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Resumen.

Las estrategias de aprendizaje constituyen uno de los constructos
psicolégicos que mayor aceptacién ha tenido en las tltimas décadas por parte de
los expertos. A pesar de los numerosos articulos que han aparecido en las revistas
de mayor tirada, siguen latentes muchos de los interrogantes inicialmente
detectados. El articulo trata de responder a algunos de esos interrogantes,
especialmente aquellos que hacen referencia a la naturaleza, necesidad,
diagnoéstico y ensefianza de las estrategias. Asimismo, se hace énfasis en la
contribucién de las estrategias a la construccién del conocimiento y en la
necesidad de crear en el alumno, junto a las estrategias o capacidades,
disposiciones positivas que potencien esa supuesta capacidad. El articulo termina
revisando los resultados de la investigacion sobre la eficacia de los programas de
intervencion estratégica.

La cantidad de literatura cientifica sobre estrategias que existe actualmente
es casi abrumadora, tanto desde el punto de vista de la investigacion (Beltran,
1993, 1996, 1998, 2002; McKeachie y otros, 1985; Perkins, 1998; Fernandez, Beltran
y Martinez, 2001), como desde el punto de vista de la intervencién educativa
(Bernad, 1990; Monereo, 1991; Gargallo1997). Solo en la base de datos de ERIC
aparecian, 1.415 articulos sobre las estrategias de aprendizaje y casi una docena
de meta-analisis sobre los resultados obtenidos en las diferentes intervenciones
llevadas a cabo (Hattie, Biggs y Purdie, 1996). Pasados ya unos afios desde la
irrupcion de las estrategias en el d&mbito de la educacién, puede ser util hacer
algunas reflexiones sobre ellas. Nuestra reflexion abarca 10 preguntas sobre
cuestiones de tanto interés como su naturaleza, necesidad, diagnéstico, ensehanza
o investigacion.

1.-;Qué son las estrategias de aprendizaje?

A pesar de la popularidad de la que gozan hoy las estrategias de
aprendizaje, los especialistas no han conseguido ponerse de acuerdo sobre lo que
entienden por estrategia, ni tampoco sobre cuédles son los limites s que la separan
de otros constructos afines. Por eso conviene clarificar algunos constructos que,
por lo general, parecen bastante confusos. Concretamente, conviene distinguir
entre procesos, estrategias y técnicas. El término proceso de aprendizaje se utiliza
para significar la cadena general de macro-actividades u operaciones mentales
implicadas en el acto de aprender como, por ejemplo, atencién, comprension,
adquisicién, reproduccién o transfer, o cualquiera de ellas por separado. Estas
actividades son hipotéticas, encubiertas, poco visibles y dificilmente



manipulables. Por el contrario, las técnicas- por ejemplo, hacer un resumen, o un
esquema-, son actividades facilmente visibles, operativas y manipulables. Entre
los procesos y las técnicas, estan las estrategias. Estas no son tan visibles como las
técnicas ni tan encubiertas como los procesos. Asi, por ejemplo, la organizacion de
los datos informativos que el estudiante lleva a cabo para comprender el
significado que se esconde dentro de ellos, no es tan visible como la técnica del
resumen ni tan encubierta como el proceso de la comprension (Beltran, 1993).

Por otra parte, las estrategias no se pueden reducir a meras técnicas de
estudio, como algunos, con poca fortuna, han intentado. Las estrategias tienen un
cardcter propositivo, intencional; implican, por tanto, y de forma inherente, un
plan de accién, frente a la técnica que es marcadamente mecdanica y rutinaria. Si el
estudiante desea comprender un mensaje a partir de unos datos informativos
puede utilizar una estrategia de seleccion que le ayude a separar lo relevante de lo
irrelevante, y para ello puede servirse de una técnica como el subrayado; o puede
utilizar una estrategia de organizacién que ponga orden en los datos, y para ello
puede servirse de una técnica como el mapa conceptual, o utilizar una estrategia
de elaboracion que le permita comparar el conocimiento nuevo con el
conocimiento previo, y para ello puede servirse de una técnica tan eficaz como la
interrogacion. En los tres casos se trata de un mismo proceso de aprendizaje, la
comprensién significativa, que puede alcanzarse por medio de estrategias
diferentes: seleccion, organizacion o elaboracién , cada una de las cuales puede
utilizar, a su vez, técnicas también diferentes (subrayado, mapa conceptual,
interrogacion...). Las estrategias estan, pues, al servicio de los procesos, y las
técnicas estan al servicio de las estrategias (Beltran, 1996)

Las estrategias, son algo asi como las grandes herramientas del
pensamiento que potencian y extienden su accién alld donde acttia. De la misma
manera que las herramientas fisicas potencian de forma incalculable la accién
fisica del hombre, las herramientas mentales potencian la acciéon del pensamiento
hasta limites increibles, de ahi el nombre que algunos especialistas han dado a las
estrategias llaméandolas inteligencia ampliada.

Utilizando la metafora del ordenador, el sistema de procesamiento
humano  estaria formado por las diversas estructuras de adquisicion,
almacenamiento y reproduccion de informacién que cada sujeto tiene. Esto
constituiria la base del hardware. Se trata, por tanto, de algo ya dado, dificilmente
cambiable. Pero los datos informativos se pueden adquirir, almacenar y recuperar
de muchas maneras, en funcién del programa de estrategias que se utilice. Este es
el software. Y el software se puede cambiar, modificar o renovar en funcién de los
objetivos del procesador. Las estrategias son pues el gran software educativo.

Las estrategias de aprendizaje estdn directamente relacionadas con la
calidad del aprendizaje del estudiante, ya que permiten identificar y diagnosticar
las causas del bajo o alto rendimiento escolar. Es posible que dos sujetos, que
tienen el mismo potencial intelectual, el mismo sistema instruccional, y el mismo



grado de motivacion, utilicen estrategias de aprendizaje distintas, y por tanto,
alcancen niveles diferentes de rendimiento. La identificacién de las estrategias
utilizadas permitiria diagnosticar la causa de esas diferencias de rendimiento y
mejorar el aprendizaje.

En este sentido, las estrategias ofrecen a la educacién un nuevo tipo de
tecnologia especialmente ttil para la intervencion educativa. Con las estrategias
de aprendizaje es posible disefiar, con grandes probabilidades de éxito, esa triple
tarea que la accion educativa ha sofiado siempre: prevenir, identificando en el
estudiante las estrategias poco eficaces a la hora del rendimiento y cambiandolas
por otras mas eficaces; optimizar, potenciando las estrategias eficaces ya utilizadas
por el estudiante; y recuperar, identificando las estrategias responsables del bajo
rendimiento o ayudando a utilizarlas mejor si se habia hecho mal uso de las
mismas.

