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RESUMEN

Es imposible ensenar al nifo en la escuela todos los conocimientos que nece-
sita para su vida. Por eso es necesario ensenarle no sélo conocimientos sino tam-
bién estrategias de aprendizaje que le ayuden a aprender a aprender a lo largo de
su vida. Nosotros defendemos que los profesores tienen que ensefarlas explicita-
mente en el aula.

Después de conceptualizar las estrategias de aprendizaje en el conjunto de los
procesos cognitivos y de clasificarlas, proponemos, en este articulo, técnicas para su
enseflanza y claves para la intervencion educativa.

SUMMARY

It’s impossible to teach children in the school all the knowledges they need for
their life. It's why is necessary to teach them not only knowledges but also learning
strategies which help them to learn to learn during all their life. We defend teachers
have to teach them explicitely in the classroom.
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After studying these strategies in the whole of cognitive processes and afther
classifying them, we propound some methods to teach them and some keys for edu-
cational intervention.

1. INTRODUCCION, RELEVANCIA EDUCATIVA DEL TEMA.

La Reforma Educativa espanola ha establecido tres grandes bloques de con-
tenidos curriculares de aprendizaje:

~ Conceptos, hechos, principios, sistemas conceptuales, teorias, etc., que han
sido el eje fundamental del curriculum y se refieren al conocimiento decla-
rativo, al «aber.

— Procedimientos, entendidos como «...un conjunto de acciones ordenadas,
orientadas a la consecucién de una meta» (MEC, 1989: 41-42). Es el cono-
cimiento procedimental o procedural, el «saber hacer.

— Actitudes, valores y normas, que se refieren a la adquisicion de modos con-
sistentes de accion ante la realidad, a la construccién del propio sistema de
valores y a la asuncién personal de las normas necesarias para la vida en
sociedad que rigen la propia actuacion. Es el «aber ser y estar» desde una
posicion valorativa (Valls, 1993).

Dentro de los procedimientos, los documentos de la Reforma encuadran «pro-
cedimientos mas o0 menos generales», «destrezas, técnicas y estrategias», «procedi-
mientos de componente motriz y cognitivo» y. «algoritmos y heuristicos» (MEC,
1989), clasificaciones éstas excesivamente genéricas y que requeririan mayor des-
cripcion y concrecion.

La articulacion y taxonomizacion de los contenidos procedimentales es, hoy
por hoy, una tarea pendiente en la que los investigadores estin trabajando. De
hecho, ya disponemos de algunas taxonomias, con un cierto componente de pro-
visionalidad, como la de Monereo (1991 y 1994), Pastor (1993), Pozo y Postigo
(1993), Pozo (1994) y Valls (1993). Su falta de coincidencia refleja la dificultad de
la tarea.

Dentro de los procedimientos este trabajo se refiere a las estrategias de apren-
dizaje, que son metahabilidades, <habilidades de habilidades» que utilizamos para
aprender. Son los procedimientos que ponemos en marcha para aprender cual-
quier tipo de contenido de aprendizaje: conceptos, hechos, principios..., actitudes,
valores y normas, y también para aprender los propios procedimientos.

Nuestro interés se debe, por un lado, a la importancia del tema —hoy es
impensable que nuestros alumnos aprendan en la escuela todos los conocimien-
tos que van a necesitar para su vida futura, por lo que es imprescindible ensenar-
les a aprender a aprender—y, por otro, a la frecuencia de su olvido en la labor
cotidiana de los docentes que, en general y salvo contadas excepciones, se estin
limitando a abordar la ensefianza de los procedimientos especificos de las areas,
que vienen mucho mas precisados en las regulaciones curriculares del Estado y de
las Autonomias, descuidando la ensefianza de los procedimientos para aprender,
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entre los que las estrategias ocupan un lugar primordial. A lo sumo, se ha llegado
a incluir las técnicas de estudio como contenido educativo por algunos profesio-
nales, lo que tampoco garantiza, por si solo, su aprendizaje estratégico por el estu-
diante (Monereo, 1994).

En otro lugar (Gargallo, 1992) reflexiondbamos sobre la relevancia educativa
del tema, ya que, en muchas ocasiones, el fracaso escolar de nuestros alumnos se
debe a que les ha faltado la «nteligencia de aprender a aprender de manera efi-
caz» vy a que no disponen, por ello, de suficientes «<habilidades metacognitivas»
(Nisbet y Shucksmith, 1987). Muchos de estos alumnos no han aprendido a con-
trolar sus procesos de aprendizaje, no son capaces de someter los propios proce-
sos mentales a examen y control para usarlos eficazmente. Es cierto que, en los
alumnos con amplio fracaso acumulado, las causas son muy complejas pero tam-
bién lo es que, entre ellas, ocupa un lugar destacado la deficiencia en habilidades
cognitivas y metacognitivas. Falla el «éptimo sentido», en palabras de Nisbet
(1991), que denomina asi a la metacogniacion.

Hay casos especificos en que esas carencias metacognitivas se traducen en
estrategias inadecuadas: alumnos que se esfuerzan en trabajar y no rinden con-
forme a su esfuerzo, alumnos que destacan en unas materias y fracasan o son muy
mediocres en otras, alumnos que, desenvolviéndose muy bien en una materia,
empeoran si cambia el profesor, alumnos que pretenden usar el mismo procedi-
miento que funciona en una materia en todas las demas y les va mal, etc... Estos
alumnos no son capaces de organizar sus habilidades de un modo estratégico
adaptandolo a las exigencias, muchas veces diferentes, de las diversas tareas.

La capacidad estratégica de que disponemos nosotros y algunos de nuestros
alumnos se ha aprendido usualmente por tanteos de ensayo-error, copiando la
forma de aprender de otros (padres, profesores, compafieros destacados...), por
descubrimiento, aprendiendo de la propia experiencia, por la via del curriculum
oculto, y casi nunca a través de ensenanza directa o explicita, propuesta que noso-
tros consideramos la mas defendible, sobre todo a partir de lo que hoy sabemos
sobre estrategias de aprendizaje, que es suficiente para promover una ensefianza
cientifica de las mismas.

Compartimos las afirmaciones de Nisbet y Shucksmith (1987) de que la mayo-
ria de los alumnos de nuestro sistema escolar son capaces de aprender mejor de
lo que lo hacen, de que si desarrollamos estrategias de aprendizaje, se producird
una mejora del mismo y de que la clave para ello es la conciencia y control de los
propios procesos mentales.

Por otra parte, en nuestro pais, las formulaciones legales, al menos a nivel de
grandes declaraciones de principios, se mueven en esta linea:

Como objetivos de la Educacion Primaria se recogen, entre otros: «Utilizar en
la resolucién de problemas sencillos los procedimientos oportunos para obtener
la informacion pertinente y representarla mediante coédigos teniendo en cuenta las
condiciones necesarias para su solucion» (articulo 2 del Real Decreto 1006/1991,
de 14 de junio, que establece las ensefianzas minimas de la Educacién Primaria).

Igualmente se afirma en el DCB de la Educacion Secundaria Obligatoria: <La
intervencién educativa debe tener como objetivo prioritario el posibilitar que los
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alumnos realicen aprendizajes significativos por si solos, es decir, que sean capa-
ces de aprender a aprender. Por lo tanto, hay que prestar especial atencién a la
adquisicion de estrategias cognitivas de planificacién y regulacion de la propia
actividad de aprendizaje» (MEC, 1989: 33).

