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LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

NUEVA AGENDA

PARA EL EXITO ESCOLAR

J. A. BERNAD
Universidad de Zaragoza

Introduccion

Todos los implicados en el campo de la ensefanza,
profesores, alumnos y padres, viven con tintes de
ansiedad los finales de curso bajo la implacable in-
seguridad que crea la posibilidad del fracaso -esco-
lar. Las estadisticas sobre esta plaga de la escuela
son elocuentes: uno de cada tres alumnos son ofi-
cialmente calificados de «fracasados en su oficio de
estudiantes» (33 por 100 en EGB, 40 por 100 en
BUP y 45 por 100 de los universitarios van retrasa-
dos de curso en la ensefanza superior espanola).
Dos hechos marcan tales estadisticas: por un lado,
el sentimiento de impotencia por parte de los acto-
res implicados; y por otro, la contradictoria exigen-
cia de una mayor eficacia pedida a la escuela como
consecuencia del también mayor nivel cultural que
necesita el ciudadano para sentirse Util y adaptarse

a la sociedad: ya no bastan las cuatro reglas y saber
leer y escribir.

Sabemos bastante del fracaso escolar y hay con-
ciencia comun de que este fendomeno ha sido sufi-
cientemente estudiado en lo que tiene de negativo.
Las Actas del | Congreso de Fracaso Escolar, cele-
brado en Zaragoza en abril de 1985 (Bernad, 1985),
son un especimen del tema. En esta perspectiva pa-
rece admitirse por todos que por este camino estan
bastante agotados los recursos disponibles para
acometer el mal. Consecuentemente, parece llega-
do el momento de enfocar el tratamiento del tema
por otros derroteros tendentes a responder una pre-
gunta crucia! y basica: ;Existen recursos todavia no
empleados por la escuela con vistas al logro de ma-
yores cotas de eficacia? Hoy muchos piensan que la
respuesta es afirmativa; y, por otra parte, nada bala-
di, pues existe la conviccion de que es mas caro

401



para los paises costear el fracaso que emplear re-
cursos en lograr mayar eficacia para la escuela (An-
derson y Armbruster, 1982). La vision positiva, que
en estas paginas ofrezco apunta a la propuesta de
programas de ensefianza sistematica de estrategias
de aprendizaje destinados al alumno e incorpora-
dos, de oficio, en los programas escolares. Al hacer-
lo no inventamos nada nuevo, pues existen varios
paises que lo vienen realizando en estos \ltimos
tiempos (Estados Unidos, URSS y Venezuela, por
citar ejemplos conocidos).

Considerado en su marco tedrico, este objetivo-o
agenda se sitUa en el espacio que queda hoy desa-
tendido en nuestros actuales planteamientos psi-
coeducativos, apoyados fundamentaimente en el
esquema conductista del aprendizaje, E-R, y segun
el cual lo fundamental del proceso de ensefianza/
aprendizaje se centra en la presentacion del material
que se aprende por parte del profesor (Weinstein y
Mayer, 1986). Al excesivo. optimismo del plantea-
miento E-R, basado en la idea de que.los estimulos
del profesor tienden a provocar respuestas siméiri-
cas y casi automaticas en los alumnos, se le objeta
el olvido de lo que ocurre en el interior de la «caja
transparentey, el alumno, en cuanto procesador ac-
tivo en el proceso de codificar (abstraer), almacenar
ssgmﬁcatwamente y recuperar (memoria) la informa-
cion derivada de los -correspondientes estimulos
provenientes del docente (Farmham-Diggory, 1977).
Por otra parte, nadie pone en duda.que la ayuda que
el ensenante puede proporcnonar "al alumno queda
limitada-en-la medida.en que-ignora lo que hace o
deja de hacer para aprender adecuadamente unos
determinados contenidos, .

Frente al enfoque conductlsta el planteamnento
cognitivo entiende que es decisivo para una eficaz
actividad instruccional tener en cuenta los-datos. de-
rivados del proceso del alumno. En este contexto,
hoy resulta evidente que las estrategias de pensa-
miento utilizadas por los sujetos en este proceso
marcan en gran medida la eficacia/ineficacia de los
aprendizajes en juego y por lo mismo del éxito/
fracaso de la escuela.

Antes de analizar la virtualidad atribuida a dichas
estrategias y para terminar estas ideas introducto-
rias, quiero indicar que la novedad de mi propuesta
—si es que alguna se le puede conceder— se sittia
en la perspectiva del éxito escolar;- instrumentado
én.programas-intervencion de caracter preventivo y
no en calidad de programas-remedio al fracaso -es-
colar. Bajo este punto de vista, mi propuesta se dis-
tancia de Jos llamados. programas compensatorios
{Agusti et al., 1985, entre nosotros); io que se tradu-
ce en la aceptacion de dos postulados -iniciales:

1.° La escuela debe ocuparse mucho mas de lo
que ahora hace de los componentes procesuales
del aprendizaje del alumno:y entre ellos y de modo
prioritario de las estrategias de aprendizaje/ense-
fianza, opsrativizadas en funcion de las variables
derivadas de la edad/etapa educativa (nivel), conte-
nidos del programa escolar (asignatura), categoriza-
¢ién de los alumnos por sus altos y bajos rendimien-
tos, de su pertenencia a primeros cursos {(noveles) y
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finalistas de los correspondientes ciclos escolares,

_etcétera. Es innegable que del conocimiento y apli-

cacion de estas estrategias se deriva un acrecenta-
miento de la capacidad de aprender en el contexto
escolar (Wang y Perverly, 1986).

