DIFICULTADES DEL APRENDIZAJE

Nuevas tendencias en la evaluacion de las dificultades
de aprendizgje de las mateméticas. El papel de la metacognicion

A. Miranda-Casas, G. Acosta-Escarefio, R. Tarraga-Minguez,
M.l. Fernandez, J. Rosel-Remirez

NEW TRENDSIN THE EVALUATION OF MATHEMATICS
LEARNING DISABILITIES THE ROLE OF METACOGNITION

Summary. Introduction. The current trends in the eval uation of mathematics learning disabilities (MLD), based on cognitive
and empirical models, are oriented towards combining procedures involving the criteria and the evaluation of cognitive and
metacognitive processes, associated to performance in mathematical tasks. Aims. The objective of this study is to analyse the
metacognitive skills of prediction and evaluation in performing maths tasks and to compare metacognitive performance
among pupils with MLD and younger pupils without MLD, who have the same level of mathematical performance. Likewise,
we analyse these pupils' desire to learn. Subjects and methods. We compare a total of 44 pupils from the second cycle of
primary education (8-10 years old) with and without mathematics learning disabilities. Results. Sgnificant differences are
observed between pupils with and without mathematics learning disabilities in their capacity to predict and assess all of the
tasks evaluated. Asregardstheir ‘desireto learn’, no significant differences were found between pupilswith and without MLD,
which indicated that those with MLD assess their chances of successfully performing maths tasks in the same way as those
without MLD. Finally, the findings reveal a similar metacognitive profile in pupils with MLD and the younger pupils with no
mathematics learning disabilities. Conclusions. In future studies we consider it important to analyse the influence of the socio-

affective belief systemin the use of metacognitive skills. [REV NEUROL 2005; 40 (Supl 1): S97-102]
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INTRODUCCION
Manifestaciones de |as dificultades
de aprendizaje en las mateméticas

Entre un 3 y un 8% de nifios de educacion primariatienen algin
tipo de dificultad en el aprendizaje de las mateméticas (DAM)
[1], delos que a menos un 26% presentan también un trastorno
de déficit de atencion con hiperactividad (TDAH) y un 17%
experimentan una dificultad en e aprendizaje de la lectura
(DAL). Por consiguiente, los nifios con DAM constituyen, &
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 ala existencia
de contribuciones genéticas y ambientales en la asociacion
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, 10 que
explicaria su comorbilidad en muchos nifios. Por otra parte,
Shalev et a [3] estudiaron €l patron familiar de dificultades arit-
méticas, excluyendo nifios que presentaban comorbilidad con
TDAH o dificultades en lalectura; encontraron que los padresy
hermanos de nifios con dificultades en aritmética tenian una
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probabilidad 10 veces mayor de ser diagnosticados con DAM
que los miembros de la poblacion general.

Es un hecho bien fundamentado que las DAM estén relacio-
nadas con e funcionamiento poco €ficaz de diferentes procesos
cognitivos (memoria de trabajo, atencion, organizacion visuoes-
pacial, lenguaje) implicados en la solucion de problemas, en la
realizacion de calculos y a operar con nimeros. La disfuncién
en procesos ocasiona un amplio espectro de manifestaciones que
afectan a la comprension numérica'y simbdlica (p. g.: escribir
seiscientos once como 60011), confusion del simbolo de las ope-
raciones (realizar unasumaen vez de una multiplicacién), comi-
sién de errores en los procedimientos de calculo (p. g .: olvido de
iniciar una suma de varios digitos por la columna de las unida-
des, o afiadir irregularmente el nimero que selleva), y excesiva
lentitud en la realizacion de operaciones de adicion y sustrac-
cion, debido ala utilizacion de estrategias inmaduras de célculo
(contar todo, en lugar de contar a partir de) [4]. Al resolver pro-
blemas | os errores mas frecuentes se producen en la seleccién de
lainformacién relevante; en la representacion de lainformacién
mediante un esquema o mentalmente; y en la estimacién del
resultado aproximado, baséndose en € sentido numérico [4-6].

Pero, en la dltima década, una productiva linea de investiga-
cion ha puesto de manifiesto que también los estudiantes con
DAM experimentan una serie de déficit en € plano metacogni-
tivo: en prediccion del rendimiento ante unatarea especifica, en
planificacion del trabgjo, en establecimiento de submetas para
avanzar en €l cumplimiento del objetivo, en autorregulacion de
la gecucion y en evaluacion final sobre la correccion de los
resultados obtenidos [7].

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

El concepto de metacognicion 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, sefia-
lando dos dimensiones: las habilidades metacognitivas, y €l co-
nocimiento metacognitivo. Pintrich [9], inspirandose en e mo-
delo cognitivo de Flavell [8], ha categorizado la metacognicién
en dos dimensiones basicas: € conocimiento metacognitivo y
los procesos metacognitivos de autorregulacion. 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 solo a dominios especificos.

