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Con base en los modelos tedricos y la investigacién realizada a nivel internacional, en este capitulo
se presenta una revision de los fundamentos, las caracteristicas y las limitaciones de las estrategias
de aprendizaje en general.

La preocupacién central que motivé su creacion radica en el andlisis de por qué, a pesar de los
multiples esfuerzos que se hacen para desarrollar herramientas de estudio efectivas en poblaciones
de alumnos de distintos niveles, éstos fracasan con frecuencia. Se parte de la premisa de que esto
ocurre asi porque en dichos esfuerzos se observa un desconocimiento de los procesos cognitivos,
efectivos y meta-cognitivos implicados en el aprendizaje significativo y, sobre todo, en su forma de
ensefiarlos. Como resultado, la mayor parte de los cursos de “habitos de estudio”, “circulos de lectu-
ra” o “talleres de creatividad” han logrado aprendizajes restringidos, poco perdurables y dificil-
mente transferibles a las situaciones de estudio cotidianas.

Este capitulo también puede considerarse como un predmbulo del siguiente, donde se aborda
con mayor detalle las estrategias relacionadas con la comprensién y composicién de textos. De este
modo, la informacién que posteriormente se ofrece, para el caso de la comprensién de lectura, se
centra en particular en el denominado aprendizaje estratégico a partir de textos; es decir, se dirige a
los procesos cognitivos que ocurren cuando el estudiante intenta comprender los materiales escri-
tos de indole cientifica, que conforman la parte medular de los contenidos curriculares a que se
enfrenta. En cuanto a la composicién escrita, se presentan algunas consideraciones y procedimien-
tos probados empiricamente para la ensefianza de la composicién de textos, en funcién de usos y
contextos determinados.

Uno de los objetivos més valorados y perseguidos dentro de la educacion a través de las épocas, es
la de ensefiar a los alumnos a que se vuelvan aprendices auténomos, independientes y autorregulados, capa-
ces de aprender a aprender. Sin embargo, en la actualidad parece que los planes de estudio de todos los
niveles educativos promueven precisamente aprendices altamente dependientes de la situacién
instruccional, con muchos o pocos conocimientos conceptuales sobre distintos temas disciplinares,
pero con pocas herramientas o instrumentos cognitivos que les sirvan para enfrentar por si mismos
nuevas situaciones de aprendizaje pertenecientes a distintos dominios, y les sean titiles ante las mas
diversas situaciones.

Quiza hoy més que nunca estemos mds cerca de tan anhelada meta, gracias a las multiples
investigaciones que se han desarrollado en torno a éstos y otros temas, desde los enfoques cognitivos
y constructivistas. A partir de estas investigaciones hemos llegado a comprender la naturaleza y
funcién de estos procedimientos valiosos que coadyuvan a aprender de una manera estratégica.

A partir de estos trabajos, se ha conseguido identificar que los estudiantes que obtienen resulta-
dos satisfactorios, a pesar de las situaciones didécticas a las que se han enfrentado, muchas veces
han aprendido a aprender porque:

* Controlan sus procesos de aprendizaje.

* Se dan cuenta de lo que hacen.
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¢ (Captan las exigencias de la tarea y responden consecuentemente.

* Planifican y examinan sus propias realizaciones, pudiendo identificar los aciertos y las dificul-
tades.

* Emplean estrategias de estudio pertinentes para cada situacién.
¢ Valoran los logros obtenidos y corrigen sus errores.

Aprender a aprender implica la capacidad de reflexionar en la forma en que se aprende y actuar
en consecuencia, autorregulando el propio proceso de aprendizaje mediante el uso de estrategias
flexibles y apropiadas que se transfieren y adaptan a nuevas situaciones.

Muchas y variadas han sido las definiciones que se han propuesto para conceptualizar las estrate-
gias de aprendizaje (véase Monereo, 1990; Nisbet y Schucksmith, 1987). Sin embargo, en términos
generales, una gran parte de ellas coinciden en los siguientes puntos:

¢ Son procedimientos o secuencias de acciones.
* Son actividades conscientes y voluntarias.
* Pueden incluir varias técnicas, operaciones o actividades especificas.

s Persiguen un propésito determinado: el aprendizaje y la solucién de problemas académicos
y /o aquellos otros aspectos vinculados con ellos.

¢ Son mads que los “habitos de estudio” porque se realizan flexiblemente.
¢ Pueden ser abiertas (publicas) o encubiertas (privadas).

* Son instrumentos con cuya ayuda se potencian las actividades de aprendizaje y solucion de
problemas (Kozulin, 2000).

* Son instrumentos socioculturales aprendidos en contextos de interacciéon con alguien que sabe
mas (Belmont, 1989; Kozulin, 2000).

Con base en estas afirmaciones podemos intentar a continuacién una definicion mas formal
acerca del tema que nos ocupa:

Las estrategias de aprendizaje son procedimientos (conjuntos de pasos, operaciones o habilida-
des) que un aprendiz emplea en forma consciente, controlada e intencional como instrumentos
flexibles para aprender significativamente y solucionar problemas (Diaz Barriga, Castaneda y Lule,
1986; Gaskins y Elliot, 1998). En definitiva, son tres los rasgos mds caracteristicos de las estrategias
de aprendizaje (véase Pozo y Postigo, 1993):

a) Laaplicacién de las estrategias es controlada y no automatica; requieren necesariamente de una
toma de decisiones, de una actividad previa de planificacién y de un control de su ejecucién. En
tal sentido, las estrategias de aprendizaje precisan de la aplicacién del conocimiento meta-
cognitivo y, sobre todo, autorregulador.
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b) La aplicacién experta de las estrategias de aprendizaje requiere de una reflexién profunda so-
bre el modo de emplearlas. Es necesario que se dominen las secuencias de acciones e incluso las
técnicas que las constituyen y que se sepa ademds cémo y cuando aplicarlas flexiblemente.

¢) La aplicacién de las mismas implica que el aprendiz las sepa seleccionar inteligentemente de
entre varios recursos y capacidades que tenga a su disposicion. Se utiliza una actividad estraté-
gica en funcién de demandas contextuales determinadas y de la consecucién de ciertas metas
de aprendizaje.

Aunque resulte reiterativo, estos procedimientos deben distinguirse claramente de las otras
estrategias que revisamos en el capitulo anterior y que llamamos de ensefianza. Las estrategias de
aprendizaje son ejecutadas no por el agente instruccional sino por un aprendiz, cualquiera que éste sea (nifo,
alumno, persona con discapacidad intelectual, adulto, etcétera), siempre que se le demande apren-
der, recordar o solucionar problemas sobre algin contenido de aprendizaje.

La ejecucion de las estrategias de aprendizaje ocurre asociada con otros tipos de recursos y
procesos cognitivos de que dispone cualquier aprendiz. Diversos autores concuerdan con la necesi-
dad de distinguir entre varios tipos de conocimiento que poseemos y utilizamos durante el apren-
dizaje (Brown, 1975; Flavell y Wellman, 1977). Por ejemplo:

1. Procesos cognitivos bdsicos: son todas aquellas operaciones y procesos involucrados en el proce-
samiento de la informacién, como atencién, percepcion, codificacién, almacenaje y mnémicos,
recuperacion, etcétera.

2. Conocimientos conceptuales especificos: se refiere al bagaje de hechos, conceptos y principios que
poseemos sobre distintos temas de conocimientos el cual estd organizado en forma de un
reticulado jerdrquico constituido por esquemas. Brown (1975) ha denominado saber a este tipo
de conocimiento. Por lo comtin se denomina “conocimientos previos”.

3. Conocimiento estratégico: este tipo de conocimiento tiene que ver directamente con lo que hemos
llamado aqui estrategias de aprendizaje. Brown (ob. cit.) lo describe de manera acertada con el
nombre de saber cdmo conocer.

4./ Conocimiento metacognitivo: se refiere al conocimiento que poseemos sobre qué y cémo lo sabe-
mos, asi como al conocimiento que tenemos sobre nuestros procesos y operaciones cognitivas
cuando aprendemos, recordamos o solucionamos problemas. Brown (ob. cit.) lo describe con la
expresion conocimiento sobre el conocimiento.

Estos cuatro tipos de conocimiento interactiian en formas intrincadas y complejas cuando el
aprendiz utiliza las estrategias de aprendizaje. Si bien la investigacién realizada sobre estos temas
ha puesto al descubierto la naturaleza de algunas de las relaciones existentes entre dichos tipos de
conocimiento, es evidente que atin nos hace falta mas informacién para comprender globalmente
todo el cuadro de relaciones posibles entre éstos. Algunas de las mfluenc1as y relaciones mas claras
entre ellos se exponen a continuacion.

Los procesos cognitivos bdsicos son indispensables para la ejecuciéon de todos los otros procesos
de orden superior. Aquellos se ven poco afectados por los procesos de desarrollo; desde edad muy
temprana, los procesos y funciones cognitivos basicos parecen estar presentes en su forma definiti-
va, cambiando relativamente poco con el paso de los afios. Una excepcion que destaca es la referida
a la supuesta capacidad creciente de la memoria de trabajo (operador M: espacio mental) con la
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edad (de la nifiez temprana a la adolescencia), tal como lo han demostrado algunos investigadores
neopiagetianos, por ejemplo, R. Case y J. Pascual-Leone.

El conocimiento esquemdtico puede influir decisivamente en la naturaleza y forma en que son
empleadas las estrategias cognitivas. Una base de conocimientos rica y diversificada que ha sido
producto de aprendizajes significativos, por lo general se erige sobre la base de la posesjén y uso
eficaz de estrategias generales y especificas de dominio, asi como de una adecuada organizacién
cognitiva en la memoria a largo plazo (véase Chi y Glaser, 1986; Pozo, 1989). Una base de conocimien-
tos extensa y organizada (en dominios especificos: médulos) puede ser tan poderosa como el mejor de
los equipamientos estrategias de aprendizaje.

Varios hallazgos han demostrado la influencia reciproca entre el conocimiento esquematico y la
aplicacién del conocimiento estratégico (Garner y Alexander, 1989). Ademas de la relacién causal
antes mencionada entre la aplicaciéon de estrategias y el conocimiento esquemadtico, se sabe, por
ejemplo, que:

e Personas con un amplio conocimiento conceptual en un determinado dominio de aprendizaje
recurren muy poco al uso de estrategias alternativas cuando se les intenta inducir a utilizarlas
ante tareas de ese dominio en particular.

¢ En algunos estudios se ha puesto en evidencia que al proporcionar entrenamiento de estrate-
gias a estudiantes con una base de conocimientos superior (en riqueza conceptual) a la que
poseen sus comparieros, aquéllos resultan mas beneficiados que estos ultimos.
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* Algunos aprendices, ante una tarea particular para la cual no poseen una buena base esquema-
tica de conocimientos, llegan a actuar como “novatos inteligentes”, aplicando distintas estrate-
gias (de aprendizaje y metacognitivas) que conocen y que transfieren de otras situaciones o
dominios, donde les han resultado eficaces, para sustituir dicha falla y asi no fracasar ante las
situaciones de evaluacién futuras (Brown y Palincsar, 1985; Shuell, 1990).

Del conocimiento estratégico, tema de este capitulo, podemos decir por el momento varias cues-
tiones, ademds de lo ya antes dicho y de lo que serd expresado con cierta profundidad a lo largo del
capitulo:

Algunas estrategias son aplicables a varios dominios de aprendizaje, mientras que otras tien-
den a restringirse a tépicos o contenidos muy particulares. Esto ha llevado a algunos autores a
clasificar las estrategias en generales y especificas, aunque en muchas ocasiones se ha incurrido en
vincular a las estrategias generales con las llamadas metacognitivas. (Véase, por ejemplo, Kirby,
1984, citado por Nisbet y Schucksmith, 1987, quien utiliza el término “microestrategias” para las
estrategias cognitivas o de aprendizaje, y “macroestrategias” para el caso de las estrategias
metacognitivas.)

Otro asunto relevante, relacionado con el comentario anterior, tiene que ver con el grado de
especificidad que a veces hace confundir al término estrategia con técnica o hébito de estudio o
aprendizaje. Como ya hemos sefialado, nos parece que la distincién fundamental entre cada uno
debe ir en relacién al grado de flexibilidad e intencionalidad con que sean utilizadas cuando se requie-
ran o demanden. En este sentido, cualquier entrenamiento en estrategias es incompleto si se les
concibe como simples técnicas a aplicar (como “recetas de aprendizaje”), aunque no parezca acep-

tarse ni en su planteamiento ni en su forma de ensefarlas (véase Muria, 1994).
\

Con base en la literatura especializada, podemos decir que no existen estadios o etapas de
desarrollo (en el sentido estricto del término) para el caso de las estrategias cognitivas. Algunas
de éstas pueden aparecer en etapas tempranas de aprendizaje, y otras en momentos mds tardios del
desarrollo, dependiendo del dominio de que se trate y del grado de experiencia de los aprendices
en dichos dominios particulares. Sin embargo, si es posible describir las fases de adquisicién o
internalizacion de las estrategias cognitivas. Otros asuntos relevantes sobre las estrategias que vale
la pena mencionar aqui, son los siguientes:

¢ Algunas estrategias son adquiridas s6lo con instruccién extensa, mientras que otras se apren-
den muy facilmente e incluso parecen surgir “espontdneamente” (Garner y Alexander, 1989).

