requiere de cierto nivel de confianza entre  los implicados, debido a que durante la conversación pueden ser observados temas  personales o privados, de mucha utilidad para la investigación, pero, a su vez, pudieran ser omitidos u ocultados por el informante por considerarlos muy íntimos como para compartirlos con un extraño. Por ello, al iniciar  la investigación es recomendable establecer cierto grado de  confianza para lograr un nivel adecuado de sintonía o rapport.

En atención a las condiciones en las cuales se desarrolla la entrevista, ésta debe hacerse, preferiblemente, en un lugar donde el informante se sienta cómodo y  libre de interrupciones. También, el investigador debe garantizar y mencionar el carácter confidencial de la información suministrada, para evitar el ocultamiento de información valiosa, tal y como se expresó anteriormente. 

Por su parte, Córdova (1990) y Rodríguez, Gil y García (1996), mencionan que las entrevistas pueden clasificarse en dirigidas (con preguntas cerradas, codificadas y con alternativas de respuesta ya establecidas); no dirigidas (realizadas sobre la base de preguntas totalmente abiertas, donde el investigador plantea temas sobre tópicos que desea conocer) y  semidirigidas. Éstas últimas, son de orientación intermedia  por cuanto hay información que puede ser obtenida mediante una pregunta cerrada (edad, nombre, lugar de nacimiento), mientras que habrá otros temas relacionados con experiencias más profundas que ameriten preguntas menos específicas. 

Como instrumentos se utilizarán el cuaderno de notas, en el cual se registrarán eventos o situaciones que ocurran durante la observación,  éstas darán “pistas” al investigador de aquellos aspectos que no puedan ser registrados por otras fuentes tecnológicas (grabación o fotografías, tales como gestos, muecas, suspiros, movimientos o cambios de postura, los cuales pueden considerarse como expresiones no verbales o lenguaje no verbal, importantes para el análisis).
El diario también será utilizado por la investigadora. Este se escribe una vez  culminada cada actividad, incluye los aspectos más significativos o resaltantes de lo acontecido (comentarios referidos a posibles categorías de análisis que se complementarán a lo largo de la investigación, sentimientos del investigador generados por alguna situación durante el momento de la observación, cambios que va experimentando producto de su incorporación al grupo que estudia y su nueva concepción del mundo a partir de la realidad de los actores).
Los informantes: maestras, auxiliares, madres voluntarias y niños preescolares

La opción ontológica (estructural-sistémica) que sustenta el trabajo de la etnografía, exige un objeto de estudio contextualizado, de allí la importancia de recabar información relacionada con la mayor cantidad de personas que participan en la investigación, para poder completar el marco o contexto en el cual se desarrolla  y de esa forma reconstruir mejor la historia del grupo en su momento histórico, social y cultural. 

Por otra parte, se aclara que existe un fluir del investigador dentro de ese mundo de vida, por ello se le considera un informante más en la propia investigación. En otras palabras, visto el informante como el protagonista de una realidad compleja, el investigador antes que tratar de explicar o comprender “desde afuera”, necesita dejarse impregnar de esa realidad para comprender  ese mundo o modo de vida desconocido para él y hacerlo inteligible a otros.

Partiendo del planteamiento teórico antes expresado, la autora iniciará un recorrido por la cotidianidad de niños en edad preescolar, sus docentes y demás adultos significantes que comparten en la escuela, con el objeto de explorar los procesos de metacognición que se generan en la cotidianidad del aula de clase de estos infantes,  todo ello con el propósito de crear un cuerpo de ideas sobre este constructo en  niño en edad preescolar.

El estudio se desarrollará en una institución educativa oficial que atiende niños en edad preescolar (desde los 3 hasta los 7 años). La institución está conformada por seis secciones de clase, que van desde el nivel maternal (niños desde 3 a 4 años) hasta el trabajo en aulas integradas (con niños desde 5 a 7 años).

El grupo de secciones que se incorporarán a la investigación dependerá de las categorías que vayan surgiendo en el transcurrir del estudio, la solidez de los registros realizados y la trama relacional que emerja de los grupos abordados. Tal como lo señala Martínez (2002) el fin último de la etnografía es la búsqueda de una estructura con función y significado bien definido. Lo esencial de dicha estructura es que a pesar de crecer o reestructurarse, conserve una red de relaciones aun cuando se altere o se eliminen partes. 

En este sentido, serán los propios resultados los que  direccionarán el curso de las observaciones y los registros, hasta llegar a un punto de saturación; en este momento, aun cuando  se realicen nuevas observaciones, la estructura de significado que emergió no resultará alterada o enriquecida de forma significativa.