— Conocimiento de tareas cognitivas:. sirve paraseleccionar la
estrategia més apropiada de acuerdo alatareay a contexto.

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

Simons [10] ha elaborado un modelo mas amplio, conformado
por tres componentes. conocimiento metacognitivo (conoci-
miento declarativo, conocimiento procedimental y conocimien-
to condicional), habilidades metacognitivas (prediccion, plani-
ficacion, monitorizacion y evaluacion) y creencias metacogniti-
vas (autoconcepto, autoeficacia, motivacion, atribuciones, con-
cepcion de inteligenciay aprendizaje).

En un intento de aclarar € debate sobre las diferentes dimen-
siones que integran la metacognicidn, Desoete et a [11] rediza
ron un estudio empirico en el que sometieron a pruebala compo-
sicion de ocho pardmetros metacognitivos. conocimiento decla
rativo, conocimiento procedimental, conocimiento condicional,
prediccién, planificacién, monitorizacién, evaluacion y atribu-
ciones. En lainvestigacion participaron 165 estudiantes con una
edad mediade 8,2 afios, clasificados en tres grupos: alumnos con
un rendimiento bajo en mateméticas, alumnos promedio y alum-
nos con un rendimiento alto en mateméticas. En sus resultados
se observaron dtasintercorrel aciones entre |os ocho parametros,
encontrando en el andlisis de componentes principal estres facto-
res que explicaron €l 67,5 % de la varianza. El primer compo-
nente, denominado ‘ metacognicién global’, se conformd por una
combinacién de los elementos de conocimiento metacognitivo y
habilidades metacognitivas de planificacion y monitoreo. El
segundo componente, metacognicion off-line’, estaba compues-
to por las habilidades de prediccién y evaluacion, distinguiéndo-
se delas habilidades on-line de planificacion y monitorizacion, y
un tercer componente de atribuciones. En € estudio también
observaron que las habilidades metacognitivas off-line (predic-
ciony evaluacion) pudieron diferenciar claramente entre los tres
grupos de estudiantes. Sin embargo, en atribuciones y metacog-
nicién global no observaron diferencias significativas entre los
estudiantes con un rendimiento bajo y los nifios promedio en la
resolucion de problemas. Los resultados de este estudio reafir-
man la importancia de valorar las habilidades de prediccion y
evaluacién en la gjecucion de tareas matemdticas en estudiantes
con dificultades de aprendizaje.

Habilidades metacognitivas de
prediccion y evaluacion en las DAM

Varios estudios empiricos sugieren que los estudiantes con
DAM desarrollan unamenor conciencia sobre sus propias capa-
cidades y habilidades para el aprendizaje. Sobrestiman sus ha
bili dades académicas respecto a su desempefio real, |o cual pue-
de deberse, bien a una pobre conciencia metacognitiva, alain-

S98

fluenciadel grupo de referencia, 0 a unareaccion defensiva pa-
raproteger la autoestima[12].

La prediccion es una habilidad metacognitiva, que consiste
en pronosticar, antes de gecutar la tarea, la probabilidad de
resolverla eficazmente [13]. Al predecir €l estudiante reflexiona
sobre € tipo de tarea, activa conocimientos previos relaciona-
dos con €l gercicio midiendo € grado de dificultad, lo cual le
permite diferenciar entre dificultades reales o aparentes [14].
Ademés, en esta fase de prediccion compara sus apreciaciones
con su capacidad y habilidad pararesolver €l gercicio. La pre-
diccion hace que € alumno dirijala atencién hacia el objetivo.
En cambio la evaluacion es una habilidad que se aplica después
deredlizar latarea, yaque consiste en una reflexion retrospecti-
va para vaorar lo apropiado del plan, la eficacia de las estrate-
gias 'y procedimientos utilizados, comprobando los resultados.
Estas reflexiones facilitan la correccion de errores, y ademas
permiten a estudiante darse cuenta de sus propias posibilidades
en el aprendizaje.

Los alumnos con dificultades de aprendizaje en las mate-
maticas suelen obtener puntuaciones bajas en habilidades me-
tacognitivas de prediccién y evaluacion [11,13], lo cual podria
indicar su escasa capacidad para diferenciar entre una dificul -
tad real o aparente, para pronosticar la probabilidad de resolver
unatarea, asi como su escasa habilidad de reflexidn 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, asi como |os aspectos atribuciona-
les, en la medida que €l estudiante reflexiona sobre su propia
capacidad, respondiendo previamente a la gecucién a la pre-
gunta: ¢soy capaz de resolver este gjercicio correctamente?, y
en la fase de evaluacion, a la pregunta: ¢he resuelto correcta-
mente el gjercicio?