¢ Algunas estrategias suelen ser muy especificas para dominios particulares, mientras que otras
tienden a ser valiosas para varios de ellos (generalmente relacionados entre si).

* El aprendizaje de las estrategias depende ademds de factores motivacionales (por ejemplo, de
procesos de atribucion “internos”) del aprendiz, y de que éste las perciba como verdaderamen-
te utiles.

* Laseleccién y el uso de estrategias en la situacion escolar también depende en gran medida de
otros factores contextuales, dentro de los cuales se distinguen: las interpretaciones que los alum-
nos hacen de las intenciones o propésitos de los profesores cuando éstos ensefian o evaliian (Ayala,
Santiuste y Barriguete, 1993), la congruencia de las actividades estratégicas con las actividades
evaluativas, y las condiciones que puedan afectar el uso espontdneo de las estrategias (Thomas
y Rohwer, 1986).
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El conocimiento metacognitivo, tal como ya ha sido insinuado, desempena un papel fundamental
en la seleccion y regulacion inteligente de estrategias y técnicas de aprendizaje (mas adelante le
dedicaremos una seccién especial a tal conocimiento).

En este cuadro complejo de relaciones entre los distintos tipos de conocimientos, todavia haria
falta mencionar la intervencion de los procesos motivacionales (discutidos ya en un capitulo ante-
rior de esta obra, por lo que no nos detendremos en ello aqui), tales como los procesos de atribucién,
expectativas y establecimiento de metas, de los cuales se reconoce cada vez mas su influencia en la
aplicacién de los tipos de conocimiento anterjores y los procesos asociados con ellos. Algunos auto-
res han utilizado el término estrategias de apoyo para referirse a algunos de estos asuntos.

Las estrategias de apoyo permiten al aprendiz mantener un estado mental propicio para el apren-
dizaje; incluyen, entre otras, estrategias para favorecer la motivacién y la concentracién, para redu-
cir la ansiedad, para dirigir la atencién a la tarea y para organizar el tiempo de estudio (Dansereau,
ob. cit.; Weinstein y Underwood, ob. cit.). Las estrategias de apoyo tienen un impacto indirecto
sobre la informacién que se ha de aprender y su papel es mejorar el nivel de funcionamiento cognitivo
del aprendiz.

De manera mds amplia, o quizds complementarias, estas estrategias, dado su énfasis ya no
tanto en lo endégeno sino en lo exdgeno, Pintrich (1998) se ha referido a las estrategias de adminis-
traciéon de recursos las cuales incluyen la administracién de tiempo, el saber como y a quiénes
solicitar ayuda (profesores, familiares y compafieros que sepan mas), la habilidad para recrear un
ambiente propicio de estudio, etc. Sin embargo, es evidente que ambos tipos de estrategias, las de
apoyo interno y las de administracion de recursos externos, han sido descuidadas en los modelos y
propuestas de conductas de aprendizaje de los alumnos.

Enla figura 6.1 se presenta un mapa conceptual donde se vislumbran claramente algunas de las
relaciones comentadas entre los distintos componentes que se encuentran involucrados en el uso de
las estrategias de aprendizaje.

Intentar una clasificacion consensuada y exhaustiva de las estrategias de aprendizaje es una tarea
dificil, dado que los diferentes autores las han abordado desde una gran variedad de enfoques.

Las estrategias de aprendizaje pueden clasificarse en funcién de qué tan generales o especifi-
cas son, del dominio del conocimiento al que se aplican, del tipo de aprendizaje que favorecen
(asociacion o reestructuracion), de su finalidad, del tipo de técnicas particulares que conjuntan,
etcétera. Sin embargo, en este apartado retomamos dos clasificaciones: en una de ellas se anali-
zan las estrategias segtin el tipo de proceso cognitivo y finalidad perseguidos (Pozo, 1990, véase
cuadro 6.1); en la otra se agrupan las estrategias segiin su efectividad para determinados materiales
de aprendizaje (Alonso, 1991). (Las caracteristicas detalladas de cada una de las estrategias mencio-
nadas en las clasificaciones, pueden encontrarse con un buen nivel de profundidad en las obras de
los autores citados.)

Las estrategias de recirculacién de la informacién se consideran como las mas primitivas emplea-
das por cualquier aprendiz (especialmente la recirculacién simple, dado que nifios en edad preesco-
lar ya son capaces de utilizarlas cuando se requieren. Véase Kail, 1994). Dichas estrategias suponen
un procesamiento de carécter superficial y son utilizadas para conseguir un aprendizaje verbatin o
“al pie de la letra” de la informacién. La estrategia basica es el repaso (acompafiada en su forma mas
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Figura 6.1 Mapa conceptual de estrategias y procesos realcionadps.

compleja con técnicas para apoyarlo), el cual consiste en repetir una y otra vez (recircular) la infor-
macién que se ha de aprender en Ja memoria de trabajo, hasta lograr establecer una asociacién para
luego integrarla en la memoria a largo plazo. Las estrategias de repaso simple y complejo son ttiles
especialmente cuando los materiales que se han de aprender no poseen o tienen escasa significati-
vidad légica, o cuando tienen poca significatividad psicolégica para el aprendiz; de hecho puede
decirse que son (en especial el repaso simple) las estrategias basicas para el logro de aprendizajes
repetitivos o memoristicos (Alonso, 1991; Pozo, 1989).

Las estrategias de elaboracion suponen basicamente integrar y relacionar la nueva informacion
que ha de aprenderse con los conocimientos previos pertinentes (Elostia y Garcia, 1993). Pueden ser
bésicamente de dos tipos: simple y compleja; la distincion entre ambas radica en el nivel de profun-
didad con que se establezca la integracion. También puede distinguirse entre elaboracién visual (v.
gr., imagenes visuales simples y complejas) y verbal-seméntica (v. gr., estrategia de “parafraseo”,
elaboracion inferencial o temética, etcétera). Es evidente que estas estrategias permiten un trata-
miento y una codificacién mas sofisticados de la informacién que se ha de aprender, porque atien-
den de manera bésica a su significado y no a sus aspectos superficiales.

Las estrategias de organizacion de la informacion permiten hacer una reorganizacion constructiva
de la informacién que ha de aprenderse. Mediante el uso de dichas estrategias es posible organizar,
agrupar o clasificar la informacién, con la intencién de lograr una representacion correcta de ésta,
explotando ya sea las relaciones posibles entre sus distintas partes y/o las relaciones entre la infor-
macién que se ha de aprender y las formas de organizacién esquematica internalizadas por el apren-
diz (véase Monereo, 1990; Pozo, 1990).
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Proceso Tipo de estrategia Finalidad u objetivo Técnica o habilidad
Aprendizaje Recirculaciéon Repaso simple Repeticion simple
memoristico de la informacién y acumulativa

Apoyo al repaso Subrayar
(seleccionar) Destacar
Copiar
Aprendizaje Elaboracién Procesamiento Palabra clave
significativo simple * Rimas
* Imégenes
mentales
¢ Parafraseo
Procesamiento * Elaboracion de
complejo inferencias
¢ Resumir
* Analogias
*» Elaboracién
conceptual
Organizacién Clasificacion * Uso de categorias
de la informacién
Jerarquizacién y ¢ Redes seméanticas
organizaciéndela ® Mapas
informacién conceptuales
* Usode
estructuras
textuales

Basada en Pozo, 1990.

Tanto en las estrategias de elaboracién como en las de organizacion, la idea fundamental no es simplemen-
te reproducir la informacién aprendida, sino ir mds alld, con la elaboracion u organizacion del contenido; esto
es, descubriendo y construyendo significados para encontrar sentido en la informacién. Esta mayor
implicacion cognitiva (y afectiva) del aprendiz, a su vez permite una retencién mayor que la produ-
cida por las estrategias de recirculaciéon antes comentadas. Es necesario sefialar que estas estrategias
pueden aplicarse sélo si el material proporcionado al estudiante tiene un minimo de significatividad
légica y psicolégica.

Alonso (1991 y 1997) también ha propuesto una clasificacién de las estrategias con base en el
tipo de informacién sobre la naturaleza de la informacién que se ha de aprender y que puede ser de
mucha utilidad para el docente que pretenda inducirlas en sus alumnos.

Enla clasificacion propuesta por Alonso (1997) se sigue una aproximacioén inversa a la anterior,
ya que las estrategias son clasificadas segiin el tipo de contenidos declarativos (véase capitulo 2) para los
que resultan de mayor efectividad. (Véase cuadros 6.2y 6.3.)
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Condiciones

Estrategia de aplicacion Caracteristicas Ejemplo
Repeticidon:  Es especialmente Simple: Mercurio, Mercurio. ..
simple afectiva en la Se repite varias veces Venus, Venus...
parcial modalidad cada término Mercurio, Venus...
acumulativa acumulativa para Parcial: Mercurio, Venus...
aprender términos  Se repiten juntos Mercurio,
que se han de grupos de términos.  Mercurio, Venus
recordar en un orden Acumulativa: Mercurio, Venus, Tierra
determinado. En cada repeticién se

aflade otro término
mas a los de la vez
anterior.

Organizacién Especialmente titil ~ Consiste en agrupar  Pobladores del mar.

categorial cuando se han de los nombres en Mamiferos: ballena...
aprender conjuntos  funcién de categorias Peces: bacalao, atan...
de nombres en un de pertenencia. Crustaceos: cangrejo...

orden cualquiera.
Especialmente 1til
Elaboracién  cuando se requiere  Consiste en crear una Por ejemplo, puede

verbal y aprender palabras frase en la que hacerse la frase “The

visual que han de usarse aparezca el término o coconut is bigger than the
asociadas a un términos a aprender, walnut, that is bigger than
contexto (términos o en crear una the peanut” al tiempo que
de una lengua) o imagen que facilite  se piensa en la imagen de
pares de palabras su asociacion. las plantas que dan cada
que han de ir uno de los tres frutos,
asociadas (ej. nacion ordenadas segun su
y capital). tamario.

Tomado de Alonso, 1997.

Por ejemplo, pueden utilizarse varios tipos de estrategias que han demostrado ser efectivas
para el aprendizaje de informacién factual dentro de los escenarios escolares. La informacién fac-
tual se presenta de diversas formas en la ensefianza, tales como datos (aprender simbolos quimicos
o matemadticos, féormulas, datos numéricos, fechas histéricas, etcétera), listas de palabras o términos
(como los nombres de paises de algiin continente, los nombres de los rios de alguna regién, los
elementos que componen un medio ecolégico, o los que intervienen en algun proceso fisico, etcéte-
ra) o pares asociados de palabras (como el aprendizaje de cualquier vocabulario extranjero, las
capitales de los paises, etcétera) (cuadro 6.2). Es importante reconocer que el aprendizaje simple de
datos, si bien no debe ser el objetivo principal de cualquier acto educativo, es de cualquier modo
importante pues constituye un elemento presente en todo el material curricular de cualquier mate-
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CUADRO 6.3 Estrategias de aprendizaje para contenidos
declarativos complejos (conceptos, proposiciones,
explicaciones)

Estrategia

Representacion
grafica de
redes
conceptuales

Resumir textos

Elaboracién
conceptual

Condiciones
de aplicacion

Especialmente 1til
cuando se pretende
integrar la
informacién de un
texto en una
representacion tinica
y coherente.

Especialmente 1til
cuando se necesita
expresar en forma
sintética y ordenada
la informacién mas
importante de un

texto, de acuerdo con

un proposito
definido.

Es fundamental
cuando el objetivo es
asimilar los nuevos
conocimientos en

Caracteristicas Ejemplo

Los conceptos y sus
relaciones se
representan
mediante redes
donde los conceptos

De estructura secuencial:
la idea contenida en un
texto <<el entrenamiento
conduce(C) a la relacién
automaética>> se

se incluyen en representaria:
espacios cerrados

y las relaciones Entrenamiento
—jerarquicas,

secuenciales o de

agrupamiento— se

representan C
mediante flechas con l

una letra que indica

el tipo de relacion. Automatizacién

Una vez definido el propésito del resumen (por
ejemplo, extraer la informacién mds importante
con vista a un examen), las reglas a seguir son:

1. Completar la progresién sistematica del texto.

2. Determinar el tema global del texto y el de
cada pérrafo.

3. Borrar de cada parrafo la informacién tribal o
redundante. ;

4. Silo anterior no es suficiente, incluir nombres
de categorias supraordinales para resumir
series de elementos que sean ejemplos de las
mismas, siempre que sea posible.

5. Silo anterior no es suficiente, y si es posible,
inventar una expresion que signifique lo
mismo que el conjunto de elementos del
texto, de forma mas breve.