2.° La escuela debe proponerse sistematicamen-
te dos tipos de objetivos: los concernientes a los
productos de aprendizaje —lo que se aprende— vy
los relacionados con los procesos —codmo se
aprende—. Una reforma educativa que olvide esta
bifocalidad en su punto de partida corre fataimente
el peligro de convertirse en potente causa indirecta
del fracaso escolar.

Por lo demas, este enfoque no pretende poner
entre paréntesis los imprescindibles esfuerzos del
ensefiante, tampoco considerar dos curriculos para-
lelos (contenidos, por un lado, y estrategias de
aprendizaje, por otro); mucho menos restar atencion
a los contenidos de los programas escolares, sino
que, por el contrario, se limita a trabajar dichos con-
tenidos en inseparable maridaje con las estrategias
de aprendizaje utilizadas' —o utilizables— por el
alumno en la consecucion de sus propuos aprendiza-
jes. Sobre esta base, las lineas que siguen se pro-
ponen bosquejar. lo-que puede constituir-una agen-
da de ensefianza/aprendizaje de estrategias de
pensamiento en contexto escolar. Ello me conducira
a esclarecer dos capitulos: principales que afectan a
dicha agenda: 1.° Las lineas metodoldgicas apropia-
das para la puesta en marcha de disefios instruccio-
nales que tomen en consideracion el uso de dichas
estrategias en el contexto escolar. 2.° Delimitar los
contenidos de un Programa de investigacion-inter-
vencion relativo a las mencionadas estrategias, con-
sideradas en su modalidad mdas basica o generales
(vs. especificas); asi como algunas indicaciones par-
ticulares sobre aspectos relacionados con el-modo
de entroncar la ensefianza/aprendizaje de las estra-
tegias dentro del curriculum escolar. Desde este su-
puesto, y por imperativo metodolégico, comenzaré
por esclarecer brevemente el significado psicolégico
del término estrategia.

Las estrategias de aprendizaje/
ensefanza, nueva frontera
del éxito escolar

Concepto de estrategia y sus clases

Partir del concepto de estrategia; en este contexto,
implica dejar en segundo término la metodologia co-
rrelacional, orientada, como es sabido, hacia la me-
dicion de los productos mentales como exponentes
de la capacidad mental que muy poco nos dicen de
los procesos realizados para obtenerios (Biggs,
1984), y adoptar la propia de la Psicologia Cognitiva,
dirigida al esclarecimiento de los planes, esquemas,
guiones, secuencias... utilizados por el alumno para
asimilar los contenidos curriculares (nivel descripti-
vo-experimental) y experimentacion controlada de



modelos previamente elaborados por. el investiga-
dor-profesor a partir del conocimiento del aluimno
(nivel prescnptwo-expenmental) Adopto el concep-
to de estrategia que hace referencia fundamental-
mente al.conjunto de mecanismos de control'y plani-
ficacion de 10s procesos cognitivos encaminados a
codificar, transformar y almacenar informacion
(Kirby, 1984) y, equivalentemente, a las regularida-
des con las que la mente accede a los conocimien-
tos (Bruner, 1978). Las estrategias se traducen, por
lo mismo, en reglas logicopsicologicas aplicadas a
los mas variados campos de la cognicion: percep-
cidén, atencion, memoria, lenguaje, etc., y compren-
den tanto los procesos de asimilacion como los de
descubrimiento. e invencién (Delclaux y Seonae,
1982).

Desde los afios 50 hasta el presente se habla,
dentro.de este campo, de estructuras de pensa-
miento (Piaget,1973; Johnson, 1982), de. estilos
cognitivos (Messick,  1976; Witkin y Goodenough,
1985), heuristicos y algoritmos (Galperin, 1976; Lan-
da, 1981, Franck, 1980), esquemas (Glasser, 1983;

Coll, 1983) etc. Actualmente, los estudios relacio-
nados con las estrategias de pensamiento se orien-
tan .en tres direcciones; .de ayuda y entrenamiento a
los alumnos con dificultades de aprendizaje (Newell
y Simon, 1973); elaboracion.de estrategias que faci-
liten el proceso de aprendizaje en campos concretos
de conocimiento (O'Neil, 1979) y, por ultimo, pro-
duccidn de programas (sofware) para la ensefianza
asistida por ordenador (Simén, 1979; Boden, 1984).