Técnicas de análisis

Aunque existe acuerdo respecto a que la etnografía es un método cualitativo, resulta interesante y oportuno destacar que no existen fórmulas, recetas o manuales que indiquen la forma más acertada de hacer el análisis de la información recogida por esta vía. Este proceso dependerá en la mayoría de los casos del estilo del autor y de las especificidades de los datos a recopilar, así como también del tipo de reporte o documento que se quiera generar a partir de ésta.

Sin embargo, la mayoría de los textos relacionados con el trabajo de análisis de los estudios etnográficos plantean la necesidad de sumergirse mentalmente en los datos recogidos y centrar el esfuerzo en comprender la estructura característica del grupo. Esto se traduce en la elaboración de categorías que tratan de explicar y dar sentido a la información recabada. 

Es importante destacar que las operaciones de análisis, categorización e interpretación van unidas, puesto que el ser humano despliega a la vez muchas operaciones de índole cognitivo imposibles de separarse. 

Como plantea Martínez (ob. cit.) la forma más práctica de hacer la categorización consiste en transcribir las observaciones, las entrevistas, las grabaciones y las descripciones provenientes de los cuadernos de notas de campo y los diarios, y luego ir asignándole códigos o conceptos que poco a poco se convierten en categorías para el análisis. 

Este autor sugiere seis macro-categorías básicas que pueden orientar el trabajo del etnógrafo. Estas son: los actos, las actividades, el significado, la participación, la relación y las situaciones. Así mismo, dentro de cada categoría pueden establecerse subcategorías que, aunque en esencia traten un mismo tópico, puedan tener variantes importantes para la descripción de la estructura del grupo.

Una vez saturada la emergencia de categorías, se procederá al trabajo propiamente de elaboración o construcción de teoría, quizá el momento más complejo en toda la investigación. Es aquí donde se establecen las redes de relación-explicación entre distintas categorías, lo que a su vez configurará la verdadera esencia de la investigación.

Plantean Goetz y LeCompte  (1988) que “la teorización es el proceso cognitivo consistente en descubrir o manipular categorías abstractas y relaciones entre ellas” (p. 174). Por ello, no puede ser entendido como proceso aislado, incorpora actividades intelectuales cognitivas tales como  percepción, comparación, contrastación, agregación y ordenación, establecimiento de vínculos y relaciones, y especulación. La importancia y orden de aparición de cada uno de estos procesos varía a lo largo de la investigación, sin embargo, todos están implicados y relacionados durante  el transcurrir del trabajo etnográfico.

Resulta oportuno aclarar lo que se entenderá por teoría en esta investigación. Este vocablo se deriva del  griego Theõria, que quiere decir conocimiento especulativo, ideal, independiente de toda aplicación. 

Martínez (1994)  plantea la necesidad de construir teoría a partir del análisis e interpretación de los datos. Él expresa que una teoría es:

Una construcción mental simbólica, verbal o icónica, de naturaleza conjetural o hipotética, que nos obliga a pensar de un modo nuevo al completar, integrar, unificar, sistematizar o interpretar un cuerpo de conocimientos que hasta el momento  se consideraban incompletos, imprecisos, inconexos o intuitivos”. (p. 87). 

De allí que la teoría pueda ser entendida como un modelo, que ofrece una estructura conceptual para entender y ordenar los fenómenos relacionados con alguna área del conocimiento, y puede incluir desde aquello que se conoce plenamente, hasta lo que sólo se supone o sospecha.

Es importante resaltar la palabra “orden”  y no lógica, porque la lógica, tal como la concibe el paradigma moderno (Martínez, 1997) implica una concepción lineal de causa – efecto, y cuando se desarrollan ideas el proceso es algunas veces disperso, confuso, no lineal, divergente, mas no por ello menos pertinente o riguroso. 

Específicamente, este trabajo tiene como una de sus finalidades comunicar algunas nociones que están en proceso de consolidación teórica. Así mismo, es importante destacar que el acto de integración y de comprensión que se da durante el proceso de construcción de una teoría, puede ser considerado como un poder especial que surge a partir de las capacidades cognoscitivas del hombre  como ser pensante y puede ser desarrollado a través de la práctica.

Esta idea de construcción teórica se ha manejado en otros escritos (Sandia, 1999; 2003) y es cónsona con las características o perfil que debe tener un candidato doctoral, a saber: 

1. Desarrollar las habilidades y destrezas para teorizar. 

2. Poner en ejercicio los procesos cognoscitivos implícitos en las actividades de investigación. 

3. Desarrollar la capacidad para trabajar en forma independiente en la generación de nuevos conocimientos.

4.  Elevar significativamente el nivel de conocimiento del área de interés académico y de investigación.

5. Desarrollar actitudes críticas, creativas y de actualización permanente que le permitan actuar eficazmente en la solución y comprensión de problemáticas relacionadas con su contexto (UPEL, 1999).  