6. Seleccionar de cada parrafo los aspectos que
finalmente resuman el texto

7. Identificar la estructura interna del texto
(descripcién, comparacién, etcétera) para
organizar el resumen.

Implica establecer entre el contenido a aprender y
el proporcionado por otras fuentes distintas o,
sobre todo, por los conocimientos previos que se
posee. No es una estrategia en sentido estricto,
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CUADRO 6.3 (continuaci én)

Condiciones
Estrategin de aplicacidn Caracteristicas Ejemplo
profundidad de pues no es posible decir qué pasos seguir para

modo que resulten  aplicarla, sino un procedimiento que implica la

facilmente aplicables aplicacién de diferentes reglas: pensar en

en contextos ejemplos, traducir las ideas en procedimientos,

distintos. establecer comparaciones, inferir reglas o
principios, etcétera.

Hacer Es 1til durante la Consiste en escribir A lo largo de un texto
anotaciones lectura de un texto,  en forma declarativa podrian aparecer
y formular para facilitar el o en forma de anotaciones como:
preguntas recuerdo de puntos  pregunta breves
concretos y sus reflexiones o ...éstos son los hechos.
posibles cuestiones sobre
implicaciones, puntos particulares  ...éste es el problema que
siempre que se tenga del texto, demodo  plantean.
: claro que se ha de que facilite la
G aprender para poder conexion de dicho ...ésta es la solucién.
it identificarlo al leer y punto con otros
E recogerlo en las puntos del texto o ...ilustra el principio de...
I preguntas y con los
anotaciones. conocimientos

Esto es, presupone  previos.
una conciencia clara

del objetivo de

aprendizaje a

conseguir.

~ Tomado de Alonso, 1997.

ria o disciplina en todos los niveles educativos. Ademas, el conocimiento factual es imprescindible
para el aprendizaje posterior de informacién conceptual de mayor complejidad.

Para el caso del aprendizaje de informacién conceptual, también se ha demostrado que algunas
estrategias tienen gran efectividad cuando son utilizadas de forma correcta (véase cuadro 6.3). Evi-
dentemente, el aprendizaje de conceptos, proposiciones o explicaciones (por ejemplo, el concepto
de la fotosintesis, de los factores causales implicados en la Revolucién Mexicana, sobre alguna ex-
plicacién tedrica de cualquier disciplina, etcétera) exige un tratamiento de la informacién mas sofis-
ticado y profundo que el aprendizaje de informacion factual.

METACOGNICION Y AUTORREGULACION DEL APRENDIZAJE

En un apartado anterior sefialamos de forma somera que la metacognicién consistia en ese “saber”
que desarrollamos sobre nuestros propios procesos y productos del conocimiento. Ahora vamos a
analizar con mads detenimiento este concepto.
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En primer lugar, es evidente que el concepto, sin llamarlo asi, ha sido objeto de interés de diver-
sas tradiciones de investigacion (por ejemplo, la piagetiana, la sociocultural, la del procesamiento
de la informacién, la cognitivo-conductual, etcétera; véase Brown, 1987; Lacasa y Villuendas, 1998;
Marti, 1995), las cuales de uno o de otro modo han tratado de abordar asuntos asociados a distintos
aspectos o0 procesos metacognitivos.

Sin desdenar los aportes de las tradiciones de investigacion antes mencionadas, a juicio de A. L.
Brown (véase Brown, 1987), el uso contemporaneo del concepto desde mediados de los setenta
hasta la mediania de los ochenta en distintas investigaciones realizadas habia conjuntado dos lineas
claramente discernibles entre si, las cuales muchas veces habian provocado que el uso y compren-
sién del concepto resultara confuso y oscuro.

La primera de las lineas es la mas tipicamente asociada al concepto y se refiere al “conocimiento
acerca de la cognicién”; la segunda se refiere mas bien a la “regulacién de la cogniciéon”. Expondre-
mos algunos comentarios relativos a cada una de las dos lineas identificadas.

El conocimiento y comprensién acerca de la cognicién, segiin Brown, es de tipo “estable,
constatable y falible”, ademas se supone que es de aparicién relativamente tardia en el curso del
desarrollo cognitivo, debido a que implica una actividad reflexiva consciente sobre lo que se sabe.

De acuerdo con la autora, el conocimiento que tiene una persona sobre su propio conocimiento
es relativamente estable, por lo que se sabe sobre algtin drea de la cognicion no suele variar de una
situacion a otra; es constatable o verbalizable por que cualquiera “puede reflexionar sobre sus pro-
cesos cognitivos ... y discutirlos con otros” (Brown, 1987, p. 68) y por tltimo, es considerado falible
porque “el nino o el adulto pueden conocer ciertos hechos acerca de su cognicién que (verdadera-
mente) no son ciertos” (ob. cit., p. 68).

Con el éanimo de poner cierto orden en este campo, Brown sefiala que a esta drea se le puede
atribuir, con certeza, el término metacognicién. En este sentido, se afirma que la metacognicion es el
conocimiento sobre nuestros procesos y productos de conocimiento.

Otro de los autores que ha dedicado numerosos trabajos a este campo —donde sin duda es
considerado como un pionero— es J. Flavell. En un articulo relativamente reciente (Flavell, 1987),
retomando sus trabajos y experiencia previos en el drea, este autor analiza también el concepto de
metacognicion y sefiala que puede a su vez dividirse basicamente en dos &mbitos de conocimiento
(véase también Flavell, 1993):

¢ El conocimiento metacognitivo
* Las experiencias metacognitivas

El conocimiento metacognitivo se refiere a “aquella parte del conocimiento del mundo que se
posee y que tiene relacién con asuntos cognitivos (o quiza mejor psicolégicos)” (Flavell, 1987, p. 21)

El conocimiento metacognitivo estd estructurado a partir de tres tipos de variables o categorias
que se relacionan entre si:

1. Variable de persona: se refiere a los conocimientos o creencias que una persona tiene sobre sus
propios conocimientos, sobre tus capacidades y limitaciones como aprendiz de diversos temas
o dominios, y respecto a los conocimientos que dicha persona saben que poseen otras personas
(v. gr., companeros de clases, hermanos, maestros, etcétera); por medio de este conocimiento
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que el aprendiz sabe que poseen las otras personas, pueden establecerse distintas relaciones
comparativas (comparaciones consigo mismo o entre las diversas personas). Otro aspecto in-
cluido en esta categoria se refiere a lo que sabemos que tienen en comun, cuando aprenden,
todas las personas en general. Por lo tanto, en relacién con esta variable pueden adquirirse
conocimientos intraindividuales, interindividuales y universales.

2. Variable tarea: son los conocimientos que un aprendiz posee sobre las caracteristicas intrinsecas
de las tareas y de éstas en relacién con él mismo. Flavell distingue dos subcategorias: 4) el
conocimiento que tiene un vinculo con la naturaleza de la informacién involucrada en la tarea
(por ejemplo, si la informacién contenida en ella es o no familiar para uno mismo, si es facil-
mente relacionable con nuestros conocimientos previos, si es dificil, etcétera), y b) el conoci-
miento sobre las demandas implicadas en la tarea (por ejemplo, saber que es mds dificil una
tarea que exige analizar la informacién que otra que simplemente exige recordarla).

3. Variable de estrategia: son los conocimientos que un aprendiz tiene sobre las distintas estrategias
y técnicas que posee para diferentes empresas cognitivas (aprender, comprender lenguaje
oral y escrito, percibir, solucionar problemas, etcétera), asi como de su forma de aplicacién y
eficacia. Segtin Flavell, puede hacerse una distincién entre estrategias cognitivas y metacog-
nitivas: “La funcién principal de una estrategia cognitiva es ayudar a alcanzar la meta de cual-
quier empresa cognitiva en la que se esté ocupado. En cambio, la funcién principal de una
estrategia metacognitiva es proporcionar informacién sobre la empresa o el propio progreso de
ella” (p. 160).

Cabe mencionar que, segtin Flavell, la mayoria del conocimiento metacognitivo estd constitui-
do por la interaccién entre dos o tres de estas categorias. De hecho, la interaccién entre ellas es lo
que permite la realizacién de actividades metacognitivas.

Las experiencias metacognitivas son aquellas experiencias de tipo consciente sobre asuntos
cognitivos o afectivos (por ejemplo, pensamientos, sentimientos, vivencias, etcétera). No cualquier
experiencia que tiene el sujeto es metacognitiva. Para que pueda considerarse como tal, es necesario
que posea relacion con alguna tarea o empresa cognitiva. Ejemplos de experiencias metacognitivas
son: cuando uno siente que algo es dificil de aprender, comprender o solucionar, cuando a uno le
parece que esta lejos de conseguir la realizacién completa de una tarea cognitiva o cuando uno cree
que estd cada vez mas préximo a conseguirla, o también cuando uno percibe que una actividad es
mas facil de realizar que otras. Las experiencias metacognitivas pueden ocurrir antes, durante y
después de la realizacién del acto o proceso cognitivo, pueden ser momentineas o prolongadas, sim-
ples o complejas.

De acuerdo con Flavell (1987), con el desarrollo el individuo se muestra mas capacitado para
interpretar y responder apropiadamente a las experiencias metacognitivas. Mientras que los nifios
pequefios (aun cuando pueden tener o darse cuenta de dichas experiencias), tienen una capacidad
limitada para comprender lo que ellas significan e implican para la realizacién de alguna tarea
cognitiva.

Flavell (1979) sefiala algunas de las implicaciones de las experiencias metacognitivas en la rea-
lizacién de tareas cognitivas:

e Pueden contribuir a establecer nuevas metas o a revisar o abandonar las anteriores.

* Pueden afectar el conocimiento metacognitivo, ya sea por aumentarlo, depurarlo o suprimirlo.
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e Participan de forma activa en el involucramiento (seleccion, rectificacion) de las estrategias
especificas y de las habilidades metacognitivas (autorreguladoras).

Flavell (1987) menciona las siguientes situaciones en donde las experiencias metacognitivas
pueden ocurrir con mayor probabilidad:

* 5ila situacién explicitamente las demanda o las solicita.
* Sila situacién cognitiva fluctia entre lo nuevo y lo familiar.

* Cuando se plantean situaciones donde se juzga importante hacer inferencias, juicios y decisio-
nes.

* Silaactividad cognitiva se encuentra con alguna situacién, problema u obstadculo que dificulte
su realizacién.

* Silos recursos atencionales 0 mnemonicos no son enmascarados por alguna otra experiencia
subjetiva mads urgente (miedo, ansiedad, depresién).

Por otro lado, la regulacion de la cognicidn se refiere a todas aquellas actividades relacionadas con
el “control ejecutivo” cuando se hace frente a una tarea cognitiva, como son las tareas de planea-
cién, prediccién, monitoreo, revisién continua, evaluacion, etcétera. Actividades que un aprendiz
realiza cuando quiere aprender o solucionar un problema (cuadro 6.4).

Brown (1987) argumenta que esta drea o ambito de actividades cognitivas complejas se le po-
dria identificar y agrupar claramente bajo el concepto de autorregulacion.

1. Conocimiento de la cognicién (metacognicién)

* Conocimiento del qué.
¢ Nocidén del cémo.
¢ Conocimiento del cudndo y el dénde.

* Variables o categorias de persona, tarea y estrategia.

R T RS

¢ Experiencias metacognitivas.

=

2. Regulacién del conocimiento (autorregulacién)
¢ Planificacién y aplicacién del conocimiento.
* Monitoreo y supervision (regulacién, seguimiento y comprobacion).

e Evaluacién (relacionada con las categorias de personas, tarea, y estrategias).

~ Basado en Elosda y Garcia, 1993, p. 17. L




Las actividades de planeacion o planificacion son aquellas que tienen que ver con el estableci-
miento de un plan de accion e incluyen: la identificacion o determinacién de la meta de aprendizaje
(definida externa o internamente), la prediccién de los resultados, y la seleccién y programacién de
estrategias. Por lo general, son actividades que se realizan antes de enfrentar alguna accién efectiva
de aprendizaje o de solucién de problemas. La planeacion sirve para tres fines: facilita la ejecucién
de la tarea, incrementa la probabilidad de dar cumplimiento exitoso a la tarea de aprendizaje y
genera un producto o una ejecucion de calidad.

Las actividades de supervision o monitoreo son las que se efectian durante la ejecucién de las
labores para aprender. Involucran la toma de conciencia de qué es lo que se estd haciendo, la com-
prensién de dénde se estd ubicado y la anticipacién de lo que deberia hacerse después, partiendo
siempre del plan de operaciones secuenciales desarrollado durante la planificacién; la supervisién
también estd relacionada con el chequeo de errores y obstaculos que pueda tener la ejecucién del
plan (en lo general) y de las estrategias de aprendizaje seleccionadas (en lo particular), asf como en
la posible reprogramacion de estrategias cuando se considere necesario. Puede decirse que el acto
de supervisién consiste en “mirar hacia atrds” (teniendo en cuenta las acciones ya realizadas del
plan y bajo qué condiciones fueron hechas) y en “mirar hacia delante” (considerando los pasos o
acciones que adn no se han ejecutado) al tiempo que atiende a lo que estd haciendo en el momento.

Las actividades de revisién o evaluacién son todas aquellas relacionadas con el fin de estimar
tanto los resultados de las acciones estratégicas como de los procesos empleados en relacién con
ciertos criterios de eficiencia y efectividad, relativos al cumplimiento del plan y el logro de las me-
tas; estas actividades, por lo general, se realizan durante o después de la ejecucion de la tarea cognitiva.