Un dato mds de interés en este tema es.compro-
bar que las investigaciones de los Ultimos -lustros
han permitido establecer algunas tipologias de es-
trategias de pensamlento en las que se distinguen,
entre otras: a) estrategias generales transferibles a
varios campos: del saber, y- especfficas, de aplica-
cion restringida; b) seriales, de corte -skinneriano,
con las que &l sujeto centra su atencidén en datos
particulares.para examinar posteriormente las cone-
xiones légicas que median. entre ellos, y holisticas,
que- utilizan simultdneamente un amplio conjunto de
datos buscando relacion con otros campos ya cono-
cidos 0 usando ampliamente de analogias de caréc-
ter, generalmente, muy idiosincratico (Norman,
1980; Ehlrich, 1975); c) estrategias de expertos,
frente a las utilizadas per los aprendices en un de-
terminado .campo del pensamiento (Glaser, 1983;
Hunt, 1983); y d) estrategias primarias, que operan
directamente sobre el material que se aprende para
comprenderlo, retenerlo o recuperario, y de apoyo
—metacognitivas—, que se. refieren a las técnicas
de elaboracién, programacion, control y diagndstico
del propio trabajo intelectual (O'Neil, 1979; Wang y
Perverly, 1986; Weinstein y Mayer, 1986).

Hoy se piensa que el adoptar el uso de estrate-
gias como base del estudio del aprendizaje escolar,
conlleva, entre otras cosas, afirmar que no existe
«el» método optimo de. aprendizaje/ensefanza de
validez universal; por el contrario, el mejor método
es el que conjuga las mayores posibilidades dadas
en una determinada situacion psiceeducativa, defini-
da en funcién de variables especialmente relaciona-

das con la dimension «procedimental» de!l aprendiza-
je, y entre las que se consideran basicas el estilo
cognitivo, estrateglas de pensamiento, autoconcep-
to, habitos de estudio y conocimientos previos (ex-
periencia) del alumno, ratio alumnos/profesor, obje-
tivos del curriculum, recursos instrumentales dis-
ponibles y estilo docente. Hay evidencia de que,
a pesar de las limitaciones y problemas aun no re-
sueltos con relacion al uso de las estrategias (Doyle,
1983), los datos existentes en la version cognitiva
de-la instruccién aseguran un mayor rendimiento de
los alumnos mediante el uso de tales estrategias
(Weinstein y Mayer, 1986, por ejemplo), y facilitan la
conceptualizacion-elaboracion y ejecucion de los di-
sefios curriculares. En otra perspectiva, no hay ra-
zones serias para esperar a disponer de teorias ple-
namente consolidadas para ponerlas en practica;
por el contrario, se admite que los experimentos,
auinque parciales, suelen ser mas eficaces que las
teorias complejas prejuzgadas y que uno de los mé-
todds mas eficaces para su validacion es, precisa-
mente, su sometimiento a prueba experimental rigu-
rosa (McKiechie, 1985).

Algunos datos utiles parala elaboracién
de un Programa de estrategias
de aprendizaje escolar

Afortunadamente, el intento de disefiar un programa
de estrategias de aprendizaje no tiene por qué partir
de cero, pues contamos ya ‘con un conjunto de‘da-
tos y hechos relevantes del maximo interés con rela-
cion al alumno y al profesor, que he reunido en otro
lugar (Bernad, 1986, pp. 16-17). Entre ellos, y con
respecto al alumno, habria que destacar aqui uno
que nos sirve de premisa y es que, entre los alum-
nos con igual aptitud mental, los que se muestran
mads eficaces ponen en juego un repertorio mas am-
plio de estrategias tanto generales como especifi-
cas, y se caracterizan, ademas, por emplear mas
tiempo en planificar su actividad mental, es decir, en
acciones tendentes a controlar el propio proceso de
pensamiento.

Por lo que respecta a los ensefiantes, se ponen
de manifiesto dos hechos relacionados entre si: por
un lado, fa vaga idea que tienen frecuentemente del
modo de pensar y aprender de sus alumnos (Tom-
limson, 1984) y, como consecuencia, el excesivo es-
fuerzo de adaptacion a que les someten en relacion
a los propios métodos/estrategias de ensenanza
(Gagné, 1972), por lo que apenas se cuestionan la
manera de acercar las estructuras de las materias a
las estructuras de aprendizaje (Centra y Potter,
1980). Abundando en esta misma idea, McKiechie
(1985) denuncia la actitud de muchos profesores
que, en contra de lo que exigiria una adecuada dina-
mica de la‘ensefianza y ante la premura de seguir el
ritmo rapido y casi vertiginoso del progreso cientifi-
co, imperante también en la escuela, tienen en cuen-
ta los nuevos datos cientificos sin ocuparse de
transformar los instrumentos utilizados por el alum-
no para el tratamiento mas eficaz de los mismos.
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Una agenda para el estudio
y ensefianza de las estrategias
de aprendua;e en un contexto escolar

Entiendo que la propuesta de un Programa de utili-
dad para la escuela, centrado en la explotacion de
las ayudas derivadas del uso de estrategias de pen-

samiento, incluye al menos dos grandes capitulos.

jerarquicamente relacionados:

1.0 Definicion de la metodologia adecuada que
posibilite tanto al profesor como al alumno llevar a
cabo el estudio o conocimiento —conciencia cogni-
tiva— de sus propias estrategias, con métodos di-
rectos .0 naturales y sin necesidad de marcos de la-
boratorio.

2.° Elaboracion de! listado de estrategias bésicas
—Programa de contenidos referido a las estrate-
gias— utilizables en el contexto del aprendizaje es-

colar normal, resultante conjuntamente del estudio-

indicado en el punto anterior, del andlisis de los pro-

gramas escolares destinados a unos determinados.
alumnos, y tras su correspondiente experimentacion:

controlada.