Las habilidades metacognitivas de prediccion y evaluacion
se relacionan con la conciencia sobre las propias capacidades en
el desempefio de unatarea, especificamente con el concepto de
calibracidn, el cual consiste en comparar la prediccion antes de
lagjecucion de latarea con e desempefio real, pudiendo identi-
ficarse cuatro tipos de estudiantes:

— Los que son concientes de que saben.

— Los quetienen lailusion de que saben.

— Los que saben que no saben.

— Los que no son concientes de que no saben [13].

L as escasas investigaciones realizadas sugieren que el conoci-
miento y las habilidades metacognitivas estén implicadas en
las DAM, aunque se necesitan mas datos confirmatorios al
respecto. Ademas, otro asunto critico aln no resuelto en el es-
tudio de la metacognicion, se refiere a la confrontacion entre
la hipétesis del retraso madurativo y la hipétesis 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 comparieros sin dificultades [13], y por
otra, varios autores sostienen que los nifios con DAM tienen
un desarrollo metacognitivo diferente, en absoluto comparable
con nifios mas pequefios emparejados en el mismo nivel de
desempefio matemético [5]. Ademas, resultados de estudios
recientes realizados por Desoete et a donde se compara €l
rendi miento metacognitivo de estudiantes DAM con estudian-
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tes mas jovenes sin DAM, indican la inconsistencia del com-
portamiento metacognitivo de los alumnos con DAM tanto a
favor de la hip6tesis del déficit como de la hip6tesis del des-
arrollo, sugiriendo la necesidad de investigar més sobre el
tema.

Por consiguiente, el objetivo fundamental del presente estu-
dio ha sido comparar el desempefio matemético y las habilida-
des metacognitivas de prediccion y evaluacion de estudiantes
con y sin dificultades de aprendizaje en las matematicas de
segundo ciclo de educacién primaria, combinando los procedi-
mientos de evaluacion referidos al criterio y la valoracion de
procesos. De este objetivo general se desprenden tres objetivos
especificos:

— Comparar €l nivel de habilidades metacognitivas de predic-
ciény evaluacion de estudiantes con y sin DAM, tanto en el
desempefio matematico en general, como en tareas especifi-
cas de calculo, conocimientos matematicos basicos y reso-
lucidn 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 mateméticas, valorando la predic-
cién antes de la gjecucion de la tarea con € desempefio real
(ilusion en la prediccién) y la evaluacion después de la gje-
cucion de latarea con el desempefio real (ilusion en la eva-
luacién).

— Andizar si el curso evolutivo de las habilidades metacogni-
tivas de prediccion y evaluacion de los estudiantes sin DAM
y con DAM resultasimilar, o bien en este Gltimo 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 €l de estu-
diantes més jévenes sin DAM de tercer curso igualados en
su desempefio matemético, de acuerdo con las puntuaciones
en pruebas de célculo y resolucion de problemas verbales
(BADYG E2).

SUJETOSY MATERIALES

Sujetos

En el estudio participaron 44 estudiantes de segundo ciclo de educacion pri-
maria, distribuidos en dos grupos: estudiantes con dificultades de aprendiza-
jeenlas mateméticas (DAM) y estudiantes sin dificultades de aprendizaje en
|las mateméticas (SDAM). El grupo DAM estaba integrado por 22 alumnos,
7 de tercer curso y 15 de cuarto curso, la mitad de |los cuales eran nifiosy la
otramitad nifias. Ademés, 10 de estos alumnos presentaron dificultadesen la
comprension lectora. El grupo SDAM estaba también formado por 7 alum-
nos de tercer curso y 15 de cuarto curso de educacion primaria, de los cuales
9 eran nifias y 13 nifios. Todos los participantes pertenecian a familias de
status socioeconémico medio-bajo, asistian a cinco colegios pablicos de la
Comunidad Valencianay ninguno presentaba DAM ni DAL.

Los criterios adoptados para conformar €l grupo con DAM fueron los
siguientes: 1) Alumnos previamente identificados por el colegio como
alumnos con dificultades de aprendizaje en las mateméticas, y que por lo
tanto, asistieran a aula de apoyo; 2) Que la dificultad no se debiera a un
cocienteintelectual (Cl) inferior a80 o0 aalgun déficit sensorial; 3) Unabaja
valoracion del profesor sobre el rendimiento matemético; y 4) Un percentil
inferior a 25 en las subpruebas de célculo numérico y solucién de proble-
mas numéricos verbales del test BADY G (bateria de aptitudes diferenciales
y generales) [15]. Los alumnos del grupo SDAM fueron seleccionados en
las mismas clases y centros educativos, que |os 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 andlisis estadisticos de comparacin realizados no
se apreciaron diferencias significativas entre los grupos con DAM y SDAM
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en Cl (U =236; p=0,887), en lavariable sexo (F(; 45 = 353; p = 556), ni en
laedad (F; 45 = 0,106; p = 0,746).