Uno de los objetivos generales que en el mismo DCB se estipulan para la ESO
es «Elaborar y desarrollar estrategias personales de identificacién y resolucion de
problemas en los principales campos de conocimiento mediante la utilizaciéon de
unos habitos de razonamiento objetivo, sistematico y riguroso y aplicarlas espon-
taneamente a situaciones de la vida cotidiana» (MEC, 1989: 78).

El problema es que estas claras especificaciones no han tenido el oportuno
correlato en la regulaciones curriculares de las diferentes areas, especialmente en
lo referente a las estrategias cognitivias y metacognitivas dirigidas al procesamien-
to de la informacién, muchas de las cuales, atin reconociendo la especificidad de
los contenidos de aprendizaje de las diferentes dreas (Bernad, 1993a), son clara-
mente interdisciplinares. Mucho nos tememos, pues, que pasen inadvertidas para
gran cantidad de profesores, que son los encargados de ensefiarlas. En ese senti-
do estamos de acuerdo con Monereo (1993a y 1994) en que para conseguir alum-
nos estratégicos se necesitan profesores estratégicos, que hayan tomado concien-
cia de los complejos procesos cognitivos y metacognitivos que se movilizan para
aprender. De ahi que se precise una seria labor de formacién de los profesores en
este ambito, tanto en su periodo de preparacién universitaria como a lo largo de
su formacién permanente ya en el ejercicio de profesiéon docente, que les haga lle-
gar los resultados de las investigaciones, importantes en cantidad y calidad, en el
plano tedrico y en el de las propuestas de intervencién educativa. En esta linea se
inscribe este trabajo.

2. PRECISIONES CONCEPTUALES

En general, las estrategias de aprendizaje se entienden como secuencias de
procedimientos que se utilizan para aprender (Mayor, 1993), para manejar, dirigir
y controlar el propio aprendizaje en diferentes contextos (Weinstein y otros, 1988);
como competencias o procesos que facilitan la adquisicién, el almacenamiento y
la recuperacién de la informaciéon (Danserau, 1985; Nisbet y Shucksmith, 1987;
Pozo, 1990 y 1993; Weinstein, 1985 y 1988). Son conductas y actividades mentales
que el que aprende pone en marcha para mejorar el procesamiento de la infor-
macién (Mayer, 1988).

Nos parece excelente, por integradora, la definicién que propone Monereo
(1990:4) que, sintetizando diversas aportaciones (Kirby, 1984; Nickerson, Perkins,
y Smith, 1987 y Nisbet y Schucksmith, 1987), las entiende como «omportamientos
planificados que seleccionan y organizan mecanismos cognitivos, afectivos y
motoricos con el fin de enfrentarse a situaciones-problema, globales o especificas,
de aprendizaje».

© Ediciones Universidad de Salamanca Teor. educ. 7, 1995, pp. 53-75



BERNARDO GARGALLO LOPEZ
ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE. ESTADO DE LA CUESTION 57

2.1. Caracteristicas de las estrategias de aprendizaje.

Para precisar mas el concepto, apuntamos una serie de notas bisicas del
mismo (Bernad, 1993a; Monereo, 1994; Pozo y Postigo, 1993; Roman, 1990):

— Son capacidades, aptitudes o competencias mentales, que se desarrollan
con el ejercicio y que se aprenden y se pueden ensenar.

— Implican una orientacion finalistica, hacia un objetivo o meta identificable.

— Comportan una articulacién de procesos. Integran habilidades, técnicas o
destrezas, a las que coordinan. Por eso se las considera una habilidad de
habilidades, una habilidad de orden superior.

— Implican utilizar selectivamente los recursos y capacidades de que uno dis-
pone. De hecho, sin tal variedad de recursos no es posible la actuacion
estratégica.

— Son dinamicas, flexibles y modificables en funcién de los objetivos pro-
puestos.

— Su puesta en marcha seria, en principio, no automatica, sino controlada,
precisando deliberacion y flexibilidad en su uso, lo que comporta meta-
cognicién, conocimiento de los procesos cognitivos, planificacién, control
y evaluacion de los mismos.

— Eso no estd en contradiccion con el hecho de que, cuando nos hacemos
expertos en su uso, se conviertan en automatizadas, lo cual nos permite
mejorar nuestra capacidad estratégica al ser capaces de movilizar habilida-
des y recursos cognitivos con facilidad y destreza. Precisamente es ésta una
diferencia clave entre los expertos y los novatos.

— Estan estrechamente vinculadas con otros contenidos de aprendizaje, pro-
cedimentales y conceptuales.

2.2. Procesos cognitivos. Jerarquizacion

Creemos muy ilustrativa y explicativa la jerarquizacién de procesos cognitivos
que establecen Pozo (1990) y Pozo y Postigo (1993) recogiendo y completando la
primitiva formulacién de Flavell y Wellman (1977).

Comunmente se distingue en la investigacion y en la elaboracion tedrica entre
estrategias de procesamiento de la informacion, dirigidas a organizar, elaborar,
integrar y recuperar la informacién, estrategias de apoyo (Danserau, 1985), situa-
das en el mismo nivel jerirquico, que se refieren al componente afectivo-motiva-
cional, a la creaciéon de buen ambiente para el estudio, a la mejora de la autoesti-
ma, a la reduccion de la ansiedad, etc. y estrategias metacognitivas, ubicadas en
la cispide de la jerarquia, que integran la planificacién, el control y la revision de
las estrategias de procesamiento de la informacion.

En un nivel inferior, en el orden jerarquico, a las estrategias de procesamien-
to, se ubicarian las babilidades o destrezas (Nisbet y Shucksmith, 1987; Pozo,
1990). Estas habilidades o destrezas si que han sido ensefadas con frecuencia en
las aulas. Son habilidades del orden de tomar apuntes, subrayar, repasar, etc. y
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otras habilidades y técnicas de estudio que no constituyen por si mismas estrate-
gias de aprendizaje, a no ser que se integren en una secuencia planificada de
acciones orientadas a un fin (Pozo, 1990). Para que esa integracion en estrategias
se lleve de manera pertinente es necesario que el sujeto disponga de conocimiento
y control metacognitivo.

En el mismo nivel jerdrquico se ubican los conocimientos temdticos especi-
ficos que es preciso dominar para utilizar las estrategias en las diferentes disci-
plinas. Dificilmente puede pensarse en el desarrollo de un buen resumen, por
ejemplo, con respecto a una tematica completamente desconocida para el estu-
diante, o en la articulacién de un adecuado procedimiento de resolucién de pro-
blemas en matematicas, si no se dominan los conocimientos que en ese proble-
ma se precisan.

Todavia por debajo de las habilidades o destrezas y de los conocimientos
referidos a las distintas materias, se sitdan las operaciones y procesos bdsicos (Fla-
vell y Wellman, 1977; Pozo, 1990), como estructura de soporte que se ha de arti-
cular en habilidades o destrezas. Son los procesos basicos de procesamiento de la
informacion: atencién, memoria a corto plazo, memoria a largo plazo y otros como
el pensamiento operatorio, el pensamiento abstracto, la capacidad reflexiva, etc.,
que se precisan para desarrollar las habilidades cognitivas pertinentes.

