Recibido en 19 de febrero de 2026
Aceptado en 09 de agosto de 2026
https://doi.org/10.28976/1984-2686rbpec2026u11631186 Publicado en 10 de octubre de 2026

El Foco Objeto Emocional y Su Relacion con los Juicios
Metacognitivos

Foco Emocional no Objeto e Sua Relagdo com Julgamentos
Metacognitivos

Emotional Object Focus and Its Relationship to Metacognitive
Judgments

Francisco Javier Ruiz Ortega

Resumen

El objetivo central fue identificar relaciones entre el foco emocional y los juicios metacognitivos, en
un proceso de formacioén de docentes. Para ello se desarrollé un processo metodoldgico con enfoque
descriptivo - interpretativo, apoyado en la investigacion basada en el disefio. Los participantes, 25
docentes en formacion adscritos a un programa de licenciatura en ciencias naturales, diligenciaron un
cuestionario antes y después de un proceso formativo proyectado a la ensefianza y el aprendizaje de
la argumentacion en clase de ciencias. El proceso tuvo una duracién de 16 semanas, correspondiente
a un semestre académico para el desarrollo del proceso formativo en la asignatura: Didactica de la
Biologia. En términos de resultados, la incongruencia cognitiva y la atencion a la actividad, son focos
objeto activadores de las emociones y, por tanto, vinculo relacional de las emociones epistémicas y de
logro con juicios metacognitivos. Se sugiere trabajar de manera conjunta estas dimensiones para poder
comprender en profundidad la gestion emocional en procesos de educacion formal.

Palabras clave: juicios metacognitivos, emociones, argumentacion, enseflanza,
formacion de profesores

Resumo

O principal objetivo foi identificar as relagdes entre o foco emocional e os julgamentos metacognitivos em
um processo de formagdo de professores. Para tal, foi desenvolvida uma abordagem metodoldégica com
enfoque descritivo-interpretativo, fundamentada na pesquisa baseada em design. Os participantes, 25
professores em formagao matriculados em um curso de bacharelado em ciéncias naturais, responderam
a um questiondrio antes e depois de um processo de formag¢ao focado no ensino e na aprendizagem
da argumentagdo em aulas de ciéncias. O processo teve duragdo de 16 semanas, correspondendo a um
semestre académico para o desenvolvimento de um processo de formagdo na disciplina de Didatica
da Biologia. Em termos de resultados, a. incongruéncia cognitiva e a atengio a atividade sdo pontos
focais que ativam emogdes e, portanto, vinculam emogdes epistémicas e de desempenho a julgamentos
metacognitivos. Sugere-se que essas dimensdes sejam trabalhadas em conjunto, a fim de obter uma
compreensao aprofundada da gestao emocional em processos de educagdo formal.

Palavras-chave: julgamentos metacognitivos, emogdes, argumentagao, ensino,
formacgdo de profesores
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Abstract

The main objective was to dentify relationships between emotional focus and metacognitive judgments
in a teacher training process. To this end, a methodological approach with a descriptive-interpretive
focus was developed, grounded in design-based research. The participants, 25 teachers in training
enrolled in a bachelor’s degree program in natural sciences, completed a questionnaire before and after
a training process focused on teaching and learning argumentation in science classes. The process lasted
16 weeks, corresponding to one academic semester for the development of a training process in the
subject of Biology Didactics. In terms of results, cognitive incongruence and attention to the activity
are focal points that activate emotions and, therefore, link epistemic and achievement emotions with
metacognitive judgments. It is suggested that these dimensions be worked on together in order to gain
an in-depth understanding of emotional management in formal education processes.

Keywords: metacognitive judgments, emotions, argumentation, teaching, teacher
education

Introduccion

La investigacion en el campo educativo enmarcado en espacios formales ha
consolidado la relevancia de comprender en profundidad el aprendizaje como un
fenomeno multicausal. Esto invita a reconocer que el proceso de aprendizaje de
las ciencias de referencia que se comunican en el aula no sélo esta impregnado por
elementos racionales y dinamicos propios de la naturaleza interna de la ciencia, sino
también, por elementos razonables de naturaleza ontoldgica pertenecientes a los sujetos
que construyen la ciencia -los cientificos- y a aquellos a quienes va dirigida la intencion
de su ensefianza, nuestros estudiantes. Por lo tanto, aprender es un proceso socialmente
situado, proyectado a la transformacion de las propias comprensiones y mediado por
interacciones sociales, de participacion e incorporacion, de desarrollo acciones de orden
metacognitivo y emocional. En otras palabras, comprender el aprendizaje como proceso
sustentado en habilidades de naturaleza cognitiva, metacognitiva y en la interaccion
social entre sujetos que integran el aula es aceptar, entre otras cosas, que los procesos
cognitivos estdn articulados a aspectos de orden motivacional, afectivo y emocional. En
este sentido, hay importantes investigaciones que evidencian coémo las emociones y los
procesos de orden metacognitivo inciden en los desempefios y procesos de aprendizaje
de los estudiantes en diferentes campos de conocimiento (Aizpurua et al., 2018;
Celik, 2022; McDaniel & Einstein, 2020; Ramirez-Arellano et al., 2019), sin embargo,
pocos estudios han focalizado la atencion en las posibles relaciones entre emociones y
metacognicion como predictores relevantes de los aprendizajes en dominios especificos
de conocimiento (Acosta-Gonzaga & Ramirez-Arellano, 2021; Gonzalez et al., 2017;
Tsai et al., 2022); en estos estudios se ratifica que seguirlas indagando por separado
puede limitar la comprension de multiples interacciones y correspondencias entre estas
dos categorias sustanciales para el aprendizaje (Ramirez-Arellano et al., 2019).
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Sumado a lo anterior, la investigacion reciente en el campo de la metacognicion
viene profundizando, cada vez mas, en la comprension de la perspectiva micro de dicha
categoria (Gutierrez et al., 2016), en donde se da espacio a los denominados juicios
metacognitivos, asumidos como valoraciones situadas que hacen los sujetos, en este
caso los docentes formacién, sobre su propio desempeiio antes, durante o después de
enfrentarse a una tarea. Son por lo tanto valoraciones que brindan informacién sobre
el conocimiento o sobre lo que se hace en funcién de una tarea particular y ayudan
al sujeto a tomar decisiones pertinentes sobre la ejecucidn y planificaciéon de la tarea
(Hacker et al., 2009; Hadwin & Webster, 2013).