Las estrategias son reglas que permiten tomar las decisiones adecuadas en
el momento oportuno en relaciéon a un proceso determinado. Definidas de esta
forma tan general, las estrategias pertenecen a esa clase de conocimiento llamado
procedimental (conocimiento cémo), que hace referencia a como se hacen las
cosas (por ejemplo, como hacer un resumen) . De esa forma se distingue de otra
clase de conocimiento, llamado declarativo (conocimiento qué) que hace
referencia a lo que las cosas son (qué es un resumen).

Nos estamos refiriendo, por tanto, a las actividades u operaciones mentales
que el estudiante puede llevar a cabo para facilitar y mejorar su tarea, cualquiera
que sea el dmbito o contenido del aprendizaje. Las estrategias de aprendizaje, asi
entendidas, no son otra cosa que las operaciones del pensamiento enfrentado a la
tarea del aprendizaje. Podemos imaginarlas como las grandes herramientas del
pensamiento puestas en marcha por el estudiante cuando éste tiene que
comprender un texto, adquirir conocimientos o resolver problemas. Ahora bien,
como el aprendizaje es, en realidad, la huella del pensamiento, se podria afirmar
que la calidad del aprendizaje pasa no tanto por la calidad de las actividades del
profesor cuanto por la calidad de las acciones del estudiante. Y es que si el
estudiante, cualquiera que sea la calidad de la instruccién, se limita a repetir o
reproducir los conocimientos, el aprendizaje serd meramente repetitivo. Y si el
estudiante selecciona, organiza y elabora los conocimientos (es decir, utiliza
estrategias), el aprendizaje deja de ser repetitivo para ser constructivo y
significativo.

Por dltimo, las estrategias promueven un aprendizaje auténomo,
independiente, de manera que las riendas y el control del aprendizaje vaya
pasando de las manos del profesor a las manos de los alumnos. Esto es
especialmente provechoso cuando el estudiante es ya capaz de planificar, regular
y evaluar su propio aprendizaje, es decir, cuando posee y domina las estrategias
de aprendizaje llamadas metacognitivas.



2.-iSon necesarias las estrategias de aprendizaje?

Cuando se empez6 a hablar de las estrategias de aprendizaje, hace ya
algunos afios (McKeachie, 1985) ; Beltran, 1993, 1995, 1996) nadie esperaba que
iban a tener la trascendencia que han tenido, ni que su existencia en el tiempo
fuera a durar lo que ha durado hasta ahora. La acogida que han tenido en los
Congresos, Conferencias, Revistas, y demas escaparates académicos no parece
sino el resultado de una campana de marketing rigurosamente programada. Hoy
dia siguen siendo uno de los constructos estrella en las revistas cientificas de
mayor prestigio. Han dado lugar a numerosos programas de intervencion y, lo
que es mas importante, han ofrecido apoyo y cobertura a gran parte de las ideas
que han favorecido el cambio de paradigma educativo. S6lo por esto, estaria
justificado el amplio despliegue que se hecho de ellas en los diferentes campos de
la investigacion psicopedagogica. Su papel mediador entre estimulo y respuesta,
especialmente en el campo de la educacion, ha permitido abandonar viejos
planteamientos mecanicistas, ensanchar los marcos tedricos explicativos de la
ejecucion humana, abrir horizontes mas prometedores en el campo de los
procesos de ensefianza-aprendizaje y elaborar programas de eficacia probada para
mejorar el rendimiento escolar.

Como cualquier constructo psicolégico, puede ser objeto de critica y no han
escaseado hasta ahora desde el mismo momento en que aparecieron. Pero no cabe
duda de que su influencia ha sido trascendental en los tultimos afios de la
investigacion psicopedagogica, pudiéndose destacar tres razones fundamentales.
En primer lugar, afectan a la base, a la entrafia misma de la conducta humana :
querer, poder y decidir (Weinstein, 2002). Las tres instancias son fundamentales
para realizar cualquier actividad en cualquier dimensién de la conducta y mas en
en el contexto de la escuela. Si alguna de ellas, falla, la conducta humana se
resiente. Si, por el contrario estan presentes, la accion humana tiene garantias
suficientes para resistir cualquier embate que le pueda hacer frente, desde dentro
o desde fuera.

Decidir

(Toma de decisiones)

Querer Poder

(Voluntad) (Capacidad)




Decia Ausubel (1968) que para aprender significativamente la primera
condicion necesaria es querer aprender de esta manera. Las estrategias de apoyo
que favorecen esa buena disposicion del alumno a aprender de manera
significativa son una garantia de ese aprendizaje. Aqui residen hoy muchos de los
problemas que los profesores estan experimentando en la escuela. Es verdad que
hay estudiantes bien dispuestos a estudiar. Pero lamentablemente son muchos los
que no quieren aprender. Esto no quiere decir que no estén motivados.
Seguramente lo que esto significa es que no quieren aprender lo que se les ofrece
o0 el modo como se les ofrece. Es decir, tienen otras motivaciones diferentes a las
de la escuela. El papel de las estrategias de aprendizaje aqui es fortalecer la
voluntad de los muestran una buena disposicién y, sobre todo, devolver a los
alumnos lo que por naturaleza siempre han tenido y le ha hecho perder la
sociedad en la que esta viviendo: su deseo natural de saber.

Aristoteles decia en su libro de la Metafisica que todos los seres humanos
desean, por naturaleza saber. Si el dese de saber es natural y no esté presente, o al
menos visible, en muchos de los alumnos, alguien tendria que explicar las razones
de esta ausencia. Las estrategias de aprendizaje pueden favorecer la aparicion y el
fortalecimiento de ese apetito natural. Una estrategia de apoyo amparada en la
curiosidad, el desafio, la confianza, el auto-control o el disfrute del aprendizaje
podria devolver lo que parece es un elemento constituyente de nuestra naturaleza.

Las estrategias tienen que ver también con la capacidad. Es evidente que
para aprender no basta tener buena voluntad, aunque es necesario, como hemos
visto. Hace falta poder, es decir, capacidad. ;Dénde reside esas capacidad? La
capacidad para aprender esta centrada basicamente en el despliegue de tres
grandes habilidades estratégicas, la seleccién, la organizacién y elaboracién de la
informacién. Son esas habilidades las que permiten transformar la informacién en
conocimiento. Sin ellas, la informacién carece de sentido y de valor. Son las
estrategias cognitivas.