Basandonos en Kluwe (1987), podemos senalar que estas actividades autorreguladoras pue-
den resumirse en las tipicas preguntas que se suelen hacer cuando se emprenden tareas cognitivas,
a saber: ;qué voy a hacer?, ;como lo voy a hacer? (planeacién); ;qué estoy haciendo?, ;cémo lo
estoy haciendo? (monitoreo y supervision); ;qué tan bien o mal lo estoy haciendo? (revisién y eva-
luacién).

Brown ha comentado que estas actividades de autorregulacién son “relativamente inestables,
no necesariamente constatables y relativamente independientes de la edad” (Brown, 1987, p. 68). La
regulacion de la cognicién es variable y depende de las caracteristicas del sujeto y del tipo de tarea
de aprendizaje; de igual modo no es necesariamente constatable o verbalizable porque no siempre
larealizacién correcta de una accién implica su toma de conciencia (o tematizacion), y se le conside-
ra independiente de la edad porque se ha demostrado que pueden aparecer formas de conducta
autorregulada desde edades muy tempranas (como sefialdbamos anteriormente, esto depende del
tipo de tarea, dominio o situacién de que se trate).

Sin embargo, creemos que en el caso de la autorregulacion consciente, que es la que ocurre
cuando se realizan aprendizajes académicos de alto nivel de complejidad porque involucran una
conducta de toma de decisiones reflexiva y consciente (como los que ya ocurren desde la educacion
bdsica), ésta deberia ser considerada como relativamente estable, constatable (sobre todo antes de
que ocurra una ejecucion estratégica demasiado practicada que tienda a la automatizacion) y relati-
vamente dependiente de la edad (quiz4 las formas mads sofisticadas de autorregulaciéon académica
sdlo aparezcan en la adolescencia en sus formas acabadas).

La metacognicién es un conocimiento esencialmente de tipo declarativo, en tanto que se puede
describir o declarar lo que uno sabe sobre sus propios procesos o productos de conocimiento. Den-
tro de la memoria permanente (memoria a largo plazo) existe un gran cimulo de informacién sobre
qué sabemos, en qué medida y cémo lo conocemos, y por qué y para qué lo sabemos. Este almacén
de saberes metacognitivos nos abastece continuamente para realizar alguna actividad cognitiva,
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provocandonos experiencias metacognitivas de diversa indole, que luego terminamos por hacerlas
conscientes declardndolas a otros o a nosotros mismos cuando asi lo requerimos.

No obstante, pocas veces nos preguntamos conscientemente si dicho almacén de declaraciones
metacognitivas que nos ayuda a desempefarnos exitosamente podria enriquecerse de nuevos saberes
y sobre como podria ocurrir asi. Varias experiencias pedagdgicas han demostrado que es posible
inducir a los alumnos a que exploren y tomen conciencia sobre los conocimientos que desarrollan
en torno a las variables personas, tarea y estrategia, asi como sobre propias experiencias metacog-
nitivas que consiguen al realizar distintas tareas académicas. Hoy se reconoce que el aprendizaje de
estrategias es incompleto si s6lo se les ensena a los alumnos a tener éxito ante las demandas que les
imponen las tareas académicas, sin que ellos también saquen provecho y exploren las distintas
variables (persona, tarea, estrategias y contexto) metacognitivas involucradas (Gaskins y Elliot, 1998).

Por otro lado, la autorregulacién consciente que ocurre en las actividades académicas de alto
nivel es un saber que se hace, no se declara, sino que se realiza; es decir, es un saber procedimental.
Si la metacognicién es declaracién, la autorregulacion es accion. Asi, muchas de las estrategias de-
nominadas cognitivas, tales como la planeaciéon o la supervisién, son en realidad actividades o
estrategias autorreguladoras.

Las actividades metacognitivas y autorreguladoras si bien son diferentes, como ya se ha men-
cionado antes, también son complementarias. De este modo, por ejemplo, las actividades de pla-
nificacién no serian posibles de ejecutar si no activdsemos nuestros conocimientos metacogni-
tivos de persona, tarea y estrategia para confeccionar un plan estratégico de aprendizaje; tampoco
seria posible supervisar la ejecucién de un plan o de ciertas estrategias de aprendizaje si no tuviése-
mos experiencias metacognitivas que nos informaran sobre qué y cuan bien estamos procediendo
en la realizacion de una actividad académica.

Pero todavia nos quedan varias interrogantes que quiza nos aclaren mas cuestiones al buscar
sus respuestas: ;jcomo le hacen los aprendices para coordinar de forma exitosa el conocimiento
metacognitivo y las actividades autorreguladoras en sus actividades de aprendizaje complejo?, o
bien, ;c6mo le hacen los aprendices para trasladar lo que saben (conocimiento metacognitivo) al
terreno de la accién (autorregulacion) cuando ellos aprenden?

Algunos autores han propuesto recientemente que la actividad de reflexion es tal vez la “pieza
maestra” para establecer el enlace entre metacognicion y autorregulacion y sus posibles interaccio-
nes (Ertmer y Newby, 1996). Por reflexién debe entenderse aquella actividad dinamica que realiza-
mos para sacar inferencias o conclusiones sobre nuestras acciones de aprendizaje, y puede efectuar-
se durante o después de que éstas han terminado. En ese sentido, la reflexion tiene que ver de
manera importante con el hecho de atribuir sentido a las experiencias de aprendizaje que estamos
teniendo o que ya hemos tenido. Sin embargo, lo mds relevante de la reflexién no son las conclusio-
nes o inferencias que elaboremos sobre lo que hacemos o lo que ya hemos hecho, sino lo que todo
ello tiene que ver con futuras situaciones de aprendizaje. A partir de la actividad reflexiva, podemos
incrementar nuestro conocimiento metacognitivo, refinar las distintas y complejas actividades
autorreguladoras y profundizar sobre nuestro conocimiento estratégico, para enfrentar con mayor
eficacia situaciones posteriores de aprendizaje. Parafraseando a McCombs (1996) podemos decir
que los aprendizajes mds valiosos en torno a los asuntos metacognitivos, autorreguladores, estraté-
gicos y reflexivos tienen que ver con el hecho de tener una representaciéon mas profunda de noso-
tros mismos como operadores o agentes activos capaces de construir conocimientos y como agentes
capaces de reflexionar sobre lo que somos y lo que somos capaces de hacer en el complejo campo
del aprendizaje. En el esquema integrador de la figura 6.2, se observan las complejas interacciones
entre procesos metacognitivos, autorreguladores y reflexivos involucrados en el aprendizaje estra-
tégico.

Estrategias docentes para un aprendizaje significativo 248



Ay
=
L
('~TJ
Q
S
by
)
8
3
~
©
i
S
)
o
S
3
]
)
S
N
S~
E{;
=
N
2
=

l

. VARIABLES
MOTIVACION METACOGNITIVAS
« ATRIBUCIONES « SUJETO
* METAS « TAREA
¢ AUTOEFICACIA * ESTRATEGIA

l l

l

IDENTIFICACION O ELABORACION DE

COMPLEJA DE LA SITUACION el R = o
APRENDIZAJE DE APRENDIZAJE 2
DE APRENDIZAJE (PLANIFICACION)
R e s

ESTRATEGIAS DE

SELECCION DE

APRENDIZAJEY

Esquema integrador de los procesos estratégicos, metacognitivos, autorreguladores y reflexivos.

DE APOYO EN
FUNCION DE LA
TAREA DE
APRENDIZAJE

l

SUPERVISION

DEL PROCESO

(DURANTE)

EJECUCION
ESTRATEGICA

l

REFLEXION
DEY SOBRE

EVALUACION

« PROCESO
* PRODUCTO
(AL TERMINO)




GIAS DE APRENDIZAJE

En un apartado anterior dijimos que no es posible hablar de etapas de desarrollo de estrategias de
aprendizaje en el sentido con que algunas teorfas evolutivas utilizan el término. Sin embargo, si es
posible documentar algunos datos de naturaleza evolutiva sobre la aparicién de estrategias cognitivas
y capacidades metacognitivas. Asimismo, puede afirmarse, casi sin ningtin cuestionamiento que lo
impugne, la identificacion y descripcién de las fases generales por las cuales atraviesa el proceso de
adquisicién de cualquier tipo de estrategia de aprendizaje. En este apartado expondremos en forma
breve algunos asuntos relativos a ambos aspectos, con un énfasis especial en el problema de las
fases de adquisicion.

Varios autores, especialmente aquellos que han hecho investigacién sobre este tema en el cam-
po del desarrollo de la cognicién y de la memoria (J. Flavell, A. Brown y S. Paris), se han abocado a
trabajar sobre el primer asunto (véase Flavell, 1993; Garcia Madruga, 1991; Kail, 1994).

A partir de las investigaciones realizadas a principios de los setenta por J. Flavell y su grupo,
dirigidas a indagar lo que los nifios pequefios eran capaces de hacer respecto al uso de estrategias
de memoria, encontraron algunos asuntos de relevancia singular que merece la pena comentar
aqui. Se demostrd, por ejemplo, que desde etapas muy tempranas (aproximadamente desde los 7
afos) los ninos parecian ser capaces de utilizar, sin ningun tipo de ayuda, estrategias de repaso de la
informacién ante una tarea que las demandaba. También se demostré que unos afios después (a los
9 010 afos) los nifos son capaces de utilizar, también de forma espontdnea, estrategias de categori-
zacion y elaboracidn simple para recordar listas de cosas y objetos. En varios estudios se demostré
que el uso de ambos tipos de estrategias al principio es titubeante, pero su aplicacién mejora cuali-
tativamente con la practica de estrategias y con el paso de los afios (véase Kail, 1994).

El mismo patrén se ha encontrado con estrategias mds complejas, como las llamadas estrategias
de estudio. Vale la pena que ahora efectuemos una breve resefia de dos trabajos para ilustrarlo.

Brown y Smiley (1987) estudiaron distintas estrategias de estudio aplicadas a textos complejos
(subrayar, tomar notas, etcétera) con estudiantes pequefios (quinto grado), asi como de educacién
media (primero y segundo de secundaria, y segundo y tercero de bachillerato). A dichos estudian-
tes se les pedia que leyeran el texto en dos ocasiones para luego solicitarles que recordaran lo mds
importante (su esencia). Posteriormente se les permitié aproximarse nuevamente al texto dandoles
tiempo suficiente para que lo estudiaran y emplearan las estrategias que considerasen convenientes
para mejorar su recuerdo. Mientras que los estudiantes de secundaria y bachillerato se beneficiaron
del tiempo de estudio recordando mds y mejor la informacién del texto, los nifios de quinto grado
no parecieron aprovechar el tiempo extra de estudio. Ademds, sélo 6% de los pequefios utilizaron la
estrategia de tomar notas, en comparacién con los mayores quienes lo hicieron en proporcién de
50%. Lo mismo ocurrié con la estrategia de subrayado, en la que pudo observarse claramente el
patrén del que hemos venido hablando: los pequerios de quinto grado casi no la emplearon, en tanto que
los mayores la utilizaron profusamente y ademds de forma mds sofisticada, pues subrayaban en mayor
cantidad los pasajes clave del texto y muy poco los irrelevantes.

Unos afios después, el grupo de Brown (Brown y Day, 1983) decidié estudiar la estrategia de
resumen con una muestra de chicos de 10, 13, 15 y 18 afios. Los sujetos leyeron textos complejos tres
veces. Después se les pidid que escribieran un resumen del texto (se les advirtié que podian aplicar
cualquier clase de estrategia que juzgaran necesaria). Al analizar los restimenes producidos por los
sujetos, encontraron que todos ellos aplicaron la estrategia de supresion de la informacién superfi-
cial y redundante (arriba del 90% de los sujetos de cada edad); pero las estrategias mds complejas,
como son la generalizacién, la identificacién de la frase central para ser incluida de pdrrafos y la
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estrategia de construccion, sélo fueron aplicadas por los mayores, mejorando cada una de ellas
cualitativamente con la edad (figura 6.3).

Volviendo con los nifios de edad preescolar otro hallazgo mds interesante fue demostrar que in-
cluso los nifios de esta edad llegarian a utilizar los dos tipos de estrategias (repaso y categorizacion)
y beneficiarse de su recuerdo cuando se les ensefiaba directamente a hacerlo. Las diferencias evolu-
tivas entre estos nifios y los que las utilizaban espontdneamente (diferencias reales de varios afios), se
diluian por completo cuando se establecia una comparacién en su ejecucién en tareas de recuerdo.