Ahora, desde los diferentes estudios rastreados hay claridad sobre la relevancia
asignada a los procesos implicados en el aprendizaje de los estudiantes, pero, ;qué
sucede con los estudios proyectados a fortalecer la comprension y el desarrollo de estas
habilidades en quienes tienen bajo su responsabilidad la ensefianza de los diferentes
campos de conocimiento?, la respuesta no es alentadora, porque poco se ha investigado
sobre como las interacciones entre emocion y juicios metacognitivos se dan en procesos
educativos proyectados a la formacién de futuros docentes (Kallio et al., 2017; Valdivia-
Yabar, 2025; Vélez-Guiérrez & Ruiz-Ortega, 2025).

En este sentido, las centrales puestas en discusion tienen que ver con las
emociones, el foco activador de las mismas y la metacognicion, particularmente, los
juicios metacognitivos. A continuacién, se desarrollara una breve discusion sobre
cada una de ellas como invitacidon a seguir profundizando en el alcance que tiene su
incorporacion en la formacién de los docentes.

Sobre la metacognicion, desde los estudios iniciales en el campo educativo
desarrollados en los afios 60 s, se evidencia la indiscutible relaciéon del conocimiento
y regulacion de la cognicion sobre los desempefios académicos de los estudiantes vy,
recientemente, se viene focalizando el interés en potenciar la conciencia metacognitiva
de los estudiantes como mecanismo que les facilite desarrollar de manera precisa los
denominados juicios metacognitivos (Olaya-Torres et al., 2023). Por lo tanto, serd
necesario brindar espacios de discusidn, individual y colectiva, para que los estudiantes
puedan reflexionar sobre su rendimiento, y logros, con el fin de ayudarles a comprender
los objetivos de las tareas, la tarea misma, sus conocimientos y a plantear acciones
pertinentes en funcidn de los objetivos propuestos y la calidad de los mismos (Fahrni et
al., 2025; Navarro-Camacho et al., 2025; Madera-Doval, 2025; Siegler & Jenkins, 2014).

Sobrelosjuicios metacognitivos, una delas definiciones mas utilizadas en el campo
educativo, hace referencia a lo que piensa el estudiante sobre su propio aprendizaje y
rendimiento (Schraw, 2009). Para el autor, existen tres tipos de juicios segtin el momento
del desarrollo de la tarea en el cual se expresen: prospectivos (predicciones-planeacion),
que demanda del estudiante la manifestacién de unos juicios sobre su aprendizaje o
rendimiento antes de ejecutar una tarea propuesta como mediacion de su aprendizaje;
los concurrentes (durante-monitoreo), en donde los juicios se manifiestan vinculados a
nivel de la confianza o del rendimiento que considera tiene el estudiante mientras ejecuta
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la tarea (o juicios para cada componente de la tarea) y los posdictivos o evaluativos (post-
predicciones-evaluacion) que son juicios sobre la facilidad de aprendizaje o rendimiento
luego de completar la tarea.

Sobre las emociones, es indiscutible el auge en las dos ultimas décadas de las
investigaciones que tratan de explicar o comprender la incidencia de los componentes
afectivos, motivaciones y emocionales en los procesos de aprendizaje (Garcia-Vila et al.,
2022; Mellado et al., 2014; Valdivia-Yabar, 2025; Gémez-Chacén & Marban, 2024). Su
definicion ha sido controversial dadas las distintas conceptualizaciones sobre el término,
en donde se logran identificar definiciones dicotémicas, estimulantes-paralizante 6
agradables-desagradables, hasta las mas recientes conceptualizaciones propuestas por
Loépez-Cassa y Bisquerra-Alzina (2023); Pekrun (2024); Pekrun et al. (2017); Pekrun y
Perry (2014), para quienes existen las denominadas emociones académicas articuladas a
lamuy conocidateoria del valor/control. Estosautores definenalasemocionesacadémicas
como la excitacién afectiva que esta directamente vinculada a actividades de logro (por
ejemplo, estudiar) o resultados de logro (éxito y fracaso) (Gonzalez et al., 2017). Su
comprension tiene multiples alcances para quienes tienen bajo su responsabilidad la
enseflanza, entre ellos: (a) reducir o quizas erradicar la idea que las emociones de los
estudiantes obedecen a rasgos inmutables, para comprender que son variables y maleables
en funcion de la asignatura, de cada momento, de la tarea; (b) aceptar que aspectos como
el autoconcepto, la autoconfianza son dispositivos intrinsecos que permiten disfrutes en
los procesos de aprendizaje, mientras que una atencién excesiva en los resultados es
una de las causas que desemboca en ansiedad, vergiienza, frustracion y desesperanza;
(c) reconocer la necesidad de disefiar ambientes de ensefianza y aprendizaje adecuados
para que la autoconfianza pueda hacerse consciente y gestionarse; y, (d) erradicar la
idea dicotomica de las emociones y su relaciéon con el aprendizaje, en otras palabras,
no siempre una emocion positiva genera resultados positivos o una emocion negativa
genera resultados negativos; para que sean productivas, es necesario centrarse en la tarea
(Pekrun et al., 2017; Pekrun & Stephens, 2012; Romero et al., 2024).