‘Metodologia para el estudio de las
estrategias de aprendizaje/ensenanza .
en contexto escolar

Marco general del modelo. Quiero hacer constar
desde el comienzo de este apartado la dificultad que
implica la adopcién de una metodologia que, siendo
rigurosa, pueda utilizarse por los propios ensefian-
tes, entendiendo que toda propuesta de estudio y
ensefianza. de las estrategias de aprendizaje no
puede concebirse como una tarea exclusiva de psi-
cdlogos y pedagogos actuando como programa pa-
ralelo a la actividad escolar llevada por los profeso-
res. Desde esta premisa parece logico pensar en un
disefio que permita una actuacion principal e inteligi-
ble por.parte del profesorado bajo directrices prove-
nientes de los Equipos. de Asesoramiento Psicope-
dagagico de los Centros correspondientes.

La metodologla apropiada para el estudio de las
estrategias de aprendizaje usadas por el alumno
puede caracterizarse, de modo general, por la utili-
zaclon laxa. .del método cientifico-experimental,
acercéndose lo mas posible en sus planteamientos
y finalidad tanto descriptiva como prescriptiva al pa-
radigma experimental en sus modalidades de biva-
riacion y experimentos multivariados, operativizados
a través de las técnicas. de observacion sistemética

oly estudio de protocolos (pruebas/exdamenes) y. el

autoinforme (entrevista clinica mantenida con alum-
nos considerados en su condicién de eficaces y de-
ficientes, noveles (primeros cursos) y veteranos (ulti-
mos cursos), realizados sobre la conducta es-
pontdnea y cotidiana del alumno o tras haberie so-
metido a la ensefanza previa de determinadas es-
trategias.

Las variables principales del disefio. Como va-
ribles més importantes dentro de los disefios en
este ambito, son de especial interés:
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¢ Enlinea de base y como variables asignadas, el
estilo cognitivo del alumno y profesor, autoconcspto
de ambos, hdbitos de estudio del alumno'y los cono-
cimientos previos de éste con respecto a los-apren-
dizajes en cuestion. Todas éllas quedan ampliamen-
te reflejadas en las estrategias o procesos del
aprendizaje.

e Como vanable dependiente se utilizan los rendi-
mientos académicos (notas o calificaciones) del
alumno, analizados bajo la modalidad de clusters,
definitorios de las estrategias de aprendizaje utiliza-
das para conseguirlos.

e Es obligado, asimismo, tomar en considera-
cidn, en calidad de variables moduladoras, algunas
dimensiones principales relativas al escenario de la
conducta escolar definido a partir del modelo didac-
tico utilizado por el profesor, nivel del curso acadé-
mico del alumno dentro del ciclo-.completo de estu-
dios, y recursos instrumentales de especial significa-
cion (medios audiovisuales, técnicas grupales, lineas
directrices o disefi0 de la secuencia instruccional,
etcétera) (Coll, 1983).

Instrumentos de medicién. Entre los instrumen-
tos de obtencion de datos, utiles en coritextos esco-
lares y con suficientes garantfas de fiabilidad y vali-
dez, cabe mencionar con relacion a las variables
citadas:

o El Test de Figuras Enmascaradas (Witkin y
col., 1982) sobre el Estilo cognitivo.

e Cuestionarios de Autoconcepto (Musitu et al.,
1984, para alumnos de ensefianzas primaria y
media; Roman et al., 1985, para universitarios).

e Inventario de Habitos de Estudio (F. Pozar
1972 Bernad, Roman, Maqueda, 1988).

o Pruebas de Conocimientos curriculares, que
deben elaborarse al efecto, tenlendo en cuenta el
nivel de alumnos y del curso.

Como recursos alternativos y complementarios
para la obtencion de los datos a través del autoinfor-
me, estan en uso las modalidades de verbalizacion
antes, durante y despusés, el estudio de protocolos
(examenes) por parte del profesor-investigador y la
entrevista clinica encaminada a esclarecer las dudas
derivadas del estudio de aquéllos.

Las dos dificultades mayores con relacién a estos
procedimientos son, por una parte; la limitada capa-
cidad de los sujetos para atender simultdneamente
al contenido sobre el que piensan y al discurso de
pensamiento (actividad mental), lo que crea un gran
obstaculo para obtener informes fieles; por otra, la
imposibilidad préctica de los individuos para traducir
a expresion verbal l complejo y a veces tortuoso
camino por el que discurre el proceso mental, con el
agravante de que hasta el presente quedan muchos
puntos por esclarecer sobre la relacion entre el pen-
samiento y su expresion verbal (Nisbet y Wilson,
1978; Oléron, 1981; Luria, 1984; Piatelli-Palmerini,
1979). En cualquier hipétesis, la polémica vigente
sobre los informes verbales parece exceptuar el mé-
todo de verbalizacion mientras el sujeto realiza la
tarea (Ericson y Simon, 1980), a la vez que se reco-
noce que este método ha dado ya mas que suficen-



tes rendimientos en el campo de la Pisicologia cienti-
fica y-que datos estudiados por este método-sehan
consolidado; ahi estan las-eontribuciones de Piaget
y. de los. soviéticos (Carretero y Garcia-Madruga,
1984). Por lo-demas, hueiga el decir que en-su apli-
cacién se requieren algunas precauciones (Byme,
1983), por un lado; y, por- otro, que no. existen es-
crupuios para los filosofos de la ciencia en utilizar
métodos que por su relevancia pueden conseguir
conocimientos aunque sea con algunas limitaciones
(Mayor, 1985).