Las estrategias de procesamiento integran diversas habilidades o destrezas que
incorporan procesos basicos y que han de ser planificadas, controladas y evalua-
das por los procesos metacognitivos del aprendiz. Sélo asi se dari, de verdad, un
uso «estratégico» de dichas estrategias. La preparacion de un examen de Secunda-
rias de Ciencias Sociales, por ejemplo, requiere tener una cierta capacidad aten-
cional y memoristica, pensamiento abstracto, etc. —todos ellos procesos bdsicos—
, que se han de integrar en una lectura comprensiva de los materiales, en la
realizacién del subrayado, resumen, esquema, etc. —babilidades o destrezas—;
requiere, también, de conocimientos temdticos especificos referidos al tema, en este
caso de Ciencias Sociales, sin los que dificilmente se pueden resumir, esquemati-
zar, etc. de manera correcta. Estos procesos, habilidades y conocimientos, se
deben integrar y articular, a su vez, en una estrategia de aprendizaje, que los orga-
niza y delimita qué hay que hacer, cémo y cuando. Por fin, esa estrategia se ha de
planificar, controlar y evaluar —metacognicion— por el aprendiz, de cada a opti-
mizar el rendimiento y a corregir lo que se precise para una buena integracion de
los materiales de aprendizaje.

2.3. Otras estrategias.

De cara a conseguir un enfoque estratégico en el aprendiz, objetivo basico en
educacion, nos parece pertinente no limitarse a las estrategias propiamente dichas
de procesamiento de la informacién. En realidad, todas las tareas escolares debe-
rian ser abordadas de un modo estratégico para potenciar el uso del pensamien-
to, la indagacion y la reflexién y para optimizar el rendimiento de los alumnos y
su disfrute con las tareas de aprendizaje. Se trata de conseguir que el alumno sea
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capaz de enfrentarse consciente e intencionalmente a los objetivos de aprendiza-
je en funcién de las caracteristicas de la tarea, de las exigencias contextuales y de
los propios recursos y limites personales (Monereo, 1993a). En ese sentido, hay
lineas de investigacién realmente interesantes, que enfatizan la ensefianza de los
procesos cognitivos y metacognitivos tanto en el ambito de la escritura (Bereiter y
Scardamilia, 1993; Gargallo, 1994; Nisbet y Shucksmith, 1987; Scardamilia y Berei-
ter, 1992) como en el de la lectura (Alonso Tapia, 1991; Danserau, 1978; Nisbet y
Shucksmith, 1987) o en el de la resolucién de problemas (De Corte, 1993; Prieto,
1993; Pozo y otros, 1994), por poner algunos ejemplos que se refieren a aprendi-
zajes importantes.

3.  CLASIFICACIONES.

Hay diversas clasificaciones de las estrategias de aprendizaje. Nosotros las arti-
culamos en funcién de los siguientes criterios:

1) Niveles de procesamiento y de control cognitivo exigido:

En este sentido es cldsica la propuesta de Weinstein y Mayer (1985), comple-
mentada por la propia Weinstein (1988), que recoge las estrategias ordenadas
desde un nivel de procesamiento mas superficial a mas profundo y desde el menor
control cognitivo exigido al mayor, incluyendo:

— Estrategias de repeticion:

* para tareas elementales o bdsicas de aprendizaje, cuyo ejemplo mas obvio
seria la pura repeticion ordenada, utiles para tareas que requieren el sim-
ple recuerdo.

e para tareas complejas de aprendizaje, que requieren ir mas alld del apren-
dizaje superficial de listas o de bloques inconexos de informacién. Aqui
se incluirian estrategias como el subrayado o la copia.

— Estrategias de elaboracion:

* para tareas elementales o bdsicas de aprendizaje. La elaboracion implica
algin tipo de construccion simbdlica de lo que uno trata de aprender
para hacerlo mas inteligible. Aqui se incluirfan, por ejemplo, las image-
nes mentales, las palabras clave, etc.

e Para tareas complejas, que buscan establecer puentes entre lo que ya se
sabe y lo nuevo. Ejemplos de este tipo de estrategias son las analogias,
el parafraseado, etc.

— Estrategias de organizacion:

e para tareas elementales o bdsicas de aprendizaje. Se trata de reestructurar
la informacion para hacerla mas ficilmente inteligible. Implica dar una
nueva estructura a la informacién. Son ejemplos el agrupamiento en cate-
gorias, la taxonomizacion, etc.

e para tareas complejas. Son ejemplos la identificaciéon de la estructura de
un texto, los diagramas de causa-efecto, las jerarquias conceptuales, etc.
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— Estrategias de regulacion y control. Implican la utilizacion y dominio de la
metacognicion. Comportan el establecimiento de metas, la evaluaciéon del grado
de logro de las mismas v la modificacién de las estrategias empleadas cuando no
son pertinentes.

— Estrategias afectivo-motivacionales: Se refieren a la creaciéon de un clima
idoneo para el aprendizaje, en un lugar pertinente para evitar las distracciones, al
uso de la relajacion y del habla autodirigida para reducir la ansiedad, al estableci-
miento de prioridades, etc.

En esta misma direccién se mueve la clasificacion propuesta por Pozo (1990)
—aunque el criterio que explicita el autor sea la psicologia del aprendizaje sub-
yacente, conductismo o cognitivismo—, que recoge estrategias asociativas: repa-
so simple (repetir), apoyo al repaso (subrayar, destacar, copiar) y estrategias por
reestructuracion: elaboracion simple (palabra clave, imagen, cédigos...), elabora-
cion compleja (analogias, elaboracion de textos...) y organizacion: clasificar (for-
mar categorias) y jerarquizar (redes de conceptos, mapas conceptuales...). Y tam-
bién la de Monereo (1990 y 1991 y 1993a) y la de Justicia y Cano (1993), que
asumen la propuesta de Weinstein y Mayer.

2) Secuencia de procesamiento de la informacién y procesos implicados en el
aprendizaje:

Otras clasificaciones, aun partiendo de la propuesta de Weinstein y Mayer,
se articulan, fundamentalmente, segin la secuencia del procesamiento de la
informacién (Atkinson y Shiffrin, 1968) y en funcién de los procesos implicados
en el aprendizaje (Beltran, 1993; Gagné, 1974). Incluimos aqui la clasificacion
de Beltran. (1993), que complementa la del propio Beltran de 1987. En ella se
distingue:

— Estrategias de sensibilizacion, que incluyen motivacion (atribucion causal,
busqueda de éxito, etc.), actitudes hacia el estudio y el aprendizaje (formacion,
cambio o mantenimiento de actitudes) y emocion (control emocional, mejora del
autoconcepto, desarrollo de la responsabilidad).

— Estrategias de atencion, que pueden ser de atencion global, atencion selec-
tiva, atencion sostenida y meta-atencion.

— Estrategias de adquisicion: son la comprension (que integra seleccion —
ejemplos: subrayado, resumen, esquema—, organizacién —ejemplos: red seman-
tica, analisis de contenido estructural, arbol organizado, mapa semdntico, mapa
conceptual, Heuristico V—, y meta-comprension), la retencion (que comprende la
repeticion —ejemplos: enumeracién, agrupacion, reenunciado verbal, repeticion
verbal, repeticién sustancial...—, la elaboracién —ejemplos: predecir, clarificar,
parafrasear, interrogacion elaborativa, activacién de conocimiento previo, analogi-
as, sefiales, toma de notas, organizadores previos, keyword, yodai, imagenes, acti-
vacion de esquemas—, el analisis —ejemplos: descomponer, dividir—, vy la sinte-
sis —ejemplos: reunir, agrupar—), y la transformacion (integrada por la
categorizacion, la inferencia, la verificacién y la ampliacién).
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— Estrategias de personalizacion: son la creatividad, el pensamiento critico, y
la autorregulacion (planificacion, regulacion, evaluacion).

