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ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE. Actualidad y perspectivas  

AUTOR: Dra. C. María Teresa Moreno Valdés

               Centro de Estudios de Ciencias de la Educación

               Universidad de Camagüey, Cuba 

La necesidad de que los estudiantes “aprendan a aprender” fue señalado por la UNESCO desde la década del 80 ( Informe Delors , 1996), como uno de los cuatro pilares en que debe sustentarse la educación del hombre del nuevo milenio.

 Tal y como señala Pozo (1999) : “Si tuviéramos que elegir un lema, un mantra que guiara las metas y propósitos de la escuela del siglo XXI, sin duda el más aceptado a estas alturas entre educadores e investigadores, políticos que toman decisiones sobre la educación e intelectuales que reflexionan sobre ella, sería el que la educación tiene que estar dirigida a ayudar a los alumnos a aprender a aprender. De hecho es difícil encontrar alguna reflexión sobre el futuro de la educación (...) que no afirme enfáticamente que una de las funciones de la educación futura debe ser promover la capacidad de los alumnos de gestionar sus propios aprendizajes, adoptar una autonomía creciente en su carrera académica y disponer de herramientas intelectuales y sociales que les permitan un aprendizaje continuo a lo largo de toda su vida.”

El propio autor señala que se exige ya una nueva forma de entender la escuela, que se traduce en la necesidad de diseñar nuevos currículos que sirvan no sólo para aprender sino también para continuar aprendiendo. Aún más allá, se plantea que las nuevas tecnologías de la información, unidas a otros cambios sociales y culturales, están dando lugar a una nueva cultura del aprendizaje que se caracteriza por encontrarnos ante la sociedad de la información, del conocimiento múltiple y del aprendizaje continuo. Y esto se traduce en que no basta con brindar información, por necesaria que sea, sino que lo más importante es enseñar al alumno a buscarla, organizarla e interpretarla.

El  “aprender a aprender” se centra en la construcción de un tipo de conocimiento específico que algunos autores han denominado “estratégico“ o “condicional” (Paris,1983) y en la posibilidad de hacer un uso flexible y funcional de los conocimientos que el estudiante construye. Mas para esto se requieren no sólo técnicas y procedimientos eficientes sino también querer, saber y poder aprender esas estrategias, se precisan motivos que impulsen esa necesidad de aprender (Pozo, 1999). 

Se entiende por construcción la actividad del sujeto que le permite reestructurar sus conocimientos, creencias, ideas previas para elaborar nuevas maneras de entender un hecho, suceso o fenómeno (Pozo,1989). En este proceso de construcción tienen un papel fundamental los procesos de mediación social que en un escenario sociocultural dan sentido y significado a las actividades (en lo cual es central el rol del  profesor) y por otro lado, las estrategias, expectativas e intenciones del propio sujeto (Vigotski,1987; Castelló, 1999).

En diferentes sistemas educativos se norma que los alumnos aprendan a aprender, lo cual se ha concretado en el curriculum, tanto en la inclusión de “técnicas de estudio” como procedimientos generales (Nisbet,1987; Selmes, 1988; González,1987; Castelló,1999) como en orientaciones didácticas para su desarrollo a través de los contenidos de las asignaturas (Turner, 1995). Por tanto, se reconoce como una línea psicopedagógica de primera magnitud a las estrategias de aprendizaje, hecho refrendado por el gran número de trabajos sobre el tema presentados en Congresos Internacionales en 1999 (XXVII Congreso Interamericano de Psicología: Martínez; Arriola y otros, y en la V Conferencia Internacional de Ciencias de la Educación: Silva; D’Avanzo; Castelló; Moreno, entre otros) o por la aparición de libros y artículos, en los cuales se le considera “tema estrella de la psicopedagogía actual” (Pozo, 1999)

Según Castelló (1999), cualquier intervención en la enseñanza de las estrategias de aprendizaje debería sustentarse en:

I. Su naturaleza y conceptualización (lo cual, a nuestro juicio, podría incluir también sus clasificaciones y evolución histórica del concepto)  
II. La organización de su enseñanza
III. El rol que deben adoptar los docentes para lograr su adquisición
Analizaré a continuación los aspectos I y II y su significación en la Educación Especial.

I.-Su naturaleza y conceptualización

Gargallo (1995) realizó una revisión del tema, entendiendo a las estrategias como: 

· Procedimientos que se utilizan para aprender (Mayor, 1993)
· Procedimientos para manejar, dirigir y controlar el propio aprendizaje en diferentes contextos (Weinstein y otros, 1988)
· Como competencias o procesos que facilitan la adquisición, el almacenamiento y la recuperación de la información (Dansereau,1985; Nisbet y Schucksmith, 1987; Pozo,1993; Weinstein, 1988)
· Son conceptos y actividades mentales que el que aprende pone en marcha para mejorar el  procesamiento de la información (Mayer, 1988)
· Comportamientos planificados que seleccionan y organizan mecanismos cognitivos, afectivos y motóricos con el fin de enfrentarse a situaciones problema, globales o específicas, de aprendizaje (Monereo,1990) 
· Procesos de toma de decisiones conscientes e intencionales para enfrentarse  a situaciones de aprendizaje que constituyen un problema para el aprendiz en cualquier escenario (Castelló,1999)
Pozo (1999) plantea que “la consideración de las estrategias como sistemas conscientes de decisión mediados por instrumentos simbólicos nos acerca indefectiblemente a la aceptación de su origen social y a la aproximación de los postulados de Vigotsky y la escuela soviética que desde los años 80 viven un esplendoroso renacimiento”. Este planteamiento es especialmente interesante para los psicólogos y pedagogos cubanos, formados en esta escuela y potenciales contribuyentes a la profundización en el tema desde dichos postulados
El mismo autor analiza la evolución del concepto del concepto de estrategia de aprendizaje, lo cual plasma en la siguiente tabla:

	Estrategia como...
	Aparece durante...
	Bajo

un enfoque..
	Con una didáctica centrada en ...

	Un algoritmo de aprendizaje
	Años 20-25


	Conductista
	Prescripción y repetición de cadenas de respuestas

	Un procedimiento general de aprendizaje
	Años 50-70
	Cognitivista (simulación ordenador)
	Entrenamiento en operaciones mentales

	Un procedimiento específico de aprendizaje
	Años 70-80
	Cognitivista (expertos vs novatos)
	Modelos expertos

	Una acción mental mediada por instrumentos
	Años 80
	Constructivista
	Cesión gradual de los procesos de autorregulación


Tabla1. Evolución histórica del concepto de estrategia de aprendizaje  (Pozo, 1999)

CLASIFICACIONES  

I.-SEGÚN LOS NIVELES DE PROCESAMIENTO Y DE CONTROL COGNITIVO EXIGIDO:

CLASIFICACIÓN DE WEINSTEIN (1985)

· ESTRATEGIAS DE REPETICIÓN:
    -para tareas elementales de aprendizaje. Ej. de estrategia: la propia repetición

     - para tareas complejas de aprendizaje. Ej: El subrayado o la copia

· ESTRATEGIAS DE ELABORACIÓN: Implican construcción simbólica de lo que se trata de aprender:
       -para tareas elementales de aprendizaje. Ej. de estrategia: imágenes mentales,   palabras clave

     - para tareas complejas de aprendizaje que buscan establecer puentes entre lo que ya se sabe y lo nuevo. Ej: las analogías, el parafraseado,etc.