Materiales de evaluacion

En la evaluacion se aplico una bateria extensa de tests para medir el cdlculo
mental, calculo escrito, capacidades numéricas y rendimiento metacogniti-
VO en tareas la resolucién de problemas matematicos.

Prueba de problemas numericoverbales
(bateria 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.g.: en e parque plantan flores. Se secan 8.
Compruebo gque quedan 44 flores vivas. ¢Cuantas flores habian plantado?),
6 son problemas de comparacion (p. €.: en unagranjahay 22 animales. En
lagranjade a lado hay 4 animales més. ¢{Cuantos animales hay en lagran-
jadeal lado?), 6 son problemas deigualacion (p. €.: €l libro de Javier tiene
32 péaginas. El de Celia tiene 44 péaginas. ¢Cuantas paginas mas tiene €l
libro de Celiaque e de Javier?), y 6 son problemas de combinacion (p. g.:
tengo en mi jaula 18 pgjaros. 6 son canariosy los demés, jilgueros. ¢Cuan-
tos jilgueros tengo en mi jaula?). Los numérales que se utilizan no son
mayores de 20.

Prueba de calculo numérico
(bateria de aptitudes diferenciales y generales BADYG-E2) [15]

Esta prueba mide la seguridad y rapidez en los cdculos simples, sumas 'y
restas, a través de 24 gjercicios ordenados segin €l grado de dificultad. El
estudiante tiene que resolver dos operaciones y marcar la operacion que
presente el resultado mayor (p. §.:6+4+2=?,3+4+3="7).

Evaluacion de | as habilidades metacognitivas de prediccion y
evaluacion (EPA 2000) en su version castellano/valenciano [ 16]

Es un procedimiento de evaluacién informético para nifios entre 8 y 9 afios,
que valora habilidades cognitivas y metacognitivas de predicciéon y evalua-
cién asociadas a la resolucion de problemas mateméticos. Permite ademas
observar el grado de conciencia del estudiante acerca de sus propias capaci-
dades y habilidades antes y después de resolver tareas mateméticas (predic-
cién ilusién y evaluacién ilusién). Consta de 80 items 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:
comprensién y produccién numérica (p. €. ¢qué serie esta ordenada
correctamente de menor a mayor: 19 28 37 46, o0 41 32 23 14?), compren-
sién y produccién del simbolo de la operacién (p. €.: ¢qué operacién esla
correcta: 38 + 1 = 39, 0 38 x 1 = 39?), conocimiento del sistema numérico
(p. €.: completa la siguiente serie: 37 38 39...), procedimientos de célculo
(p. g.: 37 + 1 = ?), comprension del lenguaje (p. €.: 1 més que 58 es...),
comprension del contexto (p. €. Luistiene 37 llaves. Juan tiene 1 llave més
que Luis. ¢Cuéntas |laves tiene Juan?), visualizacién o representacion men-
tal (p. g.: 37 es 1 més que...), seleccion de lainformacion relevante (p. €.
Luistiene 37 llaves. Juan tiene 1 llave més que Luisy 2 menos que Maria.
¢Cuantas llaves tiene Juan?) y sentido numérico (p. g.: 37 es € més proxi-
mo a47, 40, 73 0 307?).

Laaplicacion de la prueba se divide en tres fases. En laprimera el alum-
no predice en los 80 items su capacidad para resolver € gercicio correcta
mente (habilidad metacognitiva de prediccién). En la segunda fase, se re-
suelven los mismos 80 items, y en latercera fase responde si estd seguro de
su respuesta (habilidad metacognitiva de evaluacién). Al final el programa
ofrece un informe del perfil cognitivo y metacognitivo, y ademéas ofrece
informacion sobre el nivel de desempefio matemético del alumno con res-
pecto al grado escolar.

Estudios psicométricos anteriores que se realizaron en la Universidad
de Valencia sobre la adaptacion de la prueba EPA 2000 al idioma castella-
no con una muestra de 180 estudiantes de tercer y cuarto curso de educa-
cién primaria, indicaron gue este instrumento posee una bondad psicomé-
trica elevada. Concretamente, se obtuvo un coeficiente a. de Cronbach
paralos 80 items de 0,9076, y se observaron, ademas, correlaciones signi-
ficativas entre la prueba EPA 2000 y las pruebas de problemas numéricos
y célculo de BADYG EG (r = 0,439y r = 0,417, p = 0,000, respectiva-
mente).
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Tabla I. Media (M), desviacion tipica (DT) y valores de F en la compara-
cién de los grupos DAM y SDAM en habilidades metacognitivas de pre-
diccién y evaluacion en general, y en tareas especificas.