Como puede notarse son las emociones uno de los aspectos relevantes en los
procesos formales de la educaciéon que deben seguirse profundizando y, sobre todo,
trabajando en los contextos de formacion de docentes. Las investigaciones de Gonzalez
et al. (2017), indican que los estudiantes menos ansiosos y mas esperanzados logran
mayores niveles percibidos de instrumentalidad y autoeficacia, elementos que facilitan
planear, monitorear y evaluar la ejecucién de las acciones. Por el contrario, niveles
elevados de ansiedad ocasionan estrategias y rendimiento metacognitivos bajos (Chiang
& Liu, 2014; Kim & Hodges, 2012). Por lo tanto, “si los conocimientos académicos se
aprenden mejor si los alumnos tienen competencias emocionales, es fundamental
formar docentes emocionalmente competentes, que sepan diagnosticar y autorregular
sus emociones a través de programas de intervencidén que incluyan tanto lo cognitivo
como lo afectivo” (Borrachero et al., 2017, p. 19).
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Ahora, al interior de las emociones hay un elemento estructural, el foco-objeto,
que se viene consolidando como aspecto indispensable para comprender la tipologia
de emociones que se pueden presentar cuando nuestros estudiantes enfrentan una
tarea académica particular. Para Pekrun y Perry (2014), Fraschini y Tao (2023), el
foco — objeto es el aspecto que activa las emociones y nos permite distinguir entre una
epistémica, de logro o una social. De igual manera, este aspecto ayuda a comprender
por qué pueden existir emociones que pertenecen a varias categorias segtn el foco
objeto identificado. Asi, por ejemplo, cuando el foco objeto esta en la incongruencia
cognitiva, tendriamos emociones de orden epistémico, que son emociones articuladas
con los procesos de construccion de conocimiento en el aula, la duda la novedad, la
contradicciéon. En cambio, cuando el foco objeto esta en el éxito o el fracaso personal
al desarrollar la tarea, estariamos hablando de emociones de logro, definidas como
aquellas emociones relacionadas con actividades de rendimiento o con sus resultados
de éxito y fracaso. Finalmente, si el foco objeto esta en la interaccién entre sujetos,
estariamos hablando de emociones sociales, como aquellas que surgen en relacién con
otras personas en contextos de aprendizaje. Identificar entonces, el foco objeto, puede
ayudarnos a comprender de mejor manera si las emociones estan vinculadas con la
tarea o hay algo mads; a establecer posibles interacciones entre las emociones y aquellos
elementos de naturaleza metacognitiva que llevan a nuestros estudiantes a gestionarlas
y, también, a construir intervenciones pertinentes para el desarrollo de habilidades de
orden naturaleza metacognitiva.

Las situaciones antes expuestas son sustento estructural del presente estudio
que busca indagar: como se relacionan las emociones con los juicios metacognitivos de
futuros docentes al ensefiar a argumentar en clases de ciencias, teniendo como eje de
articulacidn, el foco objeto emocional.

Método

La investigacién cualitativa con un enfoque descriptivo-interpretativo se apoyo
en la denominada Investigacion Basada en el Disefio (IBD). Enfoque de investigacion
en el campo educativo que posibilita hacer mas conscientes a los participantes de su
rol como promotor de procesos de aprendizaje en profundidad (McKenney & Reeves,
2012), esto porque se desarrolla en contextos reales, parte de problemas auténticos y
posibilita, desde la estructuracion de ciclos reflexivos, el disefio, la implementacion,
la evaluacion y realimentacion de las intervenciones. En definitiva, el contexto real, la
realizacion de dos ciclos reflexivos y la produccion conjunta, se asumen como criterios
que sustentan el desarrollo de la IBD seleccionada para esta investigacion (Brown, 1992;
Collins et al., 2004).
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Participantes y Proceso Formativo

Se tuvo la participacion de 25 docentes en formacion inscritos en un programa
de licenciatura de una universidad publica colombiana. La decisién de participar en
este proceso fue voluntaria y se hizo al interior de la catedra “didactica especial de la
Biologia”, que corresponde a una de las asignaturas de la recta final de su formacién
como docentes. La duracion del proceso formativo en esta asignatura correspondié a 16
semanas, tiempo definido institucionalmente para cada semestre académico. Durante
este tiempo, se desarrollé un proceso formativo que tuvo como actividades centrales, las
siguientes:

« Aplicacion, al inicio y al final del semestre, de un cuestionario que indagé
sobre varios aspectos, entre ellos los que exponemos en este documento:
emociones (académicas, de logro y epistémicas) y los juicios metacognitivos.
Resultados y discusiones que son objeto de presentacion en este articulo.

 Planeacion y desarrollo de dos clases sobre un tema de biologia elegido por
ellos.

« Realimentacion del trabajo desde la evaluacion de sus propios desempeiios

« Discusiones teodricas sobre la ensefianza de la argumentacioén en clase de
ciencias.

Instrumentos

Se aplicdé un cuestionario que combind preguntas de diferente tipologia.
Inicialmente dos escalas tipo likert para obtener informacién tanto de las emociones
como de los juicios metacognitivos. En el caso de las emociones se incorpord, al
cuestionario, la escala utilizada por Davila et al. (2014), que indaga la valoracién de 18
emociones ante una tarea especifica. Cada participante tiene la posibilidad de asignar
un valor entre 1y 5, segun la intensidad de la misma (1 menor intensidad, 5 mayor
intensidad). Para el caso de los juicios metacognitivos y teniendo en cuenta la teoria de
Scharw (2009), se elaboré una propuesta validada por juicio de expertos y prueba piloto,
que indagé la asignacion cuantitativa a 18 juicios metacognitivos sobre la ensefianza
de la argumentacién en clase de ciencias Los juicios fueron distribuidos en juicios
proyectivos-planeacion, concurrentes-monitoreo y posdictivos-evaluacion (ver Figuras
1y2).

El segundo tipo de preguntas esta relacionado, entre otras cosas, con el
planteamiento de la siguiente situacién que invitaba a analizar y reflexionar sobre su
rol como docente: fuiste elegido para orientar una clase proyectada al desarrollo de la
argumentacion en clase de ciencias. Describe como te sientes (0 cOmo te sentiste, si se
trata del final del proceso) al asumir este reto. Con esta situacion se logro la obtencién de
datos cualitativos que ayudaron, ademas de conocer un poco mas sobre las emociones,
a ampliar la comprensidn de las relaciones entre emociones y juicios metacognitivos.
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Figura 1