Un dltimo asunto revelador encontrado en dichos estudios, sirvié para completar la compren-
sién de la existencia de un patrén que describe la forma en que se adquieren estos recursos cognitivos.
Alo largo de varios trabajos (véase Flavell, 1970), se evidenci6 que los nifios en edad preescolar no
utilizaban las estrategias mencionadas si no se les animaba directamente a hacerlo. Con base en
ello, se logré demostrar que estos nifios si eran capaces de hacer uso de los procedimientos estraté-
gicos y que no tenian ningtn “déficit mediacional” (como generalmente se pensaba). El déficit era
mads bien de “produccién”, puesto que utilizaban las estrategias, aunque no de forma espontdnea
sino bajo condiciones de induccién. Sélo después, con la practica de la estrategia, la deficiencia de
produccién desaparecia y los nifios llegaban a mostrarse competentes para usar las estrategias a
voluntad cuando fueran requeridas ante tareas de aprendizaje y recuerdo. Por tanto, parece ocurrir
un mismo patrén en la adquisicién de las estrategias, sean éstas simples o complejas: primero,
cuando no se tiene la competencia para producirlas y utilizarlas (déficit mediacional); segun-
do, cuando ya se es capaz de producirlas pero no de utilizarlas espontdneamente, salvo por la
ayuda de alguna actividad instigadora o inductora externa (déficit de produccién); y tercero, cuan-

100 — SR _ Supresion |
90 — | 55

80 —

20 3 Orden superior

60 — Seleccion de la frase principal

Inventar frase principal

Porcentaje de individuos que emplearon la estrategia

10 13 15 18

Edad (afios) (Tomado de Kail, 1994)

Figura 6.3 Porcentaje de sujetos de diferentes edades que emplearon cuatro estrategias para resumir.
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do se es capaz de producirlas y utilizarlas a voluntad, aunque al principio se haga rigidamente y ya
después en forma flexible y selectiva. El patrén aparece en edades mas tempranas cuando se trata
de una estrategia simple, y en edades superiores en el caso de estrategias mas complejas.

También en el campo de la metacognicién se encontraron algunos datos relevantes en el plano
evolutivo. De nuevo fueron los trabajos de Flavell, junto con los de Brown, los iniciadores.

El campo de la metacognicion inicié con el estudio de la metamemoria (conocimiento sobre lo que
sabemos). En él Flavell demostré que los nifios de nivel preescolar demostraron una cierta sensibi-
lidad y conocimiento incipientes sobre su capacidad limitada para memorizar datos. De igual modo,
se revel6 que junto con el desarrollo ellos van empezando a comprender la influencia de las distin-
tas variables metacognitivas (del sujeto, de la tarea, y de estrategias; véase mas adelante) implica-
das en el uso de estrategias. Se ha documentado que la mejora del conocimiento metacognitivo se
extiende hasta la adolescencia para la mayoria de los dominios de aprendizaje.

Segun Flavell (1981, citado por Nisbet y Schucksmith, 1987) las diferencias enla edad existentes
en la capacidad metacognitiva se deben a que los nifios mayores poseen un caudal mayor de cono-
cimientos y una mejor organizacion de la capacidad, pero sobre todo, més destreza para utilizar esa
informacién estratégicamente para fines especificos, porque se va estableciendo una vinculacién
cada vez mas estrecha entre lo que se sabe y el conocimiento metacognitivo.

Garner y Alexander (1989) opinan que los pequefios no han desarrollado tal conocimiento por-
que atn no se han aproximado a reflexionar sobre el conocimiento y /o su cognicién como objeto de
conocimiento ante tareas académicas, algo que los mayores se han visto impelidos a hacer debido al
gran numero de tareas de aprendizaje intencional que ya han enfrentado en su vida escolar, las
cuales fungen como “catalizadores” y provocan la adquisicién de este tipo de saberes.

El modelamiento metacognitivo es una técnica titil para la ensefianza de estrategias cognitivas.
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En el campo asociado de la regulacién de la memoria y el conocimiento (otra drea importante
de la metacognicién) los trabajos de Brown y sus colaboradores fueron mas fructiferos. Las investi-
gaciones de Brown se asociaron de forma considerable con el campo de la comprensién y el apren-
dizaje de textos, y se realizaron con una aproximacién metodologica mas sélida, dado que muchos
de los anteriores trabajos fueron realizados con tareas simples y con una metodologia basada fuer-
temente en el autorreporte (ambas lineas seran comentadas con mas amplitud en un apartado pos-
terior).

En el ambito anterior de la metacognicién parecen haberse encontrado algunos datos claros de
naturaleza evolutiva (se demostrd que habia una aparicién relativamente temprana aunque inci-
piente de la conducta metacognitiva y que su desarrollo se prolonga con lentitud hasta la adoles-
cencia). En las actividades relacionadas con la regulacién y control en la ejecucién del uso de las
estrategias, su manifestacion en los nifios parece depender mas del tipo de tareas y de la situacion
planteada, y no de la edad, al grado que estas conductas autorreguladoras pueden aparecer aun en
ninos con edades muy tempranas (siempre que la tarea que se les plantee no sea muy dificil para
ellos; véase Brown, 1987).

Por su parte, Paris y sus colaboradores (véase Paris y Cross, 1983; Paris, Newman y Jacobson,
1985) han desarrollado una interpretacion interesante sobre los factores que hacen posible la adqui-
sicidon y uso de las estrategias. Ellos apelan a varios principios generales que los aprendices desarro-
llan progresivamente en la medida en que se involucran con distintos contextos y demandas donde
se requieren las estrategias de aprendizaje (véase Kozulin, 2000).

El primero es el llamado principio de agencia, el cual se refiere a la toma de conciencia que logran
los aprendices en relacion a la mejora que puede lograrse de los procesos de aprendizaje y memori-
zacion si se actiia intencional y voluntariamente sobre ellos, buscando optimizarlos. Esto quiere
decir que los pequefios llegan a reconocer que no es lo mismo realizar un acto de aprendizaje acci-
dental o incidental que uno intencional (este dltimo involucra un esfuerzo cognitivo distinto). En
ello va involucrado el papel activo del agente, quien acttia directamente por medio de ciertas accio-
nes autodirigidas para optimizar su funcionamiento. En un principio, los adultos (padres o ense-
flante) son los primeros modelos de agente activo que el nifio reconoce, porque le ensefian (median-
te situaciones de andamiaje) como conducirse activamente para mejorar su aprendizaje o su ejecucién
en alguna tarea de solucién de problemas; mas tarde, el nifio logra entender que €l puede desempe-
har ese papel, y una vez que consigue interiorizarlo, llega a ser capaz de hacerlo por si mismo.

El segundo principio se refiere al reconocimiento del nifio del propdsito de aprender, como tarea
cognitiva especifica distinta de otras actividades cognitivas que también puede hacer y conoce (por
ejemplo, reconocer, percibir, etcétera). El nino descubre que el propésito de aprender va cambiando
seguin distintos contextos, demandas y situaciones, lo cual le exige que también tome conciencia de
que son necesarias formas de actuar distintas y de que se requiere de un esfuerzo e involucramiento
diferenciados para actuar de manera adecuada ante cada uno de ellos.

El tercero se denomina principio de instrumentalidad, y se relaciona estrechamente con el anterior
en el sentido de que para el propdsito establecido de aprender es necesario coordinar de manera
inteligente determinados medios o instrumentos para poder conseguirlo. Estos instrumentos o
medios son las estrategias, por lo que es necesario reconocer su “valor funcional”, su “eficacia” y
una comprension en términos de considerar la relacién entre lo que exigen tales estrategias (esfuer-
zo cognitivo) y los beneficios que pueden aportar para la mejora del aprendizaje. Conviene sefalar
que si un nifio o aprendiz no estd convencido del valor instrumental y funcional de una estrategia,
no la utilizard espontaneamente cuando se requiera.

El nifio toma el ejemplo y descubre los tres principios en el contexto de las distintas practicas
sociales en donde interviene cuando aprende. Los adultos por lo general fungen como modelos y



Fase 3:
Uso experto
Fase 2: (flexible) de
Fase 1: Uso inexperto la estrategia
Estrategia no de la estrategia (control
disponible (control externo) internalizado) |
Habilidad para ejecutarla Nula o pobre Inadecuada (rigida) Adecuada
Uso espontdneo ante tareas
que lo exijan Ausente Ausente Presente j
1
Intentos de inducir su uso Ineficaces Eficaces Innecesarios |
|
Efectos sobre el aprendizaje — Positivos Positivos
Regulacién metacognitiva Inexistente Baja Alta
Vinculacién con el dominio "
o tarea en que se aprendié — Fuerte Débil
Posibilidad de transferencia — Escasa Alta

Ampliado de Flavell, 1993.

actian como mediadores sociales, proporcionando formas concretas sobre cdmo actuar, establecer
propositos y utilizar recursos para proceder propositivamente en situaciones de aprendizaje. Asi,
los nifios, al participar en dichas actividades a veces creadas con toda intencién para ellos mismos,
van captando y apropidndose de cada uno de los principios y de los recursos estratégicos, para
usarlos después en forma auténoma e independiente.

Retomando ahora el segundo punto de interés sobre el asunto relativo a la identificacién de las
fases de adquisicién de las estrategias, pueden exponerse los siguientes comentarios.

Partiendo de los argumentos propuestos por Flavell en torno a la adquisicién de las estrategias,
y partiendo también de las ideas vigotskianas de ZDF, internalizacién y de la llamada “ley de la
doble formacién” de lo inter a lo intrapsicolégico (véase Vigotsky, 1979), proponemos sobre la base
de la idea original de Flavell (1993) una tabla que describe tres fases basicas en el proceso de adqui-
sicién-internalizacién de las estrategias (véase cuadro 6.5). En ella se sefialan algunos aspectos rele-
vantes en torno al proceso de su adquisicion que tienen una clara implicacién educativa.

Bajo esta vision, podemos observar que existe una primera fase en la que en principio no es
posible el uso inducido o espontdneo de las estrategias, simplemente porque se carece de la compe-
tencia cognitiva para lograrlo o porque no se ha aprendido la estrategia. En esta fase podemos decir
que hay una deficiencia cognitiva en el uso de mediadores o estrategias en situaciones de aprendi-
zaje. Esta fase podria caracterizarse como de nivel novato (cuadro 6.6).



Novato Dominio técnico Dominio estratégico  Experto
CONTROL  Imposible Posibley Innecesario Innecesario
EXTERNO necesario
[ CONTROL
. INTERNO Imposible  Imposible Posible y necesario  Posible
(puede
automatizarse)
' EJECUCION Nula Regular obuena  Buena (efectiva) Muy buena
(flexible y
creativa)
Tomado de Pozo y Postigo, 1994. l

En una segunda fase el uso de mediadores o estrategias es posible, siempre y cuando haya una
persona que apoye o proporcione directamente la ayuda para hacerlo. Puede decirse que el apren-
diz incipiente llega a ser capaz de utilizarla en el plano interpsicolégico y recibe ayudas de distinto
tipo, en particular instrucciones diversas, modelamientos, guias, etcétera; sin embargo, sin tales
apoyos, el aprendiz no es capaz de usarlas espontdneamente porque atn no ha ocurrido su interna-
lizaciéon completa. En comparacién con la etapa anterior, ya se tiene la capacidad para utilizar las
estrategias como mediadores o instrumentos cognitivos; pero todavia existe un déficit en su empleo
auténomo y/o espontdneo, puesto que no se ha desarrollado su regulacién metacognitiva. Esta
segunda fase corresponderia en el cuadro 6.6 al nivel de dominio técnico.

En estos momentos iniciales ya es posible el empleo de estrategias mediante inducciones e
instrucciones externas para hacerlo; no obstante, las estrategias suelen estar muy vinculadas al do-
minio o contenido de aplicacién donde fueron enseriadas; ademads todavia tienen una posibilidad
muy limitada de transferencia hacia nuevos contenidos similares.

Por ultimo, la tercera fase se caracteriza por el uso espontaneo de las estrategias cuando el
aprendiz lo requiere, gracias a que ha logrado una plena internalizacién de éstas y posee un conoci-
miento metacognitivo apropiado para hacerlo (nivel de dominio estratégico). En esta fase final el
aprendiz ya es capaz de utilizar de manera auténoma las estrategias y, posteriormente, con la préc-
tica y reflexién continuas, llegar a aplicar las estrategias en forma flexible, dando pie a transferirlas
a nuevas situaciones de aprendizaje (nivel de experto).

Esta explicacion coincide considerablemente con las ideas de Paris y sus asociados, ya nom-
bradas antes, en el sentido de que el empleo de las estrategias se aprende en el contexto de practi-
cas de interaccién con quienes saben mds; éstas son actividades que en un inicio son mediadas
socialmente y que s6lo después se van interiorizando y haciendo parte del repertorio de los apren-
dices.



En la literatura reportada encontramos muiltiples intentos por dotar al estudiante de estrategias de
aprendizaje efectivas, las cuales varian en su orientacion, profundidad y modelo especifico de inter-
vencion.

La concepcién tradicional, ubicada en el area de establecimiento de técnicas o habitos de estu-
dio, consideraba el aprendizaje como una respuesta mecanica a los estimulos de entrada, y centraba
sus esfuerzos en ensenar al estudiante a elaborar horarios de estudio, organizar su ambiente de
trabajo o aprender técnicas de repaso de la informacién. Estos programas, con frecuencia restringi-
dos en tiempo, empleaban métodos y materiales poco usuales a las necesidades de los estudiantes,
como textos muy breves construidos artificialmente, o incluso con palabras y frases no representa-
tivas, de los libros de texto y manuales que el alumno utiliza en sus asignaturas (Diaz Barriga y
Aguilar, 1988).

