LAS ES™ ATEGIAS DE APRENDIZA]E NUEVA AGENDA PARA
EL EXITO ESCOLAR

JUAN A. BERNAD

1. Introduccion

~ Todos los implicados en el campo de la ensefianza, profesores, alumnos y padres,
viven con tintes de ansiedad los finales de curso bajo la implacable inseguridad que
crea la posibilidad del fracaso escolar. Las estadisticas sobre esta plaga de la escuela
son elocuentes: uno de cada tres alumnos son oficialmente calificados de «fracasados
en su oficio de estudiantes» (33 por 100 en E.G.B., 40 por 100 en B.U.P. y 45 por
100 de los universitarios van retrasados de curso en la ensefianza superior espafiola).
Dos hechos marcan tales estadisticas: por un lado, el sentimiento de impotencia por
parte de los actores implicados; y, por otro, la contradictoria exigencia de una mayor
eficacia pedida a la escuela como consecuencia del también mayor nivel cultural que
necesita el ciudadano para sentirse til y adaptarse a la sociedad: ya no bastan las
cuatro reglas y saber leer y escribir.
Sabemos bastante del fracaso escolar y hay conciencia comin de que este fenéme-
no ha sido suficientemente estudiando en lo que tiene de negativo. Las Actas del 1
Congreso del Fracaso Escolar, celebrado en Zaragoza, en abril de 1985 (BERNAD,
1985), son un especimen del tema. En esta perspectiva, parece admitirse por todos
que por este camino estan bastante agotados los recursos disponibles para acometer
el mal. Consecuentemente, parece llegado el momento de enfocar el tratamiento del
tema por otros derroteros tendentes a responder una pregunta crucial y bésica: ¢Exis-
ten recursos todavia no empleados por la escuela con vistas al logro de mayores cotas
de eficacia? Hoy muchos piensan que la respuesta es afirmativa; vy, por otra parte,
nada valadi, pues existe la conviccién de que es mas caro para los paises costear el
fracaso que emplear recursos en lograr mayor eficacia para la escuela (ANDERSON y
ARMBRUSTER, 1982). La visién positiva, que en estas paginas ofrezco, apunta a la
propuesta de programas de ensefianza sistematica de estrategias de aprendizaje destina-
dos al alumno e incorporados, de oficio, en los programas escolares. Al hacerlo no
inventamos nada nuevo, pues existen varios paises que lo vienen realizando en estos
altimos tiempos (EE. UU., URSS y Venezuela, por citar ejemplos conocidos).
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Considerado en su marco tedrico, este objetivo o agenda se sitia en el espacio que
queda hoy desatendido en nuestros actuales planteamientos psicoeducativos, apoya-
dos fundamentalmente en el esquema conductista del aprendizaje, E-R, y segin el
cual lo fundamental del proceso de ensefianza/aprendizaje se centra en la presentacién
del material que se aprende por parte del profesor (WEINSTEIN y MAYER, 1986). Al
excesivo optimismo del planteamiento E-R, basado en la idea de que los estimulos del
profesor tienden a provocar respuestas simétricas y casi automaiticas en los alumnos,
se le objeta el olvido de lo que ocurre en el interior de la «caja transparente», el
alumno, en cuanto procesador activo en el proceso de codificar (abstraer), almacenar
significativamente y recuperar (memoria) la informacién derivada de los correspon-
dientes estimulos provenientes del docente (FARMHAM-DIGGORY, 1977). Por otra par-
te, nadie pone en duda que la ayuda que el ensefiante puede proporcionar 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 conductista, el planteamiento cognitivo entiende que es decisivo
para una eficaz actividad instruccional tener en cuenta los datos derivados del proceso
del alumno. En este contexto, hoy resulta evidente que las estrategias del pensamiento
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 introductorias, quiero indicar que la novedad de mi propuesta —si es que algu-
na se le puede conceder— se sittia en la perspectiva del éxito escolar, instrumentado en
programas-intervencion de cardcter preventivo y no en calidad de programas-remedio al
fracaso escolar. Bajo este punto de vista, mi propuesta se distancia de los llamados
programas compensatorios (AGUSTI y otros, 1985, entre nosotros); lo que se traduce
en la aceptacién de dos postulados iniciales:

1. La escuela debe ocuparse mucho més 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/ensefianza, operativizadas en funcién de las variables deriva-
das de la edad/etapa educativa (nivel), contenidos del programa escolar (asignatura),
categorizacién de los alumnos por sus altos y bajos rendimientos, de su pertenencia a
primeros cursos (noveles) y finalistas de los correspondientes ciclos escolares, etc. Es
innegable que del conocimiento y aplicacién de estas estrategias se deriva un acrecen-
tamiento de la capacidad de aprender en el contexto escolar (WANG y PERVERLY,
1986).