Juicios metacognitivos vinculados con la ensefianza de la argumentacion

No Juicio
] Tengo informacién sobre como se construye una propuesta orientada al desarrollo de la
argumentacion en ciencias, pero no logro recordarla.
2 | Enla construccion de la propuesta controlo qué tan bien estoy logrando el objetivo
3 Considero que requiero de mas tiempo para poder profundizar sobre como valorar la fuerza de
un argumento
4 | Fue facil para mi construir la propuesta
5 Pienso que no tendré dificultades para construir una propuesta proyectada al desarrollo de la
argumentacion en el aula
Podré utilizar mis conocimientos sobre la argumentacion en ciencias para construir propuestas
6 | de clase proyectadas al desarrollo de la argumentacién en los estudiantes, pero considero que
debo leer mads sobre el tema.
- En la construccion de la propuesta sé controlar los aspectos que podrian imposibilitar el logro
del objetivo
8 Considero que requiero de mas tiempo para poder profundizar sobre como valorar la estructura
de un argumento
9 Los conocimientos que previamente asumi tenia sobre la argumentacion en ciencias han sido
suficientes para lograr el objetivo propuesta en la tarea.
10 | Tuve éxito en la construccion de la propuesta
1 En la construccion de la propuesta consolido la idea que es facil lograr el objetivo planteado en
ella
12 | Considero que es necesario profundizar mucho mas para comprender el objetivo de la tarea
13 Al construir la propuesta me doy cuenta que mis conocimientos son suficientes para identificar
la estructura y la funcién de un argumento.
14 | Los conocimientos fueron suficientes para lograr el objetivo
15 Considero que no tendré dificultades para diferenciar entre la estructura y la fuerza de un
argumento.
16 Necesito dedicar mucho mas tiempo a la construccion de una propuesta que aporte al desarrollo
de la argumentacion en clase de ciencias
17 P?ra un mejor rendimiento debo leer mucho mas sobre lo que se asume es argumentar en clase
ciencias
18 | He tenido tareas como estas pero no logro recordar cémo las realicé.
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Figura 2

Agrupacion de los juicios anteriores seguin su clasificacion

Item con el cual se valorara

Juicio Juicios Juicios Juicios
prospectivos concurrentes | retrospectivos

Juicio de aprendizaje 3,6,8
Juicio de facilidad de aprendizaje 5,15 12, 14, 16
Juicio de facilidad de solucién 11 4
Juicios de confianza 9,13
Juicio de confianza on-line
Juicio de sentimiento de conocimiento 1,18
Precision de rendimiento 2,7 10, 17

Procedimiento de Colecta de Datos

Se desarrollaron tres momentos generales que hacen parte de la IBD propuesta
(Ver Figura 3). El primer momento de exploracion, tuvo como objetivo identificar,
mediante la aplicacion de los instrumentos, las relaciones entre emociones y juicios
metacognitivos al iniciar el proceso formativo. En el segundo momento, de disefio,
ejecucion, reflexion y redisefio. Aqui, cada estudiante selecciona, planea, ejecuta y evalta
dos ejercicios de ensefianza de la argumentacion en el aula. Es un momento en donde
procesos de auto evaluacion, coevaluacion y metaevaluacion se aplican a las clases
ejecutadas como ejercicio practico-reflexivo que permite un ejercicio mas consciente e
intencionado sobre lo que se hace y que se siente al hacerlo. El momento tres se dedica a
la discusion de los aspectos relevantes identificados en el momento uno y dos y termina
con la aplicacién, por segunda vez, del cuestionario que indaga elementos de orden
emocional y metacognitivo.
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Figura 3

Fases de la IBD aplicada en el proceso formativo

| MOMENTO UNO: de exploracion |

> Concepto > Objetivo > Criterios >

Y

MOMENTO DOS: diseio, ejecucién, evaluacion y redisefio

A [ Ejecucion ] [Evaluacio’n]

[ Ejecucion ] [Evaluacic’)n]

| MOMENTO TRES: Discusién final |

> Concepto > Objetivo > Criterios >

Analisis de Datos

El analisis de la informacion tuvo dos tipos de analisis, primero descriptivo v,
luego interpretativo. Para el andlisis descriptivo, se recogen las valoraciones cuantitativas
asignadas por cada participante a los juicios metacognitivos y a las emociones propuestas
y se ilustran mediante diagramas de cajas y bigotes. Algunos aspectos propios de estos
diagramas son: que la construccion se sustenta en el ordenamiento ascendente de dichas
valoraciones y el célculo de la mediana, para ser representados en cuartiles: Q1 y Q3.
Ademas, que la caja indica el 50 % central de los datos obtenidos y comprendidos entre
los cuartiles mencionados y, finalmente, que la linea interna representa la mediana.

El analisis interpretativo se apoya en la perspectiva del analisis de contenido
cualitativo (Mayring, 2014). Este anadlisis se muestra inicialmente desde una perspectiva
general realizado a las respuestas de los participantes ante la situacion propuesta de
describir cémo se sintieron antes y después de asumir el reto de enseflar a argumentar
en clase de ciencias. Luego, se toma como ilustraciéon un caso ejemplar de uno de los
participantes quien mostrd claridad y suficiencia en el contenido vinculado tanto
a lo emocional como a lo metacognitivo. Ahora, tanto para el analisis interpretativo
en general como para el caso seleccionado, se identificaron oraciones con sentido, en
cada una de las respuestas construidas por los participantes. Las oraciones con sentido
seleccionadas, se definen como aquellos textos que permiten identificar, desde el foco
objeto emocional, posibles relaciones entre lo emocional y lo metacognitivo.

Con el primer analisis, se da respuesta a los cambios en las valoraciones a los
juicios metacognitivos y a las emociones; con el segundo se responde a la comprension
de posibles relaciones entre las dos dimensiones objeto de estudio, teniendo como eje de
articulacidn el foco objeto.

Rev. Bras. Pesqui. Educ. Ciénc., 25, 64491, 1-24, 2026 9



Ortega

Resultados

En relacién con los juicios metacognitivos (JM), las Figura 4 muestra el antes
y después de los datos obtenidos. Como orientacion para su lectura: J3, por ejemplo,
corresponde al juicio nimero tres: Considero que requiero de mas tiempo para poder
profundizar sobre como valorar la fuerza de un argumento (ver Figura 1).

