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INTRODUCCIÓN
Manifestaciones de las dificultades 
de aprendizaje en las matemáticas 

Entre un 3 y un 8% de niños de educación primaria tienen algún
tipo de dificultad en el aprendizaje de las matemáticas (DAM)
[1], de los que al menos un 26% presentan también un trastorno
de déficit de atención con hiperactividad (TDAH) y un 17%
experimentan una dificultad en el aprendizaje de la lectura
(DAL). Por consiguiente, los niños con DAM constituyen, al
menos, dos subgrupos diferentes: un subgrupo en el que las
DAM se presentan solas, y otro grupo que experimentan comor-
bilidad con otros trastornos.

Estudios de familias y con gemelos, apuntan a la existencia
de contribuciones genéticas y ambientales en la asociación
entre DAM y DAL. En un estudio con gemelos, Light y DeFries
[2] proporcionaron evidencia de que los mismos genes pueden
contribuir a ambos tipos de dificultad de aprendizaje, lo que
explicaría su comorbilidad en muchos niños. Por otra parte,
Shalev et al [3] estudiaron el patrón familiar de dificultades arit-
méticas, excluyendo niños que presentaban comorbilidad con
TDAH o dificultades en la lectura; encontraron que los padres y
hermanos de niños con dificultades en aritmética tenían una

probabilidad 10 veces mayor de ser diagnosticados con DAM
que los miembros de la población general.

Es un hecho bien fundamentado que las DAM están relacio-
nadas con el funcionamiento poco eficaz de diferentes procesos
cognitivos (memoria de trabajo, atención, organización visuoes-
pacial, lenguaje) implicados en la solución de problemas, en la
realización de cálculos y al operar con números. La disfunción
en procesos ocasiona un amplio espectro de manifestaciones que
afectan a la comprensión numérica y simbólica (p. ej.: escribir
seiscientos once como 60011), confusión del símbolo de las ope-
raciones (realizar una suma en vez de una multiplicación), comi-
sión de errores en los procedimientos de cálculo (p. ej.: olvido de
iniciar una suma de varios dígitos por la columna de las unida-
des, o añadir irregularmente el número que se lleva), y excesiva
lentitud en la realización de operaciones de adición y sustrac-
ción, debido a la utilización de estrategias inmaduras de cálculo
(contar todo, en lugar de contar a partir de) [4]. Al resolver pro-
blemas los errores más frecuentes se producen en la selección de
la información relevante; en la representación de la información
mediante un esquema o mentalmente; y en la estimación del
resultado aproximado, basándose en el sentido numérico [4-6]. 

Pero, en la última década, una productiva línea de investiga-
ción ha puesto de manifiesto que también los estudiantes con
DAM experimentan una serie de déficit en el plano metacogni-
tivo: en predicción del rendimiento ante una tarea especifica, en
planificación del trabajo, en establecimiento de submetas para
avanzar en el cumplimiento del objetivo, en autorregulación de
la ejecución y en evaluación final sobre la corrección de los
resultados obtenidos [7]. 

Procesos metacognitivos: implicaciones en las 
dificultades de aprendizaje de las matemáticas

El concepto de metacognición fue definido por Flavell [8] como
el conocimiento acerca de los propios procesos o productos
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cognoscitivos o de cualquier hecho relacionado con ello, seña-
lando dos dimensiones: las habilidades metacognitivas, y el co-
nocimiento metacognitivo. Pintrich [9], inspirándose en el mo-
delo cognitivo de Flavell [8], ha categorizado la metacognición
en dos dimensiones básicas: el conocimiento metacognitivo y
los procesos metacognitivos de autorregulación. Distingue a su
vez tres clases de conocimiento metacognitivo:

– Conocimiento de la estrategia: conocimiento de estrategias
generales para aprender a pensar, que se aplica a todas las
disciplinas académicas y no sólo a dominios específicos.

– Conocimiento de tareas cognitivas: sirve para seleccionar la
estrategia más apropiada de acuerdo a la tarea y al contexto.

– Conocimiento sobre uno mismo: hace referencia al conoci-
miento de las propias fuerzas y debilidad como estudiante, y
también incluye los componentes motivacionales y la auto-
eficacia.

Simons [10] ha elaborado un modelo más amplio, conformado
por tres componentes: conocimiento metacognitivo (conoci-
miento declarativo, conocimiento procedimental y conocimien-
to condicional), habilidades metacognitivas (predicción, plani-
ficación, monitorización y evaluación) y creencias metacogniti-
vas (autoconcepto, autoeficacia, motivación, atribuciones, con-
cepción de inteligencia y aprendizaje).