— Estrategias de recuperacion: integran la busqueda auténoma, la busqueda
dirigida, el sistema de huella, el sistema de eleccion, la busqueda al azar, la evo-
cacion, el reconocimiento y la metamemoria.

— Estrategias de transfer: de alto nivel, de bajo nivel.
— Estrategias de evaluacion: inicial, final normativa, criterial, etc.

— Estrategias metacognitivas: conocimiento (de la persona, tarea y estrategia)
y control: planificacion, regulacion y evaluacion.

La propuesta de Roman (1990) se organiza a partir del mismo criterio, dife-
renciando estrategias atencionales, estrategias de codificacion, estrategias de reten-
cion, estrategias de recuperacion y estrategias de apoyo.

3) Otros expertos (Bernad, 1993a) renuncian a un sistema clasificatorio gene-
ral y establecen una taxonomia de nivel intermedio entre generalidad-especifidad,
tomando en consideracion dimensiones prototipicas del proceso global de apren-
der e intentando operativizarlas aplicandolas en los contextos naturales en que se
produce el aprendizaje.

Asi, la propuesta de Bernad (1990a, by ¢, 1993a y b y 1994) establece 7 dimen-
siones del aprendizaje y once estrategias: I: Dominio general del tema, que integra
dos estrategias de acercamiento al mismo: enfoque global —cémo el sujeto organi-
za y expresa las ideas, cual es su capacidad sintética y analitica—, aciertos tipicos —
planteamiento adecuado del tema e incidencia en los aspectos esenciales—, II: Erro-
res, lagunas y dudas tipicas, que pretende comprobar cémo se genera el error para
CONOCEr sus causas € integra cuatro estrategias: errores tipicos —cudl es la dina-
mica del error en el alumno: presupuestos falsos, datos falsos, falsa generalizacion,
falsa induccién/deduccién, lapsus—, lagunas tipicas —omisiones esenciales o
secundarias—, dudas tipicas —inseguridad en el proceso o desarrollo del tema:
dudas de planteamiento o dudas de ejecucion— e hipotesis utilizadas y su per-
manencia —enfoques o puntos de partida para lograr la meta—, III: Dominio de
lenguajes, que comprende una estrategia: uso de lenguajes, verbal, iconico y analo-
gico —precision y suficiencia de vocabulario, adecuacion de los graficos usados,
riqueza y adecuacion/inadecuacion de similes o analogias empleados—, IV: Calidad

“del razonamiento que integra una estrategia: momentos diferenciadores y calidad del
razonamiento logico —adecuacién y precision en el uso de todo tipo de inferencias:
causa-efecto, principio-ejemplo, antecedente-consecuente, etc—, V: Nivel de abs-
traccion del pensamiento, que integra una estrategia: grado de abstraccion con que
se dominan los contenidos, VI: conciencia cognitiva, que comprende una estrategia:
metaconocimiento o niveles de conciencia cognitiva —es la metacognicion: conoci-
miento y control de los propios procesos cognitivos— y VII: Nivel de ansiedad, que
integra una estrategia: control de la ansiedad.

Esta taxonomia tiene el interés de presentar, al mismo tiempo, pautas para su
aplicacion al ambito escolar y claves para interpretar los datos que se puedan obte-
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ner en torno a la manera de aprender de los estudiantes, lo cual dard pie para la
intervencion educativa correctiva, si se precisa.

Creemos innecesario, por nuestra parte, proponer nuestra propia clasificacion
de estrategias de aprendizaje. Nos parecen suficientes las ya disponibles. Mas bien
se trata de articular propuestas para la intervenciéon educativa partiendo de los ele-
mentos integradores de las anteriores clasificaciones como modelo tedrico.

4.  COMO ENSENAR ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Estamos de acuerdo con Monereo (1993a y 1994) en que, para lograr alum-
nos estratégicos, se precisan profesores estratégicos, a su vez, que hayan tomado
conciencia de la importancia del pensamiento» en el aula, que sean capaces de
plantear actividades que, por su complejidad, requieran una regulacién conscien-
te y deliberada de la propia conducta por parte de los estudiantes, que creen un
clima de aula en que se tolere y propicie la reflexion, la indagacion, la explora-
cioén y la discusion sobre los problemas y la forma de afrontarlos, que faciliten la
transferencia de las estrategias de aprendizaje aprendidas a otros dominios, etc.

Por otra parte, la actuaciéon «estratégica» se puede y debe ensenar al estudiante
ya desde la Educacién Infantil, a través del modelado, del planteamiento de pre-
guntas en torno al proceso de aprendizaje, al proceso de resolucion del problema
en cuestion, etc. (¢«Cémo lo has hecho?, Qué has hecho primero y qué después?,
«Lo has hecho bien?. Si lo volvieras a hacer, ¢lo harfas igual?, etc.) que, después
de irse complejizando, daran pie, en sucesivas etapas educativas, a llegar al andli-
sis y discusion metacognitiva en torno al mismo y a convertirse en sofisticadas
herramientas para la autointerrogaciéon metacognitiva (Monereo, 1990; 1993 a y
1994), etc.

A la luz de lo que hoy sabemos hay una serie de pautas para la intervencién
educativa que brotan de estudios empiricos: por ejemplo, la pertinencia del mode-
lado, la conveniencia de instruccién directa, la necesidad de interaccién frecuente
en las primeras fases del aprendizaje y de practica, la pertinencia del plantamien-
to de preguntas, de la discusion, del debate, del aprendizaje cooperativo, etc. (
Beltran, 1987 y1993; Garcia Ros, 1992; Monereo, 1993a y b y 1994; Nisbet, 1991;
Nisbet y Shucksmith, 1987; Pozo, Gonzalo y Postigo, 1993, etc.).

4.1. Formato deseable en programas educativos:

Partiendo de las aportaciones de los investigadores aludidos en el parrafo
anterior y de nuestros propios trabajos, proponemos, como deseable, el siguiente
formato, tanto para programas de ensehanza de estrategias de aprendizaje, como
para programas de ensenanza de las «otras» estrategias cognitivas a que, en su
momento, hicimos referencia: resolucién de problemas, expresion escrita, etc.:

1) Planteamiento de la intervencion: que requiere analisis de las demandas del
escenario escolar, exploracién de lo que los alumnos ya saben en torno a la estra-
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tegia, division de la estrategia en microestrategias o habilidades, determinacién de
objetivos en términos operativos, etc.

2) Motivacién para su uso: valorar la utilidad de la estrategia ante los alum-
nos, relacionarla con el rendimiento y la competencia, «vender el producto...

3) Ensenanza-instruccion directa e interactiva: explicitar lo que se va a apren-
der y ejemplificar el uso de la estrategia. Pasos:

— Modelado: ejecutar la estrategia delante de los estudiantes verbalizando y
justificando lo que se hace y, en su caso, promover la ensefianza recipro-
ca, haciendo que los alumnos hagan las veces de profesor.