Figura 4

Valoracion de los juicios metacognitivos antes y después del proceso

[ Antes [ Después

Prospectivos Concurrentes Evaluativos
54 o ) ) ) — o
4 4 o ) —_— — - —_
C
hel
®
35 3 ] o o - — = o
+—
C
3
o
2 - o — -_— — o el —
1 4 o o L o L Lt L o H

3 )6 J8 J5 J15 J1 J18 J9 J13 Ji1  J2 J7 J12 J14 Jie J4 Ji0 J17

Juicio metacognitivo

Sobre los JM, en términos generales, hay un aumento en los promedios finales
para cada tipologia. En relacion con los juicios de aprendizaje prospectivos (J3, J6 y J8),
la valoracién permite pensar en que los futuros docentes reconocen la necesidad de
conocer mas sobre procesos evaluativos en el tema argumentativo, pues hay conciencia
de la relevancia de comprender mucho mas y con mas tiempo, aspectos estructurales y
funcionales para evaluar la solidez de los argumentos. Sobre los juicios de facilidad de
aprendizaje, (J5 y J15), se podria decir que hay un importante nivel de confianza en los
conocimientos que tiene cada docente en formacion para asumir el reto propuesto y en
aquellos que se han adquirido durante el proceso. Los tltimos JM antes de asumir el reto
propuesto son los de sensacion de conocimiento (J1 y J18); en estos, el aumento en la
valoracidn a final del proceso puede vincularse con los juicios de aprendizaje. Recordar
con mayor facilidad una situaciéon o una tematica depende del nivel de apropiacion y
de aprendizaje que se haya adquirido sobre la misma, situacién que no es lo que se
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evidencia en los resultados finales asignados por los docentes en formacién a los JM
de aprendizaje. Sobre los juicios concurrentes, se puede decir que, en los de facilidad
de solucién (J11), confianza (J9 y J13) y precision (J2 y J7), hay un elemento comun a
excepcion del J9, y es que no solamente aumenta el promedio final, sino que, ademas,
disminuyen el rango intercuartil, en otras palabras, se gana mayor precision en las
valoraciones asignadas, al disminuirse la dispersion de los datos. Este hecho puede ser
indicativo del incremento en la comprensidn de los objetivos de la tarea, las actividades
desarrolladas y el éxito en la misma. En otras palabras, se logra mayor consciencia en las
actividades de regulacion metacognitiva.

Finalmente, estan los juicios retrospectivos de facilidad de aprendizaje (J12,
J14 y J16), solucién (J4) y precision (J10 y J17). Sobre ellos se puede decir que no hay
uniformidad en los resultados. El J14 aumenta el rango intercuartil con una tendencia
a valores mas bajos, quizas es un indicativo de la no seguridad y conciencia sobre la
suficiencia de sus conocimientos para enfrentar el reto, aspecto que puede ratificarse en
el aumento de las valoraciones dadas a los juicios 12 y 16, indicadores de la necesidad
de mayor profundizacion en el tema. El J4 disminuye el promedio al final del proceso,
una posible explicacion es la mirada critica que se hace al desarrollo de la actividad,
en donde hay conciencia sobre posibles dificultades para enfrentar el reto propuesto.
En el J10, referido al éxito en la tarea, la disminucion del rango intercuartil puede ser
indicativo del criterio critico sobre una actividad en la cual sus conocimientos no son
suficientes tal y como se pudo evidenciar en la valoracion final obtenida a juicios como
el 12,140 17.

Sobre las emociones positivas (ver Figura 5), se muestra la comparacién antes
y después de las valoraciones obtenidas a las emociones analizadas cuando se plantea
la actividad concreta, a los participantes, de ensefiar a argumentar en clase de ciencias.
Tres comportamientos generales pueden identificarse en esta comparacidon, que
invitan a realizar estudios que combinen elementos de orden cualitativo para lograr
comprenderlos en profundidad. El primero de ellos, el aumento del rango intercuartil
(recordemos que este concepto hace referencia a la medida de dispersion que expresa
la amplitud del 50 % central de los datos en una distribucion). Esta situacion, para
emociones positivas como alegria, amor, entusiasmo, satisfaccion y felicidad puede
indicar que las valoraciones, aunque se conserva el mismo promedio, se dispersan atn
mas con tendencia a la asignacion de valores mas bajos al final del proceso. Inquietan
estos resultados si tenemos en cuenta la importancia de lograr que nuestros estudiantes
en sus procesos formativos consoliden emociones positivas, sin embargo, sabemos
también que una emocidn positiva, como se manifestd anteriormente, puede tener un
foco activador vinculado con incongruencias cognitivas o de éxito, que se manifiestan
en estas valoraciones bajas, pero que al mismo tiempo pueden originar acciones
metacognitivas relevantes para lograr reducir esos estados emocionales adversos.
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Figura 5

Promedios de la valoracion de las emociones antes y después del proceso
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El segundo comportamiento es la disminucién del promedio y el aumento del
rango intercuartil que se identifica en la confianza. Posiblemente es una respuesta a
una mayor conciencia sobre las deficiencias conceptuales en una tematica como la
enseflanza de la argumentacion y que fueron reconocidas en las valoraciones a juicios
metacognitivos vinculados con este aspecto. Finalmente, el tercer comportamiento es el
aumento en el promedio final asignado a emociones como la admiracién o la sorpresa,
posiblemente, hay emociones que pueden ser motivadas por la relacion con el otro, en
el caso de la admiracidn, y que para nuestros estudiantes puede ser importante al estar
enmarcados en un proceso educativo formal o, para el caso de la curiosidad, por la
incertidumbre que pueden generar las discrepancias de orden cognitivo al comprender
las distancias o posibles incongruencias entre sus conocimientos y los que se requieren
para realizar la tarea asignada.