· ESTRATEGIAS DE ORGANIZACIÓN: 
   -para tareas elementales de aprendizaje. Se trata de reestructurar la información para hacerla más inteligible  Ej. de estrategia: agrupamiento en categorías, taxonomización

     - para tareas complejas de aprendizaje. Ej: Identificación de la estructura de un texto, los diagramas de causa-efecto, las jerarquías conceptuales, etc.

ESTRATEGIAS DE REGULACIÓN Y CONTROL: Implican la utilización y dominio de la metacognición. Incluyen el establecimiento de metas, la evaluación del grado de logro de las mismas y la modificación de las estrategias empleadas cuando no son pertinentes.

ESTRATEGIAS AFECTIVO-MOTIVACIONALES: Se refieren a la creación de un clima idóneo para el aprendizaje, en un lugar pertinente para evitar las distracciones, al uso de la relajación y el habla autodirigida para reducir la ansiedad, al establecimiento de prioridades.

CLASIFICACION DE POZO (1990):

· ESTRATEGIAS ASOCIATIVAS:

    -Repaso simple (repetir)

    -Apoyo al repaso (subrayar, destacar, copiar)

· ESTRATEGIAS POR REESTRUCTURACIÓN:

    - Elaboración simple (palabra clave, imagen, códigos.)

    - Elaboración compleja (analogías, elaboración de textos)

    - Organización, lo cual ocurre como clasificar (formar categorías) y jerarquizar (redes de conceptos, mapas conceptuales)

II.-SECUENCIA DE PROCESAMIENTO DE LA INFORMACIÓN Y PROCESOS IMPLICADOS EN EL APRENDIZAJE:

   CLASIFICACIÓN DE BELTRÁN (1993)

· ESTRATEGIAS DE SENSIBILIZACIÓN: 
   -Motivación

   -Formación, cambio o mantenimiento de actitudes

   - Control emocional, mejora de la autoestima

· ESTRATEGIAS DE ATENCIÓN

    -Atención global             -Atención selectiva

    -Atención sostenida         -Meta-atención

· ESTRATEGIAS DE ADQUISICIÓN

    -Comprensión                 -Retención              

    -Transformación

· ESTRATEGIAS DE PERSONALIZACIÓN

    -Creatividad                     -Pensamiento crítico

    -Autorregulación (planificación, regulación, evaluación)

· ESTRATEGIAS DE RECUPERACIÓN

Por considerarlas clásicas, Moreno y Orantes (1999) analizaron las estrategias planteadas por Dansereau  (1978), el cual ofreció una visión de conjunto de las Estrategias de Aprendizaje, basada en la investigación, diferenciando entre: Primarias y Secundarias. Las primeras definen la relación directa entre el alumno y el material. Las otras están dirigidas a crear las condiciones tanto del propio alumno como de su ambiente de trabajo. El modelo puede ampliarse, a criterio de Orantes (1993) agregando:

· Las Motivacionales

· Las de Cooperación

	Tipos

	    Primarias
	       Apoyo
	     Motivación
	   Cooperación

	                                    Componentes de las Estrategias

	Focalizar
	Planificar
	Metas
	Compartir

	Representar
	Concentrar
	Atribución
	Ayudar

	Resumir
	Verificar
	Autoestima
	Solicitar ayuda

	Analogías
	Evaluar
	Incentivos
	


Tabla 2. Tipos y Componentes de las Estrategias de Aprendizaje.

Las Estrategias Motivacionales están dirigidas al establecimiento de metas, a lograr que el alumno atribuya sus éxitos y/o fracasos a sí mismo y no a factores externos ni a la suerte, al fortalecimiento de la autoestima y a desarrollar incentivos en el aprendizaje. El incremento de la autoestima está relacionado directamente en sentido positivo con la capacidad de aprender, por lo cual diferentes autores lo privilegian en sus intervenciones en niños con Dificultades para aprender (Torres y Sánchez,1997; Colunga y Alvarez, 2000).

Las Estrategias de Cooperación están dirigidas a estimular actitudes de trabajo en grupo y en equipo, lo cual incluye,  al menos, compartir información y recursos, ayudar a quien lo solicita y pedir ayuda cuando se requiera.
Las Nuevas Tecnologías, por los innumerables requerimientos técnicos que imponen al usuario inducen a la camaradería, la cooperación y la solidaridad. Esto es muy evidente en el ambiente del Correo-E, entre pares y con expertos a través de las listas electrónicas, Grupos de Interés y de la comunicación interpersonal. 

 Las  Estrategias frente al impacto de las Nuevas Tecnologías  


Moreno y Orantes (1999) analizaron el impacto de las Nuevas Tecnologías sobre las Estrategias, considerando que las mismas  requieren de una reconsideración:

i. Es necesario agregar como nuevo componente las Estrategias de Búsqueda o de Navegación que ofrece en particular el WWW. En ese caso es el estudiante quien determina en donde centrará su atención ante el caudal de información que puede recabar, el cual muchas veces sobrepasa la capacidad de procesamiento de la persona dentro del tiempo disponible. Se habla incluso del maleficio de la Biblioteca de Alejandría que amenaza con copar la capacidad para manejar y asimilar los caudales de información que pueden obtenerse. Las Estrategias de Cooperación asumen una nueva forma mediante el uso del Correo Electrónico, el cual se convierte en una valiosa herramienta para focalizar esfuerzos y obtener la información puntual requerida  (Orantes, 1992) y se utiliza ampliamente tanto en el tercero como en el cuarto nivel de enseñanza, mediante visitas virtuales de expertos (Moreno y Orantes, 1998), las listas de discusión con expertos monitoreadas por el profesor (Brink, 1999) y otras formas. 


ii. 
Las Nuevas Tecnologías, por los innumerables requerimientos técnicos que imponen al usuario inducen a la camaradería, la cooperación y la solidaridad. Esto es muy evidente en el ambiente del Correo-E, entre pares y con expertos a través de las listas electrónicas, Grupos de Interés y de la comunicación interpersonal. 