Muchos de los programas de intervencion tienen un caracter remedial, en el sentido de que
buscan transformar a alumnos académicamente deficientes en aprendices capaces, después de
que no han logrado serlo en los afios de escolarizacién previa recibida.

Por otra parte, dichos programas son de indole extracurricular, se ofrecen en forma adjunta al
plan formal y son impartidos por personal no adscrito a la propia institucién educativa, o que no
son los profesores en servicio en ese lugar. Estos factores han provocado que las intervenciones
tengan poco éxito, en términos de su eficacia, permanencia y transferencia.

Al hacer una revisién extensa sobre los modelos y hallazgos de investigacién en programas
tradicionales de instruccién en habitos de estudio, Hayes y Diehl (1982), y Aguilar (1983) concuer-
dan en que éstos no son congruentes con los modelos recientes sobre procesos cognitivos,
metacognitivos y autorreguladores.

Por lo anterior, sus logros se restringen a aumentar la practica en la memorizacién de unidades
de informacién y en la resolucién de preguntas sobre contenido especifico, y mantienen estos avan-
ces muy poco tiempo después de terminada la fase de ensefianza, sin permitir una transferencia
sustancial a otras situaciones.

A continuacién vamos a comentar, a la luz de las investigaciones que ya estudiamos en este
capitulo, cémo debe entenderse la ensehanza de las estrategias desde una perspectiva como la que
manejamos en esta obra. Primero haremos algunos comentarios sobre la concepcién de programas
de entretenimiento, luego respecto a la ensenanza de estrategias y al problema de la transferencia, y
por tltimo abordaremos el papel del docente en la ensefianza de las estrategias.

Estos programas, que atin siguen proliferando en nuestro medio, le ensefian al aprendiz las estrate-
gias como meros habitos para aprender, proporcionando un entrenamiento “ciego”. Se le llama asi
alos programas de entrenamiento que habilitan en forma muy limitada, puesto que sélo explican al
aprendiz la naturaleza de las estrategias que supuestamente les pueden servir en su conducta de
estudio. De manera general, su estructuracion se basa en proporcionar a los aprendices instruccio-
nes mas o menos claras sobre como emplear las estrategias (sin explicarles su significado, impor-
tancia, funcién y limitaciones), dandoles posteriormente la oportunidad de aplicarlas a algunos
materiales, para luego proporcionarles algin tipo de informacién evaluativa sobre el grado en que
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fueron utilizadas. La idea central de estos programas es que los aprendices vayan desarrollando un
aprendizaje de las estrategias y una comprensiéon mds o menos general sobre la importancia de la
actividad estratégica.

Segun Brown, Campione y Day (1981) con este tipo de entrenamiento puede mejorarse ligera-
mente el recuerdo; pero no se favorece de ningiin modo el mantenimiento, la generalizacién o la
transferencia de los procedimientos estratégicos aprendidos.

En su lugar, los modelos de intervencion con orientacion cognitiva enfatizan el denominado
entrenamiento con informacion (Brown, Campione y Day, 1981), mediante el cual se ensefia el empleo
de las estrategias y se informa al aprendiz sobre su significado y utilidad, ademds de ofrecerle
retroalimentacion sobre su ejecucién y una fase posterior para asegurar el mantenimiento de las
estrategias entrenadas. Sin embargo, aun estos modelos adolecen de un problema: la generalizaciéon
s6lo ocurre con tareas similares en los entrenamientos.

Tales hallazgos condujeron a diversos autores a plantear que el problema de la transferencia
puede resolverse en gran medida ensefiando a los estudiantes no sélo las estrategias de aprendizaje
(entrenamiento ciego) y su valor respecto a cuando, dénde y por qué emplearlas (entrenamiento
informado), sino ensefidndoles directa y detalladamente cémo aplicarlas y autorregularias frente a
diversas tareas significativas para ellos (véase Campione, 1987). A este tipo de entrenamiento se le
ha denominado entrenamiento informado con autorrequlacion.

Uno de los esquemas que han demostrado mayor efectividad para el analisis de la situacién de
aprendizaje, y el cual posteriormente ha evidenciado también su potencialidad para orientar la
concepcion y estructuracién de los programas de entrenamiento informado en las estrategias de
aprendizaje, es el propuesto por Brown (1982) (derivado de las ideas de Jenkins, 1979), denominado
tetraedro del aprendizaje (véase figura 6.4). En é] se expresa una concepcién contextualista de distintos
aspectos internos (cognitivos, estratégicos, metacognitivos y autorreguladores) y externos (tipos de
materiales, demandas en las tareas, etcétera) que influyen en las actividades de aprendizaje intencio-
nal. El modelo coincide perfectamente con muchos de los asuntos tratados en secciones anteriores
respecto a la forma en que las estrategias de aprendizaje deben ser entendidas y ensefiadas.

Dentro del tetraedro intervienen cuatro factores, a saber:

1. Caracteristicas del aprendiz. Esto se relaciona directamente con la variable de persona segun la
clasificacion de los constituyentes del conocimiento metacognitivo: lo que el aprendiz sabe so-
bre si mismo (en los dominios afectivo-motivacionales y cognitivos), en relaciéon con determi-
nados contenidos, tareas y estrategias.

2. Naturaleza y caracteristicas de los materiales de aprendizaje. Los materiales que habran de aprender-
se pueden variar en: complejidad, familiaridad, organizacién logica, formato de presentacion,
etcétera.

3. Demandas y criterios de las tareas. Son las distintas demandas de aprendizaje y solucién de pro-
blemas que se le plantean al alumno en la situacién escolar; por ejemplo, recordar, elaborar
trabajos, presentar un examen, exponer un tema, etcétera. Cada una de las demandas le exige al
aprendiz una forma diferenciada de conducirse. Esta caracteristica y la anterior van relaciona-
das directamente con la variable de tarea.

4. Estrategias. Es el conocimiento que el alumno tiene sobre las estrategias que conoce y respecto a

su forma de aplicacién, viabilidad y efectividad, para distintos materiales y demandas de las
tareas. Corresponde a la variable metacognitiva estratégica.

Estrategias docentes para un aprendizaje significativo 257




CARACTERISTICAS
DEL APRENDIZ

Habilidades, conocimientos,
actitudes, motivaciones, etc.

o
.‘\
\\
Y
ESTRATEGIAS N DEMANDAS
DE N Y CRITERIOS
APRENDIZAJE My DE LAS TAREAS
. Atencion, s . e o .  Reconocimiento,
repaso, recuerdo,
elaboracion, transferencia,
etc. solucion de problemas,
etc.

NATURALEZA DE LOS MATERIALES
Modalidad (visual, linguistica, etc.),
estructura fisica,
estructura psicoldgica,
dificultad conceptual,
secuenciacion de los materiales, etc.

(Tomado de Brown, 1982)

Figura 6.4 El tetraedro del aprendizaje.

Es evidente que dentro del tetraedro estdn implicados distintos aspectos de tipo estratégico,
metacognitivo y autorregulador. Por ejemplo, gracias a él pueden comprenderse (y hacerse com-
prender) las distintas relaciones entre estrategias y el conocimiento metacognitivo (variables de
persona, estrategia y tarea), sobre el asunto de cudles estrategias seleccionar (una cuestién también
metacognitiva) y sobre cdmo llegar a enfrentarse a una tarea o material de aprendizaje determinado
de una manera global o contextual. Todos estos aspectos deben tomarse en cuenta para proporcio-
nar un entrenamiento informado sistematico, por lo que serian de mucha ayuda para programar
respecto al qué y al cémo tendrdn que ser ensefiadas las actividades estratégicas, para promover
aprendizajes significativos.

Con base en el mismo, se entiende que la ensefianza de las estrategias no puede hacerse en forma
abstracta, sino en funcién de explicar para qué tareas o demandas son viables, utiles y eficaces, y
para cudles otras resultan improcedentes o insuficientes; asimismo, en la ensefianza deberd
explicitarse para qué materiales, dominios y temadticas son valiosas (hay que recordar que muchas
estrategias son especificas de ciertos dominios o contenidos y algunas otras son de aplicacién
interdominio retringida). Sin embargo, todavia hard falta ensefiar explicitamente cémo utilizar las
estrategias. Esto se vera directamente en la siguiente seccién.

T T, N = A lae actrataniae da anrandiraic
echicas Pdalid nanza de ias estraiedias dade aprenaizaje

Como ya hemos sefialado, las estrategias deben considerarse primero como procedimientos de ca-
racter heuristico y flexible. En este sentido, Coll y Valls (1992) han propuesto un esquema bdsico
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Bernad (1995) entrevist6 con cierto grado de profundidad a dos alumnas con diferente con-
ducta de estudio. A continuacion presentamos algunos extractos relativos al tema que nos
ocupa, para que los compare y analice.

Caso 1: Maria (22 anos) con una historia académica sobresaliente desde la escolaridad basi-
ca, al momento de la entrevista realiza estudios universitarios.

E: Describe tu método de estudio en la actualidad: cuéles son los componentes mas significa-
tivos.

R:"Voy a clase regularmente y presto mucha atencién a las explicaciones, sobre todo intentan-
do entender el fondo de la materia. Cada dia repaso lo explicado, y regularmente hago estu-
dios mas profundos sobre la materia completa explicada. Considero muy importante actual-
mente llevar al dia la materia, para asi asimilar mds y mejor las explicaciones...”

E: Describe las diferentes etapas que has experimentado en el descubrimiento de tu método
personal de estudio hasta llegar a hoy.

R: “Durante la primaria y secundaria, seguia con exactitud los consejos de los profesores;
haciendo siempre las tareas para casa, y haciendo esquemas y restimenes. En bachillerato...
atendia en clase, estudiaba bastante antes de los exdmenes... En la universidad me organizo
mucho mads y planeo lo que tengo que hacer cada dia y cada semana, puesto que la cantidad
de material a asimilar y estudiar es mucho mayor y muchisimo mas compleja... Estudio mu-
cho los apuntes también consulto diversa bibliografia para tener enfoques distintos...(Ante
los exdmenes) he cambiado mi forma de examinarme... Pienso més antes de contestar y nece-
sito utilizar distintas estrategias para resolver los problemas...”

Caso2: Juana (21 afios) con dificultades académicas en el bachillerato y en la universidad; al
momento de la entrevista realiza estudios universitarios.

E: ;Crees que tienes un método de estudio propio y eficaz: sabes estudiar?

R: “Sigo méds o menos el mismo que antes utilizaba, fundamentalmente memoristico. Yo, es
que, en cuanto al estudio, me ha gustado siempre no aprender de memoria sino saber, apren-
der las cosas. Pero resulta que comprenderlo no me ha supuesto el aprobar; entonces he cam-
biado mi posicién de comprender a memorizar solamente para aprobar... Y sigo en esto, in-
tento cambiar pero sigo con lo mismo...

E: ¢Y qué haces en la universidad mientras llegan las visperas de los exdmenes?

R: “Pues normalmente leer los apuntes, pero estudiarlos, estudiarlos, los tltimos dias; estu-
diar para responder los exdmenes; memorizar. Yo notaba que si me lo estudiaba una semana
antes, se me olvidaban las cosas, no retenia; me lo estudiaba todo de memoria, entonces, frase
que me estudiaba, si se me olvidaba una palabra, ya no lo sabfa, y no me salia la frase...”
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Los nifios pequeios utilizan las estrategias de aprendizaje, aunque no de forma espontinea, sino por induccién.

para la ensefianza de procedimientos, el cual se basa en gran parte en las ideas de Vigotsky y Bruner
ya comentadas en capitulos anteriores respecto a las nociones de “zona de desarrollo préximo”,
“andamiaje” y “transferencia del control y la responsabilidad”.

Esta propuesta nos parece que puede ser la “estrategia guia” para la ensefianza de cualquier
tipo de habilidad o estrategia cognitiva (de aprendizaje, metacognitiva, autorreguladora, etcétera;
véase Solé, 1992). Dicha estrategia se basa en la idea de que los procedimientos (herramientas que
forman parte de un bagaje cultural) se aprenden progresivamente en un contexto interactivo y com-
partido, estructurado entre el ensefiante y el aprendiz del procedimiento. (La propuesta se asemeja
alo que otros autores han denominado ensefianza directa basada en el andamiaje; véase Rosenshine
y Meister, 1992). En dicho contexto, el ensefiante actiia como un guia y provoca situaciones de
participacién guiada con los alumnos. De este modo, en la situacién de ensefianza se presentan tres
pasos bésicos en el transito que ocurre entre el desconocimiento del proceso por parte del aprendiz,
hasta su uso auténomo y autorregulado (figura 6.5). Dichos pasos son los siguientes:



Mayor regulacién
interna (alumno)

PRACTICA
INDEPENDIENTE

PRESENTACION
DE LA ESTRATEGIA

PRACTICA GUIADA

Modelamiento
metacognitivo

Interrogacion
metacognitiva

Auto-interrogacion

Ensefianza
cooperativa

Mayor regulacion
externa (profesor)

(Tomada de Monereo, 1999)

Propuesta instruccional para promover la transferencia de la regulacion externa de la estrategia a su regulacion interna.