2. La escuela debe proponerse sistematicamente dos tipos de objetivos: los con-
cernientes a los productos de aprendizaje —lo que se aprende—, y los relacionados
con los procesos —cémo se aprende—. Una reforma educativa que olvide esta bifoca-
lidad en su punto de partida corre fatalmente el peligro de convertirse en potente
causa indirecta del fracaso escolar...

Por lo demis, este enfoque no pretende poner entre paréntesis los imprescindibles
esfuerzos del ensefiante, tampoco considerar dos currilos paralelos (contenidos, por
un lado, y estrategias de aprendizaje, por otro); mucho menos restar atencién a los
contenidos de los programas escolares, sino que, por el contrario, se limita a trabajar
dichos contenidos en inseparable maridaje con las estrategias de aprendizaje utilizadas
—o utilizables— por el alumno en la consecucién de sus propios aprendizajes. Sobre
esta base, las lineas que siguen se proponen bosquejar lo que puede constituir una
agenda de ensefianza/aprendizaje de estrategias de pensamiento en contexto escolar.
Ello me conducira a esclarecer dos capitulos principales que afectan a dicha
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agenda: 1.° Las lineas metodolégicas apropiadas para la puesta en marcha de disefios
intruccionales que tomen en consideracion el uso de dichas estrategias en el contexto
escolar; y, 2.° Delimitar los contenidos de un Programa de investigacién-intervencién
relativo a las mencionadas estrategias, consideradas en su modalidad mas basica o
generales (vs especificas); asi como algunas indicaciones particulares sobre aspectos
relacionadas con el modo de entroncar la ensefianza/aprendizaje de las estrategias
dentro del curriculum escolar. Desde este supuesto, y por imperativo metodoldgico,
comenzaré por esclarecer brevemente el significado psicolégico del término estrategza.

2. Las estrategias de aprendizaje/enseiianza, nueva frontera del éxito escolar

2.1. Concepto de estrategia y sus clases. Partir del concepto de estrategia, en este
contexto, implica dejar en segundo término la metodologia correlacional, orientada,
como es sabido, hacia la medicién de los productos mentales como exponentes de la
capacidad mental que muy poco nos dicen de los procesos realizados para obtenerlos
(BIGGS, 1984), y adoptar la propia de la psicologia cognitiva, dirigida al esclarecimien-
to de los planes, esquemas, guiones, secuencias... utilizados por el alumno para asimilar
los contenidos curriculares (nivel prescriptivo- expenmental) Adopto el concepto de
estrategia que hace referencia fundamentalmente al conjunto de mecanismos de con-
trol y planificaciéon de los procesos cognitivos encaminados a codificar, tansformar y
almacenar informacién (KIRBY, 1984) y, equivalentemente, a las regularidades con las
que la mente accede a los conocimientos (BRUNER, 1978). Las estrategias se traducen,
por lo mismo, en reglas logicopsicoldgicas aplicadas a los mas variados campos de la
cognicién: percepcidn, atencién, memoria, lenguaje, etc. y comprenden tanto los pro-
cesos de asimilacién 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 pensamiento (PIAGET, 1973; JOHNSON, 1982), de estilos cognitivos (MESSICK, 1976;
WITKIN y GOODENOUGH, 1985), heuristicos y algoritmos (GALPERIN, 1976; LANDA,
1981, FRANCK, 1980), esquemas (GLASSER, 1983; COLL, 1983), etc. Actualmente, los
estudios relacionados con las estrategias de pensamiento se orientan en tres direccio-
nes: de ayuda y entrenamiento a los alumnos con dificultades de aprendizaje (NEWELL
y SIMON, 1973); elaboracién de estrategias que faciliten el proceso de aprendizaje en
campos concretos de conocimiento (O’NEIL, 1979) y, por dltimo, produccién de pro-
gramas (sofware) para la ensefianza asistida por ordenador (SIMON, 1979; BODEN,
1984).