II.-Organización de la enseñanza:

Castelló, Guasch y Liesa (1999) realizaron un acertado análisis de este aspecto, que  puede resumirse en las siguientes ideas:

· Con respecto a la forma de organizar la enseñanza de las estrategias de aprendizaje existe una dicotomía: enseñar contenidos o enseñar a aprender lo cual ha puesto de manifiesto en la actualidad dos enfoques poco compatibles: enseñar estrategias generales "libres de contenido" o enseñar estrategias específicas, adheridas a los contenidos de las distintas materias.

·  Desde la primera perspectiva se considera que existen habilidades mentales generales, como el razonamiento deductivo, la retención y recuperación de datos o la comprensión, que se encuentran "flotando en la mente", (Claxton ,1994), a la espera de asirse a cualquier contenido. Estas habilidades, desde esta posición, pueden  desarrollarse con independencia del curriculum, sea a través de cursillos intensivos, – modalidad de enseñanza optativa de 35 horas para el alumnado que puede ser de iniciación, refuerzo o ampliación de alguna de las áreas-  o en sesiones específicas de tutoría. Sin embargo, ya existe un considerable número de estudios que parecen desmentir esta tesis (Bransford, et al., 1990; Maclure y Davies, 1994; Monereo, 1995); las estrategias de aprendizaje que se enseñan al margen de las asignaturas difícilmente se transfieren a éstas. 

· Tampoco la segunda perspectiva, cuando ha sido interpretada de manera restrictiva, ha producido los resultados deseados. La idea de que cada disciplina está formada por un corpus de conocimiento estanco, en el que habitan habilidades y estrategias específicas que, en ningún caso, son compartidas por otras disciplinas cercanas o lejanas, se ha mostrado como una vía igualmente estéril. La posibilidad de analizar el procedimiento de manera separada del contenido que representa y vehiculiza y del contexto en el que se ha aprendido, presupone la facultad de reflexionar conscientemente sobre cuándo y por qué dicho procedimiento puede transferirse a otros contenidos inscritos en otros contextos, y marca de nuevo la diferencia entre un uso mecánico y restringido de un procedimiento y su uso estratégico.

· Siendo consecuentes con lo que acabamos de afirmar únicamente una enseñanza que favorezca la supervisión reflexiva, consciente, metacognitiva, de la utilización que los estudiantes hacen de sus conocimientos y, de manera especial, de sus conocimientos procedimentales, puede garantizar que lo aprendido se transfiera. Pero además esa enseñanza debería realizarse, de manera coordinada, en el seno de cada una de las asignaturas y, a ser posible, como una iniciativa que surja desde el propio centro y no a partir de imposiciones o sugerencias externas. Los intentos de integración de las estrategias en los proyectos curriculares de ciclo que se originan en el propio centro educativo, que lógicamente pueden estar asesorados por un especialista, presentan ventajas evidentes con respecto a aquellas propuestas que se inician desde instancias externas al centro (Monereo, 1993; Monereo y Solé, 1996), como, por ejemplo, un mayor grado de implicación personal y de asunción de compromisos y responsabilidades, la percepción de mayor realismo y aplicabilidad de las propuestas o la generación de mayores expectativas de éxito vinculadas a un mayor control del proceso y a un sentimiento de competencia  más  acusado.

Es significativo señalar que  en Cuba se han realizado diferentes experiencias en la enseñanza de estrategias:

1. Turner (1995) con escolares primarios y Labarrere (1996) con estudiantes de Preuniversitario.

2. González (1987), del Centro de Estudios para el Perfeccionamiento de la Educación Superior (CEPES), introdujo la asignatura Introducción a la Actividad de Estudio para estudiantes universitarios de primer año, incluyendo en los grupos a los alumnos provenientes de la Orden 18 y extranjeros, los cuales en cierto sentido podrían considerarse en desventaja por haber estado desvinculados del estudio durante dos o más cursos y por provenir de contextos educativos diferentes y/o con insuficiente dominio del idioma español. Esta experiencia se desarrolló en diferentes provincias, con buenos resultados, lo cual pude apreciar en la Universidad Central de Las Villas en 1988 como Profesor Guía de 1er. año de Psicología, grupo en el cual la Dra. Pilar Urquijo, (de la Dirección Docente Metodológica del CES) llevó a cabo esta labor.
3. La asignatura Estrategias de Aprendizaje forma parte del curriculum de la Maestría en Ciencias de la Educación que se imparten en las Universidades de Camagüey y Pinar del Río, espacio de formación académica que está incidiendo en la toma de conciencia por los profesores de  los componentes personales del proceso pedagógico, que dicho en otras palabras significa que la planeación  no es sólo objetivos, contenidos, métodos, medios y evaluación sino que en primer término hay que pensar en el alumno al cual el proceso se dirige, a cuales son sus formas de aprender y cómo podemos enseñarle a aprender mejor en el marco de cada asignatura y disciplina. Actualmente,, se están  desarrollando investigaciones en diferentes niveles educativos y tipos de enseñanza (primaria, especial, politécnica, universitaria y posgrado). Es significativo señalar que excepto en los Institutos Superiores de Ciencias Médicas, donde en la primera semana del curso, los alumnos de primer año reciben algunas nociones de técnicas de estudio, en los diferentes niveles educativos de nuestro país ni en la formación de profesores está contemplada la enseñanza de estrategias de aprendizaje.
4. Canfux (2000), del Centro de Estudios para el Perfeccionamiento de la Educación Superior (CEPES), de la Universidad de La Habana,  está desarrollando una experiencia de enseñanza de estrategias en posgrado, mediante educación a distancia soportada en Nuevas Tecnologías de la Información y las Comunicaciones, que está generando gran aceptación en los alumnos.
5. Alvarez (2000) y colaboradores, en la Universidad Central de Las Villas , han realizado algunas experiencias en el tema, con estudiantes universitarios.
A mi criterio, es muy necesario introducir la enseñanza de estrategias de aprendizaje en los diferentes niveles educativos y tipos de enseñanza. Es especialmente necesario en el segundo ciclo de la  Enseñanza Primaria y en la Secundaria, por cuanto se considera que es de 10-16 años la mejor edad para su aprendizaje (Nisbet y Schucksmith; 1987) aunque su consolidación y adquisición de otras se produce en años superiores. Esto supone un denodado esfuerzo  en la formación y superación profesional de profesores, lo cual requiere de modificaciones del curriculum de los Institutos Superiores Pedagógicos y de diferentes opciones de posgrado para los profesores en ejercicio y para los psicopedagogos. 
Rol del profesor

Castelló (1999) con respecto al rol del profesor plantea que puede parecer obvio que la forma de actuar del docente incide en la forma de estudiar de los alumnos; no obstante, esto ocurre aunque el profesor no brinde recomendaciones explícitas sobre cómo estudiar el contenido de la asignatura (Selmes, 1988). Se señalan como relevantes: la manera en que el profesor presenta los temas, el clima afectivo que promueve, el tipo de interrogantes y problemas que plantea, las modalidades de interacción que favorece y en especial, la forma en que evalúa el aprendizaje.