Tabla Il. Media (M), mediana (MD), desviacion tipica (DT), amplitud inter-
cuartil (Al) y valores Fy U de Mann-Whitney en la comparacién de los
grupos DAM y SDAM en las variables de ilusion en la prediccién, en la
evaluacion y en la valoracién del profesor.

Grupo DAM Grupo SDAM
(n=22) (n=22) Grupo DAM Grupo SDAM
(n=15) (n=15)
M DT M DT F p
M/MD DT/Al M/MD DT/AI FIU p

Prediccion 5727 9,56 65,55 12,64 598 0,019

llusién prediccion 35,76 12,12 29,70 14,17 2,323 0,135
Prediccion célculo 60,00 2,10 69,21 21,43 2,21 0,144
numeérico llusiéon evaluacién 32,00 16,31 2782 15,04 0,781 0,382
Prediccion célculo 4591 18,11 59,63 20,92 532 0,026

— Tabla lll. Medias (M), mediana (MD), desviacién tipica (DT), amplitud

Prediccion problemas 41,21 14,96 4773 1426 2,19 0,146 intercuartil (Al) y valores Fy U de Mann-Whitney en la comparacion de

los grupos DAM de 4.° curso y SDAM de 3." curso en las variables de pre-
Evaluacion 61,23 12,00 68,77 12,67 4,10 0,049 diccion y evaluacion.
Evaluacion calculo 62,95 22,23 70,91 20,85 1,49 0,228 Grupo DAM  Grupo SDAM
numeérico (n=15) (n=15)
Evaluacion caélculo 41,82 26,66 54,09 30,96 1,98 0,166 M/MD DT/Al M/MD DT/AIl FIU P
Evaluacion problemas 43,28 19,60 50,70 12,68 2,21 0,142 Prediccion 5707 9,15 62,67 844 3,03 0,093
Metacognicion prof. 30,00 10,00 70,00 30,00 13,5 0,000 Prediccion 1° 68,42 13,16 73,68 13,16 67500 0,061

Prediccion 2° 62,16 10,67 6730 75 2,31 0,139
Cuestionario de rendimiento matematico para profesores Prediccion 3° 4700 13,66 49,33 14,03 0,213 0,648
Numerosostraba’osempiricos h_an _d'emostrado_la@mportanciacllgljuicio del Prediccion 4° 35,00 2639 44,17 24.02 0,989 0,328
profesor en lavaloracion y prediccion del rendimiento matemético, y en la
confirmacion del diagnostico de las dificultades de aprendizaje [11,17]. Evaluacion 61,93 9,80 66,73 11,26 1,54 0,224
Con € propdsito de valorar la percepcion de los profesores sobre el rendi- :
miento matemético de los estudiantes, se elaboré una escala tipo Lycker, ~ Evaluacion 1° 68,42 1842 7895 1842 6550 0,050
donde | os profesores puntuaron del 1 al 10 el desempefio de los alumnos en oo
el conocimiento matemético bésico, calculo, resolucion de problemas, y en Evaluacion 2 6559 9,55 6703 1359 013 0,739
las habilidades metacognitivas de prediccion y evaluacion. Evaluacion 3° 49,17 1042 5783 1844 2511 0,124
Procedimiento de evaluacion Evaluacién 4° 2500 7500 50,00 3750 84,50 0,250

Los alumnos fueron evaluados individualmente en horario escolar en e
tiempo destinado a clase de mateméticas. Se utilizaron un promedio de dos
sesiones de 60 minutos por alumno. Una de ellas se dedico ala aplicacion
del EPA 2000y la otra ala bateria de pruebas BADY G EG. Asimismo, los
profesores respondieron a un cuestionamiento sobre el nivel de desempefio
matematico y habilidades metacognitivas de prediccion y evaluacion de
cada uno de los aumnos.

RESULTADOS

Todos los andlisis se llevaron a cabo con el paquete estadistico SPSS 11.5
paraWindows. Primeramente se comprobd que los datos cumplieran el cri-
terio de normalidad estadistica, aplicando |a prueba de Shapiro-Wilk, deter-
minando €l nivel critico bilateral de 0,5. En los casos que la muestra siguié
una distribucién normal se realizaron andlisis de varianza de comprobacion
de dos muestras independientes, prueba F, y en los casos que no se cumplié
el criterio de normalidad, se aplicé laprueba U de Mann-Whitney, definien-
do €l nivel critico de p bilateral inferior a 0,05. Se utilizd6 como variable
independiente los grupos y como variable dependiente las diferentes tareas
cognitivas y metacognitivas.