El relieve de estas estrategias se evidencia especialmente en estos
momentos en los que gracias a cambios muy profundos, hemos pasado de una
sociedad industrial-cuyo recurso fundamental era la energia, que tuvo la virtud
de ampliar y potenciar el cuerpo humano- a una sociedad de la informacién en la
que el recurso fundamental es la informacién que es capaz de ampliar y potenciar
la mente humana. Pero la informacién no potenciard la mente humana si la
informacién no es transformada en conocimiento. Por eso los expertos han vuelto
a ponerle a la sociedad actual un nombre mejor llamandola sociedad del
conocimiento. El conocimiento es igual a informacién més estructura, significado
y direccién. Sin estructura y sentido, la informacién no vale para nada. Una
montafia de nameros, de datos o, incluso, de hechos, nada representan si no se
extrae de ellos algtn significado. Y esa extraccién, esa transformacién sélo se
puede hacer cuando se poseen y se activan las estrategias que permiten
seleccionar la informacién, poner orden dentro de ella, y, especialmente,
elaborarla dentro del mundo de significados que cada uno tiene almacenados.



La tercera instancia se refiere a la decisiéon. Para aprender es necesario
querer, tener capacidad pero, sobre todo, es necesario decidir. Aprender es tomar
decisiones. Para eso estdn las estrategias metacognitivas que tienen como tarea
planificar, controlar y evaluar. Los tres niveles de decision acompafian todo
aprendizaje, orientandolo, corrigiéndolo y evaluando sus resultados.

En términos parecidos se expresan algunos autores cuando recomiendan
tres tipos de intervencién para mejorar las habilidades de estudio (Hattie, Biggs y
Purdie, 1996). Estos autores hablan de tres clases de intervencion: afectiva,
focalizada en aspectos no cognitivos del aprendizaje como la motivaciéon o el
autoconcepto, cognitiva, centrada en las estrategias de procesamiento de la
informacion (resumen, idea principal); metacognitiva, dirigida al aprendizaje auto-
regulado (planificacién, control y evaluacién). Las tres se corresponden
literalmente con nuestra propuesta: querer, poder y decidir.

Con esto no se termina el repertorio de estrategias de aprendizaje. Es
verdad que el conocimiento ya estd construido, pero ese conocimiento tiene que
ser personalizado, aplicado y transferido. Son otro grupo de estrategias que
permiten visualizar en el aprendizaje el perfil de cada estudiante que construye
libre y personalmente su conocimiento. Ahi estan la creatividad y el pensamiento
critico. Si nos asusta el pensamiento tUnico o el pensamiento uniforme, las
estrategias de aprendizaje pueden ayudarnos a formar estudiantes originales,
criticos e independientes. Ademads, el conocimiento construido, dentro de esas
lineas creativa y criticamente rigurosas, tiene que ser aplicado a otras &reas
distintas a las 4reas o materias originales.

La segunda razén es que posibilitan la verdadera construccion del
conocimiento. Todo el mundo interpreta ya el aprendizaje més alld de la
adquisicion de respuestas o del almacenamiento de informacién, para adherirse a
la concepcién moderna del aprendizaje como construcciéon del conocimiento. Pero
pocos dicen de manera concreta y especifica en qué consiste esa construccién del
conocimiento.

La tercera razén arranca de la solucion que la estrategias ofrecen al
debate educativo sobre el contenido del aprendizaje. El dilema: contenidos o
procesos, todavia sigue latente en la comunidad educativa. Para salir al paso se
dice que ambas cosas, contenidos y procesos. Y es verdad. Pero luego no se sabe
muy bien qué tipo de procesos hay que ensefiar y aprender. Es el mismo dilema
que se plantea cuando se discute acerca de la importancia entre conocimientos
declarativos y procedimentales. Ambos son necesarios. Pero mientras que los
conocimientos declarativos estan definidos en el curriculo, los procedimentales
no lo estdn tanto o incluso de ninguna manera. Pues bien, la estrategias
representan la vertiente procesual y procedimental que complementa la
vertiente declarativa del aprendizaje. El objetivo de la educaciéon queda asi
clarificado desde la vertiente procedimental.



Por ultimo, hay evidentemente razones externas a las mismas estrategias
para justificar su necesidad y explicar su inesperado éxito. Sin &nimo de agotar las
posibles razones explicativas de este fendmeno, podemos citar, entre las mas
importantes, las siguientes: el descenso del rendimiento en todos los niveles de
enseflanza y especialmente en la universidad, el descenso de la poblacién
estudiantil y la consiguiente flexibilizacion de los sistemas de acceso a los estudios
universitarios, la falta de entrenamiento de las habilidades de aprendizaje en los
estudios de enseflanza primaria y secundaria, la comprobacién de diferencias
estratégicas entre estudiantes con éxito y estudiantes de bajo rendimiento, o entre
expertos y principiantes en distintas dreas. De manera indirecta han contribuido a
este auge de las estrategias la constatacion de la creciente complejidad de la
sociedad moderna junto al descenso de rendimiento en muchas de las areas de los
curriculos escolares, y el apoyo popular a los planteamientos democréticos de la
educacion para todos (Beltran, 1993).

3.-Las estrategias de aprendizaje y la construccion del conocimiento

Como deciamos anteriormente, las estrategias posibilita, mejor que
ninguna otra instancia, la construccién del conocimiento. La teoria constructivista
estd hoy suficientemente asentada, si bien es susceptible de mdltiples
interpretaciones, tres de ellas perfectamente asumidas e integradas dentro de la
comunidad educativa, la endégena, la exdégena y la dialéctica (Moshman
(1982). La ensefianza constructivista endogena se apoya sobre todo en Piaget y
destaca la exploracion y el descubrimiento por parte del nifio mas que la
instruccion directa del profesor. La ensefianza constructivista exdgena acentia
la ensefianza explicita por medio del modelado, siguiendo los principios del
aprendizaje social (Bandura, 1986; Zimmerman y Shunk, 1989). El aprendizaje
que resulta de este enfoque didactico no es mecanico, sino que implica la
comprension e interpretaciéon personalizada del estudiante.

Los estudiantes descubren los conocimientos, sobre todo, de las
observacién de los modelos y de la conducta de imitaciéon de lo que dicen y
hacen esos modelos. Es un aprendizaje constructivo, personal, que se produce
como consecuencia del modelado, y que puede desembocar en interpretaciones
y comprensiones criticas, diferentes de las del modelo. La ensefianza
constructivista dialéctica (Vygotsky, 1978) cabalga a medio camino entre la
endégena y la exdgena, suministrando al alumno la ayuda estrictamente
necesaria, pero no mds, para que pueda construir sus conocimientos; no es tan
explicita como recomiendan los partidarios del enfoque exégeno, ni tan escasa
como defienden los partidarios del constructivismo endégeno. Si se les da a los
alumnos mucha explicacién, se puede condicionar la construcciéon personal y
convertirse en una repeticién mecanica del conocimiento; si se les da poca
ayuda, pueden tardar mucho en descubrir el conocimiento o incluso no llegar a
descubrirlo. En el fondo, las tres se complementan entre si.