Silva (1999),  presenta algunos factores a los cuales tiene que prestar atención el profesor:

i) La forma de organización de las actividades en el contexto de la clase.

ii) Los mensajes que da antes, durante y después de la tarea y que afectan a la relevancia y valor de las metas y a la valoración del sujeto.

iii) La forma de presentar y estructurar la tarea.

iv) Las formas de pensar ante las tareas y el modelo de valores.

v) Las formas de actuar al enfrentarse con las tareas.

vi) La forma que va a adoptar la evaluación del alumnado.

Estas afirmaciones coinciden , en lo esencial, con los planteamientos de la Pedagogía Cubana (Turner,1995; Alvarez, 1998, entre otros)

 Otros autores, como Martín y Marchesi (1995), explicitan la necesidad de que el profesor intervenga en el aprendizaje de la estrategia pero también en el aprendizaje de para qué sirve y en qué situación debe utilizarse. Santos Rego (1995) destaca que el profesor precisa de conciencia clara para flexibilizar su modo de pensar y actuar  adaptándolo a las exigencias de estilo  perceptivo- cognitivo  de sus alumnos. 

El comportamiento de un buen profesor es semejante al de un guía que proporciona modelos y herramientas que orientan la actividad consciente del estudiante hacia la consecución de los objetivos de aprendizaje propuestos, moviéndose en la Zona de Desarrollo Próximo (Vigotski, 1987). En la Teoría de la formación por etapas de las acciones mentales (Galperin,1985), para que se produzca el aprendizaje, el profesor debe:

1. Ir dando Bases Orientadoras de la Acción, en un proceso que al principio es regulado por el profesor que explicita la estrategia a seguir.

2. La estrategia se comparte con el estudiante a través del diálogo y la discusión de su naturaleza, los procedimientos a seguir, las condiciones bajo las que es útil y en cuales no es eficaz.

3.  La aplicación reiterada de la estrategia en tareas con pequeñas variaciones, (cada vez con menos ayuda del profesor) y  el  análisis de errores y aciertos, contribuirán a que los estudiantes adquieran paso a paso una mayor habilidad para regular las decisiones que significan un  pleno dominio, hasta lograr su autorregulación. 

Según Castelló (1999), la investigación educativa se ha ocupado aún muy poco de las especificidades de diferentes contenidos en el aprendizaje y de la adquisición de un pensamiento estratégico, entre otros aspectos. Entendemos como pensamiento estratégico la capacidad de buscar vías para lograr el objetivo de aprendizaje, lo cual supone una determinada creencia acerca de cómo se aprende.

Ahora bien, para lograr el desarrollo de “alumnos estratégicos” se necesitan “profesores estratégicos”,  que hayan tomado conciencia de los complejos procesos cognitivos y metacognitivos que se movilizan para aprender, de ahí que se precise una seria labor de formación de los profesores en este sentido (Gargallo,1995; Monereo,1995; Moreno,1998). 

El profesor ha de reflexionar sobre cómo aprende él mismo para entender cómo aprenden sus alumnos y para enseñarles modos estratégicos de aprender,. Una experiencia de reflexión metacognitiva en profesores universitarios  fue realizada por Moreno en 1998. y se desarrollará un trabajo similar con profesores de la Enseñanza Especial, como paso previo a la propuesta de inclusión de las estrategias de aprendizaje en el curriculum de la Escuela Especial para niños con Retardo en el Desarrollo Psíquico.

CONCLUSIONES

· La enseñanza del “aprender a aprender”, conceptualizado como estrategias de aprendizaje, constituye un tema psicopedagógico de primera magnitud cuya aplicación es especialmente importante que se inicie en la  Enseñanza Primaria y se continúe en otros niveles educativos.
· Las intervenciones psicopedagógicas que se diseñen en el área de las estrategias de aprendizaje, deben considerar tres aspectos básicos:
· Su naturaleza y conceptualización

· La organización de su enseñanza

· El rol que debe desempeñar el profesor.

· La organización de la enseñanza y el rol del profesor deben ser profundizados desde la perspectiva sociohistórico-cultural, determinando las posibles vías de instauración de la enseñanza de estrategias y la  influencia de otros actores del proceso pedagógico, tales como la familia y la comunidad, que desempeñan un papel importante en el contexto de nuestro país.

· Las estrategias de aprendizaje constituyen un tema de obligada inserción en planes de estudio y programas de superación profesional y formación académica para profesores de diferentes niveles educativos.
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El objetivo de esta comunicación es presentar la conceptualización de las estrategias de aprendizaje y fundamentar su inclusión en el currículum escolar, así como presentar las líneas de trabajo de nuestro grupo de investigación  de la Universidad Ramón Llull (Barcelona) “La construcción del conocimiento en escenarios socioeducativos: concepciones, estrategias y condiciones”, dirigido por la Dra. Montserrat Castelló.

Nuestro objeto de estudio, tal y como se deduce de la denominación del Grupo de Investigación, se centra en la construcción de un tipo de conocimiento específico que algunos autores han denominado “estratégico” o “condicional” (Paris i al., 1983), que debería ser la finalidad de la enseñanza en el sistema educativo al estar íntimamente relacionado con la posibilidad de aprender a aprender y con la posibilidad de hacer un uso funcional, flexible y adecuado de  los conocimientos que el estudiante construye. 

Entendemos por construcción la actividad del sujeto que le permite reestructurar sus conocimientos, creencias, ideas previas, para elaborar nuevas maneras de entender un hecho, suceso o fenómeno (Pozo, 1989). En este proceso de construcción tienen un papel fundamental los procesos de mediación social que en un entorno o escenario sociocultural dan sentido y significado a las actividades y, por otro lado las estrategias, expectativas e intenciones del propio sujeto. 

La necesidad de ofrecer a los alumnos y alumnas una formación más flexible y polivalente hace algún tiempo que traspasó el nivel de las buenas intenciones, y en las directrices curriculares que han propuesto las distintas administraciones educativas se contempla plenamente, tanto en las orientaciones didácticas que enfatizan la importancia de enseñar a los alumnos a aprender y a pensar por si mismos, como en las distintas áreas y bloques de contenido, en forma de procedimientos de aprendizaje de distinto nivel de generalidad. Ello ha recibido un énfasis especial en los documentos que aluden a  la Enseñanza Secundaria Obligatoria, en los que se considera prioritaria la enseñanza de las " (...) habilidades y estrategias de planificación y regulación de la propia actividad de aprendizaje, es decir aquellas relacionadas con el aprender a aprender" ( B.O.E., 6-9-1991; Educación Secundaria Obligatoria), para lo cual se recomienda "(...) hacer consciente al alumno de los procesos que emplea en la elaboración de conocimientos, facilitándole por todos los medios la reflexión metacognitiva  sobre las habilidades de conocimiento, los procesos cognitivos, el control y  la  planificación de la propia actuación y la de otros, la toma de decisiones y la comprobación de resultados." (p. 99).