Sobre las emociones negativas, identificamos también tres comportamientos.
Primero, la disminucién del rango intercuartil y la conservaciéon del promedio en
emociones como la ira o tristeza, indicativo de la claridad en las demandas del reto y
cuya frecuencia de aparicion fue reduciéndose durante el proceso formativo. Segundo,
aumento del rango intercuartil y disminucion del promedio del miedo, con una
tendencia de valores mas bajos al final del proceso. Tercero, promedios iguales antes
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y después del proceso en emociones como ansiedad y preocupacion. Investigaciones
sobre estos comportamientos indican que la ansiedad, por ejemplo, puede ser una
emocién activadora negativa, resultado del alto valor y bajo control expuesto por las
personas ante una tarea especifica y puede estar asociada al aumento de estrategias de
orden metacognitivo que requieren poco esfuerzo, de ahi la relevancia de identificar
dicho foco objeto.
Discusion

Como podemos notar, un analisis descriptivo puede ser importante en los
procesos educativos, pero insuficiente. La discusién que se expone a continuacién
evidencia datos que nos ayudan a lograr comprensiones mucho mas profundas sobre
lo investigado y, seguramente, a proponer intervenciones para fortalecer los procesos
formativos. En este sentido, desde el andlisis de contenido cualitativo que se hizo a las
respuestas construidas por los participantes, se logro identificar lo siguiente:

« Los focos emocionales (circulo azul interno de las Figuras 6a a 6e) como
la incongruencia cognitiva asociada al conocimiento y al aprendizaje, las
implicaciones de la ejecucidn de la tarea y al éxito tras su realizacion, pueden
estar asociados tanto a emociones positivas (circulo verde parte superior:
felicidad o entusiasmo) como a emociones negativas (circulo verde parte
inferior: inseguridad, temor, nerviosismo). Un aporte para la comprension
de por qué ante una misma tarea se podemos tener emociones con diferente
valoracidn: emociones positivas (felicidad o entusiasmo), emociones negativas
(inseguridad, temor, nerviosismo).

o« Los focos objeto permiten comprender relaciones con los juicios
metacognitivos' y las emociones positivas y/o negativas (circulo intermedio
superior e inferior).

o La linea horizontal continua o punteada significa que en las respuestas
construidas por los participantes se pueden encontrar emociones positivas o
negativas, para el caso de linea continua o los dos tipos de emociones para el
caso de la linea punteada).

« Finalmente, que los juicios metacognitivos proyectivos, concurrentes y
evaluacion, aparecieron al final de proceso, y siempre apoyados en focos
emocionales de aprendizaje, de resultado y de actividad.

1 En éste circulo externo, en la seccién de color marrdn, se indican elementos de conciencia y conocimiento
que también hacen parte de la metacognicién y que podrian, en algin momento, ayudar a complementar la
interpretacién de los juicios metacognitivos.
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Figura 6

Emociones antes y después del proceso formativo
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El Foco Objeto y Su Relacion con la Emocion

Utilizaremos como sustento para la discusion algunos textos construidos por
una de las docentes en formacion al describir, antes y después, cémo se sintieron al
asumir el reto de ensefiar a argumentar en ciencias (ver Figura 5). Los textos elegidos se
lograron seleccionar luego de un tamizaje, que permitié ubicar informacién pertinente
y sustancial, en las respuestas elaboradas por una de las docentes en formacién que
representa el grupo de participantes.

En los textos elegidos, la futura docente manifiesta posibles incongruencias
aprehendidas o resueltas sobre la argumentacion durante su proceso formativo: “no es
lo mismo generar una argumentacion a tratar de comprender de manera rapida y eficaz
la argumentacién que pueden dar los estudiantes...no solamente es generar un debate
el cual se generen diferentes puntos de vista...”. En éstas, el conocimiento como foco-
objeto activador, posibilita a la futura docente manifestar aprendizajes importantes, por
ejemplo, evaluar los argumentos de sus estudiantes o asumir la argumentacién como
proceso de aprendizaje (Vélez-Guiérrez & Ruiz-Ortega, 2025).
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Figura 7

Textos construidos por una docente en formacion antes y después del proceso

Estudiante - momento uno

Estudiante - momento dos

Es muy preocupante pensar en lo complejo
que es fomentar la argumentacion en el aula de
clase, la preparacion que se requiere para poder
promover un debate, un debate consiente del cual
se pueda extraer diferentes aspectos a tener en
cuenta, aspectos que aporten a la construccion
de un conocimiento, el planear estrategias para
los estudiantes con las que estos se identifiquen
y al mismo tiempo estén aprendiendo el area de
ciencias, de modo que la ciencia no sea una area
dentro del aula o de un laboratorio, sino mas bien
una ciencia que esté al alcance de todos, una ciencia
que los estudiantes sean capaces de entender
contextualizar y explicar. Por lo tanto, me siento un
poco insegura, ya que considero que ain me falta
recorrido en el tema para poder brindar una clase
proyectada a este tema, siento que la preparacion
hasta este momento no ha sido la mas enfocada a
la argumentacion en ciencia lo que lleva a sentir el
vacio en esta tematica.

Uno de los puntos importantes que también se
debe destacar es que no es lo mismo generar
una argumentacion a tratar de comprender de
manera rapida y eficaz la argumentaciéon que
pueden dar los estudiantes, se necesita un tipo de
flexibilidad y habilidad como para captar la idea del
estudiante y poder acoplarla y reajustarla al tema
en cuestion; no creo que sea simplemente escuchar
la argumentacion del estudiante y que el docente
no comente nada y le dé la palabra al estudiante
siguiente, creo que se necesita mas que eso.

Para asumir el proceso de la argumentaciéon me
senti, por una parte, muy entusiasmada de poder
asumir ese reto, ya que a la hora de enfrentarse a
dicha actividad hay varios factores que influyen,
por lo cual al momento de planificar la clase toca
ser muy cuidadoso para tomar la informacién
mas pertinente seleccionando estudio de casos,
cuestiones socio cientificas, con las que se
realizara el debate.