En un intento de aclarar el debate sobre las diferentes dimen-
siones que integran la metacognición, Desoete et al [11] realiza-
ron un estudio empírico en el que sometieron a prueba la compo-
sición de ocho parámetros metacognitivos: conocimiento decla-
rativo, conocimiento procedimental, conocimiento condicional,
predicción, planificación, monitorización, evaluación y atribu-
ciones. En la investigación participaron 165 estudiantes con una
edad media de 8,2 años, clasificados en tres grupos: alumnos con
un rendimiento bajo en matemáticas, alumnos promedio y alum-
nos con un rendimiento alto en matemáticas. En sus resultados
se observaron altas intercorrelaciones entre los ocho parámetros,
encontrando en el análisis de componentes principales tres facto-
res que explicaron el 67,5 % de la varianza. El primer compo-
nente, denominado ‘metacognición global’, se conformó por una
combinación de los elementos de conocimiento metacognitivo y
habilidades metacognitivas de planificación y monitoreo. El
segundo componente, metacognición off-line’, estaba compues-
to por las habilidades de predicción y evaluación, distinguiéndo-
se de las habilidades on-line de planificación y monitorización, y
un tercer componente de atribuciones. En el estudio también
observaron que las habilidades metacognitivas off-line (predic-
ción y evaluación) pudieron diferenciar claramente entre los tres
grupos de estudiantes. Sin embargo, en atribuciones y metacog-
nición global no observaron diferencias significativas entre los
estudiantes con un rendimiento bajo y los niños promedio en la
resolución de problemas. Los resultados de este estudio reafir-
man la importancia de valorar las habilidades de predicción y
evaluación en la ejecución de tareas matemáticas en estudiantes
con dificultades de aprendizaje.

Habilidades metacognitivas de 
predicción y evaluación en las DAM

Varios estudios empíricos sugieren que los estudiantes con
DAM desarrollan una menor conciencia sobre sus propias capa-
cidades y habilidades para el aprendizaje. Sobrestiman sus ha-
bilidades académicas respecto a su desempeño real, lo cual pue-
de deberse, bien a una pobre conciencia metacognitiva, a la in-

fluencia del grupo de referencia, o a una reacción defensiva pa-
ra proteger la autoestima [12].

La predicción es una habilidad metacognitiva, que consiste
en pronosticar, antes de ejecutar la tarea, la probabilidad de
resolverla eficazmente [13]. Al predecir el estudiante reflexiona
sobre el tipo de tarea, activa conocimientos previos relaciona-
dos con el ejercicio midiendo el grado de dificultad, lo cual le
permite diferenciar entre dificultades reales o aparentes [14].
Además, en esta fase de predicción compara sus apreciaciones
con su capacidad y habilidad para resolver el ejercicio. La pre-
dicción hace que el alumno dirija la atención hacia el objetivo.
En cambio la evaluación es una habilidad que se aplica después
de realizar la tarea, ya que consiste en una reflexión retrospecti-
va para valorar lo apropiado del plan, la eficacia de las estrate-
gias y procedimientos utilizados, comprobando los resultados.
Estas reflexiones facilitan la corrección de errores, y además
permiten al estudiante darse cuenta de sus propias posibilidades
en el aprendizaje. 

Los alumnos con dificultades de aprendizaje en las mate-
máticas suelen obtener puntuaciones bajas en habilidades me-
tacognitivas de predicción y evaluación [11,13], lo cual podría
indicar su escasa capacidad para diferenciar entre una dificul-
tad real o aparente, para pronosticar la probabilidad de resolver
una tarea, así como su escasa habilidad de reflexión retrospec-
tiva. Estas habilidades son las que permiten diferenciar con
mayor claridad estudiantes con DAM de estudiantes sin DAM
[11], puesto que activan el conocimiento metacognitivo, las
habilidades metacognitivas, así como los aspectos atribuciona-
les, en la medida que el estudiante reflexiona sobre su propia
capacidad, respondiendo previamente a la ejecución a la pre-
gunta: ¿soy capaz de resolver este ejercicio correctamente?, y
en la fase de evaluación, a la pregunta: ¿he resuelto correcta-
mente el ejercicio?

Las habilidades metacognitivas de predicción y evaluación
se relacionan con la conciencia sobre las propias capacidades en
el desempeño de una tarea, específicamente con el concepto de
calibración, el cual consiste en comparar la predicción antes de
la ejecución de la tarea con el desempeño real, pudiendo identi-
ficarse cuatro tipos de estudiantes:

– Los que son concientes de que saben.
– Los que tienen la ilusión de que saben.
– Los que saben que no saben.
– Los que no son concientes de que no saben [13]. 

Las escasas investigaciones realizadas sugieren que el conoci-
miento y las habilidades metacognitivas están implicadas en
las DAM, aunque se necesitan más datos confirmatorios al
respecto. Además, otro asunto crítico aún no resuelto en el es-
tudio de la metacognición, se refiere a la confrontación entre
la hipótesis del retraso madurativo y la hipótesis del déficit
especifico para explicar las puntuaciones bajas o la carencia
de habilidades metacognitivas en los estudiantes con DAM.
Por una parte, hay investigadores que postulan que los estu-
diantes con DAM tienen habilidades metacognitivas menos
sofisticadas que sus compañeros sin dificultades [13], y por
otra, varios autores sostienen que los niños con DAM tienen
un desarrollo metacognitivo diferente, en absoluto comparable
con niños más pequeños emparejados en el mismo nivel de
desempeño matemático [5]. Además, resultados de estudios
recientes realizados por Desoete et al donde se compara el
rendimiento metacognitivo de estudiantes DAM con estudian-
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tes más jóvenes sin DAM, indican la inconsistencia del com-
portamiento metacognitivo de los alumnos con DAM tanto a
favor de la hipótesis del déficit como de la hipótesis del des-
arrollo, sugiriendo la necesidad de investigar más sobre el
tema. 