La reflexión metacognitiva a la que se alude en el párrafo anterior constituye sin duda uno de los tópicos que de manera más decisiva han influido en la investigación educativa de la última década  (Martí, 1995). Sin embargo la primera aparición del término en 1970, de la mano de un psicólogo del desarrollo, J.H. Flavell y sus colaboradores (1970), pasó bastante desapercibida en los medios educativos, probablemente porque sus estudios pioneros sobre el conocimiento que poseen los niños de sus mecanismos de memoria estaban alejados de las corrientes que dominaban el panorama educativo del momento. No sería hasta los años 80, con la entrada de los enfoques constructivistas en la enseñanza y el aprendizaje, cuando el estudio de este tópico incide en múltiples campos educativos (ver por ejemplo Weinert y Kluwe, 1987) y entra también en contacto con el tema de las técnicas de estudio que durante la pasada década había desencadenado una verdadera avalancha de libros de "recetas" para el estudio individual, los famosos "how  to study". La transformación que se produce es profunda y supone el origen de una nueva línea de investigación e intervención educativa que posteriormente se convertirá en los noventa en un tema psicopedagógico de primera magnitud: las estrategias de aprendizaje (Nisbet,; Beltrán, 1993). 

Entendemos que las estrategias de aprendizaje son procesos de toma de decisiones conscientes e intencionales para conseguir un objetivo en un escenario socioeducativo determinado (Castelló, 1997). 

Des de nuestra línea de trabajo cualquier intervención educativa en el ámbito de la enseñanza de las estrategias de aprendizaje debería sustentarse en su naturaleza y conceptualización, la organización de su enseñanza y el rol que deben adoptar los docentes para  lograr su  adquisición.

(A) Con respecto a la conceptualización de las estrategias de aprendizaje: En los últimos años, los resultados de la investigación han puesto de manifiesto las diferencias entre técnicas de estudio y estrategias de aprendizaje. Distintas investigaciones, y también nuestro propio trabajo al respecto (Monereo y otros, 1994 ), permiten distinguir entre el conocimiento que supone la ejecución de un método o una técnica (conocimiento procedimental) y  otro tipo de conocimiento relativo a cuando y por qué (conocimiento estratégico o condicional, originalmente definido por: Paris, Lipson y Wixson,1983), es decir relativo a las circunstancias en las que esos procedimientos resultan adecuados. Esta distinción explica la diferencia entre un uso mecánico de los procedimientos de aprendizaje y su uso estratégico, ajustado a la consecución de un determinado objetivo en el contexto de unas condiciones específicas, aspecto que ha sido destacado por un buen número de investigaciones (p.e. lectura: Bereiter y Scardamalia, (1987); escritura: Castelló (1993; 1996); toma de apuntes: Monereo et al., (1997)  Jones y Idol, 1990).

(B) Con respecto a la forma de organizar la enseñanza de las estrategias de aprendizaje:  la dicotomía enseñar contenidos o enseñar a aprender ha puesto de manifiesto en la actualidad dos enfoques, poco reconciliables: enseñar estrategias generales "libres de contenido" o enseñar estrategias específicas, adheridas a los contenidos de las distintas materias. 

Desde la primera perspectiva se considera que existen habilidades mentales generales, como el razonamiento deductivo, la retención y recuperación de datos o la comprensión, que se encuentran "flotando en la mente", (Claxton (1994), a la espera de asirse a cualquier contenido. Estas habilidades, desde esta posición, pueden pues desarrollarse con independencia del currículum, sea a través de cursillos intensivos, mediante créditos variables – modalidad de enseñanza optativa de 35 horas para el alumnado que puede ser de iniciación, refuerzo o ampliación de alguna de las áreas-  o en sesiones específicas de tutoría. Sin embargo, ya existe un considerable número de estudios que parecen desmentir esta tesis (Bransford, et al., 1990; Maclure y Davies, 1994; Monereo, 1995); las estrategias de aprendizaje que se enseñan al margen de las asignaturas difícilmente se transfieren a éstas. 

Tampoco la segunda perspectiva, cuando ha sido interpretada de manera restrictiva, ha producido los resultados deseados. La idea de que cada disciplina está formada por un corpus de conocimiento estanco, en el que habitan habilidades y estrategias específicas que, en ningún caso, son compartidas por otras disciplinas cercanas o lejanas, se ha mostrado como una vía igualmente estéril. La posibilidad de analizar el procedimiento de manera separada del contenido que representa y vehiculiza y del contexto en el que se ha aprendido, presupone la facultad de reflexionar conscientemente sobre cuándo y por qué dicho procedimiento puede transferirse a otros contenidos inscritos en otros contextos, y marca de nuevo la diferencia entre un uso mecánico y restringido de un procedimiento y su uso estratégico.

Siendo consecuentes con lo que acabamos de afirmar únicamente una enseñanza que favorezca la supervisión reflexiva, consciente, metacognitiva, de la utilización que los estudiantes hacen de sus conocimientos y, de manera especial, de sus conocimientos procedimentales, puede garantizar que lo aprendido se transfiera. Pero además esa enseñanza debería realizarse, de manera coordinada, en el seno de cada uno de los créditos y, a ser posible, como una iniciativa que surja desde el propio centro y no a partir de imposiciones o sugerencias externas. Los intentos de integración de las estrategias en los proyectos curriculares de ciclo que se originan en el propio centro educativo, que lógicamente pueden estar asesorados por un especialista, presentan ventajas evidentes con respecto a aquellas propuestas que se inician desde instancias externas al centro (Monereo, 1993; Monereo y Solé, 1996), como, por ejemplo, un mayor grado de implicación personal y de asunción de compromisos y responsabilidades, la percepción de mayor realismo y aplicabilidad de las propuestas o la generación de mayores expectativas de éxito vinculadas a un mayor control del proceso y a un sentimiento de competencia  más  acusado.

(C) Con relación al rol del profesor: puede parecer obvio que la conducta del docente influye de forma notable en la manera de estudiar de los alumnos; sin embargo ello ocurre aún cuando el profesor no ofrezca recomendaciones o consejos explícitos sobre cómo debe estudiarse su asignatura (Selmes, 1988). De entre los múltiples aspectos del comportamiento de cualquier profesor que influyen en la forma en que los estudiantes se enfrentan al aprendizaje de la materia podemos señalar como relevantes:  la manera en que el profesor presenta los temas, el clima afectivo que promueve, el tipo de interrogantes y problemas que plantea, las modalidades de interacción que favorece y, muy especialmente, la forma en que evalúa el aprendizaje.