El primer objetivo consistié en comparar alos grupos de alumnos DAM y
SDAM en las habilidades metacognitivas de prediccién y evauacion, tanto
en e rendimiento general como en tareas especificas. Los resultados, que se
presentan en latablal, indican diferencias significativas en el total de predic-
Cion F 4 = 5,98, p = 0,019, asi como en prediccion de célculo F; 4 =
5,32, p=0,026. Enlamismalinea, al comparar lavaloracion del profesor de
las habilidades metacognitivas de prediccién y evaluacién 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 prediccidn en tareas especificas de
conocimiento del sistema numeérico (Fq 4) = 2.21, p = 0,144) ni en resolu-

$100

cion de problemas (F(; 4 = 2,19, p = 0,146). Cuando se compararon los
grupos en la habilidad metacognitiva de evaluacion, se observaron diferen-
ciassignificativas en el ambito general (F(; 45 = 4,10, p = 0,049), s bien no
se apreciaron diferencias significativas en las tareas especificas de evalua-
cion del conocimiento del sistema numérico (Fq ) = 1,49, p = 0,228), en
evaluacion del calculo (F 4, = 1,98, p = 0,166), ni tampoco en evaluacion
de solucion de problemas (F(; 4) = 2,21, p = 0,142).

Como segundo objetivo se compar6 el grado de conciencia acerca de las
propias capacidades y habilidades de los estudiantes con y sin DAM a
resolver tareas mateméticas. Para ello se procedié a comparar la prediccion
antes de la gjecucion de latarea con el desempefio real (ilusion en lapredic-
cion) y la evaluacion después de la gjecucion de la tarea con el desempefio
rea (ilusion en la evaluacion). Los resultados de estos andlisis (Tabla 1)
indicaron que no existian diferencias significativas entre los grupos en la
variable deilusion en laprediccion (F(; 45 = 2,32, p = 0,135) ni enladeilu-
sion en laevaluacion (F; 45 = 0,781, p = 0,382).

Como tercer objetivo nos propusimos analizar si las habilidades meta-
cognitivas de prediccién y evaluacién de | os estudiantes con DAM de cuar-
to curso siguen €l mismo curso evolutivo que estudiantes mas jévenes
SDAM de tercer curso o, por el contrario, si las habilidades metacognitivas
de los estudiantes con DAM estan afectadas por un déficit méas especifico.
Para tal efecto, los dos grupos de estudiantes, con DAM y SDAM, fueron
equiparados en el desempefio de tareas de célculo y resolucién de proble-
mas (BADY G E2), comparandose en las habilidades de prediccion y eva-
luacién en el desempefio matemético en general, y en tareas especificas de
conocimiento mateméticos basicos, célculo y resolucién de problemas.
Ademas se comparé el rendimiento de ambos grupos de acuerdo con €l gra-
do de complejidad de latarea (primer, segundo, tercer y cuarto curso).

Como puede comprobarse en la tabla 111, los resultados de los andlisis
estadisticos indican que no existian diferencias significativas entre los gru-
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Tabla IV. Media (M), mediana (MD), desviacion tipica (DT), amplitud inter-
cuartil (Al) y valores Fy U de Mann-Whitney en la comparacién de los
grupos DAM de 4.° curso y SDAM de 3. curso en las variables prediccion
y evaluacion por tipo de tareas

Grupo DAM Grupo SDAM
(n=15) (n=15)
M/MD DT/Al - M/MD DT/AI FIU P
Prediccion 60 20 71 35 93,00 0,436
conoc. numeérico
Prediccion poblemas 35 17 43 22 98,00 0,567

pos en lahabilidad de prediccion (F -5 = 3,03, p = 0,093) ni tampoco en la
habilidad metacognitiva de evaluacion (F; 55 = 1,54, p = 0,224). En lamis-
malinea, cuando se compararon los grupos en prediccién, por grado de difi-
cultad de las tareas, no aparecieron diferencias significativas en la predic-
cion detareas de primer nivel (U = 67.500, p = 0,061), segundo nivel (F; 5
=2,31, p=0,139), tercer nivel (F(; 2 = 0,213, p = 0,648), ni tampoco en la
prediccion de la gjecucion de tareas correspondientes a cuarto nivel (F; 5
=0,989, p = 0,328).

La comparacion entre grupos en la habilidad metacognitiva de evaua-
Ci6n aporto en tareas de primer curso un resultado dentro deloslimitesdela
significacion estadistica (U = 65,50, p = 0,050). En €l resto de |as tareas de
eval uacion no aparecieron diferencias significativas: evaluacion de segundo
curso (F 25 = 0,113, p = 0,739), evaluacion de tercer curso (F(q og) = 2,511,
p = 0,124) y evaluacién de cuarto curso (U = 84,50, p = 0,250) (Tabla I11).