Un dato mas de interés en este tema es comprobar que las investigaciones de los
Gltimos lustros han permitido establecer algunas #pologias de estrategias de pensa-
miento en las que se distinguen, entre otras: a) estrategias generales, transferibles a
varios campos del saber, y especificas, de aplicacion restringida; b) serzales, de corte
skinneriano, con las que el sujeto centra su atencidén en datos particulares para exami-
nar posteriormente las conexiones légicas que median entre ellos, y holisticas, que
utilizan simultdneamente un amplio conjunto de datos buscando relacién con otros
campos ya conocidos o usando ampliamente de analogias de caricter, generalmente,
muy idiosincratico (NORMAN, 1980; EHLRICH, 1975); c) estrategias de expertos, frente
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a las utilizadas por los aprendices en un determinado campo del pensamiento (GLAS-
SER, 1983; HUNT, 1983); y d) estrategias primarias, que operan directamente sobre el
material que se aprende para comprenderlo, retenerlo o recuperarlo, y de apoyo,
—metacognitivas— que se refieren a las técnicas de elaboracién, programacién, con-
trol y diagndstico del propio trabajo intelectual (O’NEIL, 1979; WANG y PEVERLY,
1986; WEINSTEIN y MAYER, 1986).

Hoy se piensa que el adoptar el uso de estrategias como base del estudio del
aprendizaje escolar, conlleva, entre otras cosas, afirmar que no existe «el» método
6ptimo de aprendizaje/ensefianza de validez universal; por el contrario, el mejor méto-
do es el que conjuga las mayores posibilidades dadas en una determinada situacién
psicoeducativa, definida en funcién de variables especialmente relacionadas con la
dimensién «procedimental» del aprendizaje, y entre las que se consideran bésicas el
estilo cognitivo, estrategias de pensamiento, autoconcepto , hdbitos de estudio y conoci-
mientos previos (experiencia) del alumno, ratio alumnos/profesor, objetivos del curri-
culum, recursos instrumentales disponibles y estilo docente. Hay evidencia de que, a
pesar de las limitaciones y problemas atn no resueltos con relacién 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 conceptualizacién-elaboracién
y ejecucion de los disefios curriculares. En otra perspectiva, no hay razones serias
para esperar a disponer de teorias plenamente consolidadas para ponerlas en prictica;
por el contrario, se admite que los experimentos, aunque parciales, suelen ser mas
eficaces que las teorfas complejas prejuzgadas y que uno de los métodos mais eficaces
para su validacién es, precisamente, su sometimiento a prueba expenmental rigurosa
(McKIECHIE, 1985).

2.2.  Algunos datos dtiles para la elaboracion de un Programa de estrategias
de aprendizaje escolar

Afortunadamente, el intento de disefiar un programa de estrategias de aprendizaje
no tiene por que partir de cero, pues contamos ya con un conjunto de datos y hechos
relevantes del maximo interés con relacién al alumno y al profesor, que he reunido en
otro lugar (BERNAD, 1986, p. 16-17). Entre ellos, y con respecto al alumno, habria que
destacar aqui uno que nos sirve de premisa y es que entre los alumnos con igual
aptitud mental, los que se muestran mds eficaces ponen en juego un repertorio méas
amplio de estrategias tanto generales como especificas, 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 enseriantes, se ponen de manifiesto dos hechos relaciona-
dos entre si: por un lado, la vaga idea que tienen frecuentemente del modo de pensar
y aprender de sus alumnos (TOMLIMSON, 1984) y, como consecuencia, el excesivo
esfuerzo de adaptacién a que les someten en relacién a los propios métodos/estrate-
gias de ensefianza (GAGE, 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). Abundado en esta misma idea, McKIECHIE (1985) denuncia la actitud de mu-
chos profesores que, en contra de lo que exigiria una adecuada dinamica de la ense-
fianza y ante la premura del seguir el ritmo rdpido y casi vertiginoso del proceso
cientifico, imperante también en la escuela, tienen en cuenta los nuevos datos cientifi-
cos sin ocuparse de transformar los instrumentos utilizados por el alumno para un
tratamiento mas eficaz de los mismos.
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3. Una agenda para el estudio y enserianza de las estrategias de aprendizaje
en contexto escolar

Entiendo que la propuesta de un Programa de utilidad para la escuela, centrado
en la explotacién de las ayudas derivadas del uso de estrategias de pensamiento, inclu-
ye al menos dos grandes capitulos jerarquicamente relacionados: :

1. Definicién de la metodologia adecuada que posibilite tanto al profesor como al
alumno llevar a cabo el estudio o conocimiento —conciencia cognitiva— de sus
propias estrategias, con métodos directos o naturales y sin necesidad de marcos de
laboratorio.

2. Elaboracién del listado de estrategias basicas —Programa de contenidos referi-
do a las estrategias— utilizables en el contexto del aprendizaje escolar normal, resul-
tante conjuntamente del estudio indicado en el punto anterior, del analisis de los
programas escolares destinados a unos determinados alumnos, y tras su correspon-
diente experimentacién controlada.