Por consiguiente, el objetivo fundamental del presente estu-
dio ha sido comparar el desempeño matemático y las habilida-
des metacognitivas de predicción y evaluación de estudiantes
con y sin dificultades de aprendizaje en las matemáticas de
segundo ciclo de educación primaria, combinando los procedi-
mientos de evaluación referidos al criterio y la valoración de
procesos. De este objetivo general se desprenden tres objetivos
específicos:

– Comparar el nivel de habilidades metacognitivas de predic-
ción y evaluación de estudiantes con y sin DAM, tanto en el
desempeño matemático en general, como en tareas especifi-
cas de cálculo, conocimientos matemáticos básicos y reso-
lución de problemas. 

– Comparar el grado de conciencia de los estudiantes con
DAM y sin DAM acerca de sus propias capacidades y habi-
lidades al resolver tareas matemáticas, valorando la predic-
ción antes de la ejecución de la tarea con el desempeño real
(ilusión en la predicción) y la evaluación después de la eje-
cución de la tarea con el desempeño real (ilusión en la eva-
luación). 

– Analizar si el curso evolutivo de las habilidades metacogni-
tivas de predicción y evaluación de los estudiantes sin DAM
y con DAM resulta similar, o bien en este último grupo exis-
ten dificultades metacognitivas relacionadas con un déficit
especifico. Para ello se compara el rendimiento metacogni-
tivo de estudiantes con DAM de cuarto curso con el de estu-
diantes más jóvenes sin DAM de tercer curso igualados en
su desempeño matemático, de acuerdo con las puntuaciones
en pruebas de cálculo y resolución de problemas verbales
(BADYG E2). 

SUJETOS Y MATERIALES
Sujetos

En el estudio participaron 44 estudiantes de segundo ciclo de educación pri-
maria, distribuidos en dos grupos: estudiantes con dificultades de aprendiza-
je en las matemáticas (DAM) y estudiantes sin dificultades de aprendizaje en
las matemáticas (SDAM). El grupo DAM estaba integrado por 22 alumnos,
7 de tercer curso y 15 de cuarto curso, la mitad de los cuales eran niños y la
otra mitad niñas. Además, 10 de estos alumnos presentaron dificultades en la
comprensión lectora. El grupo SDAM estaba también formado por 7 alum-
nos de tercer curso y 15 de cuarto curso de educación primaria, de los cuales
9 eran niñas y 13 niños. Todos los participantes pertenecían a familias de
status socioeconómico medio-bajo, asistían a cinco colegios públicos de la
Comunidad Valenciana y ninguno presentaba DAM ni DAL.

Los criterios adoptados para conformar el grupo con DAM fueron los
siguientes: 1) Alumnos previamente identificados por el colegio como
alumnos con dificultades de aprendizaje en las matemáticas, y que por lo
tanto, asistieran al aula de apoyo; 2) Que la dificultad no se debiera a un
cociente intelectual (CI) inferior a 80 o a algún déficit sensorial; 3) Una baja
valoración del profesor sobre el rendimiento matemático; y 4) Un percentil
inferior a 25 en las subpruebas de cálculo numérico y solución de proble-
mas numéricos verbales del test BADYG (batería de aptitudes diferenciales
y generales) [15]. Los alumnos del grupo SDAM fueron seleccionados en
las mismas clases y centros educativos, que los estudiantes con DAM.

Los dos grupos que participaron en este trabajo estaban equiparados en
edad (X = 111,86 meses; DT = 5,48) y capacidad intelectual (X = 92,09; DT
= 9,57). De hecho, en los análisis estadísticos de comparación realizados no
se apreciaron diferencias significativas entre los grupos con DAM y SDAM

en CI (U = 236; p = 0,887), en la variable sexo (F(1,42) = 353; p = 556), ni en
la edad  (F(1,42) = 0,106; p = 0,746).

Materiales de evaluación

En la evaluación se aplicó una batería extensa de tests para medir el cálculo
mental, cálculo escrito, capacidades numéricas y rendimiento metacogniti-
vo en tareas la resolución de problemas matemáticos. 