— Practica guiada: de modo que los alumnos lleven a cabo el uso de la
estrategia en alguna actividad, guiados por el profesor, en grupo o indi-
vidualmente.

— Practica independiente: los estudiantes utilizaran la estrategia con autono-
mia en actividades similares a las de practica guiada.

Es el «primero yo, luego vosotros conmigo y, por fin, vosotros solos» (Valls,

1993).

4) Instruccién explicita en procesos de regulacién y autocomprobacion del
aprendizaje: ofrecer feed-back correctivo individual que permita contrastar la eje-
cucion del estudiante con un modelo de uso eficaz de la estrategia, utilizar el dia-
logo para pedir a los alumnos que expliciten los pasos que dan y que aclaren
cuindo y cémo les sera util...

5) Incluir entrenamiento en metacogniciéon sobre su uso y funcionamiento,
como garantia para la generalizacion, el transfer y el mantenimiento a largo plazo:
ensefiar el ««c6mo», «cudndo» y «por qué» del uso de la estrategia. Ofrecer a los alum-
nos oportunidades para aplicarla y transferirla...

6) Ensefianza en contextos reales: instruccion en el aula y con los materiales
escolares habituales.

7) Evaluacion: utilizar pruebas relacionadas con los objetivos del programa,
pruebas similares a las empleadas en la instruccién, para valorar la destreza y
dominio en el uso de la estrategia.

4.2. Técnicas de intervencion:

En ese contexto, proponemos las siguientes técnicas de intervencion educati-
va que, basadas en la explicacién cientifica, han mostrado eficacia en la ensefian-
za de estrategias cognitivas y metacognitivas de aprendizaje:

1) Modelado (Bandura, 1987; Beltran, 1993; Bruner, 1987; Brown y Campione,
1979; Garcia Ros, 1992; Monereo, 1990; 1993ay 1994; Nisbet, 1991; Roman, 1990, etc.).

Implica la realizacién de la tarea por un experto, profesor, padre, adulto o
igual, de forma que los estudiantes puedan observar y construir un modelo con-
ceptual de los procesos que se requieren para realizar la tarea. En dominios cog-
nitivos, y el Ambito de las estrategias lo es, ello exige la externalizaciéon de los pro-
cesos mentales y de los procesos metacognitivos (planificacion, control y
revision/evaluacién) que el experto moviliza.
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El modelado se revela como un método excelente para ayudar al nifio a desa-
rrollar la metacognicion y para iniciarle en la utilizacién consciente de las estrate-
gias de aprendizaje.

Es 1til para ensenar estrategias de procesamiento de la informacién, resolu-
cién de problemas, estrategias cognitivas y metacognitivas de expresion escrita, de
comprension lectora, de toma de decisiones, etc.

2) Planteamiento de pregumntas, interrogacion o cuestionamiento, también
conocida como mayeiitica o método socrdtico de enserianza (Brown y Campione,
1979; Nisbet, 1991; Nisbet y Shucksmith, 1987; Monereo, 1993a y b, 1994; Roman,
1990, etc.).

Brown y Campione adjudican al profesor el papel de «abogado del diablo»,
que cuestiona constantemente las suposiciones y premisas basicas del estudiante.
El objetivo de la técnica es lograr que los alumnos se hagan conscientes de sus
propios procesos de pensamiento. La clave estd en la utilizacién de buenos pre-
guntas: ¢Cémo lo has hecho?, ¢Por qué lo haces asi?», Por qué has dicho esto?,
«Puedes justificarlo?, Existen otras alternativas?, etc.

Mais que hacer al niflo consciente de sus errores, lo cual también se consi-
gue, se trata de ensenarle modelos de estrategias de autointerrogacién, auto-
diagnostico y autocorreccion, de las que los adultos disponen, para ir transfi-
riendo el control y la planificacién de la propia actividad al nifio, mediante esos
didlogos y cuestiones en torno al proceso cognitivo que se sigue al actuar. Ello
posibilita la toma de conciencia metacognitiva en torno a dicho proceso y su
posterior control.

3) Introspeccion, también denominada andlisis y discusion metacognitiva
(Danserau, 1978; Nisbet, 1991; Nisbet y Shucksmith, 1987, Monereo, 1990, 1991,
1993a; Roman, 1990, etc.)

Esta técnica consiste en verbalizar los procesos cognitivos que se ponen en
marcha para llevar a cabo tareas escolares. Los nifios utilizan estrategias cognitivas
para realizarlas, sin embargo les falta conciencia de las mismas y destreza en su
uso. Para paliar estos problemas se les enfrenta a tareas escolares (estudio, reso-
lucién de problemas, escritura, realizacién de trabajos, deberes, etc.) y, al mismo
tiempo, se les pide que describan su método de trabajo, oralmente o por escrito.
Posteriormente se analizan, se dan a conocer y se someten a critica ante el grupo
de clase las diferentes estrategias explicitadas, de modo que unos alumnos pue-
den aprender las estrategias de los otros.

Es un procedimiento costoso, en principio, ya que, por la falta de habito, es
dificil llevar a cabo la introspeccién o autoanilisis al mismo tiempo que se realiza
la tarea y, en muchos casos, falta repertorio linglistico pertinente. Sin embargo,
con el tiempo da muy buenos resultados.

Se pueden utilizar diferentes variantes: tomar nota uno mismo de su proceso
de pensamiento a la par que realiza la tarea —lo cual suele producir bloqueos—,
tomar nota después de terminarla, verbalizar los procesos mentales que uno movi-
liza al enfrentarse a la tarea al mismo tiempo que ésta se realiza y que un com-
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pafiero los anote, o bien grabarlos en audio o video. Posteriormente se exponen
ante el grupo, se analizan y se discuten.

Es 1til desde Primaria —nosotros lo hemos empleado en 5° y 8° de EGB con
buenos resultados— para diversidad de tareas: estrategias de resolucién de pro-
blemas, de expresién oral y escrita, de lectura, de estudio, de preparaciéon de exa-
menes, de resolucion de tareas cotidianas, etc.

4) Autointerrogacion metacognitiva (Cassidy y Bauman, 1989; Monereo, 1990,
1991, 1993a; Monereo y otros, 1992; Tei y Stewart, 1985; Tomlinson, 1987, etc.)

Su aplicacién precisa de la elaboracién previa de un modelo de interrogaciéon
que ha de contener una serie de cuestiones a las que el alumno tiene que res-
ponderse en tres momentos o fases, antes de comenzar la tarea, durante la ejecu-
cién de la misma y al concluirla. El procedimiento prevé una ayuda del profesor.
desde el inicio, que va disminuyendo hasta conseguir que el alumno interiorice el
procedimiento y pueda utilizarlo de forma independiente en diversas situaciones
de aprendizaje. Cada profesor puede elaborar su propio modelo de interrogacion
y experimentar sobre la prictica su aplicacion.