Fases pnnclpales del disefio. En la linea de base
o Fase previa se realizara el diagnostico del alumno
en las tres vertientes mencionadas anteriormente:
estilo cognitivo y habitos de estudio, en o mental;
autoconcepto, en cuanto a la personalidad, y cono-
cimientos curriculares previos, en lo académico.

Primera fase (expenmental) Profesor: propone a
los alumnos un. ejercicio- académico convencional:
estudiar un tema del programa, realizar una prueba
o examen, hacer un trabajo de tipo ensayo; y poste-
riormente lo califica de acuerdo con las calificacio-
nes convencionales (sobresaliente, riotable, suspenso).

Alumno: realiza la taréa correspondiente indivi-
dualmente o en grupo. '

Segunda fase: Recoglda de datos. Se realiza por
los. procedimientos de estudio de protocolos (prue-
bas) completado con el autoinforme y la entrevista
clinica, como ya se ha indicado. Con respecto a la
recogida de datos a través de dichos procedimien-
tos hay que puntualizar que es suficiente aplicarios
a'una muestra reducida de alumnos; bastara que el
profesor-investigador examine con detencnén cinco
alumnos sobresalientes y otros tantos de rendimien-
tos medios e igual nimero de suspensos. Ademas
es muy conveniente que, a fin de no desnaturalizar
la entrevista, ésta sea realizada en el marco normal
de los contactos del profesor con sus. alumnos ya
poca distancia de la realizacion de los examenes im-
pidiendo, de este modo, que la aportacion del alum-
no quede desfigurada por los efectos del aprendiza-
je 0.del olvido.

Tipolognas de estrategras En la ap:ﬁcac:on de.
los datos evacuados por dichos procedimientos se
utilizan diversas tipologias. Entre las varias existen-
tes en este:campo de la Psicologia (Kirby, 1984;
Weinstein y Mayer, 1986), menciono dos que se si-

tuan en los extremos det continuo que asumiria- dis--

tintos enfoques principales «det tema..

e En nuestros trabajos venimos utilizando una ti-
pologia «académico-escolar» que se afinca muy di-
reéctamente en los contenidos que el profesor debe
ensefiar para cumplir con los programas escolares y
que estamos utllizando en nuestros: proyectos ac-
tuales de investigacion. Consta de las siguientes va-
riables:

1. Estructura global del proceso seguido por el
alumno (Secuencia). - 2. Aciertos/errores tipicos.
3. Lagunas tipicas. 4. Dudas tipicas. 5. Hipdtesis
utilizadas y su permanencia. 6. Uso de lenguajes:
verbal (terminologia), iconico (graficos) y analégico
(metéforas o comparaciones). 7. Momentos diferen-

ciadores del razonamiento o estrategia seguida.
8. Grado de «conciencia -cognitiva» (explicacion
dada por el alumno sobre el proceso 0 método utili-
zado). 9.- Duracion temporal total del proceso y su
duracion relativa en cuanto a dos aspectos de dicha
duracioén: tiempo empleado en planificar la respues-
ta y en realizarla-o ejecutaria. 10. Grado de abstrac-
cién con que se dominan los contenidos aprendidos:
cita ejemplos dados por el profesor/texto; aporta
ejemplos diferentes; y propone inicialmente el con-
cepto general y, seguidamente, aporta ejemplos que
realizan dicho concepto. 11. Grado de conciencia
cogpnitiva.

o La segunda tipologia es de Weinstein y Mayer
(1986) y:-toma en consideracion mas directamente
los procesos subjetivos de pensamiento o afectivos
en si mismos. - Consecuentemente, utiliza las si-
guientes categonas: 1. Estrategias de recitado me-
moristicas basicas (recuerdo o asociacion.de térmi-
nos) y estrategias complejas (por ejemplo memon-
zacion-de las causas de la Revolucion Francesa).
2. Estrategias de elaboracion basica (asociacién de
conceptos mediante la construccion de frases) y
complejas (sintesis de ideas, con el uso de analo-
gias, por ejemplo). 3. Estrategias de organizacion a
través de las cuales el alumno. establece relaciones
entre los datos de diferente naturaleza: de comple-
mentacién dentro de un todo, relacién de anaiogias,
jerarquizacion de atributos nucleares vs. derivados,
caracteristica esencial dei dato/tema, grado de cer-
teza con que se asumen los datos, de covarianza de
los mismos, de. semejanza/contraste entre ellos, et-
cétera. 4. Estrategias de. control (metacognicion)
que lleva al alumno a establecer objetivos (monito-
ringj, controlar el grado en que los va alcanzando 0
a modificar los procesos correspondientes (Ryan,
1981). 5. Estrategias para controlar los procesos
afectivos (ansiedad), como el uso sistematico de au-
toconsignas como: «Lo logico es que no falle en
este examen puesto que he estudiado, y aunque fa-
lle puedo’ recuperarlo como en otras ocasiones»
(Goldfried et al., 1978).