Siguiendo la metáfora de la cesión del control (Cazden, 1991), el comportamiento de un buen profesor puede compararse al de un guía que proporciona modelos, pautas y herramientas que orientan la actividad mental de los estudiantes hacia la consecución de los objetivos de aprendizaje propuestos. En un primer momento esta guía es controlada únicamente por el profesor quien puede tratar de mostrarla haciendo explícita la toma de decisiones - la estrategia - que realiza cuando se enfrenta a una tarea o a un problema. Gradualmente esta regulación externa de la estrategia va siendo compartida con los estudiantes a través del diálogo y la negociación sobre su naturaleza, los procedimientos que integra, las condiciones bajo las que resulta de utilidad y aquellas en las que no se muestra eficaz. La reiterada aplicación de la estrategia en tareas con pequeñas variaciones, paulatinamente menos asistida, y el análisis posterior de los aciertos y errores cometidos, contribuirán a que los estudiantes adquieran poco a poco una mayor habilidad para regular las decisiones que entraña su pleno dominio. Finalmente, como colofón de este proceso, se espera que los alumnos consigan utilizar de manera autónoma la estrategia, siempre que sea apropiada (Rosenshine y  Meister, 1992; Monereo et al., 1996).

Por otra parte tal como corrobora la investigación actual (Pressley, 1990; 1992; Castelló y Monereo, 1996), los métodos de enseñanza que mejores resultados han obtenido en favorecer la construcción de conocimiento estratégico han sido los que se han basado en potenciar precisamente las habilidades metacognitivas a través del modelado, de la interrogación o del análisis y discusión de las operaciones cognitivas realizadas durante la resolución de una tarea o el aprendizaje de un contenido. 

Los principios anteriores - naturaleza y conceptualización, organización de su enseñanza y rol que deben adoptar los docentes para lograr su adquisición-  han generado diversos proyectos de investigación en nuestro grupo de trabajo. 

De hecho, la investigación psicoeducativa se ha ocupado todavía muy poco de las especificidades de los diferentes tipos de contenidos en el aprendizaje y de la adquisición de un pensamiento estratégico,  de las demandas que los diferentes contextos generan y que determinan un tipo de aprendizaje específico, más o menos  significativo, y de los contextos interactivos que en diferentes escenarios hacen posible la cesión del control por parte de los profesores cuando el objetivo es potenciar la autonomía de los estudiantes para que estos puedan regular en situaciones futuras posteriores aprendizajes.

A continuación, presentamos una breve explicación de las líneas y proyectos de investigación que se encuentran en desarrollo en nuestro grupo. Éstas se centran en diferentes escenarios educativos – secundaria, formación profesional y ámbito universitario–, para poder obtener una mayor comprensión de los factores comunes y diferenciales que explican el aprendizaje en diferentes contextos y así garantizar que los estudiantes regulen su comportamiento y aprendan a tomar decisiones ajustadas a las necesidades específicas de cada escenario. Se pretende el análisis de las representaciones mentales y su influencia en la práctica educativa con el objetivo de profundizar en el conocimiento de las estrategias de aprendizaje que se utilizan en los diferentes escenarios y diseñar propuestas de formación dirigidas a los docentes que faciliten un aprendizaje estratégico de los alumnos. Por otro lado, se están realizando dos investigaciones centradas en un procedimiento concreto de recogida y gestión de la información – la toma de apuntes-.

En el ámbito de secundaria, actualmente se están llevando a cabo tres proyectos centrados en la toma de apuntes
, en las concepciones de los profesores sobre las dificultades de aprendizaje
 y la enseñanza de estrategias de aprendizaje
. 

El primero tiene por objetivo analizar la enseñanza de la toma de apuntes y la utilización de este procedimiento para mejorar la calidad del aprendizaje. Por este motivo, a partir del análisis de diversos centros de Secundaria se pretende elaborar y evaluar una propuesta de formación de formadores desde las estrategias de aprendizaje (Castelló, 1997; Castelló i Monereo, 1997; Monereo i altres, 1997). Este trabajo se concreta en el análisis del diseño del currículum de diferentes centros de para establecer como está contemplada la toma de apuntes, y en el análisis de las concepciones y actuación de algunos profesores que se planteen la enseñanza de este procedimiento, y de la percepción que tienen sus alumnos. 

En el segundo proyecto, la atención se focaliza en uno de los aspectos más conflictivos actualmente de esta etapa educativa: la necesidad de ofrecer un enseñanza comprensiva que de respuesta a las necesidades de todos los alumnos (la Llei Orgànica d´Ordenació del Sistema Educatiu 1/1990 del 3 de octubre apuesta por un sistema único para todo el alumnado, y por tanto, por un currículum bastante abierto y flexible donde se contemplen las necesidades de todos los alumnos hasta los 16 años).

El objetivo general de este proyecto es describir y analizar las expectativas, las creencias de los profesores de enseñanza secundaria obligatoria respeto a los siguientes temas:

a) Qué significa que los alumnos aprendan a aprender.

b) La posibilidad que tienen los alumnos con más dificultades de aprender estrategias de aprendizaje.

c) Qué pueden hacer los profesores para promover este aprendizaje.

El tercer proyecto, que se realiza conjuntamente con la Universidad Autónoma de Barcelona, tiene por objetivo estudiar de qué modo se enseñan las estrategias de aprendizaje en esta etapa y cuáles son los objetivos y contenidos que se contemplan en esta enseñanza. Para ello, partimos de situaciones en las que ya se ha planteado esta necesidad y en las que por lo tanto se programan y se enseñan estrategias para aprender, si bien ello se haga desde concepciones diferentes y mediante formatos organizativos diversos (créditos variables, créditos comunes, tutoría y integradas en el currículum).

En el ámbito de la formación profesional
 estamos llevando a cabo un proyecto centrado en las representaciones mentales de profesores y alumnos respecto al mundo laboral. Uno de los aspectos innovadores en el nuevo diseño curricular de la Formación Profesional son los créditos de formación de carácter prescriptivo en centros de trabajo, y en los Programas de Garantía Social (diseñados para el alumnado que no supera la Educación Secundaria Obligatoria) las prácticas en las empresas. Estas dos modalidades tienen los mismos propósitos: favorecer la socialización y la profesionalización de un grupo de estudiantes dentro de un entorno profesional. 

Con este proyecto pretendemos analizar el grado de adecuación entre las concepciones individuales y el tipo de formación y aprovechamiento a lo largo  del proceso de formación, seguimiento y evaluación del alumnado que cursa los módulos profesionales que contempla la reforma educativa en diferentes empresas.  El trabajo, de carácter descriptivo, pretende captar los puntos de vista del alumnado, de los tutores/as de formación en centros de trabajo y de los responsables de las empresas a lo largo del desarrollo de estas prácticas. 