3.1. Metodologia para el estudio de las estrategias de aprendizaje/ensefianza
en contexto escolar

Marco general del modelo. Quiero hacer constar desde el comienzo de este aparta-
do la dificultad que implica la adopcién de una metodologia que siendo rigurosa,
pueda utilizarse por los propios ensefiantes, entendiendo que toda propuesta de estu-
dio y ensefianza de las estrategias de aprendizaje no puede concebirse como una tarea
exclusiva de psicologos y pedagogos actuando como programa paralelo a la actividad
escolar llevada por los profesores. Desde esta premisa parece légico pensar en un
disefio que permita una actuacién principal e inteligible por parte del profesorado
bajo directrices provenientes de los Equipos de Asesoramiento Psicopedagdgico de
los Centros correspondientes.

La metodologia apropiada para el estudio de las estrategias de aprendizaje usadas
por el alumno puede caracterizarse, de modo general, por la utilizacién laxa del méto-
do cientifico-experimental, acercindose lo mas posible en sus planteamientos y finali-
dad tanto descriptiva como prescriptiva al paradigma experimental en sus modalida-
des de bivariacién y experimentos multivariados, operativizados a través de las técni-
cas de observacin sistemditica o/y estudio de protocolos (pruebas/exdmenes) y el au-
toinforme (entrevista clinica mantenida con alumnos considerados en su condicién de
eficaces y deficientes, noveles (primeros cursos) y veteranos (Gltimos cursos), realiza-
dos sobre la conducta espontinea y cotidiana del alumno o tras haberle sometido a la
ensefianza previa de determinadas estrategias.

Las variables principales del disesio. Como variables mas importantes dentro de los
disefios en este ambito, son de especial interés:

+ En linea de base y como wvariables asignadas, €l estilo cognitivo del alumno y
profesor, autoconcepto de ambos, hdbitos de estudio del alumno y los conocimientos
previos de éste con respecto a los aprendizajes en cuestién. Todas ellas quedan amplia-
mente reflejadas en las estrategias o procesos del aprendizaje.

« Como variable dependiente se utilizan los rendimientos académicos (notas o cali-
ficaciones) del alumno, analizados bajo la modalidad de clusters, definitorios de las
estrategias de aprendizaje utilizadas para conseguirlos.
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« Es obligado, asimismo, tomar en consideracion, en calidad de variables modula-
doras algunas dimensiones principales relativas al escenario de la conducta escolar,
definido a partir del modelo didAictico utilizado por el profesor, nivel del curso acadé-
mico del alumno dentro del ciclo completo de estudios, y recursos instrumentales de
especial significacién (medios audiovisuales, técnicas grupales, lineas directrices o di-
sefio de la secuencia instruccional, etc.) (COLL, 1983). :

Instrumentos de medicién. Entre los instrumentos de obtencién de datos, ttiles en
contextos escolares y con suficientes garantias de fiabilidad y validez, cabe mencionar
con relacién a las variables citadas:

~+ El Test de Figuras Enmascaradas (WITKIN y col. 1982) sobre el Estilo cognitivo.

» Cuestionarios de Autoconcepto (MUSITU y otros, 1984, para alumnos de ensefian-
zas primaria y media: ROMAN y otros, 1985, para universitarios).

« Inventario de Hdbitos de Estudio (E. POZAR, 1972; MAQUEDA, BERNAD, RO-
MAN, 1987).

+ Pruebas de Conocimientos curriculares, que deben elaborarse al efecto, teniendo
en cuenta el nivel del alumno y del curso.

Como recursos alternativos y complementarios para la obtencién de los datos a
través del autoinforme, estan en uso las modalidades de verbalizacion antes, durante y
después, el estudio de protocolos (exdmenes) 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 capacidad de los sujetos para atender simultaneamente al contenido
sobre el que piensan y al discurso de su pensamiento (actividad mental), lo que crea
un gran obsticulo para obtener informes fieles; por otra, la imposibilidad practica de
los individuos para traducir a expresion verbal el 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 pensamiento y su
expresion verbal (NISBET y WILSON, 1978; OLERON, 1981; LURIA, 1984; PIATELLI-PAL-
MERINI, 1979). En cualquier hipétesis, la polémica vigente sobre los informes verbales
parece exceptuar el método de verbalizacion mientras el sujeto realiza la tarea (ERIC-
SON y SIMON, 1980), a la vez que se reconoce que este método ha dado ya mas que
suficientes rendimientos en el campo de la Psicologia cientifica y que datos estudiados
por este método se han consolidado; ahi estén las contribucciones de PIAGET y de los
soviéticos (CARRETERO y GARCIA MADRUGA, 1984). Por lo demis, huelga el decir que
en su aplicacién se requieren algunas precauciones (BYRNE, 1983), por un lado; y, por .
otro, que no existen escripulos para los filésofos de la ciencia en utilizar métodos que

por su relevancia pueden conseguir conocimientos aunque sea con algunas limitacio-
nes (MAYOR, 1985).