Prueba de problemas numericoverbales 
(batería de aptitudes diferenciales y generales BADYG-E2) [15]

Esta prueba mide la flexibilidad para resolver problemas numericoverbales
de sumar y restar, de respuesta abierta. Incluye 24 problemas, de los cuales
6 son problemas de cambio (p.ej.: en el parque plantan flores. Se secan 8.
Compruebo que quedan 44 flores vivas. ¿Cuántas flores habían plantado?),
6 son problemas de comparación (p. ej.: en una granja hay 22 animales. En
la granja de al lado hay 4 animales más. ¿Cuántos animales hay en la gran-
ja de al lado?), 6 son problemas de igualación (p. ej.: el libro de Javier tiene
32 páginas. El de Celia tiene 44 páginas. ¿Cuántas páginas más tiene el
libro de Celia que el de Javier?), y 6 son problemas de combinación (p. ej.:
tengo en mi jaula 18 pájaros. 6 son canarios y los demás, jilgueros. ¿Cuán-
tos jilgueros tengo en mi jaula?). Los numérales que se utilizan no son
mayores de 20.

Prueba de cálculo numérico 
(batería de aptitudes diferenciales y generales BADYG-E2) [15]

Esta prueba mide la seguridad y rapidez en los cálculos simples, sumas y
restas, a través de 24 ejercicios ordenados según el grado de dificultad. El
estudiante tiene que resolver dos operaciones y marcar la operación que
presente el resultado mayor (p. ej.: 6 + 4 + 2 = ?; 3 + 4 + 3 = ?).

Evaluación de las habilidades metacognitivas de predicción y 
evaluación (EPA 2000) en su versión castellano/valenciano [16]

Es un procedimiento de evaluación informático para niños entre 8 y 9 años,
que valora habilidades cognitivas y metacognitivas de predicción y evalua-
ción asociadas a la resolución de problemas matemáticos. Permite además
observar el grado de conciencia del estudiante acerca de sus propias capaci-
dades y habilidades antes y después de resolver tareas matemáticas (predic-
ción ilusión y evaluación ilusión). Consta de 80 ítems distribuidos en 19
tareas de primer curso, 37 tareas de segundo curso, 20 tareas de tercer curso
y 4 tareas de cuarto curso. El tipo de habilidades cognitivas que valoran son:
comprensión y producción numérica (p. ej.: ¿qué serie está ordenada
correctamente de menor a mayor: 19 28 37 46, o 41 32 23 14?), compren-
sión y producción del símbolo de la operación (p. ej.: ¿qué operación es la
correcta: 38 + 1 = 39, o 38 × 1 = 39?), conocimiento del sistema numérico
(p. ej.: completa la siguiente serie: 37 38 39...), procedimientos de cálculo
(p. ej.: 37 + 1 = ?), comprensión del lenguaje (p. ej.: 1 más que 58 es...),
comprensión del contexto (p. ej.: Luis tiene 37 llaves. Juan tiene 1 llave más
que Luis. ¿Cuántas llaves tiene Juan?), visualización o representación men-
tal (p. ej.: 37 es 1 más que...), selección de la información relevante (p. ej.:
Luis tiene 37 llaves. Juan tiene 1 llave más que Luis y 2 menos que María.
¿Cuántas llaves tiene Juan?) y sentido numérico (p. ej.: 37 es el más próxi-
mo a 47, 40, 73 o 30?). 

La aplicación de la prueba se divide en tres fases. En la primera el alum-
no predice en los 80 ítems su capacidad para resolver el ejercicio correcta-
mente (habilidad metacognitiva de predicción). En la segunda fase, se re-
suelven los mismos 80 ítems, y en la tercera fase responde si está seguro de
su respuesta (habilidad metacognitiva de evaluación). Al final el programa
ofrece un informe del perfil cognitivo y metacognitivo, y además ofrece
información sobre el nivel de desempeño matemático del alumno con res-
pecto al grado escolar. 

Estudios psicométricos anteriores que se realizaron en la Universidad
de Valencia sobre la adaptación de la prueba EPA 2000 al idioma castella-
no con una muestra de 180 estudiantes de tercer y cuarto curso de educa-
ción primaria, indicaron que este instrumento posee una bondad psicomé-
trica elevada. Concretamente, se obtuvo un coeficiente α de Cronbach
para los 80 ítems de 0,9076, y se observaron, además, correlaciones signi-
ficativas entre la prueba EPA 2000 y las pruebas de problemas numéricos
y cálculo de BADYG EG (r = 0,439 y r = 0,417, p = 0,000, respectiva-
mente). 
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Cuestionario de rendimiento matemático para profesores

Numerosos trabajos empíricos han demostrado la importancia del juicio del
profesor en la valoración y predicción del rendimiento matemático, y en la
confirmación del diagnóstico de las dificultades de aprendizaje [11,17].
Con el propósito de valorar la percepción de los profesores sobre el rendi-
miento matemático de los estudiantes, se elaboró una escala tipo Lycker,
donde los profesores puntuaron del 1 al 10 el desempeño de los alumnos en
el conocimiento matemático básico, cálculo, resolución de problemas, y en
las habilidades metacognitivas de predicción y evaluación. 