Finalmente, en el ámbito universitario se están llevando a cabo dos proyectos de investigación centrados en las representaciones mentales de estudiantes y profesores respecto a las tareas de seminario
, y la toma de apuntes como estrategia de aprendizaje
. 

El primero se centra en la recogida, análisis y interpretación de las diferentes representaciones que tanto profesores como alumnos tienen de los objetivos, actividades y estrategias que se desarrollan en los seminarios de psicología y psicopedagogía de la Facultad de Psicología y Ciencias de la Educación “Blanquerna”.  Los seminarios son una modalidad de formación que tienen por objetivo personalizar tanto el aprendizaje como el seguimiento y la orientación de los alumnos. Están compuestos por 12-15 estudiantes a los cuáles se les asigna un profesor-tutor que en sesiones ordinarias de grupo (4,5h semanales) y en tiempo de atención individualizada (1,5h semanales) mediatiza sus procesos formativos a lo largo de cada cuatrimestre. La composición, los objetivos y los contenidos varían cada cuatrimestre. Los resultados ponen de manifiesto que tanto para los alumnos como para los profesores las actividades, e incluso, los objetivos de los seminarios de primer ciclo son bastante más generales y menos vinculados a aspectos específicos de la profesión. Así, mientras en el primer ciclo se habla de actividades como trabajo de lecturas, prensa, búsqueda de información, dinámica de grupos, etc., en el segundo las actividades más nombradas son el uso de técnicas diagnósticas y la reflexión sobre aspectos específicos (curriculares y/o profesionales). Paralelamente, muchas de las estrategias que son nombradas por los profesores como útiles para conseguir un objetivo (por ejemplo, la lectura de un artículo científico como estrategia para profundizar en una temática concreta) son concebidas por los alumnos como actividades vacías de sentido porque desconocen el objetivo que persiguen. Por tanto, aparece la necesidad de negociar el significado de las actividades propuestas explicitando los objetivos y las estrategias que se ponen en marcha para conseguirlos.

El segundo proyecto se realiza conjuntamente con la Universidad Autónoma de Barcelona. Su objetivo general consiste en estudiar como cambia la actuación en contextos de aprendizaje en los que el objetivo es diferente y en función de que variables los estudiantes universitarios toman decisiones estratégicas.

Este proyecto será presentado más detalladamente en otra comunicación.
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ESTRATEGIAS DE ENSEÑANZA Y APRENDIZAJE

Carlos Monereo (Coordinador)

1. Las estrategias de aprendizaje: ¿Qué son? ¿Cómo se enmarcan en el currículum?

En este primer capítulo nos proponemos diferenciar, por una parte, entre las nociones de método, técnica y otros procedimientos curriculares relacionados con el concepto de estrategia de aprendizaje; por otra parte, pretendemos clarificar qué son las estrategias de aprendizaje y cuándo y cómo pueden enseñarse para completar su auténtico objetivo: ayudar al alumno a aprender de forma significativa u autónoma los diferentes contenidos curriculares.

Después de establecer cuál debería ser el lugar y la función de las estrategias en el currículum escolar, nos plantearemos algunas interrogantes que habitualmente están presentes en la práctica pedagógica cuando nos referimos a la posibilidad o la necesidad de enseñar estrategias de aprendizaje.

Este es, desde nuestro punto de vista, un capítulo introductorio que debería ayudarnos a compartir significados y establecer el marco general a partir del cual se han de llevar a cabo las sucesivas concreciones que la actuación educativa conlleva, aspecto del que nos ocuparemos en capítulos posteriores.

De las técnicas de estudio a las estrategias de aprendizaje. (¿Enseñamos técnicas o estrategias?)

Para conseguir nuestro propósito puede ser útil inicial nuestra exposición con la descripción de algunas maneras diferentes de aprender (y, evidentemente, de enseñar) basadas en un mismo contenido. Sugerimos, pues, al lector, que nos acompañe para observar la actividad desarrollada en tres aulas de diferentes centros de Primaria. Supongamos que en estas aulas (probablemente de ciclo medio) se está desarrollando una unidad didáctica relativa a la representación del entorno mediante la realización de planos.

En la primera de dichas aulas, el profesor pretende que los alumnos realicen el plano de su clase; para ello, primero les enseña cómo puede hacerse un plano parecido: el del patio de recreo. Delante de los alumnos dibuja un rectángulo (ésta es la forma del patio) y explica que utilizará unos símbolos para representar todos sus elementos. Después de situar los símbolos en su lugar sugiere a sus alumnos que ellos hagan el plano de su clase de la misma manera. Se trata –les dice- de que hagáis lo mismo que he hecho yo, pero con la clase.

Vamos a realizar el plano de nuestra clase. Recordad todo lo que acabo de hacer, y no olvidéis que ¡hay que utilizar los símbolos apropiados!. A continuación, apunta en la pizarra los símbolos que representan las ventanas, mesas, sillas armarios y demás materiales del aula, y reparte a sus alumnos unas hojas cuadriculadas en las que ellos realizan su plano.

En la segunda de las aulas, nos encontramos con una profesora que pretende que sus alumnos aprendan a realizar el plano de su clase teniendo en cuenta la necesidad de representar simbólicamente los diferentes elementos de éste y considerando las proporciones del plano. Antes de empezar sugiere a sus alumnos que hagan un listado de todos los elementos que debe contener el plano. Vamos a hacer el plano de la clase; primero anotaremos todos los elementos que debemos incluir en este plano.

Una vez completado este listado, se discute entre toda la clase cómo deben representarse estos elementos; la profesora especifica los criterios que hay que tener en cuenta: Los símbolos deben ser simples, representativos y de fácil interpretación. Durante diez o doce minutos los alumnos piensan posibles símbolos que cumplan los criterios comentados para representar los elementos que debe contener el plano. Se presentan las diferentes propuestas y, después de analizar su pertinencia con cada uno de los tres criterios que debían respetar, se escogen los símbolos que parecen más adecuados.

También hay que pensar en cómo calcular las medidas de nuestro plano, comenta a continuación la profesora. Para facilitar esta cuestión y respetar la proporción con las medidas reales, les propone entonces la posibilidad de utilizar los procedimientos diferentes:

· Podemos medir la clase y sus elementos en palmos y después, en el papel, cada palmo será un centímetro de nuestra regla; y, para asegurarse de que entienden cómo hacerlo, ella misma les pone un ejemplo de cómo utilizar este procedimiento dibujando y midiendo una ventana en la pizarra.

· Otra manera de hacerlo puede consistir en imaginar unas medidas para la clase y para los elementos que hay en ella y poner en el plano estas medidas. Y añade: ¡Pero debéis tener cuidado, no vale cualquier medida que imaginéis! Hay que tener en cuenta, por ejemplo, que una ventana de nuestra clase es más pequeña que la pizarra y que el armario debe resultar mayor que las mesas. ¿De acuerdo?