Se observara que todas las estrategias citadas
son de caracter general, pero hay que afadir que
hoy se estan realizando investigaciones tendentes a
la definicion de tipologias especificas para las distin-
tas materias o campos del saber (Cook, 1983) o
agagtadas las distintas edades del alumno (Appel,
1972).

Por otra parte, y prescindiendo de la desigual efi-
cacia contrastada que se ha podido obtener del uso
escolar de estas estrategias, hoy nadie. pone en
duda el hecho de que los alumnos aprenden mas y
me;%r con el uso de las m|smas (Vang y Peverly,
1986).

Contenido de un Programa de estrategias
de aprendizaje/ensefianza para la escuela

Aclaraciones iniciales. Con relacion a las estrate-
gias utilizadas en la escuela caben dos posturas: es-

perar a que las estrategias de calidad aparezcan por
simple maduracion del alumno, lo que no siempre
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ocurre, o programar su estudio y ensenanza siste-
matica. Generaimente, todos abogan por 1o segun-
do, aunque es facil comprobar que son pocos entre
nosotros {os que vienen dedicando atencidn a este
tema. Una ojeada por las revistas espanolas espe-
cializadas -en temas educativos muestra, salvo rarf-
simas excepciones (Agusti et al., 1985), 1a ausencia
précticamente total de esta problematica y ello a pe-
sar de que en los Programas de EGB (Vida Espario-
la, 1982, 216-217) y en el libro blanco de las refor-
mas del BUP (Hacia la Reforma. Documento de tra-
bajo, 1983) se introduce esta dimension en la ense-
fnanza. A esto hay que afadir que, aun valorando
muy positivamente los intentos por cubnir esta lagu-
na por parte de autores espanoles (Ubieto, 1981;
Genovard et al.; 1985; Ibafiez et al., 1983; Rotger,
1981), sus-propuestas fequieren: de rotables com-
plementos dado su cardcter general y no responder
directamente a las especificas y complejas exigen-
cias de los programas secuenciados de los diferen-
tes niveles escolares. Es claro, ademas, que en al-
gunos casos estan claramente necesitadas de apor-
taciones empiricas que las sustenten y completen.
De los hechos apuntados se deduce la necesidad
de trabajar con vistas a la elaboracién de Programas
de estrategias Utiles en- nuestros. medios educati-
vos; lo que entendemos que puede realizarse por
doble via: la primera se-ocuparia de acercar y adap-
tar a nuestros contextos escolares los hallazgos de
otros ‘estudiosos, especialmente americanos; y una
segunda,” pensamos que de mayor interés, consis-
tente en emprender amplios proyectos de investiga-
cion bésica'y aplicada relacionados con ese campo,
dentro dé nuestros propios ambientes educativos.

Nuestro punto de partida. Asi las cosas, puede
entenderse que 10 que interesa iniciaimente y de
modo prioritario —y es esperado tanto por ense-
fiantes como por alumnos— es conseguir la formu-
lacion de criterios y orientaciones relativas a las prin-
cipales dimensiones en las que pueden realizarse in-
vestigaciones tendentes a completar este campo
practicamente desierto en todos Ios niveles educati-
vos. Sélo cumplido este requisito, podran hacerse
propuestas consistentes de un Programa Bdsico de
Estrateglas de Aprendlza/e Escolar de caracter pre-
ventivo —vs. simplemente compensatorio—. Elio
no es dbice para que, paralelamente, se realicen en-
sayos de dicho Programa, a partir de los datos dis-
ponibles en este campo y proporcionados por nu-
merosos autores (Simon, 1979; Snow et al., 1980;
Glaser, 1983; Coll, 1983; Kirby, 1984; Weinstein y
Mayer,1986; Mcchhle 1985; Dansereau, 1985
Brandsford y Stein, 1986).

Un programa de estrategnas de aprendlzaje
para la escuela: componentes basicos. Del cumu-
lo. de datos aportados. por. los autores citados -se
desprende que en la elaboracion de un Programa de
intervencion relacionado con ias estrategias menta-
les de ensefhanza/aprendizaje deben jugar su res-
pectivo papel tres capitulos principales:

« Directrices generales. En calidad de directri-
ces/criterios generales hay que mencionar: a) Cier-
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ta flexibilidad a la hora de establecer tipologias de
estrategias de pensamiento. En tal sentido, las dis-
tintas variantes de la Psicologia cognitiva por sepa-
rado y conjuntamente (Piaget, Landa y Teoria de
Procesamiento de Informacion) pueden constituir
marcos tedricos de inmediato interés en la educa-
cion escolar. b) Para que las tipologias resultantes
se adapten —traducidas— a las peculiaridades del
mundo escolar es decisivo que sean comprendidas
y aplicadas por los mismos ensefiantes, aunque
para elio se considere imprescindible el asesora-
miento de los Servicios Psicopedagdgicos de los
Centros. Es dificlmente pensable que los psicélo-
gos educacionales o pedagogos puedan cubrir por
si solos todas las exigencias implicadas en la reali-
zacién del citado Programa. Concretamente, y dado
gue la dindmica de la escuela pivota fundamental-
mente sobre los resultados académicos referidos a
los contenidos de los programas escolares, las es-
trategias de aprendizaje deben definirse con rela-
cion a los diferentes niveles en que tales estrategias
se traducen en el dominio eficaz de los conocimien-
tos curriculares basicos y no se limiten a tratar de
procesos psicoldgicos desvinculados de su aplica-
cién en el campo de dichos contenidos. Y ¢) Es con-
veniente la utilizacion paralela de estrategias gene-
rales (transferibles a varios aprendizajes y sujetos) y
especificas o diferenciales (aplicables a contenidos
determinados). .Las investigaciones ya concluidas
permiten afirmar la eficacia compensadora entre
ambos tipos de estrategias (Doyle, 1983; O’Neil,
1979), a lo que hay que anadir su necesaria utiliza-
cién supuesta la inexistencia de estrategias especifi-
cas, delineadas a la medida exacta de las infinitas
tareas escolares. A mayor abundamiento, hay que
pensar que la orientacion de la ensefianza/aprendi-
zaje con el uso prevalente de estrategias cerradas
—algoritmos— convertiria la educacion en actividad
contraria a los procesos creativos, ademas de ser
bastante aburrida para alumnos y profesores. Por con-
traposicion, es reconocida una especial virtualidad de
las estrategias generales, con vistas a crear expectati-
vas motivadoras —objetivos parciales— en los alum-
nos, ya que al respetar sus peculiaridades personales
se adaptan mejor a los diferentes modos de. proce-
sar la informacion. Este dato no debe, con todo exa-
gerarse pues es sabido-que estas estrategias gene-
rales plantean el problema, hoy todavia no resuelto,
de su transferencia a contextos diversos.

Llegados a este punto es preciso anotar que las
distinciones y juicios precedentes expuestos dejan
pendientes interrogantes de gran compromiso teori-
co y prdctico, tales como: cuales han de ser las es-
trategias incluidas en un Programa Bdsico de Estra-
tegias de Aprendizaje/Ensenanza para la escuela,
por qué tales y no cuéles, cudles han de considerar-
se prioritarias y cuales subsidiarias en cada nivel
educativo, etc. En el resto de este escrito ‘quisiera
comprometerme a dar respuesta aproximada a tales
interrogantes.

e Listado y clasificacion de las estrategias ge-
nerales de pensamiento utiles para la escuela.
Dos vias parecen inicialmente Utiles con vistas a de-



limitar las estrategias, que, en calidad de activado-
res det aprena"zaje escolar, pueden: incidir. positiva-
mente en la me;ora del mismo: primeramente, el pro-
cedimiento dedtictivo, que se apoya bésicamente en
el concepto y fases del aprendizaje; entendido se-
gun las diferentes Escuelas Psicoldgicas y especial-
mente de sus modelos cognitivos. A este respecto,
se habla, por ejemplo, de estrategias referentes a la
codificacion (abstraccion) de los contenidos que se
aprenden, entronque con los ya sabidos mediante
un adecuado -almacenamiento en la memoria a largo
plazo, y al proceso de recuperacion de lo aprendido
{memoria). La mayor dificultad para utilizar este pro-
cedimiento en-exclusiva estriba en"la conviccion de
que tal planteamiento resulta insuficiente para cubrir
muchos aspectos concretos de aprendizajes funda-
mentales y marcadamente especificos de los pro-
gramas escolares.. Por ello, y siguiendo con el princi-
pio de relevancia vs. el de puridad metodolégica, en-
tendemos que el anterior procedimiento debe com-
pletarse con métodos inductivos, recurriendo a lista-
dos de estrategias aportadas por los distintos espe-
cialistas del tema (Weinstein y Mayer, 1986: Vang y
Peverly, 1986, por ejemplo), cuyos desarrolios han
podido avanzar en una u otra direccidn sin que ello
implique una visién completa y equilibrada de cada
uno de los procesos basicos y variopintos implica-
dos en el aprendizaje de programas escolares ‘con-
cretos.

Desde el conjunto de criterios esbozados hasta
aqui, y limitdndome al campo de las estrategias de
uso general aplicadas al marco escolar, ofrezco mi
propuesta del tema desde la vision que nos va dan-
do la realizacion del Plan de investigacion que veni-
mos desarrollando un grupo de profesores-investi-
gadores de la'Universidad de Zaragoza pertenecien-
tes a cuatro Facultadés de la misma. Dicho Plan
comprende Proyectos que van desde el andlisis de
estrategias metacognitivas o de apoyo (direccion del
proceso mental) hasta las primarias (referentes al
aprendizaje de contenidos de asignaturas. concre-
tas). En'la primera fase de nuestro Plan, en que.nos
encontramos, estamos estudiando tales estrategias

a nivel descnptwo-expenmental y pensamos some-
terlas a expermentacion propiamente dicha (nivel
prescriptivo-experimental) en una segunda etapa. Y
esto dicho, anoto, en distintos capitulos, una mues-
tra del conjunto de estrateglas que consideramos de
interés inmediato y basico en contextos escolares.

e Plan conjunto de Proyectos
de investigacion-intervencion

SECCION DE PROYECTOS DESCRIPTIVOS

Grupo I. Conciencia cognltrva y uso de estrateglas

Proyecto 1. Descripcién por los propios alumnos
de los métodos generales utilizados para organizar
su estudio personal.