La teoria, dentro de ciertos limites, estd bastante clara. El problema viene
cuando se trata de llevar a la practica el aprendizaje constructivo significativo.
En primer lugar, es necesario que los profesores cambien de actitud, de forma
que estén més centrados en el aprendizaje de sus alumnos, y esto exige disefiar
para aprender mds que para ensefiar, ya que de manera inconsciente, los
profesores tienden a actuar en el aula de acuerdo con la experiencia que tienen
del aprendizaje y de la ensefianza que ellos conocieron cuando eran alumnos.
En segundo lugar, la preparacion de las clases requiere algo mas que refrescar
los conocimientos. Cuando hay que transmitir, basta posiblemente con tener a
punto los conocimientos y utilizar un método didactico eficaz para que los
alumnos puedan asimilarlos adecuadamente. Pero cuando se trata de ayudar a
los alumnos a construir los conocimientos, las cosas cambian sustancialmente. Y
es entonces cuando surgen interrogantes por todas partes, ya que el enfoque
constructivista implica un delicado juego de equilibrios que respete el
protagonismo del alumno y, a la vez, garantice un nivel aceptable de
rendimiento de acuerdo con el contexto social y cultural en el que se vive.

A la hora de la verdad, que es la hora de la préctica, tenemos que
confesar que si aceptamos la idea de que el conocimiento es un proceso de
construccién de significado, més que la memorizaciéon de un cuerpo de hechos
mas o menos representativos, nuestra estrategia de ensefianza tiene que ser
redisefiada de manera consecuente con ese nuevo modelo. En este sentido,
resulta evidente que en lugar de planificar para ensefiar una leccién en forma
magistral o expositiva, lo que debemos hacer es planificar las actividades del
aprendizaje que van a realizar nuestros estudiantes. Si creemos que aprender es
un proceso que consiste en cambiar lo que se sabe, construyendo patrones de
accion para resolver problemas significativos, el papel del profesor debe estar
centrado en organizar el aprendizaje del estudiante mas que en planificar el
discurso del profesor. Confiando en que los estudiantes puedan construir su
propio significado, los profesores alcanzan, de esta manera, un sentido mas
claro de lo que la palabra educacion significa (edtcere), es decir, sacar mas bien
que meter.

Los profesores han tratado de encarnar dia a dia estas ideas que
suponen un vuelco en la préactica educativa. Estan convencidos de que no es lo
mismo disefiar para transmitir conocimientos a los alumnos, que disefar para
que los alumnos los puedan construir. Y en ese empefio se han comprometido
vitalmente. Han perdido una falsa imagen de protagonismo, pero han ganado
ilusion. Han dejado de escucharse a si mismos, pero ahora escuchan a sus
alumnos. Han tenido que pensar de forma creativa y arriesgada, pero han
conseguido que también lo hagan asi sus estudiantes. Han conseguido que
sus alumnos aprendan, y disfruten aprendiendo, y ademas se han visto
reconfortados al comprobar que ellos también aprenden, que se perfeccionan
humana y profesionalmente.



Pero, ;como disefiar un ambiente educativo en el que puedan ponerse a
prueba estas ideas? ;Cuales son las claves para el éxito de este nuevo modelo
de ensefianza? ;Cémo definir el papel y las tareas del alumno y del profesor?

La construcciéon del conocimiento es una metafora que utilizamos para
expresar una realidad tan compleja como la del aprendizaje significativo en el
que el alumno, frente a la metafora del aprendizaje memoristico, puramente
pasivo y acumulativo, participa activamente haciendo su propia interpretacién
de la realidad. Esa realidad tan compleja tiene muchas perspectivas, y
falseariamos su imagen si la contempldramos s6lo desde una de ellas. La
construccion del conocimiento no es algo instantaneo, inmediato, sino, mas
bien, un proceso del que forman parte muchos y muy diferentes elementos.

Podemos ver este proceso de la construcciéon, al menos, desde cuatro
puntos de vista diferentes: contextual, comprensivo, disposicional y estratégico.
(Beltran y Vega, 2003). En primer lugar, desde el punto de vista del que lo tiene
que diseniar, el profesor, definiendo y adaptando los elementos esenciales que lo
favorecen y lo hacen posible, como las ideas previas, las preguntas, las tareas
escolares, o el trabajo cooperativo. Es una perspectiva contextual porque hace
referencia a los elementos del contexto educativo que contribuyen a la
construccién del conocimiento.

En segundo lugar, se puede contemplar desde la vertiente de los efectos
de la construccion que se derivan para el sujeto que construye ese
conocimiento. Y nos estamos refiriendo a la comprensién del conocimiento que
el alumno tiene como consecuencia de esa construccién y cémo se puede
favorecer desde la ensefanza. Cuando alguien aprende y comprende, puede
hacer algo con ese conocimiento: explicarlo, justificarlo, aplicarlo Perkins (1987).
La construcciéon del conocimiento pone en sus manos una capacidad que antes
no tenia. Es la perspectiva comprensiva.

En tercer lugar, se puede ver desde la vertiente de las disposiciones.
Todos los planteamientos anteriores serian imposibles sin la disposicion del
sujeto para construir, en lugar de repetir o reproducir la informacién que se
tiene delante. Construir implica esfuerzo, autonomia y una buena dosis para
asumir los riesgos de esa construccion o interpretaciéon personal de la realidad.
Es la perspectiva disposicional.

Por dltimo, , se puede ver desde la perspectiva de las herramientas para
realizar esa construcciéon, y nos estamos refiriendo a las estrategias o
herramientas mentales que permiten transformar la informacién en
conocimiento y construirlo significativamente: seleccionar, organizar y elaborar
los datos informativos para extraer de ellos algtn significado. Es la perspectiva
estratégica. Y ésta es la que permite hacer operativa la actividad educadora
ofreciendo a los estudiantes herramientas eficaces para la construccion del



conocimiento. El cuadro siguiente revela el papel de las tres estrategias en la
construccion del conocimiento.