Procedimiento de evaluación 

Los alumnos fueron evaluados individualmente en horario escolar en el
tiempo destinado a clase de matemáticas. Se utilizaron un promedio de dos
sesiones de 60 minutos por alumno. Una de ellas se dedicó a la aplicación
del EPA 2000 y la otra a la batería de pruebas BADYG EG. Asimismo, los
profesores respondieron a un cuestionamiento sobre el nivel de desempeño
matemático y habilidades metacognitivas de predicción y evaluación de
cada uno de los alumnos.

RESULTADOS

Todos los análisis se llevaron a cabo con el paquete estadístico SPSS 11.5
para Windows. Primeramente se comprobó que los datos cumplieran el cri-
terio de normalidad estadística, aplicando la prueba de Shapiro-Wilk, deter-
minando el nivel critico bilateral de 0,5. En los casos que la muestra siguió
una distribución normal se realizaron análisis de varianza de comprobación
de dos muestras independientes, prueba F, y en los casos que no se cumplió
el criterio de normalidad, se aplicó la prueba U de Mann-Whitney, definien-
do el nivel critico de p bilateral inferior a 0,05. Se utilizó como variable
independiente los grupos y como variable dependiente las diferentes tareas
cognitivas y metacognitivas. 

El primer objetivo consistió en comparar a los grupos de alumnos DAM y
SDAM en las habilidades metacognitivas de predicción y evaluación, tanto
en el rendimiento general como en tareas especificas. Los resultados, que se
presentan en la tabla I, indican diferencias significativas en el total de predic-
ción F(1,42) = 5,98, p = 0,019, así como en predicción de cálculo F(1,42) =
5,32, p = 0,026. En la misma línea, al comparar la valoración del profesor de
las habilidades metacognitivas de predicción y evaluación se observan dife-
rencias significativas entre los dos grupos: U = 13,3, p = 0,000. 

Sin embargo, no se encontraron diferencias significativas entre los gru-
pos en la habilidad metacognitiva de predicción en tareas especificas de
conocimiento del sistema numérico (F(1,42) = 2.21, p = 0,144) ni en resolu-

ción de problemas (F(1,42) = 2,19, p = 0,146). Cuando se compararon los
grupos en la habilidad metacognitiva de evaluación, se observaron diferen-
cias significativas en el ámbito general (F(1,42) = 4,10, p = 0,049), si bien no
se apreciaron diferencias significativas en las tareas especificas de evalua-
ción del conocimiento del sistema numérico (F(1,42) = 1,49, p = 0,228), en
evaluación del cálculo (F(1,42) = 1,98, p = 0,166), ni tampoco en evaluación
de solución de problemas (F(1,42) = 2,21, p = 0,142). 

Como segundo objetivo se comparó el grado de conciencia acerca de las
propias capacidades y habilidades de los estudiantes con y sin DAM al
resolver tareas matemáticas. Para ello se procedió a comparar la predicción
antes de la ejecución de la tarea con el desempeño real (ilusión en la predic-
ción) y la evaluación después de la ejecución de la tarea con el desempeño
real (ilusión en la evaluación). Los resultados de estos análisis (Tabla II)
indicaron que no existían diferencias significativas entre los grupos en la
variable de ilusión en la predicción (F(1,42) = 2,32, p = 0,135) ni en la de ilu-
sión en la evaluación (F(1,42) = 0,781, p = 0,382). 

Como tercer objetivo nos propusimos analizar si las habilidades meta-
cognitivas de predicción y evaluación de los estudiantes con DAM de cuar-
to curso siguen el mismo curso evolutivo que estudiantes más jóvenes
SDAM de tercer curso o, por el contrario, si las habilidades metacognitivas
de los estudiantes con DAM están afectadas por un déficit más especifico.
Para tal efecto, los dos grupos de estudiantes, con DAM y SDAM, fueron
equiparados en el desempeño de tareas de cálculo y resolución de proble-
mas (BADYG E2), comparándose en las habilidades de predicción y eva-
luación en el desempeño matemático en general, y en tareas específicas de
conocimiento matemáticos básicos, cálculo y resolución de problemas.
Además se comparó el rendimiento de ambos grupos de acuerdo con el gra-
do de complejidad de la tarea (primer, segundo, tercer y cuarto curso).

Como puede comprobarse en la tabla III, los resultados de los análisis
estadísticos indican que no existían diferencias significativas entre los gru-

Tabla I. Media (M), desviación típica (DT) y valores de F en la compara-
ción de los grupos DAM y SDAM en habilidades metacognitivas de pre-
dicción y evaluación en general, y en tareas especificas.