Felicidad, entusiasmo. Fue un gran reto e
interesante que me motivd y me inspiro
a fortalecer la construcciéon de espacios
argumentativos, porque es una cuestion de gran
importancia para la formacion en el proceso de
enseflanzay aprendizaje, es una experiencia muy
enriquecedora para mi, como docente y para los
estudiantes, puesto que mediante la interaccion
generada por episodios argumentativos, se
pudo ampliar y fortalecer los conocimientos,
ademas se pudo crear explicaciones cientificas
y apropiadas mediante la elaboraciéon de un
argumento bien estructurado que presenta
datos y justificaciones que vayan apoyadas de
afirmaciones, porque mi principal enfoque fue
promover la argumentacion mediante cuestiones
socio cientificas que permitan el desarrollo
del pensamiento critico, que sea justificado
mediante argumentos con mayor solidez.
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Figura 7

Textos construidos por una docente en formacion antes y después del proceso (continuacion)

Estudiante - momento uno Estudiante — momento dos

Elreto de generar argumentacion cuando el docente | Satisfaccién porque ahora sé como hacer que
no se ha familiarizado con este tema puede llegar a | mis educandos, con ayuda de la argumentacion
ser hasta contraproducente porque no solamente | en biologia, puedan ser unas personas criticas
es generar un debate el cual se generen diferentes | y quizd con un mejor coeficiente intelectual;
puntos de vista, sino que, también es necesario tener | que no solo aprendan a dar respuesta a
en cuenta las respuestas de los estudiantes y que el | preguntas generales y dicotdmicas sino también
docente dirige esas respuestas y tenga la capacidad | explicativas, que son las que mas interesan en
de jugar con esas ideas y seguir enfocando el debate | la argumentacion y las que mds nos sirve para
en el tema que se esté planteando, pues gracias a | la vida cotidiana porque considero que en las
las clases que se hicieron en el aula durante este | aulas se deberia ensefar no solo teorias, si no
semestre se evidenci6 que es muy facil desviarse del | cosas que se puedan aprender para todala viday
tema principal que en este caso eran las discusiones | que sirven en otros campos, al igual, esto puede
cientificas y encaminarse por los lados sociales, | despertar curiosidad respecto a los temas dados
politicos o religiosos, etc.; haciendo que el debate | por lo que el educando no solo se quedara con lo
no sea muy efectivo. que ha aprendido si no que puede indagar fuera

. . . del aula.
En estas clases pude evidenciar varias cosas; una

de estas cosas es el potencial que tengo en cuanto
a todos los factores que se deben tener en cuenta
cuando se vaya a ensefar en el aula de clases, ya
sea por el tono de voz, el liderazgo, generar buen
ambiente de estudio entre otras cosas. Por ultimo,
es bueno que se sigan fomentando este tipo de
actividades ya que puede fortalecer mds este
aspecto que comunmente falta en los docentes en
la actualidad.

También, como se manifestd anteriormente, se identificaron emociones de logro
al tener como foco-objeto que las activa, la accién misma y el éxito en su realizacion
(emociones de logro de actividad y emociones de logro de resultado, respectivamente).
En el escrito frases como: “..pues gracias a las clases que se hicieron en el aula durante
este semestre se evidenci6 que es muy facil desviarse del tema principal que en este caso
eran las discusiones cientificas y encaminarse por los lados sociales, politicos o religiosos,
etc... pude evidenciar varias cosas; una de estas cosas es el potencial que tengo...”, el foco
de atencion esta en el analisis que se hace sobre las implicaciones de la ejecucién de la
tarea y al éxito tras su realizacion.

Sumado a lo anterior, también puede decirse que hay dos tipos de relacion
temporal entre el sujeto y el objeto: prospectivo (“...los factores que se deben tener en
cuenta cuando se vaya a ensefar en el aula de clases...) y retrospectivo (“..se evidencio
que es muy facil desviarse del tema principal... pude evidenciar varias cosas; una de estas
cosas es el potencial que tengo...). Lograr identificarlos e intervenirlos, podria ayudar
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a la reduccidon de aspectos que generen inseguridad o preocupacion al desarrollar la
tarea, y simultaneamente, aportarian a comprender por qué el cambio de una emocién
negativa al inicio del proceso (como la inseguridad) a una positiva al final del éste (como
el entusiasmo o la felicidad).

El Foco Objeto y Su Relacion con los Juicios Metacognitivos

El vacio de conocimiento manifestado y la atencién a la actividad misma, como
focos objeto, son importantes en la medida en que éstas sustentan el desarrollo o
mejor la conciencia de varios aspectos de naturaleza metacognitiva: en primer lugar,
el conocimiento declarativo sobre la persona: “aun me falta recorrido en el tema... la
preparacion que se requiere para poder promover un debate... se necesita un tipo de
flexibilidad y habilidad como para captar la idea del estudiante y poder acoplarla y
reajustarla al tema en cuestion; no creo que sea simplemente escuchar la argumentacion
del estudiante y que el docente no comente nada y le dé la palabra al estudiante siguiente,
creo que se necesita mas que eso’; es un tipo de conocimiento que puede ser utilizado
como motivacién para buscar y comprender nueva informacion que reduzca la brecha
entre lo que se sabe y lo que se quiere aprehender (Silvia, 2010). Ahora, identificar este
tipo de relacion entre el conocimiento personal y la incongruencia cognitiva como
foco objeto puede ayudarnos a comprender por qué, por ejemplo, hubo aumento en
la valoracién final a juicios metacognitivos como el J12 (Considero que es necesario
profundizar mucho mas para comprender el objetivo de la tarea) o disminucién para
el caso del juicio metacognitivo 14 (Los conocimientos fueron suficientes para lograr el
objetivo).

En segundo lugar, se logré un conocimiento declarativo mucho mas relevante
sobre la tarea: “..en las aulas se deberia ensefar no solo teorias, si no cosas que se
puedan aprender para toda la vida y que sirven en otros campos ... la elaboracién de un
argumento bien estructurado que presenta datos y justificaciones que vayan apoyadas de
afirmaciones ...”. Aqui, hay un andlisis sobre las caracteristicas de la tarea, por ejemplo,
que el debate aporta a la construccién de conocimiento, que los contenidos que se llevan
al aula para debatir estén conectados con la realidad de los estudiantes o que la estructura
de los argumentos esté evidenciada en datos, afirmaciones y justificaciones. Quizas, este
conocimiento sobre la tarea puede explicar el aumento en las valoraciones identificadas
al final del proceso en juicios metacognitivos relacionados con la construccion de la
propuesta (J2: En la construccion de la propuesta controlo qué tan bien estoy logrando
el objetivo y J7: En la construccion de la propuesta sé controlar los aspectos que podrian
imposibilitar el logro del objetivo).