REGISTRO
> | SENSORIAL

cplerridn | '\J arnanizacidn |

CORTO PLAZO
O DE TRABAJO

l elaboracion T

MEMORIA A LARGO
PLAZO

Vv

4 .-Las estrategias de aprendizaje y la inteligencia

Las estrategias de aprendizaje estan estrechamente relacionadas con la
inteligencia. Las investigaciones més recientes han demostrado que la inteligencia
no es una, sino multiple. Los estudios de Sternberg (1993), por ejemplo, con su
teoria tridrquica, hacen referencia a tres clases de inteligencia (inteligencia
componencial, experiencial y practica), mientras que Gardner (1983) habla de
inteligencias multiples. Ambas teorias, por referirnos a las dos mas recientes,
tienen profundas consecuencias para la clarificacion conceptual de las estrategias
y consecuentemente para las posibles intervenciones en contextos educativos
tanto formales como informales.

También han puesto de relieve que la inteligencia no es una entidad fija,
sino modificable, como han demostrado los ya numerosos programas de
intervencion en sujetos con necesidades educativas especiales. Y si la inteligencia
es susceptible de modificaciéon y mejora, esta vision abre nuevas vias a la a la
mejora y al cambio educativo. Ademas, el enfoque actual de la inteligencia no la
identifica tanto con los conocimientos (inteligencia= a cantidad de conocimientos),
ni con la capacidad potencial (inteligencia= potencial neurolégico), sino con el
repertorio de habilidades que permiten actuar inteligentemente. De esta forma, la
inteligencia no es tanto una entidad cuanto un conjunto de habilidades; es mas
bien un sistema abierto y, como todos los sistemas, puede mejorar al mejorar
cualquiera de los subsistemas de que consta.

Desde el punto de vista educativo, este nuevo enfoque permite cambiar los
objetivos de la educacién destacando més que la comprobacion de la capacidad
potencial de los alumnos, el disefio de programas instruccionales para desarrollar
al maximo sus habilidades o estrategias intelectuales cualquiera que sea su
potencial inicial. Es un cambio de enfoque desde una consideracion "entitativa" de
la inteligencia a una consideracion 'estratégica". El apoyo cientifico a las
posibilidades de mejora de la conducta inteligente a través de la mejora de las
habilidades o estrategias de la inteligencia es una de las razones fuertes del
movimiento estratégico. Es la diferencia que va de considerar la inteligencia como
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una entidad o como un conjunto de conocimientos (que ha sido lo habitual en la
tradicion educativa), a considerarla como un conjunto de estrategias que se
pueden ensefiar y cambiar (Perkins, 1987).

La coincidencia entre inteligencia y estrategias de aprendizaje es tal que
los tres componentes que Sternberg (1985) atribuye a la inteligencia componencial
o analitica y que llama codificacion selectiva, combinaciéon selectiva y
comparacion selectiva equivalen practicamente las estrategias de sensibilizacién
que son la seleccién, la organizacién y la elaboracién. Son pues las tres grandes
habilidades de la inteligencia que permiten analizar la realidad seleccionando,
organizando y elaborando la informacion.

5.-Estrategias y autonomia

La posesion de un buen repertorio de estrategias cognitivas no es suficiente
y hay que tener en cuenta las estrategias metacognitivas. Es evidente que
estudiante debe tener conciencia y control de sus propios procesos estratégicos y
disposicionales, es decir, un enfoque metacognitivo.

El enfoque metacognitivo tiene en cuenta que el estudiante, para llegar a
ser un sujeto independiente y auténomo, debe tener un conocimento previo de los
propios procesos cognitivos y un control efectivo de los mismos en funcién de los
objetivos previamente formulados. Cuando el sujeto conoce los procesos
fundamnetales que tiene que activar a lo largo del aprendizaje y tiene los
mecanismos adecuados de control para regularlos de forma personal, se puede
considerar un sujeto auténomo, independiente, con el control del aprendizaje en
sus manos.

Como ha sefialado McCombs (1993), la intervencion educativa debe
acentuar en el estudiante la conciencia de su yo como agencia central responsable
de las representaciones y visiones alcanzadas de la realidad personal y ajena,
tanto en el pasado como de cara al futuro. La acentuacién de la reflexién de los
procesos metacognitivos permitird al estudiante aumentar progresivamente el
control sobre su propio aprendizaje rompiendo las ataduras de dependencia que,
al principio, ha tenido que establecer. Todos los demas objetivos son instrumentos
o medios respecto a este objetivo de la autonomia del estudiante. Por otra parte, la
vivencia de esta autonomia es automotivadora y contribuye eficazmente a la
mejora de los aprendizajes en cualquiera de las areas del curriculo. Esto es lo que
se busca hoy con el nombre de aprendizaje auto-regulado.

6.- Estrategias y disposiciones
Mientras que las estrategias constituyen en estos momentos la mejor
unidad de analisis de las investigaciones y de los programas de intervencion

educativa, seria un error pensar que la consideraciéon estratégica es la tnica
perspectiva posible, tanto en el drea de la intervencién como en la de la
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investigacion educativa. Ademas de las estrategias o de las habilidades hay otras
variables que influyen en el proceso de intervencion y de aprendizaje. No es,
pues, de extrafiar que muchas especialistas hayan dado la voz de alarma y traten
de completar el ambito de de la intervenciéon extendiéndolo a la consideracién de
otras variables de tipo disposicional que contribuyen de forma indirecta a la
mejora de los rendimientos y del desarrollo personal del sujeto.

Una ilustraciéon de este enfoque disposicional es el suministrado por
Perkins (1993) al hablar de la creatividad. Perkins (1976) sefiala que se ha
entronizado a las habilidades creativas hasta el punto de capitalizar con
exclusividad la atencién de educadores y especialistas y que ha llegado la hora de
poner las cosas e su sitio y darle a cada variable el puesto que le corresponde.
situando las estrategias en linea con la inclinacion y la sensibilidad

En el mismo sentido se podia interpretar el trabajo de Bereiter y
Scardamalia (1993) sobre la composicién escrita que, después de haberse centrado
en un primer enfoque relativo a la ensefianza de las estrategias, dada la dificultad
de su ensefianza y los resultados poco favorables de la misma ensaya un segundo
enfoque centrado en la pre-escritura y en los factores motivacionales que
favorecen la vivencia del alumno como implicado en una autoexpresién intima y
personal, para desembocar en un tercer enfoque consistente en la creacién de un
entorno o comunidad de aprendizaje que tiene como objetivo representar,
comunicar y construir significado mas que lograr una escritura formal por si
mima.

A la vista de estos datos, a lo mejor resulta de interés examinar los
resultados de algunos programas de intervencion en otras areas para ver si el bajo
nivel de éxito pudiera tener su explicacion en el olvido de enfoques
disposicionales complementarios del enfoque estratégico utilizado. Este es el caso
de del brillante estudio de Sternberg (1993) sobre la modificabilidad del contexto
escolar.