Proyecto 2. Explicacion dada por el alumno sobre
el modo de realizar las tareas académicas tipicas y

generales, tales como: estudiar una leccion/tema,

realizar un-examen escrito u oral, desarrollar un tra-
bajo personal de tipo ensayo, etc.

Proyecto 3. Estudio de las explicaciones propor-
cionadas por los alumnos sobresalientes y suspen-
s0s, noveles y veteranos, en calidad de causantes
de los respectivos éxitos o fracasos y-con relacion a
sus métodos de estudio en general y a sus modos
de afrontar la realizacién de tareas tipicas de la acti-
vidad-académica.

Proyecto 4. Andlisis de las dificultades experimen-
tadas y expresadas por los alumnos en el ambito del
pensamiento y referidas al aprendizaje de determi-
nados contenidos basicos del programa escolar.

Grupo ll. EStrategias de organizacion
del pensamiento de los alumnos

Proyecto 1. Andlisis comparativo de los tipos de
secuencias eficaces y/o erroneas seguidas por los
alumnos en el aprendizaje de algunos temas centra-
les, y por tanto concretos, del programa de una de-
terminada asignatura.

Proyecto 2. Andlisis sisteméatico de los aciertos,
errores, lagunas y dudas demostradas por los alum-
nos en secuencias completas de aprendizaje relati-
vas a temas centrales del programa.

“Proyecto 3. Andlisis de la organizacion y niveles
de dominio de la estructura interna de una determi-
nada asignatura en relacion con los conceptos basi-
cos y propios de fa misma.

Grupo lll. Estudio de las estrategias y habilidades in-
tervinientes en el proceso de aprendizaje.

. Proyecto 1. Estudio comparativo de los procesos
que diferencian a los alumnos buenos y malos lecto-
res en tareas escolares.
~ Proyecto.2. Estudio de los recursos o estrategias
memoristicas usadas por los alumnos.

Proyecto 3. Estudio de las estrategias utilizadas.
por los alumnos para formar determinados concep-
tos centrales de la materia.

Proyecto 4. Estudio de los lenguajes utilizados
por el alumno en su aprendizaje: verbal (adecuado
vocabulario), iconico (graficos) y analdgico (uso de
metaforas y comparaciones).

Proyecto 5. Estudio de las conexiones (transfe-
rencia) realizadas por los alumnos a la hora de apli-
car estrategias de pensamiento en diferentes asig-
naturas del conrrespondiente ciclo de estudios.

Grupo IV. Evolucion de las estrategias
de aprendizaje

Todos los anteriores Proyectos pueden realizarse
en su aspecto evolutivo. He aqui algunos ejemplos.

Proyecto 1. Estudio evolutivo del uso de estrate-
gias referidas a distintos procesos de aprendizaje,
en doble marco temporal: desde los primeros cur-
sos hasta los finales de un determinado ciclo de es-
tudios, o a lo largo de un mismo curso escolar. Y
eso, a su vez, puede aplicarse a una asignatura de
programa o a varias, tomadas conjuntamente.
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Proyecto 2, Estudio de las dificultades peculiares

encontradas por los alumnos en la asimilacién -de’

contenidos bésnoos al lolargo de un cuclo de estudios
O carrera. ~

SECCION DE PROYECTOS EXPERlMENTALES
SOBRE LA EFICACIA DE DIFERENTES:: :
ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Esta seccion engloba Proyectos que, de algun
modo, constituyen la prolongacion de la seccidn an-
terior en cuanto' sometidos a disefios cuasi-experi-
mentales, y por tanto con grupos expenmental y de
control.

Proyecto 1. ‘Medida de la- eficacia del entrena-

miento en técnicas instrumentales cognitivas: heu--

risticos, semialgoritmos y algoritmos (Landa, 1978 'y
1981); técnicas de memorizacion, diferentes mode-
los de analisis-sintesis de textos, de lectura, subra-
yado en sus diversas modalidades, proceso de for-
macion de conceptos, de resolucién.de probiemas,
de generalizacién (Mayor, 1985), de creatividad, es-
tudio en grupo vs. individual, etc.

Proyecto 2. Medida de la eficacia del entrena—
miento en técnicas metacognitivas (autocontrol eje-
cutivo) intervinientes en el proceso de aprendizaje
tales como: la revision sistematica (checking) de lo
realizado, técnicas afectivas tendentes a la reduc-
cion de. ansiedad, autoafirmacion . con -alabanzas al
concluir con éxito una tarea, etc. .

Proyecto 3. Medida de los rendimientos académn-
cos de los alumnos en funcion de diferentes niveles
de abstraccion con que se les ofrece la informacion
(Bemad, 1983).

Como apunte final qunero expresar dos criterios
précticos que pueden seguir de pauta a la‘hora de
emprender el estudio-aplicacion de las estrategias
de aprendizaje desde la metodologia y con los obje-
tivos indicados: por un lado, el-caracter relativo de la
secuericia concreta con‘la que tanto el alumno como
¢l profesor-investigador reslizan para internarse en
este complejo campo; por otro, la conveniencia de
alternar proyectos en los gue se barajen estrategias
genarales y especificas y relativas tanto a las estra-
tegias de apoyo (metacogmtlvas) como pnmarias
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