Grupo DAM Grupo SDAM
(n = 22) (n = 22)

M DT M DT F p

Predicción 57,27 9,56 65,55 12,64 5,98 0,019

Predicción cálculo 60,00 2,10 69,21 21,43 2,21 0,144
numérico

Predicción cálculo 45,91 18,11 59,53 20,92 5,32 0,026

Predicción problemas 41,21 14,96 47,73 14,26 2,19 0,146

Evaluación 61,23 12,00 68,77 12,67 4,10 0 ,049

Evaluación cálculo  62,95 22,23 70,91 20,85 1,49 0,228
numérico

Evaluación cálculo 41,82 26,66 54,09 30,96 1,98 0,166

Evaluación problemas 43,28 19,50 50,70 12,68 2,21 0,142

Metacognición prof. 30,00 10,00 70,00 30,00 13,5 0,000

Tabla II. Media (M), mediana (MD), desviación típica (DT), amplitud inter-
cuartil (AI) y valores F y U de Mann-Whitney en la comparación de los
grupos DAM y SDAM en las variables de ilusión en la predicción, en la
evaluación y en la valoración del profesor.

Grupo DAM Grupo SDAM
(n = 15) (n = 15)

M/MD DT/AI M/MD DT/AI F /U p

Ilusión predicción 35,76 12,12 29,70 14,17 2,323 0,135

Ilusión evaluación 32,00 16,31 27,82 15,04 0,781 0,382

Tabla III. Medias (M), mediana (MD), desviación típica (DT), amplitud
intercuartil (AI) y valores F y U de Mann-Whitney en la comparación de
los grupos DAM de 4.º curso y SDAM de 3.r curso en las variables de pre-
dicción y evaluación.

Grupo DAM Grupo SDAM
(n = 15) (n = 15)

M/MD DT/AI M/MD DT/AI F /U p

Predicción 57,07 9,15 62,67 8,44 3,03 0,093

Predicción 1º 68,42 13,16 73,68 13,16 67,500 0,061

Predicción 2º 62,16 10,67 67,30 7,5 2,31 0,139

Predicción 3º 47,00 13,66 49,33 14,03 0,213 0,648

Predicción 4º 35,00 26,39 44,17 24,02 0,989 0,328

Evaluación 61,93 9,80 66,73 11,26 1,54 0,224

Evaluación 1º 68,42 18,42 78,95 18,42 65,50 0,050

Evaluación 2º 65,59 9,55 67,03 13,59 0,113 0,739

Evaluación 3º 49,17 10,42 57,83 18,44 2,511 0,124

Evaluación 4º 25,00 75,00 50,00 37,50 84,50 0,250 
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pos en la habilidad de predicción (F(1,28) = 3,03, p = 0,093) ni tampoco en la
habilidad metacognitiva de evaluación (F(1,28) = 1,54, p = 0,224). En la mis-
ma línea, cuando se compararon los grupos en predicción, por grado de difi-
cultad de las tareas, no aparecieron diferencias significativas en la predic-
ción de tareas de primer nivel (U = 67.500, p = 0,061), segundo nivel (F(1,28)
= 2,31, p = 0,139), tercer nivel (F(1,28) = 0,213, p = 0,648), ni tampoco en la
predicción de la ejecución de tareas correspondientes al cuarto nivel (F(1,28)
= 0,989, p = 0,328).

La comparación entre grupos en la habilidad metacognitiva de evalua-
ción aportó en tareas de primer curso un resultado dentro de los límites de la
significación estadística (U = 65,50, p = 0,050). En el resto de las tareas de
evaluación no aparecieron diferencias significativas: evaluación de segundo
curso (F(1,28) = 0,113, p = 0,739), evaluación de tercer curso (F(1,28) = 2,511,
p = 0,124) y evaluación de cuarto curso (U = 84,50, p = 0,250) (Tabla III). 

Por último, se procedió a comprobar si se mantenía este mismo patrón
cuando se compara a los grupos en el rendimiento metacognitivo de predic-
ción y evaluación para tareas especificas de conocimiento numérico, cálcu-
lo y problemas. Los resultados señalaron que no existían diferencias signifi-
cativas entre los grupos DAM de cuarto curso y SDAM de tercer curso en
las tareas de conocimiento numérico, ni en predicción (U = 93,00, p =
0,436) ni en evaluación (U = 92,00, p = 0,421). Tampoco se apreciaron dife-
rencias significativas en tareas de cálculo para la predicción (U = 92,00, p =
0,412 y la evaluación (F(1,28) = 1,109, p = 0,301). Finalmente, en las tareas
de resolución de problemas tampoco aparecieron diferencias significativas
en predicción (U = 98.00, p = 0,567) ni en evaluación (F(1,28) = 0,218,
p = 0,644). 

DISCUSIÓN

En este estudio se compararon estudiantes con y sin dificultades
de aprendizaje en las matemáticas en las habilidades metacog-
nitivas de predicción y evaluación, y en la conciencia sobre sus
propias habilidades y capacidades para resolver tareas matemá-
ticas. Además se analizó si el bajo rendimiento metacognitivo
en los estudiantes con DAM esta relacionado con un retraso en
el desarrollo o si tiene que ver con un déficit especifico.