7 -Estrategias y contexto

La intervencion no puede quedar circunscrita al &mbito de la interacciéon
estudiante-profesor sino que debe tener en cuenta el entorno o contexto de la
situacion de aprendizaje. Esto es lo que sostiene la mayor parte de los
especialistas, por ejemplo, Bereiter y Scardamalia cuando plantean el tercer
enfoque sobre la composicién escrita, Preseisen cuando se refiere a los sistemas
de aprendizaje cooperativo, McCombs cuando presenta el modelo de
potenciacion reciproca donde la intervencion se realiza sobre los alumnos y los
profesores, Sternberg al sefalar la necesidad de evaluar la modificabilidad del
contexto antes de iniciar la modificacién del sujeto o Lipman al habar de una
comunidad de pensamiento correcto.
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De esta forma, el marco de intervencion se ha ampliado y ha ido mas alla
de los limites personales del estudiante y del profesor para abarcar el marco
general del entorno que, de alguna manera, condiciona y hasta determina el signo
y la intensidad de la intervencion educativa.

8.-Diagnostico. ; Como se miden?
Diagnostico de las estrategias

Antes de ensefiar una estrategia a un estudiante, y con mds razén antes de
implementar un programa completo de estrategias, es preciso averiguar el
conocimiento que ese estudiante tiene de las estrategias y la practica que tiene en
su empleo. Se trata evidentemente de hacer un diagndstico del equipamiento
estratégico de una persona en relacién con el aprendizaje. Una forma de
averiguar el grado de conocimiento y de dominio de las estrategias de un sujeto es
observar como enfoca sus tareas escolares. Esta observacion se puede realizar en
el aula, mientras el estudiante hace sus tareas, o después de haberlas terminado,
comprobando los mecanismos mentales implicados en cada una de las tareas
realizadas. Los resultados de la observaciéon se pueden contrastar e incluso
complementar con una entrevista personal con el estudiante- estructurada o
semiestructurada- o también con un protocolo o informe verbal del estudiante en
el que éste explica lo que hace mientras lo esta haciendo.

Una forma rapida de diagnosticar las estrategias de aprendizaje es utilizar
algunos de los cuestionarios existentes, con la ventaja de que permiten obtener
rapidamente un perfil de cada uno de los sujetos y compararlo con el perfil de
otros alumnos, incluso de culturas diferentes.

Instrumentos de medida

Los instrumentos maés utilizados actualmente son los siguientes:

LASSI de Weinstein, Zimmerman y Palmer (1988). Tiene 77 items y 10 escalas.
Las escalas miden actitudes, motivacién, control del tiempo, ansiedad,
concentracién, procesamiento de la informacioén, idea principal, ayudas para el
estudio, autoevaluacién y habilidades de aprendizaje. El &mbito de la edad es
12-16 afios.

ACRA de Roméany Gallego (1995). Consta de 119 items y 4 escalas. El ambito de edad
esel de 12-16 afos. Las escalas miden: adquisicion de informacion, codificacion de la
informacidn, recuperacion de la informacion, apoyo al procesamiento.

CEA de Beltran, Pérez y Ortega (1998). Tiene 90 items y 4 escalas. El ambito de edad
es el de 12-16 afos. Las subescalas miden: motivacion, actitudes, control emocional,,
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seleccidn, organizacion, elaboracidn, pensamiento critico, pensamiento creativo,
recuperacion, transferencia, planificacion, regulacién/evaluacion.

IDEA de Vizcarro y otros (1996). Tiene 153 items y 14 factores. Es adecuado para
secundaria y bachillerato. Los factores miden: atencion, establecimiento de conexiones,
representacion del conocimiento, expresion oral y escrita, asertividad con el profesor,
motivacion, percepcion del control,, aprendizaje repetitivo, examenes, disefio de tareas,
metacognicion, busqueda adicional, condiciones para el aprendizaje y aprendizaje
reflexivo.

MSLQ de Garcia y Pintrich (1996). Tiene 90 items y 12 factores. Esta pensado para
alumnos de secundaria. Los factores miden: adquisicion y repeticion de la informacion,
organizacion, elaboracidn, metacognicion, pensamiento critico, manejo del contexto,
orientacion a la meta, motivacion intrinseca, autoeficacia, ansiedad, capacidad de
control.

Hay otras formas de diagndstico como la entrevista personal y las tareas
especificas. Llevan més tiempo, pero pueden completar las lagunas que dejan los
instrumentos anteriores que son mas rapidos.

El Cuestionario CEA

Las cuatro escalas del cuestionario CEA-R se corresponden casi literalmente,
aunque de forma reducida, con el modelo de construccion del conocimiento expuesto
por Beltran (1993) que comprende originalmente siete grandes procesos:
Metacognicion, sensibilizacion, atencion, adquisicion, personalizacion, recuperacion,
transfer y evaluacién. Por razones practicas, los siete procesos se han reorganizado en
los cuatro que finalmente componen el cuestionario. El proceso de adquisiciéon se ha
denominado en este caso “elaboracion” para destacar el peso de la elaboracion en la
adquisicién y construccion del conocimiento, incluyendo en ella el proceso atencional
ya presente en las estrategias de seleccion entendidas como atencién selectiva.
Asimismo, estan subsumidos en el proceso de personalizacion los correspondientes a la
recuperacion y transfer de conocimientos. El proceso de evaluacién se considera
incluido en la triada correspondiente a la metacognicion en su composicion original
(planificacion, regulacién y evaluacion).

El cuestionario estd en consonancia con las teorias mas recientes de la
inteligencia y, en especial, con la teoria triarquica de Sternberg (1985) que habla de tres
clases de inteligencia: analitica, sintética o creativa, y aplicada. En la inteligencia
analitica, Sternberg distingue metacomponentes y componentes. Los metacomponentes
corresponden a nuestra escala de metacognicién y destacan la funcion de autonomia o
autogobierno que ejerce la inteligencia en el campo de las acciones y decisiones
humanas. Los componentes tienen que ver con la adquisicion de conocimientos y son
tres: codificacion selectiva, combinacion selectiva y comparacion selectiva que
constituyen los grandes mecanismos de la mente humana para la construccién del
conocimiento y corresponden a nuestra escala de elaboracion que nosotros llamamos
seleccién, organizacion y elaboracién. En la inteligencia sintética o experiencial,
Sternberg destaca la habilidad del insight (capacidad de construir o generar
conocimientos novedosos, originales, creativos). Corresponde a nuestra tercera escala
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de personalizacién. Por ultimo, la inteligencia practica o contextual destaca la capacidad
de aplicar los conocimientos en contextos nuevos y diferentes a los iniciales, aspecto ya
incluido en la escala de personalizacion. Asi pues, una parte considerable de las tres
inteligencias estan consideradas en el presente cuestionario de estrategias de
aprendizaje, como no podia ser de otra manera, ya que aprender no es otra cosa que
aplicar la inteligencia a los datos de la realidad, sea esta de naturaleza académica,
personal o social.