En tercer lugar, focalizar la atencion en lo epistémico y en la actividad permite
conocimientos mucho mas precisos sobre las acciones de regulacién metacognitiva de:

a. Planeacion: “..la preparaciéon que se requiere para poder promover un

debate, un debate...al momento de planificar la clase toca ser muy cuidadoso
para tomar la informacién mas pertinente seleccionando estudio de casos,
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cuestiones socio cientificas, con las que se realizara el debate...me motivé
y me inspiré a fortalecer la construcciéon de espacios argumentativos...
mediante cuestiones socio cientificas”).

b. Monitoreo: “mediante la interaccion generada por episodios argumentativos,
se pudo ampliar y fortalecer los conocimientos, ademas se pudo crear
explicaciones cientificas y apropiadas mediante la elaboraciéon de un
argumento bien estructurado que presenta datos y justificaciones que vayan
apoyadas de afirmaciones...) y

c. Evaluacién: “..se pudo ampliar y fortalecer los conocimientos... ahora sé
cdmo hacer que mis educandos, con ayuda delaargumentacion en biologia...).

En las tres relaciones anteriores, las estrategias utilizadas por la docente en

formacidn para gestionar las emociones iniciales, si bien sintié debilidad en sus propias
habilidades y estrategias, quizas asumio que éstas podrian regularse para superar las
tareas de aprendizaje propuestas (control sobre la tarea). En este sentido, las estrategias
metacognitivas fueron dirigidas, en primer lugar, a regular la situacion propuesta:
enseflar a argumentar. Para la docente en formacion, el reto implicé una preparacion
consciente que posibilitara “la construcciéon de espacios argumentativos” vy, para
lograrlo, fue necesario “tomar la informacién mas pertinente seleccionando estudio de
casos, cuestiones socio cientificas, con las que se realizara el debate”. En segundo lugar
y muy importante para tenerse en cuenta como estrategia de gestion de las emociones
negativas, fue la estrategia dirigida a regular competencias necesarias para el desarrollo
de la argumentacion en el aula de ciencias: “no creo que sea simplemente escuchar la
argumentacion del estudiante y que el docente no comente nada y le dé la palabra al
estudiante siguiente, creo que se necesita mas que eso... es necesario tener en cuenta
las respuestas de los estudiantes y que el docente dirige esas respuestas’, situacion
que posibilité, al final del proceso, crecimiento en competencias importantes para
asumir el reto: identificar respuestas explicativas, promover debates conscientes, crear
explicaciones cientificas y apropiadas, seleccionar estudio de casos y cuestiones socio
cientificas y, con ello, tener seguridad sobre su aprendizaje: “...ahora sé cdmo hacer que
mis educandos, con ayuda de la argumentacidn en biologia, puedan ser unas personas
criticas...”

Reflexion Final

En definitiva, dos focos objeto fueron identificados como nucleo central:
incongruencia cognitiva y el éxito atribuido a la realizacién de la tarea, que pueden
ser utilizados para construir propuestas de ensefianza y aprendizaje pertinentes en la
formacion de docentes. Importante decir que, si bien estos focos fueron identificados
para tareas especificas como la ensefianza de la argumentacion en clase de ciencias, su
comprension también podria extenderse como marco metodoldgico y/o teérico a otros
escenarios que promuevan el desarrollo de acciones epistémicas como la explicacion, el
planteamiento de hipétesis, la modelacidn, entre otros.
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La incongruencia cognitiva (IC), sin duda esta asociada al aprendizaje y a la
construccién de conocimiento. La IC se entiende como una situacion de discrepancia
entre lo que la persona cree saber y poder hacer y lo que realmente encuentra en la
tarea o en la informacion que se discute o se suministra en el aula. En esta investigacion
se evidencié que la IC ademas de activar valoraciones metacognitivas, también generd
simultaneamente respuestas emocionales durante el proceso. Atender lo metacognitivo,
especificamente en lo relacionado con los juicios, es importante porque podriamos
permitir que nuestros estudiantes logren identificar la fuente del conflicto y tomar
conciencia de las distancias y relaciones que existen. entre un juicio proyectivo en
donde se percibe un control alto sobre la situacién, uno concurrente que, al identificar
la incongruencia impulsa a la busqueda y reorganizacién y, uno evaluativo en donde se
logra reinterpretar las valoraciones y se pueden reconfigurar futuras expectativas.

En lo emocional, dicha incongruencia cuando se asume como parte del proceso
de aprendizaje y de construccidon de conocimiento, podria ser un dispositivo para generar
emociones positivas como la curiosidad; sin embargo, cuando se asume como una
manifestacion de debilidad o de incapacidad, podria generar ansiedad y en consecuencia
llevar al estudiante a desistir del reto que se le propone. En este sentido, entender este
foco emocional como puente entre lo metacognitivo y lo emocional, se constituye en
factor sustancial del aprendizaje, ya que aportaria recursos de orden metacognitivo para
lograr mejores procesos de regulacién de los aprendizajes y, simultaneamente, daria
elementos que le ayuden a tolerar la incertidumbre que genera enfrentarse a retos como
el propuesto en este proceso.

Ahora, cuando el foco emocional es la misma actividad y el éxito que puede
traer consigo su realizacidn, el foco de atencidén tiene su mirada en la manera coémo
cada estudiante organiza su trabajo hacia el logro, regula su actuacién y valora si
alcanza o no la meta propuesta. En relacion con los juicios metacognitivos, por ejemplo,
el sujeto, podria proyectar o estimar la complejidad de la tarea y hacerse consciente
de la disponibilidad de recursos para desempefarse en ella, para lograr un buen
rendimiento o para completarla con éxito. En este mismo sentido, este foco emocional
ayudaria a monitorear el trabajo en términos de avance adecuado en los desempeios la
posibilidad de ajustarla en el momento o, luego de una valoracién del mismo, establecer
correspondencia entre el esfuerzo invertido, el resultado obtenido, y la pertinencia de
conservacion o ajuste de las estrategias empleadas para futuras experiencias.

En lo emocional, articulado a este componente metacognitivo, es importante
porque nuestros estudiantes comprenden que valoraciones como la dificultad de la
tarea, la relevancia de realizarla o las posibilidades que se tienen de realizarla con éxito,
estan estrechamente vinculadas con emociones de logro que orientan el compromiso, la
persistencia, la calidad del monitoreo y la disposicion a ajustar sus acciones.
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