Los resultados relativos a las habilidades metacognitivas de
predicción y evaluación indicaron diferencias significativas en-
tre los dos grupos en su capacidad para predecir y evaluar en el
conjunto de tareas valoradas, pudiéndose además constatar una
tendencia clara a hacer un mayor uso de la predicción que de la
evaluación. Pero, cuando se comparó en particular el rendi-
miento metacognitivo en tareas específicas de cálculo, conoci-
mientos numéricos y resolución de problemas, solamente se
mantuvieron en el dominio del cálculo las diferencias significa-
tivas entre los grupos en la habilidad de predicción de éxitos o
fracasos, que existían a nivel global. Por otra parte, no se obser-
varon diferencias significativas entre estudiantes con DAM y
sin DAM en su capacidad de evaluación en tareas especificas de
conocimiento numérico, cálculo ni tampoco en resolución de
problemas. 

Por consiguiente, los estudiantes con DAM poseen una baja
capacidad general para reflexionar sobre sus capacidades antes
y después de resolver tareas matemáticas, que, cuando se anali-
zan dominios específicos, sólo afecta a la predicción de su ren-
dimiento en tareas de cálculo. Un estudio previo, realizado por
Desoete et al [13], aportó resultados similares, ya que también
se encontraron diferencias significativas entre estudiantes con y
sin DAM en predicción y evaluación para el conjunto de tareas,
que desaparecían en las tareas matemáticas especificas. Basán-
dose en la relación que hallaron además entre habilidades meta-
cognitivas de predicción y evaluación y ejecución de tareas
matemáticas, estos investigadores destacaron la importancia de
considerar estas habilidades metacognitivas como parte del
diagnóstico de las DAM.

En cuanto a la ‘ilusión de conocer’, no se observaron dife-
rencias significativas entre los estudiantes DAM y SDAM, lo
cual sugiere que los estudiantes con DAM valoran sus posibili-
dades de tener éxito en la ejecución de tareas matemáticas de
igual forma que los estudiantes SDAM, esto es, que no tienden
a sobreestimar su propio rendimiento. Por el contrario, Stone et
al [12] y Meltzer [17] encontraron que los estudiantes con difi-
cultad de aprendizaje tendían a sobreestimar su desempeño aca-
démico en comparación con la valoración de los profesores,
explicando este hecho como una reacción de protección a la
autoestima, por una pobre conciencia metacognitiva o bien por
la influencia del grupo de referencia. La edad puede ser un fac-
tor explicativo de la divergencia entre nuestros resultados y los
de Stone et al y Meltzer. Ya que los sujetos que participaron en
nuestra investigación eran más jóvenes, probablemente no sea
tan importante la huella que pueden dejar las experiencias repe-
tidas de fracaso en la metacognición. 

La comparación del rendimiento de estudiantes con y sin
DAM de acuerdo con el grado de dificultad de las tareas (pri-
mer, segundo, tercer y cuarto curso) indicó que no existían di-
ferencias significativas entre ambos en sus habilidades de pre-
dicción y evaluación del desempeño matemático, ni para el
conjunto de tareas ni para tareas especificas. Los resultados
sugieren un perfil metacognitivo de predicción y evaluación
similar entre los estudiantes con DAM de cuarto curso y los
estudiantes más jóvenes SDAM de tercer curso, con lo cual las
bajas puntuación en predicción y evaluación podrían ser expli-
cadas por una falta de madurez en el desarrollo metacognitivo.
En parte nuestros resultados se encuentran en la línea de los
obtenidos por Deseote et al [13], si bien estos investigadores
encontraron diferencias significativas en el conocimiento de
sistema numérico y cálculo, y en tareas de primer grado de
complejidad. No obstante, resulta conveniente continuar inves-
tigando sobre este tema, ya que se cuenta con escasos estudios
que centren su interés en el desarrollo de estas habilidades
metacognitivas, probablemente por la dificultad que implica su
valoración en niños pequeños de 8 y 9 años como los que par-
ticiparon en este estudio.

En conclusión, nuestro trabajo, fundamentado en los modelos me-
tacognitivos, destaca la importancia de valorar las habilidades
cognitivas y metacognitivas de predicción y evaluación, en las
dificultades de aprendizaje de las matemáticas. Destaca las venta-
jas de una evaluación que combina procedimientos centrados en
el criterio y la valoración de procesos, para la transferencia de los
resultados a un programa de intervención educativa. Pero, tenien-
do en cuenta que los diferentes modelos metacognitivos señalan

Tabla IV. Media (M), mediana (MD), desviación típica (DT), amplitud inter-
cuartil (AI) y valores F y U de Mann-Whitney en la comparación de los
grupos DAM de 4.º curso y SDAM de 3.r curso en las variables predicción
y evaluación por tipo de tareas

Grupo DAM Grupo SDAM
(n = 15) (n = 15)