Fases principales del disesio. En la linea de base o Fase previa se realizari el diag-
nostico del alumno en las tres vertientes mencionadas anteriormente: estilo cognitivo
y hébitos de estudio, en lo mental; autoconcepto, en cuanto a la personalidad, y
conocimientos curriculares previos, en lo académico.

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

Alumno: realiza la tarea correspondiente individualmente o en grupo.

Segunda fase: Recogida de datos. Se realiza por los procedimientos de estudio de
protocolos (pruebas) completado con el autoinforme y la entrevista clinica, como ya
se ha indicado. Con respecto a la recogida de datos a través de dichos procedimientos
hay que puntualizar que es suficiente aplicarlos a una muestra reducida de alumnos;
bastard que el profesor-investigador examine con detencién cinco alumnos sobresa-
lientes y otros tantos de rendimientos medios e igual nimero de suspensos. Ademas
es muy conveniente que, afin de no desnaturalizar la entrevista, ésta sea realizada en
el marco normal de los contactos del profesor con sus alumnos y a poca distancia de
la realizacidon de los exdmenes impidiendo, de este modo, que la aportacion del alum-
no quede desfigurada por los efectos del aprendizaje o del olvido.

Tipologias de estrategias. En la tipificacion de los datos evacuados por dichos proce-
dimientos se utilizan diversas #ipologias. Entre las varias existentes en este campo de
la Psicologia (KIRBY, 1984; WEINSTEIN y MAYER, 1986), menciono dos que se sitdan
en los extremos del continuo que asumiria distintos enfoques principales del tema.

+ En nuestros trabajos venimos utilizando una tipologia que se afinca muy directa-
mente en los contenidos que el profesor debe ensefiar para cumplir con los programas
escolares y que estamos utilizando en nuestros proyectos actuales de investigacion.
Consta de las siguientes variables:

1. Estructura global del proceso seguido por el alumno (Secuencias). 2. Aciertos/
errores tipicos. 3. Lagunas tipicas. 4. Dudas tipicas. 5. Hipsis utilizadas y su perma-
nencia. 6. Uso de lenguajes: verbal (terminologia), icénico (graficos) y analégico (me-
taforas o comparaciones). 7. Momentos diferenciadores del razonamiento o estrategia
seguida. 8. Grado de «conciencia cognitiva» (explicacién dada por el alumno sobre
el proceso o método utilizado). 9. Duracidén temporal total del proceso y su duracién
relativa en cuanto a dos aspectos de dicha duracién: tiempo empleado en planificar
la respuesta y en realizarla o ejecutarla. 10. Grado de abstraccién con que se dominan
los contenidos aprendidos: cita ejemplos dados por el profesor/texto; aporta ejemplos
diferentes; y propone inicialmente el concepto general y, seguidamente, aporta ejem-
plos que realizan dicho concepto.

+ 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 siguientes categorias: 1. Estrategias de recitado o me-
moristicas basicas (recuerdo o asociacién de términos) y estrategias complejas (por j.
memorizaciéon de las causas de la Revolucién francesa). 2. Estrategias de elaboracion
basicas (asociacién de conceptos mediante la construccion de frases) y complejas (sin-
tesis de ideas, con el uso de analogias, por ejemplo). 3. Estrategias de organizacion a
través de las cuales el alumno establece relaciones entre los datos de diferente natura-
leza: de complementacién dentro de un todo, relacién de analogia, jerarquizacion de
atributos nucleares vs derivados, caracteristica esencial del dato/tema, grado de certe-
za con que se asumen los datos, de covarianza de los mismos, de semejanza/contraste
entre ellos, etc. 4. Estrategias de control (metacognicién) que lleva al alumno o a
modificar los procesos correspondientes (RYAN, 1981). 5. Estrategias para controlar
los procesos afectivos (ansiedad), como el uso sistematico de autoconsignas como: «Lo
légico es que no falle en este examen puesto que he estudiado, y aunque falle puedo
recuperarlo como en otras ocasiones» (GOLDFRIED y otros, 1978).
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Se observard que todas las estrategias citadas son de caricter gemeral, pero hay
que afiadir que hoy se estin realizando investigaciones tendentes a la definicién de
tipologias especificas para las distintas materias o campos del saber (COOK, 1983) o
adaptadas las distintas edades del alumno (APPEL, 1972).