El cuestionario sintoniza también con los modelos de aprendizaje humano
complejo que describen el itinerario del pensamiento en su camino de transformacion de
la informacion en conocimiento (Weinstein, 2002; Beltran, 1993, 1996). Los esquemas
clasificatorios de Gagne (1985), Cook-Mayer (1983), Thomas y Rhower (1986), Shuell
(1988), 0 Marzano (1991) siguen la misma tendencia.

En la siguiente figura se puede observar el marco general del cuestionario que
abarca cuatro escalas y que hemos construido siguiendo las orientaciones de numerosos
autores entre los cuales cabe mencionar a Thomas y Rhower (1986), Shuell (1988),
Sternberg (1985), Grigorenko y Sternberg (1997), Weinstein (2002), Weinstein y
Mayer (1986), Weinstein, Zimmerman y Palmer (1988), Gargallo y Puig (1997),
Beltran, (1993), Pérez, Bados y Beltran (1997), Segovia y Beltran (1998), Vermunt
(1999).

Las cuatro escalas del Cuestionario y sus correspondientes subescalas se pueden
observar en la siguiente figura

Autonomia (Estrategias metacognitivas) Voluntad (Estrategias de apoyo)
1.-METACOGNICION 2.-SENSIBILIZACION
Planificacion Motivacién
Regulacion/Evaluacion Afectividad/control emocional
Actitudes
Capacidad (Estrategias Capacidad (Estrategias cognitivas)
cognitivas) 3.-ELABORACIONN
4.-PERSONALIZACION Seleccion
Creatividad Organizacién
Pensamiento critico Elaboracion
Recuperacién
Transferencia

Las escalas corresponden a los cuatro grandes procesos del aprendizaje humano
complejo (Beltran, 1993) y constituyen la instancia mediacional entre el input
instruccional informativo del profesor o del manual y la ejecucion del estudiante. Los
procesos representan sucesos internos que tienen que pasar por la cabeza del que
aprende mientras aprende. Implican, por eso mismo, una elaboracion de la informacion
entrante, realizada por las diferentes estrategias de aprendizaje utilizadas por el
estudiante. En realidad, se trata de una verdadera cadena procesual cognitiva en la que
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los diversos momentos procesuales estan intimamente relacionados de forma
interactiva, y solo a efectos de elaboracion mental y de aplicacion instruccional se
pueden separar.

8.-Ensefianza de las estrategias

Una vez que la estrategia estd ya identificada y elaborada, y se comprueba
necesita adquirir esa estrategia, se puede comenzar la ensefianza propiamente

dicha.

Algunos optimistas piensan que la mejor forma de ensefiar las estrategias
es estimular a los estudiantes por medio de preguntas inquietantes y
provocadoras que les inciten a poner en marcha las actividades caracteristicas y
esenciales del pensamiento, o facilitar la activaciéon de esas mismas actividades
poniendo a los alumnos en condiciones de hacerlo en conexién con las tareas
escolares, por ejemplo, ofreciendo grupos de datos para que los estudiantes
avancen desde la mera constatacion hasta la seleccién, organizacién y elaboracion
reflexiva de dichos datos, realizando de esta forma un verdadero procesamiento
significativo.

Pero esto es una utopia, ya que estd comprobado que los alumnos, por si
mismos, no ponen en marcha estas actividades si no reciben una ensefianza
expresa de todos los mecanismos mentales, al menos, los estudiantes de mediano
y bajo rendimiento. Con todo, esta estimulacién y facilitacion instruccional
producird mejores resultados si van precedidas de una instruccién explicita y bien
planificada de esas actividades mentales.

Aunque son muchas las maneras de ensefiar las estrategias, todas ellas se
pueden reducir a tres grandes modalidades: directiva, constructiva y mixta. La
ensefianza directiva parte de la presentacion y ensefianza directa del profesor que
luego asegurard la calidad estratégica de los alumnos a través de la practica
grupal e independiente de cada uno de ellos. Se insiste, de manera especial, en la
naturaleza, estructura y &mbito de funcionamiento de la estrategia, con vistas a su
posible transferencia. La modalidad constructiva pretende lograr que sea el
estudiante el que construya progresivamente la estrategia con la ayuda del
profesor. Se acenttia, sobre todo, la idea de descubrimiento. Por ultimo, la
modalidad mixta recoge los elementos de una y otra modalidad: directiva y
constructiva.

Con relaciéon a la ensefianza de las estrategias se debate si es mejor la
ensefianza de las estrategias separadas del curriculo o incorporadas dentro de éL
Hay divisiones entre los investigadores porque hay ventajas y desventajas en
cualquiera de las dos opciones. Pero aumenta hoy la creencia de que la decisién
ideal es combinar ambas posiciones , el curso separado y la inclusién en el
curriculo. Por ejemplo, el profesor puede participar y observar la experiencia del
curso de estrategias y después introduce los conceptos clave del curso en su
instruccién a lo largo del dia escolar.
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Cuando las estrategias estan incorporadas en el curriculo, el profesor de
contenido integra la ensefianza del contenido con la ensefianza de las estrategias
para facilitar el procesamiento de informacién. Las ventajas de las estrategias
incorporadas en el curriculo parecen hoy ser mucho mayores que las ventajas del
entrenamiento fuera de él, ya que la transferencia resulta, en este caso, menos

probable.
Modelo préctico de ensefianza de estrategias

El modelo de ensefianza de las estrategias para la adquisiciéon de
conocimientos que proponemos tiene en cuenta los criterios que se han sefialado
anteriormente.

En primer lugar, se tienen en cuenta los 4 pasos propuestos por la nueva
teoria de la psicologia de la instruccion (Glaser, 1976) Glaser, 1992) y se indica que
el modelo instruccional debe comenzar con un andlisis de la competencia que
constituye la meta de la instruccién, y debe seguir con el conocimiento del estado
inicial del sujeto o sujetos, las acciones o intervenciones que van a permitir pasar
del estado inicial al estado de meta, y la evaluacién del grado de consecucién de
esa meta.

También se han tenido en cuenta los principios de intervencién educativa
(DCB). Estos principios insisten igualmente en que la intervencién debe partir del
momento evolutivo inicial del alumno, y sefialan méas especificamente el caracter
constructivista de esas intervenciones educativas, asi como el papel de mediacién
que tienen todos los agentes educativos, profesor, estudiante y compafieros.