M/MD DT/AI M/MD DT/AI F /U p

Predicción 60 20 71 35 93,00 0,436
conoc. numérico

Predicción poblemas 35 17 43 22 98,00 0,567
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una interrelación entre diferentes componentes metacognitivos:
el conocimiento, las habilidades y el sistema de creencias, consi-
deramos importante analizar en futuros estudios la influencia del
sistema de creencias de sí mismo como estudiante en el uso de
estrategias metacognitivas, así como la influencia en el aprendi-

zaje de las matemáticas. Puesto que los estudiantes con dificulta-
des de aprendizaje tienen mayor probabilidad de experimentar
déficit afectivos y motivacionales [18], reafirmamos la importan-
cia de considerar las variables afectivosocial como las atribucio-
nes, el autoconcepto y la motivación en el estudio de las DAM.
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NUEVAS TENDENCIAS EN LA EVALUACIÓN 
DE LAS DIFICULTADES DE APRENDIZAJE DE 
LAS MATEMÁTICAS. EL PAPEL DE LA METACOGNICIÓN
Resumen. Introducción. Las tendencias actuales en la evaluación de
las dificultades de aprendizaje de las matemáticas (DAM), funda-
mentadas en los modelos cognitivo y empírico, se orientan hacia la
combinación de procedimientos referidos al criterio y a la valora-
ción de los procesos cognitivos y metacognitivos, asociados al des-
empeño en tareas matemáticas. Objetivos. Analizar las habilidades
metacognitivas de predicción y evaluación en el desempeño de tare-
as matemáticas, y comparar el rendimiento metacognitivo entre
estudiantes con DAM y estudiantes más jóvenes sin DAM, igualados
en el mismo nivel de desempeño matemático. Así mismo se analiza
la ilusión de conocer de estos estudiantes. Sujetos y métodos. Se
comparan un total de 44 estudiantes de segundo ciclo de primaria
con y sin dificultades de aprendizaje en las matemáticas. Resulta-
dos. Se observan diferencias significativas entre los estudiantes con
y sin dificultades de aprendizaje en las matemáticas, en su capaci-
dad para predecir y evaluar el conjunto de tareas valoradas. En
cuanto a la ‘ilusión de conocer’, no se encontraron diferencias sig-
nificativas entre los estudiantes con y sin DAM, indicando que los
estudiantes con DAM valoran sus posibilidades de tener éxito en la
ejecución de tareas matemáticas de igual forma que los estudiantes
sin DAM. Finalmente, los resultados revelan un perfil metacognitivo
semejante en los estudiantes con DAM y los estudiantes más jóvenes
sin dificultades de aprendizaje en las matemáticas. Conclusión. Se
considera importante analizar en futuros estudios la influencia del
sistema de creencias socioafectivas en el uso de habilidades meta-
cognitivas. [REV NEUROL 2005; 40 (Supl 1): S97-102]
Palabras clave. Dificultades de aprendizaje. Evaluación. Ilusión.
Matemáticas. Metacognición. Predicción.

NOVAS TENDÊNCIAS NA AVALIAÇÃO 
DAS DIFICULDADES DE APRENDIZAGEM DAS 
MATEMÁTICAS. O PAPEL DA METACOGNIÇÃO
Resumo. Introdução. As tendências actuais na avaliação das difi-
culdades de aprendizagem das matemáticas (DAM), fundamentadas
nos modelos cognitivo e empírico, orientam-se no sentido da combi-
nação de procedimentos referidos segundo o critério e avaliação
dos processos cognitivos e metacognitivos, associados ao desem-
penho nas tarefas matemáticas. Objectivos. Analisar as capacida-
des metacognitivas de previsão e avaliação no desempenho de tare-
fas matemáticas, e comparar o rendimento metacognitivo entre es-
tudantes com DAM e estudantes mais novos sem DAM, equiparados
no mesmo nível de desempenho matemático. Assim mesmo analisa-
se a ilusão de conhecer estes estudantes. Sujeitos e métodos. Com-
parou-se um total de 44 estudantes do segundo ciclo da primária
com e sem dificuldades de aprendizagem nas matemáticas. Resulta-
dos. Observaram-se diferenças significativas entre os estudantes
com e sem dificuldades de aprendizagem nas matemáticas, na sua
capacidade para prever e avaliar o conjunto de tarefas avaliadas.
Quanto à ‘ilusão de conhecer’, não se detectaram diferenças signi-
ficativas entre os estudantes com e sem DAM, indicando que os
estudantes com DAM avaliam as possibilidades de obterem êxito na
execução de tarefas matemáticas de igual forma que os estudantes
sem DAM. Finalmente, os resultados revelaram um perfil metacog-
nitivo semelhante nos estudantes com DAM e os estudantes mais
novos sem dificuldades de aprendizagem nas matemáticas. Conclu-
são. Considera-se importante analisar em estudos futuros a influên-
cia do sistema de crenças sócio-afectivas no uso das capacidades
metacognitivas. [REV NEUROL 2005; 40 (Supl 1): S97-102]
Palavras chave. Avaliação. Dificuldades de aprendizagem. Ilusão.
Matemáticas. Metacognição. Previsão.
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