Por dltimo, se procedi6 a comprobar si se mantenia este mismo patrén
cuando se compara alos grupos en el rendimiento metacognitivo de predic-
cién y evaluacion para tareas especificas de conocimiento numérico, célcu-
loy problemas. Los resultados sefialaron que no existian diferencias signifi-
cativas entre los grupos DAM de cuarto curso y SDAM de tercer curso en
las tareas de conocimiento numérico, ni en prediccion (U = 93,00, p =
0,436) ni en evaluacion (U = 92,00, p = 0,421). Tampoco se apreciaron dife-
rencias significativas en tareas de calculo paralaprediccion (U = 92,00, p=
0,412y laevaluacion (Fq g = 1,109, p = 0,301). Finamente, en las tareas
de resolucion de problemas tampoco aparecieron diferencias significativas
en prediccion (U = 98.00, p = 0,567) ni en evaluacion (F 5 = 0,218,
p =0,644).

DISCUSION

En este estudio se compararon estudiantes con y sin dificultades
de aprendizaje en las matematicas en las habilidades metacog-
nitivas de prediccion y evaluacion, y en la conciencia sobre sus
propias habilidades y capacidades para resolver tareas matemé-
ticas. Ademas se analiz6 si e 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.

L os resultados rel ativos a las habilidades metacognitivas de
prediccion y evaluacion indicaron diferencias significativas en-
tre los dos grupos en su capacidad para predecir y evaluar en el
conjunto de tareas val oradas, pudiéndose ademés constatar una
tendencia clara a hacer un mayor uso de la prediccion que de la
evaluacion. Pero, cuando se compard en particular € rendi-
miento metacognitivo en tareas especificas de célculo, conoci-
mientos numéricos y resolucion de problemas, solamente se
mantuvieron en el dominio del célculo las diferencias significa-
tivas entre los grupos en la habilidad de prediccion de éxitos o
fracasos, que existian anivel global. Por otra parte, no se obser-
varon diferencias significativas entre estudiantes con DAM y
sin DAM en su capacidad de eval uacion en tareas especificas de
conocimiento numérico, calculo ni tampoco en resolucion de
problemas.

REV NEUROL 2005; 40 (Supl 1): S97-S102

DIFICULTADES DEL APRENDIZAJE

Por consiguiente, |os estudiantes con DAM poseen una baja
capacidad general para reflexionar sobre sus capacidades antes
y después de resolver tareas mateméticas, que, cuando se anali-
zan dominios especificos, solo afecta ala prediccion de su ren-
dimiento en tareas de célculo. Un estudio previo, realizado por
Desoete et a [13], aportd resultados similares, ya que también
se encontraron diferencias significativas entre estudiantes con y
sin DAM en prediccion y evaluacion para el conjunto de tareas,
que desaparecian en las tareas mateméticas especificas. Basan-
dose en larelacién que hallaron ademas entre habilidades meta-
cognitivas de prediccion y evaluacion y eecucion de tareas
mateméticas, estos investigadores destacaron la importancia de
considerar estas habilidades metacognitivas como parte del
diagndstico de las DAM.

En cuanto ala ‘ilusién de conocer’, no se observaron dife-
rencias significativas entre los estudiantes DAM y SDAM, lo
cua sugiere que los estudiantes con DAM valoran sus posibili-
dades de tener éxito en la gjecucion de tareas mateméticas de
igual forma que los estudiantes SDAM, esto es, que no tienden
a sobreestimar su propio rendimiento. Por el contrario, Stone et
a [12] y Meltzer [17] encontraron que los estudiantes con difi-
cultad de aprendizaje tendian a sobreestimar su desempefio aca-
démico en comparacion con la valoracion de los profesores,
explicando este hecho como una reaccién de proteccion a la
autoestima, por una pobre conciencia metacognitiva o bien por
lainfluenciadel grupo de referencia. La edad puede ser un fac-
tor explicativo de la divergencia entre nuestros resultados y los
de Stone et @ y Meltzer. Ya que los sujetos que participaron en
nuestra investigacion eran mas jévenes, probablemente no sea
tan importante la huella que pueden dejar |as experiencias repe-
tidas de fracaso en la metacognicion.

La comparacion 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) indico que no existian di-
ferencias significativas entre ambos en sus habilidades de pre-
diccién y evaluaciéon del desempefio matemético, ni para el
conjunto de tareas ni para tareas especificas. Los resultados
sugieren un perfil metacognitivo de predicciéon y evaluacion
similar entre los estudiantes con DAM de cuarto curso y los
estudiantes mas jévenes SDAM de tercer curso, con lo cua las
bajas puntuacion en prediccién y evaluacion podrian ser expli-
cadas por una falta de madurez en el desarrollo metacognitivo.
En parte nuestros resultados se encuentran en la linea de los
obtenidos por Deseote et a [13], si bien estos investigadores
encontraron diferencias significativas en e conocimiento de
sistema numeérico y cédlculo, 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
gue centren su interés en el desarrollo de estas habilidades
metacognitivas, probablemente por ladificultad que implicasu
valoracion en nifios pequefios de 8 y 9 afios como los que par-
ticiparon en este estudio.