Por otra parte, y prescindiendo de la desigual eficacia contrastada que se ha
podido obtener del uso escolar de estas estrategias, hoy nadie pone en duda el he-
cho de que los alumnos aprenden mas y mejor con el uso de las mismas (VANG y
PEVERLY, 1986).

3.2. Contenido de un Programa de estrategias de aprendizaje/enseiianza
para la escuela

3.2.1. Aclaraciones iniciales. Con relacion a las estrategias utilizadas en la escuela
caben dos posturas: esperar a que las estrategias de calidad aparezcan por simple
maduracién del alumno, lo que no siempre ocurre, o programar su estudio y ensefian-
za sistematica. Generalmente, todos abogan por lo segundo, aunque es facil compro-
bar que son pocos entre nosotros los que vienen dedicando atencién a este tema. Una
ojeada por las revistas espafiolas especializadas en temas educativos muestra, salvo
rarisimas excepciones (AGUSTI y otros, 1985), la ausencia practicamente total de esta
problemitica y ello a pesar de que en los Programas de E.G.B. (VIDA ESPANOLA,
1982, 216-217) y en el libro blanco de las reformas del B.U.P. (HACIA LA REFORMA.
Documento de trabajo, 1983) se introduce esta dimension en la ensefianza. A esto hay
que afiadir que, aun valorando muy positivamente los intentos por cubrir esta laguna
por parte de autores espafioles (UBIETO, 1981; GENOVARD, y otros, 1985; IBANEZ y
otros, 1983; ROTGER, 1981), sus propuestas requieren de notables complementos dado
su cardcter general y no responder directamente a las especificas y complejas exigen-
cias de los programas secuenciados de los diferentes niveles escolares. Es claro, ade-
mis, que en algunos casos estidn claramente necesitadas de aportaciones empiricas
que las sustenten y completen.

De los hechos apuntados se deduce la necesidad de trabajar con vistas a la elabo-
racién de Programas de estrategias ttiles en nuestros medios educativos; lo que enten-
demos que puede realizarse por doble via: la primera se ocuparia de acercar y adaptar
a nuestros contextos escolares los hallazgos de otros estudiosos, especialmente ameri-
canos; y una segunda, pensamos que de mayor interés, consistente en emprender
amplios proyectos de investigaciéon basica y aplicada relacionados con este campo,
dentro de nuestros propios ambientes educativos.

3.2.2.  Nuestro punto de partida. Asi las cosas, puede entenderse que lo que interesa
inicialmente y de modo prioritario —y es esperado tanto por ensefiantes como por
alumnos— es conseguir la formulacién de criterios y orientaciones relativas a las prin-
cipales dimensiones en las que pueden realizarse investigaciones tendentes a comple-
tar este campo practicamente desierto en todos los niveles educativos. Sélo cumplido
este requisito, podrdn hacerse propuestas consistentes de un Programa Bdsico de Estra-
tegias de Aprendizaje Escolar de caricter preventivo —vs. simplemente compensato-
rio—. Ello no es 6bice para que, paralelamente, se realicen ensayos de dicho Progra-
ma, a partir de los datos disponibles en este campo y proporcionados por numerosos
autores (SIMON, 1979; SNOW et al., 1980; GLASSER, 1983; COLL, 1983; KIRBY, 1984;
WEINSTEIN y MAYER, 1986; MCcKICHIE, 1985; DANSEREAU, 1985; BRANDSFORD Yy
STEIN, 1986).
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3.2.3.  Un Programa de estrategias de aprendizaje para la escuela: componentes bésicos.
Del cimulo de datos aportados por los autores citados se desprende que en la elabo-
racién de un Programa de intervencién relacionado con las estrategias mentales de
ensefianza/aprendizaje deben jugar su respectivo papel tres capitulos principales:

s Directrices generales. En calidad de directrices/criterios generales hay que men-
cionar: a) Cierta flexibilidad a la hora de establecer tipologias de estrategias de pensa-
miento. En tal sentido, las distintas variantes de la Psicologia cognitiva por separado
y conjuntamente (PIAGET, LANDA y Teorfa de Procesamiento de Informacién) pueden
constituir marcos tedricos de inmediato interés en la educacién 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 ensesiantes, aun-
que para ello se considere imprescindible el asesoramiento de los Servicios Psicopeda-
gbgicos de los Centros. Es dificilmente pensable que los psicélogos educacionales o
pedagogos puedan cubrir por si solos todas las exigencias implicadas en la realizacién
del citado Programa. Concretamente, y dado que la dinamica de la escuela pivota
fundamentalmente sobre los resultados académicos referidos a los contenidos de los
programas escolares, las estrategias de aprendizaje deben definirse con relacién a los
diferentes niveles en que tales estrategias se traducen en el dominio eficaz de los
conocimientos curriculares basicos y no se limiten a tratar de procesos psicolégicos
desvinculados de su aplicacién en el campo de dichos contenidos. Y ¢) Es convenien-
te la utilizacion paralela de estrategias generales transferibles a varios aprendizajes y
sujetos) y especificas o diferenciales (aplicables a contenidos determinados). Las inves-
tigaciones ya concluidas permiten afirmar la eficacia compensadora entre ambos tipos
de estrategias (DOYLE, 1983; O’NEIL, 1979), a lo que hay afiadir su necesaria utiliza-
cién supuesta la inexistencia de estrategias especificas, delineadas a la medida exacta
de las infinitas tareas escolares. A mayor abundamiento, hay que pensar que la orien-
tacién de la ensefianza/aprendizaje con el uso prevalente de estrategias cerradas —al-
goritmos— convertiria la educacidén en actividad contraria a los procesos creativos,
ademis de ser bastante aburrida para alumnos y profesores. Por contraposicién, es
reconocida una especial virtualidad de las estrategias gemerales, con vistas a crear
expectativas motivadoras —objetivos parciales— en los alumnos, ya que al respetar
sus peculiaridades personales se adaptan mejor a los diferentes modos de procesar la
informacion. Este dato no debe, con todo, exagerarse pues es sabido que estas estra-
tegias generales plantean el problema, hoy todavia no resuelto, de su transferencia a
contexto diversos.

Llegados a este punto es preciso anotar que las distinciones y juicios precedente-
mente expuestos dejan pendientes interrogantes de gran compromiso tedrico y practi-
co, tales como: cudles han de ser las estrategias incluidas en un Programa Biésico de
Estrateglas de Aprendlza]e/Ensenanza para la escuela, por qué tales y no cuiles, cudles
han de considerarse prioritarias y cuiles subsidiarias en cada nivel educativo, etc. En
el resto de este escrito quisiera comprometerme a dar respuesta aprox1mada a tales
interrogantes.
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Listado vy clasificacion de las estrategias generales de pensamiento
dtiles para la escuela

Dos vias parecen inicialmente ttiles con vistas a delimitar las estrategias, que en
calidad de activadores del aprendizaje escolar, pueden incidir positivamente en la
mejora del mismo: Primeramente, el procedimiento deductivo, que se apoya bisica-
mente en el concepto y fases del aprendizaje, entendido segtin las diferentes Escuelas
Psicolégicas y especialmente de sus modelos cognitivos. A este respecto, se habla por
ejemplo, de estrategias referentes a la codificacion (abstraccién) 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 recuperacién de lo aprendido (memoria). La
mayor dificultad para utilizar este procedimiento en exclusiva estriba en la conviccién
de que tal planteamiento resulta insuficiente para cubrir muchos aspectos concretos
de aprendizajes fundamentales y marcadamente especificos de los programas escola-
res. Por ello, y siguiendo con el principio de relevancia vs el de puridad metodolégica,
entendemos que el anterior procedimiento debe completarse con métodos nductivos,
recurriendo a listados de estrategias aportadas por los distintos especialistas del tema
(WEINSTEIN y MAYER, 1986: VANG y PEVERLY, 1986, por ejemplo), cuyos desarrollos
han podido avanzar en una u otra direccién sin que elio implique una visién completa
y equilibrada de cada uno de los procesos bdsicos y variopintos implicados en el
aprendizaje de programas escolares concretos.

Desde el conjunto de criterios esbozados hasta aqui, y limiténdose al campo de las
estrategias de uso general aplicadas al marco escolar, ofrezco mi propuesta del tema
desde la visién que nos va dando la realizacién del Plan de investigacion que venimos
desarrollando un grupo de profesores-investigadores de la Universidad de Zaragoza
pertenecientes a cuatro Facultades de la misma. Dicho Plan comprende Proyectos
que van desde el anélisis de estrategias metacognitivas o de apoyo (direccién del proce-
so mental) hasta las primarias (referentes al aprendizaje de contenidos de asignaturas
concretas). En la primera fase de nuestro Plan, en que nos encontramos, estamos
estudiando tales estrategias a nivel descriptivo-experimental, y pensamos someterlas a
experimentacion propiamente dicha (nivel prescriptivo-experimental) en una segunda
etapa. Y esto dicho, anoto, en distintos capitulos, una muestra del conjunto de estra-
tegias que consideramos de interés inmediato y bésico en contextos escolares.