Un ejemplo de modelo de autointerrogacién es el propuesto por Monereo
(1990) bajo la denominacién de PROMETE-A (Procedimiento Metacognitivo de
ensefianza-aprendizaje), utilizado en un estudio piloto para entrenar profesores
con buenos resultados. Una versién mas perfilada del mismo es la de Monereo
(1992), que plantea los siguientes interrogantes que el estudiante ha de contestar-
se: Planificacion de la tarea —antes—: 1. ;Cuales son los objetivos de la tarea?
(Objetivizacion); 2. ;Cudles son las principales caracteristicas de la tarea? (Analisis
de la tarea); 3. ;Cual es mi nivel de conocimientos del tema? (Auto-revision); 4.
¢Cual es el mejor procedimiento para alcanzar los objetivos? (Seleccion de méto-
dos y técnicas de aprendizaje); 5. ;Cémo aplicaré el procedimiento elegido? (Orde-
nacién de las fases); 6. ;Cudndo sabré que los objetivos han sido alcanzados?
(Auto-evaluacion); 7. Aplicar la estrategia escogida (Aplicacion de la estrategia);
Regulacion de la tarea —durante—: 1. ;Me estoy ajustando al plan definido?; 2.
¢(Estoy completando los sub-objetivos de la tarea?; 3. ;Estoy empleando las técni-
cas mas eficaces?; 3. ;Me encuentro en el tiempo marcado?; v Evaluacion de la
tarea —después—: 1. ;He alcanzado los objetivos planteados?; 2. Si he cometido
errores, ;Cudl ha sido la causa?; 3. ;Cémo pueden subsanarse estos errores?; 4. Si
volviera a empezar, ;qué modificaria? (Fin del proceso).

5) Autoinstrucciones (Meichenbaum, 1981; Meinchenbaum y Goodman,
197D).

Meinchenbaum desarrollé una técnica de modelado autoinstructivo que se ha
revelado eficaz tanto para el tratamiento de nifios con problemas (impulsivos, hiper-
activos, deficientes...) como para la ensefianza de estrategias cognitivas y metacog-
nitivas (de aprendizaje, de resolucién de problemas, etc.) en nifios «normales».

Trata de ensefar una estrategia general para controlar la conducta y el propio
proceso de aprendizaje y para contrarrestar la irreflexividad en la resolucion de las
tareas, por el habla interna, basiandose en las aportaciones de Luria (1959 y 1961)

© Ediciones Universidad de Salamanca Teor. educ. 7, 1995, pp. 53-75



BERNARDO GARGALLO LOPEZ
66 ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE. ESTADO DE LA CUESTION

y Vygotsky (1962), que se puede aplicar en diferentes circunstancias y que integra
las siguientes habilidades que el nino debe aprender:

1) Definicién del problema: «<Qué es lo que tengo que hacer?.

2) Focalizacion de la atencién y guia de la respuestas: «Tengo que hacer...
Con cuidado, lo hago con atencion.. .»

3) Autorrefuerzo: «Bien, lo estoy haciendo bien...»

4) Habilidades de autoevaluacién y opciones de corregir errores, si se produ-
cen: «Esto va bien... Incluso si comete un error puedo ir despacio, fijarme mis y
corregirlo. . .».

Estas habilidades se ensefian con un procedimiento que incluye los siguien-
tes pasos: S '

D El modelo adulto o un modelo competente realiza la tarea mientras se
habla a si mismo en voz alta (modelado cognitivo).

2) El nino realiza la misma tarea bajo la direccién de las instrucciones del
modelo (guia externa, manifiesta).

3) El nifo realiza la misma tarea mientras se da instrucciones a si mismo en
voz alta (autoguia manifiesta).

4) El nino se cuchichea a si mismo las instrucciones mientras avanza en la
tarea (guia manifiesta atenuada).

5) El nifo realiza la tarea mientras guia su atencién por medio del habla pri-
vada e inaudible, tratindose de una autodireccién no verbal (autoinstruccién
encubierta).

El procedimiento se ensefa en varias sesiones, las que precisen para su asi-
milacién, y puede introducirse desde primaria.

6) Mapas conceptuales (Gonzélez y Novak, 1993; Novak y Gowin, 198; Onta-
ria, 1992).

Es una técnica elaborada por Novak, discipulo de Ausubel, a partir de la teo-
ria de la estructura cognitiva de éste Gltimo. Es excelente para aprender a estruc-
turar y jerarquizar los materiales —y especificamente de los conceptos—, para el
aprendizaje significativo y para la construccién personal de significados.

Permite establecer relaciones significativas entre los conceptos en forma de
proposiciones. Ayuda a saber lo que los alumnos saben, es buen instrumento para
negociar significados y, especificamente, para ensenar estrategias de organizacién
del material que se debe aprender.

7) Diagramas UVE o UVE epistemologica de Gowin (Gonzalez y Novak, 1993;
Novak y Gowin, 1988).

Es una técnica heuristica desarrollada por Gowin, otro discipulo de Ausubel,
para ilustrar los elementos conceptuales y metodolégicos que interactian en el
proceso de construccion del conocimiento.

Fue ideada para ayudar a profesores y estudiantes a captar el significado de
los materiales que tratan de entender, para ayudar a los estudiantes a comprender
la estructura del conocimiento y las formas en que los seres humanos lo produ-
cen. Es idonea para favorecer la elaboracién y organizacién de los materiales por
parte del sujeto.
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5.  ALTERNATIVAS PARA LA PRACTICA. PROGRAMAS EDUCATIVOS.

Pensamos que la necesidad de abordar, de manera explicita y como conteni-
do educativo de tipo procedimiental, la ensefanza de estrategias de aprendizaje y
estrategias cognitivas y metacognitivas en el dmbito escolar, es incuestionable.
Mas, si cabe, desde lo que hoy sabemos de las mismas a nivel teérico y experi-
mental y desde la propia exigencia de la normativa legal de nuestro pais.

Hay diversas alternativas disponibles en este empeno: una es la aplicacién de
programas extracurriculares, algunos de ellos de cuidadoso disefio y gran comple-
jidad, como es el caso de Proyecto Harvard de Desarrollo de la Inteligencia (Nic-
kerson, Perkins y Smith, 1987; Megia, 1992) o el FLE. (Feuerstein Instrumental
Enrichment), de Feuerstein (1980; 1988 y 1993), por referirnos a dos programas de
difusion y uso en nuestro pais. Hay que decir que la mayoria de los programas de
desarrollo cognitivo y mejora intelectual son programas de este tipo, que se apli-
can desprovistos de contenidos curriculares ordinarios y, en muchas ocasiones,
fuera de los tiempos escolares habituales. Otra alternativa es el disenio y aplicacion
de programas curriculares de ensenanza de estrategias de aprendizaje. Al hablar de
programas curriculares estamos pensando en su aplicacién dentro del aula, en
horario escolar y sobre contenidos escolares habituales. Nosotros nos decantamos
por esta udltima opcién, como ya hicimos en su momento (Gargallo, 1992) porque
pensamos que es la mas eficaz. De hecho, la primera tropieza con diversas dificul-
tades, de las que la mas importante es el problema de la transferencia al curricu-
lum ordinario de las habilidades cognitivas y metacognitivas ensefiadas fuera de él.
Esta es también la propuesta de Nisbet (1991) y Monereo (1992, 1993a y 1994).

En esta udltima opcidn caben, todavia, dos alternativas: aplicar programas
especificos de ensehanza de estrategias cognitivas y metacognitivas concretas
(puede ser la planificacién, o el control, o la revisién de la propia ejecucion, o la
elaboracién de la informacion, o la organizacién de la misma, o la recuperacion
de la informacion, o estrategias de resolucién de problemas, o de expresion escri-
ta, etc.) mediante técnicas especificas y durante un tiempo determinado del curso
(dos o tres meses, generalmente) o abordar su ensefanza en el dia a dia de la
intervencién educativa de los profesores y en todas y cada una de las unidades
didacticas de las diversas disciplinas.