En conclusién, nuestro trabajo, fundamentado en los model os me-
tacognitivos, destaca la importancia de vaorar las habilidades
cognitivas y metacognitivas de prediccion y evaluacion, en las
dificultades de aprendizaje delas mateméticas. Destacalas venta
jas de una evaluacion que combina procedimientos centrados en
el criterioy lavaloracion de procesos, paralatransferenciadelos
resultados a un programa de intervencion educativa. Pero, tenien-
do en cuenta que los diferentes modelos metacognitivos sefialan
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una interrelacion entre diferentes componentes metacognitivos:
el conocimiento, las habilidades y €l sistema de creencias, consi-
deramos importante analizar en futuros estudios la influencia del
sistema de creencias de si mismo como estudiante en € uso de
estrategias metacognitivas, asi como la influencia en e aprendi-

zgje de las mateméticas. Puesto que | os estudiantes con dificulta-
des de aprendizgje tienen mayor probabilidad de experimentar
déficit afectivosy motivacionales [18], reafirmamos laimportan-
cia de considerar las variables afectivosocial como las atribucio-
nes, €l autoconcepto y lamotivacion en e estudio delas DAM.
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NUEVASTENDENCIASEN LA EVALUACION
DE LASDIFICULTADES DE APRENDIZAJE DE i
LASMATEMATICAS. EL PAPEL DE LA METACOGNICION

Resumen. Introduccién. Lastendencias actuales en la evaluacion de
las dificultades de aprendizaje de las matematicas (DAM), funda-
mentadas en los model os cognitivo y empirico, se orientan hacia la
combinacion de procedimientos referidos al criterio y a la valora-
cion de los procesos cognitivos y metacognitivos, asociados al des-
empefio en tareas matematicas. Objetivos. Analizar las habilidades
metacognitivas de prediccion y evaluacion en e desempefio de tare-
as matematicas, y comparar € rendimiento metacognitivo entre
estudiantes con DAM y estudiantes mas jovenes sin DAM, igualados
en el mismo nivel de desempefio matemético. Asi mismo se analiza
la ilusion 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 matematicas. Resulta-
dos. Se observan diferencias significativas entre |os estudiantes con
y sin dificultades de aprendizaje en las matematicas, en su capaci-
dad para predecir y evaluar € conjunto de tareas valoradas. En
cuanto a la ‘ilusién 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
g ecucion de tareas matematicas de igual forma que los estudiantes
sin DAM. Finalmente, los resultados revelan un perfil metacognitivo
semejante en los estudiantes con DAM y |os estudiantes mas jovenes
sin dificultades de aprendizaje en las matematicas. Conclusion. Se
considera importante analizar en futuros estudios la influencia del
sistema de creencias socioafectivas en e uso de habilidades meta-
cognitivas. [REV NEUROL 2005; 40 (Supl 1): S97-102]
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NOVAS TENDENCIAS NA AVALIACAO
DASDIFICULDADES DE APRENDIZAGEM DAS
MATEMATICAS O PAPEL DA METACOGNICAO

Resumo. Introdugdo. As tendéncias actuais na avaliagéo das difi-
culdades de aprendi zagem das matemédticas (DAM), fundamentadas
nos model os cognitivo e empirico, orientam-se no sentido da combi-
nacdo de procedimentos referidos segundo o critério e avaliagdo
dos processos cognitivos e metacognitivos, associados ao desem-
penho nas tarefas matematicas. Objectivos. Analisar as capacida-
des metacognitivas de previsdo e avaliacdo no desempenho de tare-
fas mateméaticas, e comparar o rendimento metacognitivo entre es-
tudantes com DAM e estudantes mais novos sem DAM, equiparados
no mesmo hivel de desempenho matematico. Assim mesmo analisa-
se ailusdo de conhecer estes estudantes. Sujeitos e métodos. Com-
parou-se um total de 44 estudantes do segundo ciclo da priméria
com e sem dificuldades de aprendizagem nas matematicas. Resulta-
dos. Observaram-se diferencas significativas entre os estudantes
com e sem dificuldades de aprendizagem nas matemdticas, na sua
capacidade para prever e avaliar o conjunto de tarefas avaliadas.
Quanto a ‘ilusdo de conhecer’, néo se detectaram diferencas signi-
ficativas entre os estudantes com e sem DAM, indicando que os
estudantes com DAM avaliam as possibilidades de obterem éxito na
execucdo de tarefas matematicas 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 matematicas. Conclu-
s30. Considera-se importante analisar em estudos futuros a influén-
cia do sistema de crengas socio-afectivas no uso das capacidades
metacognitivas. [ REV NEUROL 2005; 40 (Supl 1): $97-102]
Palavras chave. Avaliacdo. Dificuldades de aprendizagem. Ilusio.
Matematicas. Metacogni¢ao. Previsio.
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