* Plan conjunto de Proyectos de investigacion-intervencion
SECCION DE PROYECTOS DESCRIPTIVOS

Grupo 1. Conciencia cognitiva y uso de estrategias

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

Proyecto 2. Explicacién dada por el alumno sobre el modo de realizar las tareas
académicas tipicas y generales, tales como: estudiar una leccién/tema, realizar un
examen escrito y oral, desarrollar un trabajo personal de tipo ensayo, etc.

Proyecto 3. Estudio de las explicaciones proporcionadas por los alumnos sobresa-
lientes y suspensos, noveles y veteranos, en calidad de causantes de los respectivos
éxitos o fracasos y con relacidn a sus métodos de estudio en general y la de sus modos
de afrontar la realizacién de tareas tipicas de la actividad académica.
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Proyecto 4. Anilisis de las dificultades experimentadas y expresadas por los alum-
nos en el 4mbito del pensamiento y referidas al aprendizaje de determinados conteni-
dos bésicos del programa escolar.

Grupo II. Estrategias de organizacion del pensamiento de los alumnos

Proyecto 1. Anilisis comparativo de los tipos de secuencias eficaces y/o erréneas
seguidas por los alumnos en el aprendizaje de algunos temas centrales, y por tanto
concretos, del programa de una determinada asignatura.

Proyecto 2. Anilisis sistematico de los aciertos, errores, lagunas y dudas demostra-
das por los alumnos en secuencias completas de aprendizaje relativas a temas centrales
del programa.

Proyecto 3. Andlisis de la organizacién y niveles de dominio de la estructura inter-
na de una determinada asignatura en relacién con los conceptos bésicos y propios de
la misma.

Grupo III. Estudio de las estrategias .y habilidades intervinientes
en el proceso de aprendizaje

Proyecto 1. Estudio comparativo de los procesos que diferencian a los alumnos
buenos y malos lectores en tareas escolares.

Proyecto 2. Estudio de recursos o estrategias memoristicas usadas por los alumnos.

Proyecto 3. Estudio de las estrategias utilizadas por los alumnos para formar deter-
minados conceptos centrales de la materia.

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

Proyecto 5. Estudio de las conexiones (transferencia) realizadas por los alumnos a
la hora de aplicar estrategias de pensamiento en diferentes asignaturas del correspon-
diente ciclo de estudios.

Grupo IV. Evolucién 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 estrategias referidas a distintos procesos
de aprendizaje, en doble marco temporal: desde los primeros cursos hasta los finales
de un determinado ciclo de estudios, o a lo largo de un mismo curso escolar. Y
eso, a su vez, puede aplicarse a una asignatura del programa o a varias, tomadas
conjuntamente.

Proyecto 2. Estudio de las dificultades peculiares encontradas por los alumnos en
la asimilacién de contenidos basicos a lo largo de un ciclos de estudios o carrera.

10
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SECCION DE PROYECTOS EXPERIMENTALES SOBRE LA EFICACIA
DE DIFERENTES ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Esta seccion engloba Proyectos que, de algtin modo, constituyen la prolongacién
de la seccidon anterior en cuanto sometidos a disefios cuasi-experimentales, y por
tanto con grupos experimental y de control.

Proyecto 1. Medida de la eficacia del entrenamiento en técnicas instrumentales
cognitivas: heuristicos, semialgoritmos y algoritmos (LANDA, 1978 y 1981; técnicas de
memorizacion, diferentes modelos de analisis-sintesis de textos, de lectura subrayado
en sus diversas modalidades, proceso de formacién de conceptos, de resolucién de
problemas, de generahzac1on (MAYOR, 1985), de creatividad, estudio en grupo vs
individual, etc.

Proyecto 2. Medida de la eficacia del entrenamiento en técnicas metacognitivas
(autocontrol ejecutivo) intervinientes en el proceso de aprendizaje tales como: la revi-
si6n sistematica (checking) de lo realizado, técnicas afectivas tendentes a la reduccién
de ansiedad, autoafirmacién con alabanzas al concluir con éxito una tarea, etc.

Proyecto 3. Medida de los rendimientos académicos de los alumnos en funcién de
diferentes niveles de abstraccién con que se les ofrece la informacién (BERNAD, 1983).

Como apunte final quiero expresar dos criterios pricticos que pueden seguir de
pauta a la hora de emprender el estudio-aplicacién de las estrategias de aprendizaje
desde la metodologla y con los objetivos indicados: por un lado, el caricter relativo
de la secuencia concreta con la que tanto el alumno como el profesor investigador
realizan para internarse en este complejo campo; por otro, la conveniencia de alternar
proyectos en los que se barajen estrategias generales y especificas y relativas tanto a
las estrategias de apoyo (metacognitivas) como primarias.

JuaN A. BERNAD
ICE. Zaragoza
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