Los criterios del aprendizaje significativo estdn igualmente presentes al
hacer especial hincapié en que el aprendizaje parta de las necesidades e intereses
del mismo sujeto, en el tratamiento integrado y ciclico de contenidos y
habilidades, la utilizacién de textos reales, el aprendizaje activo, constructivo y
auténomo o la mediacién de los compatieros dentro de la propia dindmica de la
ensenanza.

El modelo se hace eco, asimismo, de las ideas extraidas de la investigacién
actual que permiten obtener un elevado nivel de éxito en el aprendizaje , como
pueden ser las que se derivan, entre otras, de la taxonomia de Bloom (anlisis,
sintesis y aplicacion), la zona de desarrollo actual y potencial de Vygotsky (lo que
puede hacer el alumno solo y con ayuda del profesor), la ensefianza directa (pasos
objetivamente eficaces en la presentaciéon instruccional), el dominio del
aprendizaje (Mastery learning), el modelado (realizacién de la tarea, por parte del
profesor, a la vista de los alumnos), la ensefianza reciproca ( ensefianza , por parte
de los alumnos, de la tarea modelada por el profesor), el enfoque procedimental
(que exige el seguimiento de tres estadios: cognitivo, asociativo y auténomo del
aprendizaje), el aprendizaje auto-regulado etc.

17



Los puntos comunes en los que coinciden directamente los diversos
programas son estos: descripcion de la estrategia, descripcién de las condiciones
de aplicacién, modelado, practica guiada grupal e individual, préctica
independiente, enriquecimiento, generalizacion y evaluacion. El formato
propuesto seria el que se puede encontrar en la figura adjunta.

Secuencia del modelo de instruccién de estrategias

1.-Introduccién. Presentacion
2.-Ensenianza directa
3.-Modelado

4.-Practica en grupo
5.-Préctica independiente
6.-Generalizacion. Transfer
7.-Evaluaciéon

9.-Investigacion sobre las estrategias

En una reciente investigaciéon realizada por Fernandez, Beltran y Martinez
(2001% Ferndndez, Martinez y Beltran, 2001b) se aplic6 un Programa de Entrenamiento
en Estrategias de aprendizaje de acuerdo con el modelo tedrico de Beltran (1996, 1998,
1999). Se entrené a los estudiantes en las estrategias de seleccién, organizacion y
elaboracién, en el drea de ciencias sociales y en el area de ciencias naturales de primer
curso de educacién secundaria obligatoria. Los participantes fueron 331 alumnos/as de
cuatro centros publicos de Madrid.

Cada una de las estrategias y de las técnicas se abordé desde el conocimiento
declarativo (qué), procedimental (cémo) y condicional (cudndo) de acuerdo con el
modelo de Gagné (1985). Habia 7 niveles de tratamiento formados por las estrategias
de procesamiento de la informacién: seleccion, organizacion y elaboracion, entrenadas
de forma individual (S, O, E), y combinada, con dos estrategias (SO, SE, OE) o con tres
(SOE). El enfoque de la intervencion fue mixta: tenia elementos de instrucciéon directa
y constructiva. La investigacion se realiz6 en dos &reas curriculares, ciencias sociales y
ciencias naturales. Los instrumentos de medida de las estrategias fueron el LASSI y el
Cuestionario de tareas estratégicas construido para esta investigacion.

Los resultados obtenidos en las diferentes variables de estudio han reflejado
diferencias significativas entre los grupos experimentales (estrategias de aprendizaje) y
el grupo de control; los tratamientos combinados obtuvieron puntuaciones superiores
a los individuales.

Resultados semejantes se pueden encontrar en otras investigaciones realizadas (Gagné,
1985; McCrindle y Christensen, 1995). Los datos arrojados por el LASSI guardan una
estrecha relaciéon con los obtenidos en otras investigaciones (Weinstein, 1988), aunque
mas satisfactorios. Frente a la significatividad en s6lo dos de las 10 escalas de la prueba
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(actitud y control del tiempo), en la presente investigacion se obtuvieron diferencias
significativas en tres de las cuatro escalas analizadas.

Ademads de los cuestionarios, se han utilizado pruebas con tareas especificamente
disefiadas para comprobar el dominio de las estrategias correspondientes. La prueba
de tareas también ha sido concluyente para cada uno de los tratamientos
experimentales, S (seleccion), O (organizacion) y E (elaboracién), permitiendo discernir
el mas eficaz en funcién de la técnica desarrollada. Cada estrategia es condicion previa
para la adquisicion de la siguiente. Estas pruebas, ademas, podrian explicar por qué los
tratamientos que incorporan las estrategias de elaboracién y organizaciéon son los més
eficaces respecto a aquellos en los que sélo interviene la estrategia de seleccion.

Y, por dltimo, se ha descubierto una relacién entre rendimiento académico alto
y estrategias de aprendizaje en ambas &reas curriculares, ciencias sociales y ciencias
naturales, principalmente en las estrategias de elaboracién y organizacién. En esta
misma linea de investigacion se encuentran los trabajos de Pressley (1989a, 1989b) y
Zimmerman y Shunck (1980).

Ademés, los resultados presentan una relacién estrecha entre rendimiento
académico alto y estrategias de aprendizaje en ambas areas curriculares, sociales y
naturales, principalmente en el caso de al estrategias de organizacién y elaboracion.
Esto arroja un punto de luz sobre el debate en torno a la incorporacién o no de las
estrategias al curriculo y que permitiria resolver algunas de las cuestiones planteadas
por los docentes respecto a metodologia, eficacia en el aprendizaje y dotacién de
herramientas para aprender a aprender y aprender a pensar (Ferndndez, Martinez y
Beltran , 2001).

Los resultados de este y otros estudios permiten ofrecer algunas sugerencias
para la practica educativa. En primer lugar, que se obtienen mejores resultados cuando
la intervencién o ensefianza se realiza en el contexto de las actividades del aula que
fuera de ellas (es preferible el método de inmersién que el de entrenamiento). Segundo,
las estrategias insertadas en el contexto del curriculo funcionan mejor y, ademas,
facilitan una mejor transferencia para los alumnos. Es el valor del conocimiento
situado. Tercero, conviene utilizar un paquete de estrategias, mejor que una o dos
solas. Cuarto, las estrategias de procesamiento o cognitivas deben ir acompanadas de
algunas estrategias metacognitivas y especialmente de las condiciones de su aplicacién
y transferencia. Es decir, conviene saber por qué utilizar una estrategia, coémo, cudndo
etc. Por dltimo, es posible que al comienzo del aprendizaje de las estrategias, los
alumnos no lo hagan bien o incluso lo hagan peor que antes debido a la necesidad de
acomodarse a las nuevas estrategias aprendidas.
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