Técnicas de validación de la información

Taylor y Bogdan  (1992) al referirse a la validez interna de las investigaciones cualitativas, utilizan el término credibilidad, y con éste hacen referencia al grado de coherencia entre los resultados obtenidos en la investigación y las percepciones que los participantes (en este caso los informantes y el propio investigador) tienen de esa realidad.  

Requiere de una observación prolongada del sitio en el cual se lleva a cabo la investigación, con el fin de obtener suficientes elementos para caracterizarlo; además, del examen crítico de las interpretaciones realizadas por los  observadores a la luz del diálogo permanente con los informantes.

Por otra parte, también señalan el uso de la triangulación. Ésta es una técnica mediante la cual se puede recurrir a diversas fuentes (de registros, investigadores, métodos, teorías) con el fin de contrastar los datos y las interpretaciones realizadas.

Para efectos de esta investigación, se utilizará la triangulación entre informantes, la triangulación entre observadores y la triangulación con las construcciones teóricas producto del análisis constante. También se utilizará como otra fuente de información la teoría recabada en relación con los procesos metacognitivos en niños preescolares y  la mediación consciente.

Es necesario destacar que este trabajo contará  con dos observadoras, quienes participarán en el registro en tiempos iguales (ambas asistirán en los mismos momentos al aula de clase de preescolar). Una vez terminado el registro, las notas de campo, los diarios y las observaciones grabadas serán transcritas y se procederá a hacer el proceso de contraste o triangulación entre ambos. Esto con el fin de darle más rigurosidad al registro y mayor credibilidad a la investigación en su totalidad, puesto que se comparará el trabajo realizado por dos personas en el mismo momento, lo que aumenta significativamente la veracidad de la información recogida.

Fases de la investigación

Es necesario destacar que por ser un estudio etnográfico,  sustentado en los principios del paradigma interpretativo, resulta difícil establecer parámetros temporales para la realización de éste. No obstante, a continuación se expresa en forma muy general las fases de evolución de la investigación:

· La primera fase la conforma el traducir en proyecto las ideas confusas de la investigadora en relación con el problema de investigación. Esta fase duró aproximadamente un año, mientras se aclaraban las dudas conceptuales y metodológicas en relación con los procesos metacognitivos en infantes y las formas más adecuadas para su abordaje. Se inició a principios del año 2003 y se materializa en el mes de febrero del año 2004.

· La fase que continúa constituye la escogencia de la escuela en la cual se desarrolla la investigación. Varios fueron los escenarios visitados, muchos los problemas planteados por parte de sus directivos y personal académico.  Hasta que al fin, en el mes de febrero del año 2004, se logró la aprobación de un Preescolar Bolivariano para realizar el estudio. El mismo directivo fungió como portero y ha sido un agente facilitador para la aceptación de las observadoras por parte del resto del personal y sus estudiantes.

· A partir de la primera semana de marzo se inician las observaciones en las aulas y demás contextos del preescolar, trabajo que se desarrollará hasta el mes de julio del año 2004, con el cierre de actividades académicas en el preescolar.

· En forma simultánea como se aclaró antes, el  registro se desarrolla con las actividades de análisis y categorización, lo cual facilita la selección de momentos, escenarios y actores a ser observados durante cada día. 

· Dependiendo de los resultados encontrados y de la saturación de categorías, en algún momento oportuno y hasta el mes de agosto de 2004 se completará el trabajo de teorización sobre los procesos metacognitivos en infantes.

Para cerrar sólo una nota, que sobre la etnografía, destaca Galindo Cáceres (1998), la cual describe el compromiso que asume un investigador cuando decide orientar su conocimiento de la realidad a partir de este método:

Hoy el trabajo etnográfico sigue siendo fenomenológico, pero sobre todo, se configura hermenéuticamente. El oficio ha desplazado su énfasis de la mirada al sentido, son los significados los que conforman la parte densa de la labor. En este contexto, el investigador requiere una atención especial hacia su conciencia reflexiva lingüística, y para decirlo en palabras contundentes, la etnografía de hoy supone una combinación inestable de alma de poeta y sudor de científico (resaltado incluido) (p. 351)
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� Entiéndase por estímulo alguna situación social que pueda llamar la atención del sujeto y que posibilite o motive su disposición a interactuar con otro en alguna situación conjunta. No se asume en términos conductistas, como evento o contingencia ambiental que desencadena de forma causal una conducta o aumenta la probabilidad de ocurrencia de ésta.





2 Ejemplos de palabras compuestas con este prefijo serían: Metafísica, que es la parte de la filosofía que trata del estudio de  las propiedades, principios y causas de la Física; Matemorfismo, transformación natural ocurrida en un mineral después de su consolidación primitiva; Metalenguaje, lenguaje o sistema simbólico que describe o analiza otro lenguaje o sistema simbólico (Real Academia Española, 1997). 
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