1. Exposicién y ejecucion del procedimiento por parte del ensefiante (presentacion de la estrategia)

2. Ejecucién guiada del procedimiento por parte del aprendiz y/o compartida con el ensefiante
(prdctica guiada)

3. Ejecucién independiente y autorregulada del procedimiento por parte del aprendiz (prictica
independiente)

Como podra inferirse, la tarea del ensefiante consiste en ayudar a que el alumno logre la cons-
truccion del procedimiento estratégico que le propone, no sin antes proporcionarle un contexto de
apoyoy de andamiaje que se modificara ajustdndose en funcién de la creciente capacidad del aprendiz
para utilizarlo. Ademads, dicha visién de la ensefianza coincide en gran parte con el esquema identi-
ficado sobre el patrén de las fases de adquisicién de las estrategias, el cual se mencioné en una
seccién anterior.

La propuesta, como se ha dicho, puede verse acompanada o traducida por distintas técnicas
maés especificas segtin la estrategia de aprendizaje y el dominio de que se trate.

De acuerdo con varios autores (Dansereau, 1985; Coll y Valls, 1992; Elosua y Garcia, 1993;

Monereo, 1990 y 1999; Morles, 1985; Murid, 1994), se identifican varios métodos o técnicas concretas
para el entrenamiento en estrategias de aprendizaje, los cuales pueden utilizarse en forma combina-
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da, siguiendo la estrategia basica descrita (como puede observarse en la figura 6.5, donde se inte-
gran en una propuesta la estrategia guia y las diversas técnicas). Estas son las siguientes:

e Laejercitacion. Consiste en el uso reiterado de las estrategias aprendidas ante varias situaciones
o tareas, luego de que éstas han sido ensefiadas de manera previa por el profesor o instructor
que por lo general asignara la situacién o tarea y vigilara su cumplimiento, evaluando la efica-
cia de la aplicacion, asi como los productos del trabajo realizado.

»  Elmodelado. Es la forma de ensefianza en la cual el docente “modela” ante los alumnos el modo
de utilizar una estrategia determinada, con la finalidad de que el estudiante intente “copiar o
imitar” su forma de uso. Puede hacerse una extension y utilizarse el “modelamiento
metacognitivo”, en donde el modelo ensefia y muestra la forma de ejecucién de la estrategia, de
manera conjunta con aquellas otras actividades reflexivas (que generalmente quedan ocultas
en situaciones normales) relativas a las decisiones que va poniendo en marcha cuando se en-
frenta a una tarea de aprendizaje o de solucién de problemas. De esta manera el alumno obser-
varé los pasos en la ejecucion de las estrategias y tomard ejemplo a partir de las acciones y
reflexiones metacognitivas del modelo. Respecto al modelado, pueden identificarse otras dos
variantes: el modelado de uso correcto y el modelado de contraste entre un uso correcto y otro inco-
rrecto de la estrategia. También pueden ser importantes las actividades de posmodelado, en
donde se aclare con informacién adicional una “representacion alternativa” (analogias, metéafo-
ras, etcétera), que les sirvan a los alumnos para su posterior utilizacién (véase Gonzélez, 1994).

» Elandlisis y discusion metacognitiva. Por medio de esta técnica se busca que los estudiantes explo-
ren sus propios pensamientos y procesos cognitivos al ejecutar alguna tarea de aprendizaje, con
la intencién de que valoren la eficacia de actuar reflexivamente y modifiquen mas tarde su
forma de aproximacién metacognitiva ante problemas y tareas similares. Monereo (1990, p. 13)
distingue dos variantes: “a) el profesor propone una actividad o tarea, y una vez finalizada pide
que los participantes escriban o expongan oralmente el proceso cognitivo seguido, y b) distri-
buidos en parejas, algunos alumnos deben resolver una tarea ‘pensando en voz alta’, mientras
sus compafieros anotan el proceso cognitivo, para después exponerlo al andlisis y discusién de
toda la clase”.

*  La autointerrogacion metacognitiva. También consiste en ayudar a que los alumnos conozcan y
reflexionen sobre las estrategias utilizadas (procesamiento involucrado, toma de decisiones,
etcétera) con el fin de conseguir mejoras en su uso, por medio de un esquema de preguntas que
el sujeto va plantearse a hacerse antes, durante y después de la ejecucion de la tarea. Pueden
identificarse con claridad tres fases: a) primero, el profesor propone el modelo de interrogacién
que emplea y expone varios ejemplos ante los alumnos; b) después, cada alumno aplica el es-
quema y comienza con distintas tareas impuestas por el profesor, para luego terminar con ta-
reas elegidas o propuestas por el propio estudiante, y ¢} por ultimo, se intenta promover que el
alumno internalice el esquema y lo use en forma independiente.

Una de las mayores dificultades para los estudiantes que participan en un programa de entre-
namiento es poder adaptar las estrategias entrenadas a nuevos contextos y hacerlas compatibles
con sus propias técnicas.

Ya hemos dicho que el entrenamiento con informacién extensiva (saber cuando, dénde y por
qué) sobre el uso de las estrategias provee elementos suficientes para que el aprendiz logre com-
prender el valor y la utilidad de las estrategias proporcionadas para diversos contextos de aplica-
cién. Explicamos también que esto puede hacerse al usar el tetraedro. Pero ademds debe adjuntarse
la ensefianza que explicite al alumno la forma de regularlas cuando éstas se aplican (entrenamiento
informado con autorregulacién).
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Otros asuntos deben tenerse también presentes para potenciar el mantenimiento y la transfe-
rencia positiva del entrenamiento de las estrategias. Para Ashman y Conway (1990) también debe
considerarse:

¢ La sensibilizacion de los participantes respecto a la importancia del entrenamiento.

* La vinculacién con aspectos motivacionales: ensefiar a los alumnos a establecer procesos de
atribucion sobre las mejoras logradas, fincados en el uso y el esfuerzo estratégico.

¢ La estructuracion de secuencias de tareas diferenciadas que promuevan la transferencia cerca-
na y lejana tanto como sea posible (esto es, que las tareas varien paulatinamente desde aquellas
con mayor nivel de artificialidad hasta las pertenecientes a uno o varios dominios reales).

* La participacion activa del docente y los comparieros en los procesos de generalizacion (v. gr.,
mediante discusiones en grupo, etcétera).

Ellis, Lenz y Sabornie (1987, citados por Ashman y Conway, ob. cit.) presentan un cuadro sobre
la identificaciéon de cuatro niveles de generalizacion en el entrenamiento de estrategias de aprendi-
zaje (véase cuadro 6.8).

2| docente en la promocion de estrategias de aprendizaje

En el apartado final de este capitulo quisiéramos plantear algunas de las actividades que puede
realizar el ensefante dirigidas a promover el desarrollo y optimizacion de las estrategias de apren-
dizaje de sus alumnos. En el trabajo docente es posible que ocurran dos posibilidades en torno al
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El estudiante realiza actividades estratégicas para antorregular su conducta de estudio.
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CUATRO NIVELES DE GENERALIZACION

1. Nivel antecedente. En este nivel el estudiante participa en ciertas actividades antes de
que tenga lugar la ensefianza en una estrategia especifica de aprendizaje (motivar al
alumno e interesarle en el aprendizaje). Esto puede conducir al cambio de actitudes
negativas que afectan a la transferencia del aprendizaje. Este nivel implica la partici-
pacién activa de los estudiantes en el hecho del aprendizaje.

2. Generalizacién concomitante. Aqui se busca la aplicacién de los principios de la genera-
lizacién, de manera que el estudiante adquiera el grado de destreza suficiente para
transferirla. El alumno aprende cémo funciona una estrategia y como puede utilizar-
se. El profesor de aula, un experto en recursos o los comparieros del estudiante desem-
pefian un papel en el procedimiento de aprendizaje.

3. Generalizacion subsiguiente. Consiste en la aplicacion de las destrezas a varios contex-
tos, tareas y situaciones. El profesor y los comparfieros pueden también intervenir en
la ensefianza.

4. Generalizacién independiente. Supone la transicién de la responsabilidad del profesor al
estudiante en lo que respecta a la generalizacion. Se trata de una actividad dirigida
por el propio alumno, que puede muy bien consistir en una forma de generalizacion
auténoma.

Tomado de Ashman y Conway, 1990, p. 85.

asunto que nos ocupa y que recuperaremos en esta seccion. En primer término, se encuentra el
trabajo de ensenanza de estrategias que puede realizar el profesor directamente en el aula; y en
segundo término, el que se refiere a su participacion en la configuracién de una propuesta curricular
especial, para la ensefanza de las mismas.

Enlo que se a refiere situacion, el profesor como ensefnante de estrategias en aula debe tener pre-
sente varias cuestiones que pueden llevarse a cabo (exista o no una propuesta metacurricular; véase
mas bajo). En principio no hay que olvidar que debe prevalecer como idea central el hecho de que el
ensefante desempeiia un papel importante de mediador entre las estrategias-instrumentos que desea
ensenar y los alumnos que las van aprender (figura 6.4).

El propésito anterior sera posible sélo en la medida en que las acciones de intervencion que
realice el profesor también cumplan las siguientes condiciones que ya hemos discutido; pero
que pueden integrarse aqui (véase Alonso, 1991; Diaz Barriga y Aguilar, 1988; Gaskins y Elliot,
1999; Monereo 1990, 1994 y 1999; Valle, Barca, Gonzalez y Nufez, 1999):

*  Que las estrategias de aprendizaje se ensefien de materia informada, explicita y suficientemen-
te prolongada. (jAprender estrategias requiere un cierto tiempo!) Al respecto se recomienda el
uso de la estrategia guia (basada en el andamiaje), subordinando a ella distintas técnicas como
el modelamiento, el aprendizaje cooperativo (véase en el capitulo siguiente la propuesta de la
“ensefianza reciproca”), la ejercitacion, la discusion metacogtiva, entre otras.



Promover que los estudiantes aprendan a autorregular la utilizacion de dichas estrategias y el
manejo metacognitivo consciente del cuando, cémo y por qué de su empleo.

Buscar promover simultdneamente en los estudiantes los siguientes aprendizajes relacionados
con asuntos motivacionales (véase en el capitulo 3 algunas estrategias pedagogicas que pueden
adaptarse y utilizarse al aspecto): a) propiciar el aprendizaje de patrones atribucionales apro-
piados (por ejemplo ensenar a los alumnos a percibir el éxito como consecuencia del esfuerzo,
entendiendo a este tiltimo como una causa interna, modificable y controlable); b) animar a que
los alumnos busquen metas de aprendizaje (metas orientadas a la tarea y a querer aprender); y
¢) promover creencias de autoeficacia (una instruccidn eficaz y exitosa que deja aprendizajes y
habilidades en los alumnos genera confianza y creencias de este tipo).

Relacionado con el punto anterior, que se demuestre a los alumnos el valor de las estrategias y
la importancia de su aprendizaje; en tal sentido, es menester que los alumnos aprendan a reco-
nocer la importancia de las estrategias, a creer en ellas como instrumentos para mejorar la cali-
dad de sus aprendizajes y a reconocer su valor funcional para futuras situaciones (Pintrich,
1998); de lo contrario el aprendizaje de las estrategias sera poco significativo.

Explorar las estrategias que los alumnos ya conocen, las cuales muchas veces no les redittan
beneficios apropiados por no saber ejecutarlas o autorregularlas correctamente. En muchas oca-
siones dichas estrategias, si son corregidas y mejoradas en su ejecucion, llegan a generar buenos
dividendos en los aprendizajes de los alumnos.

Plantear tareas de aprendizaje que constituyan verdaderos problemas y no meras actividades
repetitivas, o de simple ejercitacién (los llamados “ejercicios” en su sentido mas tipico). Un
problema representa una tarea abierta que obliga al alumno a actuar inteligentemente analizan-
do, reflexionando y tomando decisiones, de modo tal que le demande sus conocimientos pre-
vios y sus estrategias de forma creativa (Pérez y Pozo, 1994; y Pozo y Postigo, 1994). Los ejerci-
cios ayudan a reforzar o perfeccionar técnicas ya aprendidas; mientras que los problemas, al ser
tareas novedosas para las cuales se desconoce su solucién, promueven conductas estratégicas.
Obviamente, tal cambio no sélo habra de repercutir en las tareas que se planteen a los alumnos
cuando éstos aprendan las estrategias, sino también en la preparacién de las evaluaciones.

Que su promocion se realice en las dreas de conocimientos o materias curriculares que ensefa;
en este sentido, para ciertas asignaturas o dreas curriculares hay que reconocer que existen
estrategias especificas de dominio (lectura, matematicas, ciencias naturales y sociales, etcétera;
véase Gaskins y Elliot, 1999; Pozo, 1994) que el profesor de cada asignatura deberia explorar e
identificar para luego intentar ensefiarlas. Ademas de éstas, existen otras estrategias que son
comunes a varios dominios, las cuales podrian identificarse dentro del curriculo, mediante e}
trabajo realizado por grupos de docentes que pertenezcan a academias o areas de conocimiento
relacionadas. Asi, en una propuesta metacurricular podrian conjuntarse ambos tipos de estrate-
gias reforzando su aprendizaje y transferencia, ante un amplio rango de tareas y materiales
académicos en el aula.