Sin lugar a dudas, la Gltima de las opciones es la mis deseable y pertinente.
Lo que ocurre es que esta toma de postura precisa, previamente, de una seria labor
de formacién y toma de conciencia de los profesores, artifices, en Gltimo término,
de la intervencion educativa para ensefar a pensar. Mientras se va llegando a esta
situaciéon, pensamos que la anterior opcién —elaboracién y aplicacién de progra-
mas especificos— no es un mala alternativa, ya que implica a los profesores, que
elaboran y aplican los programas con los investigadores, toman conciencia del
problema y aprenden métodos y técnicas de intervencién que, en su momento, les
permitiran abordar la ensefianza del pensar de modo sistematico e integrador, en
su intervencién diaria.

En esta direccién hemos estado trabajando nosotros y otros investigadores,
elaborando y aplicando programas de intervencion educativa en el ambito de la
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ensefianza de estrategias cognitivas y metacognitivas. Comentaremos brevemente
algunos de ellos.

Garcia Ros (1992) elabor6 y aplicé un programa de resumen, trabajando el
subrayado, el recuadrado y el resumen para ensefar estrategias de elaboracion de
la informacion, con alumnos de 1° curso de Bachillerato a lo largo de dos meses,
con siete sesiones de intervencion que incluian motivacion para el uso de la estra-
tegia, introduccion tedrico-reflexiva en que se explicitaba qué supone el resumir,
coémo se hace y qué efectos positivos produce en el estudiante, y practica en el
uso de la estrategia y autocorreccion —la secuencia de la sesién, ademas de la
motivaciéon e introduccion teérico-reflexiva, integraba lectura de un texto, subra-
yado y recuadrado, autocorreccion del recuadrado mediante contrastacién con un
modelo de recuadrado previamente elaborado por los investigadores, elaboracion
del resumen, autocorreccion mediante contrastacion con un modelo de resumen
y evaluacién y comparacion—. Se utilizaron como técnicas educativas modelado,
instruccion directa e interactiva, practica guiada e independiente, feed-back infor-
mativo-correctivo individual, didlogo instruccional y entrenamiento en metacogni-
ciéon —ensenando cuindo, como, dénde y porqué usar la estrategia—, la instruc-
cioén se produjo en el aula y sobre materiales escolares usuales y se utilizaron para
evaluar el desempefo pruebas similares a las utilizadas en la instrucciéon —textos
escolares—.

El programa obtuvo muy buenos resultados en la calidad del resumen de los
sujetos sometidos al programa, frente a los de control, y confirmé que los alum-
nos que desarrollaban una buena estrategia de resumen obtenia mejores resulta-
dos académicos.

Nosotros llevamos a cabo un programa de intervencion con alumnos de 8° de
EGB en el ambito de la enserianza de estrategias de resolucion de problemas mate-
maticos (Gargallo y Ruiz, 1994). El programa se estructuré en veinte sesiones de
una hora a lo largo de cuatro meses trabajando los problemas matematicos corres-
pondientes al curso. Utilizamos dos tratamientos: con un grupo modelado —el
profesor actuaba como modelo resolviendo un «modelo» de problema; los alum-
nos tenian que inventar y resolver varios del mismo tipo— y con otro método
socratico —cuestionamiento y planteamiento de preguntas para fomentar el pen-
samiento—. En ambos casos obtuvimos buenos resultados, ensefiando estrategias
cognitivas y metacognitivas de resolucion de problemas y mejorando la calidad del
rendimiento de los sujetos en este ambito del aprendizaje.

También desarrollamos y aplicamos un programa de intervencion para ense-
nar estrategias cognitivas 'y metacognitivas de expresion escrita en 8° de EGB (Gar-
gallo, 1994). El programa se desarroll6 a lo largo de dos meses, con doce sesio-
nes de intervencién de una hora de duracién. Buscibamos mejorar la calidad de
las composiciones escritas, que los alumnos redactan habitualmente en 8°, a tra-
vés de la ensefianza y control de los procesos cognitivos que se movilizan para
escribir bien. Por eso el énfasis se puso en la ensefianza de estas estrategias: moti-
vacion, formulacion de objetivos, planificacion, redaccién, control-regulacion,
autorrefuerzo, ponerse en lugar del otro, revision del escrito y autoevaluacion. Uti-
lizamos como técnicas para la intervencién educativa la motivacion intrinseca,
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«wvendiendo el producto» y justificando la relevancia de escribir bien, modelado,
ensenando a escribir —modelando diversos tipos de composiciones escritas— y a
pensar sobre el escribir —explicitando las estrategias cognitivas y metacognitivas
que movilizamos los adultos para escribir, haciendo patente do que pasa por la
cabeza» del que escribe, para lo cual fue excelente la técnica de modelado de Gra-
ves (1983), que consiste en redactar ante los alumnos, sobre pizarra o transparen-
cia, composiciones cuidadosamente preparadas que permiten verbalizar los pro-
cesos cognitivos subyacentes— el juego «Quién lo ha escrito?, de Scardamilia y
Bereiter (1979), introspeccién, andlisis o discusion metacognitiva, ensenando a los
sujetos a verbalizar los procesos cognitivos empleados al escribir, para su poste-
rior analisis y comentario en el grupo de clase, y reforzadores, con aprobacion,
refuerzo social y calificacion de las composiciones realizadas.

Obtuvimos muy buenos resultados, ya que los sujetos sometidos al programa
mejoraron sustancialmente sus composiciones, obteniendo mejores calificaciones
en las mismas frente a los sujetos de control, con diferencia significativa de medias,
y también lo hicieron en conciencia y control de los procesos cognitivos y meta-
cognitivos empleados, aspecto éste ultimo precisado en un cuestionario elabora-
do al efecto.

Los efectos de estos programas han sido, pues, positivos y ello nos anima a
proseguir en esta linea. Actualmente estamos trabajando en el disefio de progra-
mas instruccionales de tipo mas amplio e integrado, para trabajar conjuntamente
las diversas estrategias implicadas en el aprendizaje: estrategias afectivo-motiva-
cionales, a través de la mejora del autocontrol, de la autoestima y el autoconcep-
to y de la motivacién intrinseca, estrategias cognitivas: de elaboracién —a través
de subrayado, resumen y esquema—, de organizacién —a través de mapas con-
ceptuales—, de retencion —a través de repeticidon y recursos mnemotécnicos— y
de recuperacion de la informacion; y estrategias metacognitivas— planificacion,
control, evaluacion—. Nuestra idea es ponerlos en marcha en tercer ciclo de pri-
maria —10 anos en adelante—, a lo largo, por lo menos, de un trimestre, y en las
diversas disciplinas del curriculum escolar.

Es ésta una férmula intermedia, que facilitard el paso a la ensefianza de las
estrategias en el dia a dia del quehacer docente.

6. A TITULO DE CONCLUSION. ALGUNAS RECOMENDACIONES PARA EL AULA.

Es imprescindible la ensefanza de las estrategias de aprendizaje (cognitivas
y metacognitivas) y la ensenanza del acercamiento estratégico, en general, a las
diversas tareas escolares. Hoy por hoy, es un planteamiento excelente para ense-
flar a pensar: en dltimo término, este enfoque implica tomar conciencia de los
procesos cognitivos que utilizamos para aprender, y manejarlos consciente y fle-
xiblemente.