La recomendacién permanente de que el docente, al ensefiar las estrategias, sea sensible a las
necesidades de los alumnos y utilice las técnicas y metodologia propuestas no de una manera
mecdnica como un instructivo rigido (léase recetario), sino en forma creativa y adaptable.

Por dltimo, y relacionado con lo anterior, que el docente, al mismo tiempo que es un agente
reflexivo y estratégico de su ensefianza (capitulos 1 y 5), funja como aprendiz estratégico (que
use y reflexione sobre las estrategias de aprendizaje que ensefia y, al mismo tiempo, que desa-
rrolle un conocimiento declarativo, condicional-metacognitivo y autorregulador sobre las mis-
mas) y que en tal sentido represente un modelo para los alumnos sobre cémo enfrentar tareas
de aprendizaje de modo estratégico.



Por lo que toca a la segunda situacion, el docente puede participar junto con otros especialistas
en el disefio de propuestas completas de ensefianza de las estrategias. Al respecto existen basica-
mente dos modalidades (véase Weinstein, Powdrill, Husman, Roska y Dierking, 1998): la primera
se ha denominado ensefianza o instruccién adjunta; y la segunda, metacurriculo.

En la instruccion adjunta la labor de docente es un tanto accesoria o complementaria, porque
tales acciones (de disefio y de aplicacion) generalmente son encabezadas por especialistas u
orientadores. Este tipo de instruccion consiste en cursos optativos con duracion variable (por ejem-
plo, cursos breves de 10 o 20 horas, o bien, propuestas con una duracién de un semestre o un ano
escolar), donde se ensefian estrategias relacionadas de manera general con ciertos dominios de
conocimiento (aunque es posible disefiarlos con estrategias relacionadas con dominios especificos).
Por lo general, el procedimiento que se sigue consiste en aplicar propuestas ya instrumentadas o
probadas por otros investigadores (véase Alonso, 1991; Morles, 1985), bajo la recomendacién de
que se utilicen aquellas que tengan una eficacia demostrada y que sean pertinentes a las posibilida-
des y metas de la institucién. Pero cuando esto no es posible, y se desee disefiar una propuesta de
instruccion adjunta a la medida de las necesidades reportadas de la institucién escolar y de los
alumnos, los docentes podran participar mds directamente aportando su experiencia.

Sin embargo, la propuesta que se intenta defender en este texto es alternativa a la anterior. En
este sentido, se aboga por una propuesta determinada metacurriculo, la cual se refiere a la necesidad
de ensetar a los estudiantes cémo aprender el conocimiento de forma mas efectiva en cada curso
escolar y en vinculacién con dreas de contenido especificas. Asi, el propésito central que anima este
tipo de propuestas consiste en que los propios docentes, desde sus propias clases, induzcan el desa-
rrollo de estrategias de aprendizaje efectivas a la vez que ensefian el contenido de la asignatura
{Weinstein y Underwood, 1985).

De esta forma, el docente entraria al aula con dos tipos de metas: las referidas a los productos
del aprendizaje, que se enfocan a lo que deben saber o ser capaces de hacer los alumnos, y las
respectivas al proceso de aprendizaje, enfocadas a ensefiar a los alumnos, cémo aprender. Esto
convertiria a los modelos de intervencidn para estrategias de aprendizaje en una modalidad de
curriculo inserto y no extracurricular, como el caso de la instruccién adjunta. En consecuencia, a
diferencia de la instruccién adjunta, en la creacién de un metacurriculo la participacién de los do-
centes en el equipo de disefio del mismo (en la que la participacion de supuestos especialistas) se
vuelve imprescindible y enriquecedora (en cuanto al conocimiento profundo de la asignatura) en
torno a las siguientes cuestiones: a) qué estrategias ensefiar, b) para qué dominios especificos de
conocimientos, ¢) cémo ensenarlas, d) qué materias de aprendizaje pueden ser los més apropiados,
e) de qué forma se pueden secuenciar las actividades, y f) como relacionarlas con los contenidos.

Sobre la participacién del docente en la confeccién de una propuesta metacurricular, es posible
retomar las recomendaciones hechas por el trabajo desarrollado en la experiencia del reconocido
proyecto Benchmark (Gaskins y Elliot, 1999), 1as cuales suscriben la idea de una propuesta en este
sentido. Los principios que estos autores proponen se resumen en los siguientes puntos:

¢ Seleccionar o desarrollar, segiin sea el caso, innovaciones que los profesores sientan que res-
ponden a las necesidades reales de los alumnos.

¢ Comprometer al personal docente y darle la oportunidad de que participe en el disefio, desa-
rrollo y aplicacién de la propuesta metacurricular de ensefianza de las estrategias.

¢ Ayudar alos docentes a que adquieran conocimientos pertinentes al desarrollo de la propuesta
de ensefianza de las estrategias. Hacerlos participar en cursos, seminarios, talleres (impartidos
por especialistas), observaciones, discusiones conjuntas, intercambios de experiencias intra e
interinstitucionales (entre los mismos docentes), etcétera, con la finalidad de que se involucren
mas activamente en la experiencia. )
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ategias para el aprendizaje significativo: fundamentos, adquisici

e Fomentar un entorno apropiado donde se promuevan la reflexién, la discusién y una firme
actitud de transformacién en los participantes (especialistas y docentes) en pro de la innova-
cion.

* Asumir que las innovaciones y los cambios requieren de un cierto tiempo de aplicacién. Las
primeras experiencias tal vez no logren un grado satisfactorio de aplicabilidad; pero con la
experiencia el desarrollo y la reflexién del personal, las mejoras se haran palpables progresiva-
mente, dando lugar incluso a futuras renovaciones.

En este capitulo se ha expuesto y discutido el papel de las estrategias de aprendizaje en las conduc-
tas de aprender a aprender. Esto sin duda es una de las metas més desafiantes para toda situacion
educativa, porque implica que el aprendiz sea capaz de actuar en forma auténoma y autorregulada,
relativamente independiente de la situacién de ensefianza.

En primer término, intentamos hacer una presentaciéon de las estrategias desde un enfoque
constructivista, con el sefialamiento de que éstas son procedimientos flexibles que el aprendiz tiene
que apropiarse a partir de contextos educativos en su mas amplio sentido, gracias a la intermedia-
cién de alguien que sabe més (generalmente el profesor).

Posteriormente, se presentaron distintas clasificaciones de las estrategias y se analiz6 el impor-
tante papel que desemperfian en su aplicacién inteligente y flexible los procesos metacognitivos y
autorreguladores. La metacognicion se refiere al conocimiento, que tenemos sobre nuestros propios
procesos y productos de conocimiento y la autorregulacién a la aplicacién de ese conocimiento para
su control y supervision ante tareas de aprendizaje y soluciéon de problemas.

También discutimos en el texto, de una manera general, los asuntos relativos a la adquisicién, la
ensefanza, los problemas de entrenamiento y transferencia de las estrategias de aprendizaje, con el
establecimiento de un contexto basico conceptual que serd retomado posteriormente en el siguiente
capitulo en los dominios de la comprension y la composicién escrita.



1.

Analice por distintos medios (observacién, entrevistas, encuestas) cuéles son las estrategias que
emplean sus alumnos. Reflexione sobre la posibilidad de que se estén induciendo indirecta-
mente algunas actividades estratégicas de bajo nivel (por ejemplo, que promuevan aprendiza-
jes memoristicos), debido a ciertos procedimientos o metodologias didécticas que se utilicen en
sus clases.

Analice, a partir de las estrategias revisadas en este capitulo (y el siguiente), cuales podrian ser
las més apropiadas para el aprendizaje significativo de los contenidos de la(s) disciplina(s) que

usted ensefia a sus alumnos. Con base en el presente capitulo, reflexione y discuta con sus

compafieros cudl seria la mejor manera de ensenarlas.

Para ilustrar los conceptos analizados en este capitulo, considere la siguiente situacion ficticia:
se trata de las conductas de estudio de dos estudiantes de bachillerato (Emilia y Ménica), a las
cuales supuestamente se les ha informado que en fecha préxima presentardn un examen abier-
to (tipo ensayo) sobre los efectos de la polucién ambiental en los ecosistemas. Lea con cuidado
el siguiente relato:

“Cuando se le informa a Emilia acerca de la evaluacion préxima por medio de una prueba de ensayo, ella
se mostré ligeramente preocupada, no sélo porque el ejercicio de evaluacion estaba programado para un
dia después del juego de finales de basquetbol, sino también porque era consciente de que las pruebas de
ensayo le resultaban dificiles. Aunque ella se percibe a si misma como una estudignte “machetera” com-
petente, reconoce sus debilidades y sabe que tendrd que ser mds selectiva acerca de la forma en que se
preparard para este examen. Ella entiende que debe apartar tiempo y que no debe estudiar en casa porqise
se distrae con el teléfono y con los miembros de su familia. Unos dias antes del examen, Emilia toma su
texto y su cuaderno de apuntes, i se dirige a su lugar favorito en la biblioteca piiblica. Le agrada estudiar
ahi porque los escritorios y las sillas son confortables, la iluminacién es buena y hay poco ruido. Emilia
recuerda que cuando ella estudia para un examen de opcion miiltiple, comiinmente empieza por escribir
Ins definiciones de todas las palabras que se encuentren en negritas. Sin embargo, ella sabe que estudiar
para una prueba de ensayo requiere de diferentes estrategias. Aungue le tomard mds tiempo Emilia decide
prepararse para la prueba elaborando un cuadro sindptico sobre la informacion del capitulo, para reorga-
nizarla de manera que sea mds ficil su recuerdo. Dicha estrategia le ha sido 1itil en el pasado y estd de
acuerdo en que le tomard un tiempo extra necesario.

Mientras explora el capitulo, Emilia observa que los autores han presentado la informacion por me-
dio de enlaces entre causas y efectos. Asi, divide una hoja en dos columnas, titulando “causas”™ y “efec-
tos”; y procede a hacer el llenado de la informacion en dicho cuadro. Conforme va elabordndolo, Emilia se
define periddicamente para evaluar el progreso que estd teniendo. ;Su plan de trabajo funciona en la
forma en que ella lo ha anticipado?, ;estd manteniendo la suficiente concentracion?, ;estd comprendien-
do el contenido? Emilia juzga que su comprension ha mejorado por representar visualmente las relacio-
nes entre los conceptos presentados. Después de completar su cuadro sindptico, se autoevaliia dibujando
ahora un diagrama del capitulo para ilustrar las relaciones entre los eventos y resultados en el ecosistema.
Durante los iiltimos dins, Emilia revisa su cuadro sindptico y discute informalmente su comprension de
los conceptos con sus compatieros de clase. Cuando le aparezcan dudas o ideas que no concuerdan con las
suyas, Emilia vuelve a su texto vy, si es necesario, consulta con el profesor sobre tales cuestiones. La noche
anterior al examen realiza un autochequeo final antes de empezar a ver su juego favorito de las finales de
basquetbol.

Monica también estd ansiosa acerca del formato del examen porque sabe que generalmente le va
mejor en las pruebas de opcién miiltiple. Mdnica no sabe exactamente a qué se debe; pero considera que si
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se esfuerza estudiando mds, tendrd éxito. Piensa que si ella invierte un poco mds de tiempo leyendo o
releyendo el capitulo, y memorizando el vocabulario de las palabras, estard preparada. Ella no toma una
decision consciente acerca de cudndo o como estudiar; planea que estudiar la noche anterior al examen
serd suficiente para memorizar la informacion y poder recordarlo en el examen. Se da cuenta también de
que el examen fue programado un dia después del gran juego de basquetbol y piensa que es mala suerte, si
no es que un poco injusto. Monica estd nerviosa por no haber empezado hasta después del juego, pero no
es capaz de pensar en otra alternativa; perderse el gran juego no es una opcion; la idea de empezar a
estudiar uno o dos dias antes del juego o estudiar en forma diferente nunca cruzé por su mente.

Resulta esencial para Emilia y Monica utilizar flexiblemente su conocimiento sobre los ecosiste-
mas cuando se enfrentan al examen. Debido a que la aproximacion de Emilia ha mejorado su compren-
sién del funcionamiento de un ecosistema, es capaz de acceder a su conocimiento desde una variedad
de perspectivas vy, por tanto, se desempeiia de una manera confiable y competente. Aunque Moénica in-
crementé su conocimiento de la terminologia especifica relacionada con los ecosistemas ambientales,
encuentra dificil utilizar dicha informacion para responder a las prequntas de ensayo. Ella sale de la
prueba sintiéndose ansiosa sobre su calificacion” (a partir de Palincsar y Brown, 1989 y Ertmer y
Newby, 1996).

A continuacién, intente hallar las diferencias entre las dos estudiantes ficticias, apoyandose en
el siguiente cuadro:

Actividades de estudio EMILIA MONICA

Modo de afrontar la situacién
de aprendizaje

Conciencia de las variables
metacognitivas (tetraedro del
aprendizaje)

Estrategias del aprendizaje
empleadas (cuantas y como)

Caracteristicas de las
estrategias autorreguladoras
empleadas

Estrategias de apoyo
utilizadas (cuantas y cémo)

¢Cuadles son sus conclusiones respecto a las conductas de estudio de ambas estudiantes?
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