Ademis hoy en dia se contemplan, en nuestro pais, como contenidos educa-
tivos de tipo procedimental, que hay que ensefar necesariamente, ya no soélo por
la via del voluntarismo. No olvidemos que son «procedimientos para aprender

© Ediciones Universidad de Salamanca Teor. educ. 7, 1995, pp. 53-75



, BERNARDO GARGALLO LOPEZ
70 ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE. ESTADO DE LA CUESTION

todo tipo de contenidos» y su dominio o falta del mismo tienen mucho que ver
con el éxito o fracaso escolar.

Somos conscientes de la problematica que ello plantea: por un lado la que
deriva de la relativa indefinicién e imprecisiéon de las regulaciones curriculares
prescriptivas, donde, o se mencionan de pasada o no aparecen recogidas las estra-
tegias de aprendizaje como contenido procedimental de primer orden vy, por otro,
la falta de conciencia en torno a lo que sean y a ¢cémo ensenarlas por parte de
muchos profesionales de la ensefianza. Es éste un problema que comparten con
otros contenidos de nuevo cunio —al menos en cuanto a su inclusiéon explicita en
el curriculum escolar—, como las actitudes y los valores.

La clave va a estar, pues, en la formacién de los profesores, a nivel teérico y
de prescripciones para la praxis. Ese es, entre otros, un objetivo basico del traba-
jo que nosotros desarrollamos, compartido, en general, por los investigadores que
trabajan en este ambito en nuestro pais.

Se trata de conseguir que los profesores tomen conciencia de que también hay
que ensefar a los alumnos los modos de aprender —eso son las estrategias— y de
que tales contenidos se incluyan en los proyectos curriculares y en la programaciéon
de aula. Para abordar su ensefianza debemos poner a su disposicién herramientas
para la intervencion educativa —modestamente presentamos algunas de ellas en
este trabajo— y ejemplificaciones de uso, haciéndoles llegar programas educativos
que puedan utilizar, adaptar, contrastar y mejorar, como via inicial que permitira
introducir su ensenanza de modo sistematico y continuo a lo largo de todo el curso
escolar, de todas las disciplinas del curriculum y de todas las etapas escolares.

Mientras tanto, éstas son algunas recomendaciones que proponemos para el
trabajo en el aula.:

El profesor ha de reflexionar sobre como aprende él mismo, para entender
como aprenden sus alumnos, y para ensefiarles modos pertinentes de aprender. Y
si esta reflexion puede hacerse en equipo, mejor. Los profesores, a la fuerza,
hemos aprendido «iertos modos» estratégicos de aprender que nos han permitido
conseguir nuestras titulaciones y seguir aprendiendo. Sin embargo, no podemos
seguir pensando que nuestros alumnos los aprenderd intuitivamente. Basta con
que tomemos conciencia, en este sentido, de cuintos compafieros nuestros se
quedaron en el camino sin concluir los estudios, muchos de ellos porque no fue-
ron capaces de aprender esos «modos de aprender.

Debe emplear sistematicamente el modelado con las verbalizaciones oportu-
nas, por tratarse de una técnica especialmente pertinente para los nifos en el
ambito de las estrategias de aprendizaje: el profesor ha de modelar modos estra-
tégicos de acercamiento a las tareas —divesos modos, diversas alternativas, anali-
zando sus pros y contras y ejemplificando un uso flexible de los procedimientos—
para que los nifos las aprendan, lo cual, ademas, propicia su toma de conciencia
y control a través de las verbalizaciones pertinentes —hemos observado que uno
de los problemas fundamentales en este ambito es la falta de vocabulario para des-
cribir los procesos cognitivos, incluso en los adultos—.

El modelado se ha de completar con el cuestionamiento, el planteamiento de
preguntas sobre los procesos cognitivos en cuestion: es ésta una técnica excelen-
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te para propiciar la toma de conciencia de los alumnos sobre las propias estrate-
gias cognitivas y metacognitivas para corregirlas, controlarlas y aprender de las de
los demids. Y a ello se presta cualquier tipo de tarea o problema a abordar en clase:
desde un pequeno trabajo en equipo, sobre el que se puede debatir el procedi-
miento de elaboracién, la metodologia pertinente para llevarlo a cabo, hasta la
resolucion de un ejercicio, de un problema, o el estudio de una leccién o un exa-
men. Este tipo de ejercicios se puede iniciar ya en la etapa de Educacion Infantil
(Monereo, 1994) para irlo refinando y complejizando en las sucesivas etapas de la
escolaridad.

La interrogacion, el planteamiento de preguntas, favorece la introspeccion y
el analisis y discusién metacognitivos: el nifio puede aprender, asi, a reflexionar
sobre cémo hace lo que hace para mejorarlo. A ello ayuda, sin duda, la exposi-
cion ante el grupo de los propios métodos y estrategias para que €stos sean ana-
lizados, critacados y mejorados, con las aportaciones de los demas.

Asi se propiciard que los alumnos vayan adquiriendo estrategias propias de
autointerrogacion metacognitiva —la propuesta de Monereo (1990 y 1992) es
sumamente interesante, al respecto— antes, durante y después de la tarea, que les
serdn utiles para su planificacién, control y evaluaciéon. Puede proponerse, para
ello, alguno de los modelos ya disponibles o el profesor elaborar el propio.

Como se ven, se trata de trabajar sobre «procesos», mis que sobre productos,
aunque éstos también mejorardn. Deqtodas formas, la evaluacion, en esta dinami-
ca, ha de afrontarse de otra manera . Habrd de ser eminentemente procesual y
una oportunidad para seguir aprendiendo, como plantea Monereo (1994), por lo
que puede ser un buen planteamiento articularla en torno a proyectos de trabajo,
resolucién de problemas y tareas o cuestiones abiertas que den oportunidades
para la elaboracién, el pensamiento, la integracion y la construccién personal de
significados.

Creemos que el «perder el tiempo» con estas tareas, moderando la relativa
obsesién que todos los profesores tenemos con concluir los programas de nues-
tras disciplinas, es una excelente inversiéon para nuestros alumnos porque les ense-
fia a pensar y, en Gltimo término, a aprender a aprender», objetivo basico de nues-
tra reforma educativa y de los profesionales de la educacion.

1. Conscientemente hemos dejado de lado el problema de la medida de las estrategias de apren-
dizaje, sumamente complejo, que desbordaba los limites de este trabajo. Estamos de acuerdo con
Weinstein (1988) en que las aportaciones de la psicologia cognitiva a esta tematica pasan por el desa-
rrollo y mejora de los instrumentos de medida. Disponemos de algunos inventarios de estrategias de
aprendizaje de los que el mas universalmente conocido y aceptado por su solidez es el LASSI (Lear-
ning and Study Strategies Inventory), de Weinstein y Palmer (1987), que, asi y todo, también plantea
problemas en alguna de sus escalas (Bernard, 19932). En general, casi todos pecan por excesivamente
generalistas. Nosotros, en nuestros investigaciones y trabajando con estrategias especificas (Gargallo,
1994 y Gargallo y Ruiz Marquez, 1994), hemos elaborado nuestros propios instrumentos de medida.
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