A continuación proporciona una nueva explicación del ejemplo, ilustrando cómo deben respetarse estas proporciones, y dibuja en la pizarra dos mesas: una del mismo tamaño que el armario y otra mucho más pequeña. Ahora ya podéis hacer el plano de nuestra clase, sugiere finalmente la profesora.

Para realizar su plano, los alumnos escogen el procedimiento que les parece más adecuado y utilizan los símbolos que ya se han discutido anteriormente. Cuando todos los alumnos han acabo el trabajo, se comparan los diferentes planos, analizando si uno de los dos procedimientos de medida es más adecuado que el otro y por qué. 

A continuación; exponemos el tercer caso. El profesor también quiere que sus alumnos realicen el plano de la clase, pero además pretende que analicen cuáles son las variables que hay que tener en cuenta a la hora de realizarlo y decidan, después de un espacio de reflexión, cuál es la mejor forma de realizar dicho plano y por qué. Para conseguirlo, antes de empezar la actividad, facilita a sus alumnos algunos ejemplos de planos diferentes: un plano de un comedor, a color, extraído de una revista de decoración, en el que se detallan todos los muebles y elementos decorativos; un plano de una vivienda realizado por un arquitecto, en blanco y negro, con abundantes símbolos, hecho a escala; y por último, el plano de un aula dibujado por un alumno de su misma edad, el año anterior.

Vamos a fijarnos en estos tres planos, les pide. Quiero que penséis para qué sirve cada uno de ellos, cuál es su finalidad.

Una vez acordada la finalidad, el objetivo que persigue cada uno de los diferentes planos, el profesor sugiere a sus alumnos que analicen en qué aspectos se parecen y en cuáles son diferentes. Cada aspecto comentado no sólo es anotado, sino que es analizado en relación a la finalidad del plano, tal como se aprecia en las reflexiones siguientes que el profesor introduce en la discusión.

Sí, tenéis razón. En el comedor los objetos están dibujados y no se representan con símbolos como en el plano de la vivienda. ¿Por qué os parece que es así? ¿Qué pasaría si se hubieran utilizado símbolos y además en blanco y negro? ¿Para qué sirve este plano? ¿Cuál pensáis que es su finalidad? ¿Tienen alguna relación los dibujos utilizados con esta finalidad?

Este tipo de reflexiones se hacen extensivas a aquellos aspectos que el profesor considera que sus alumnos deben aprender en el proceso de realización de un plano, como la necesidad de escoger una forma de representar los diferentes elementos, los criterios a que deben atenerse estas representaciones y la necesidad de mantener las proporciones entre las medidas del plano y las medidas reales.

Después, se sugiere a los alumnos cómo pueden tener presentes estas variables para realizar el plano de su clase correctamente.

Vamos a hacer el plano de nuestra clase para explicar después a nuestros padres dónde estamos sentados y cómo hemos organizado el aula. Lo haremos por parejas. Antes de empezar recordad que debéis ponernos de acuerdo en un conjunto de aspectos. Pensad en cuál es la finalidad del plano que vamos a hacer, para qué debe servirnos. También debéis analizar qué hay que saber y qué hay que saber hacer, si habéis entendido como medir los elementos, si sabéis como dibujarlo, si habéis hecho planos en alguna otra ocasión, etc.

Los alumnos deciden cómo realizar la tarea teniendo en cuenta las reflexiones anteriores; escriben cuál es la finalidad de su plano, los conocimientos que tienen para hacerlo, es decir, lo que creen que saben y lo que necesitan aprender para dibujarlo. Una vez todas las parejas han terminado el trabajo se intercambian sus planos y otros compañeros valoran si es claro, informativo y si consigue su objetivo.

Si nos detenemos a analizar más detalladamente estos tres ejemplos, podremos evidenciar, seguramente sin demasiada dificultad, algunas diferencias sustanciales en el tipo de aprendizaje que promueven. En la primera de nuestras aulas los alumnos aprenden a realizar el plano de su clase utilizando los mismos procedimientos que su profesor. Difícilmente podrían realizar, sin ayuda, un plano más complejo con una finalidad distinta (distribuir los muebles y las piezas de decoración en un salón); además, no han aprendido cómo y por qué utilizar unos determinados símbolos y no otros, o qué procedimientos utilizar para hacer el plano a escala, conservando las proporciones de las medidas reales. Su actividad se limita a copiar aquello que su profesor ha hecho para realizar el plano del patio de juegos. Por otra parte, conviene no olvidar que está es la tarea que el profesor les pide y es a través de este ejercicio de copia como pueden realizarla, más o menos correctamente.

Los alumnos de nuestro segundo ejemplo aprenden, en cambio, cómo algunas técnicas y procedimientos sirven para realizar un buen plano, cuál es su utilidad en dicha tarea; concretamente, la profesora pretende enseñar una manera de representar simbólicamente los elementos que debe contener el plano de la clase, así como los procedimientos diferentes para calcular sus medidas. En la tarea se aplican estos procedimientos y, además, se analiza cuál es más útil para realizar un plano más correcto.

En el tercer caso que hemos expuesto, los alumnos, además de analizar y aprender a utilizar las técnicas y procedimientos que les permiten realizar la tarea correctamente, pueden aprender también a planificar su actuación en función de algunas de las variables relevantes a la hora de realizar un plano. Así, antes de empezar, tienen en cuenta cuál es el objetivo o la finalidad del plano para luego, consecuentemente, decidir cuáles son los símbolos más adecuados. De manera similar a este análisis de la tarea que hay que realizar, también se propone a los alumnos que reflexionen sobre sus posibilidades de llevarla a cabo, recordando aquello que conocen sobre el tema o buscando la información que consideren necesaria. Por último, los alumnos también aprenden a valorar el proceso seguido y a considerar sus decisiones como hipótesis de trabajo que pueden ser sometidas a revisión a partir de la valoración que supone comparar el resultado obtenido (el plano) con los propios objetivos, y cotejarlo con los resultados a los que otros alumnos han llegado.

En los tres casos los alumnos realizan un plano; parece, pues, correcto afirmar que el producto final de su aprendizaje, entendido como resultado observable o tarea realizada, es el mismos. Pero el proceso seguido en casa caso para conseguirlo es muy distinto, y las principales diferencias estriban, en último término, en el tipo de aprendizaje promovido y en la calidad de este aprendizaje. Algunos de estos alumnos (los del segundo ejemplo) aprenden cómo utilizar algunas técnicas sencillas, pero útiles, en la realización de planos, diferenciándolas de otras menos útiles, mientras que otros (los de nuestro tercer ejemplo) aprenden, además, a planificar, controlar y valorar su actuación, intentando utilizar de forma reflexiva las técnicas y los procedimientos aprendidos. Por otra parte, a partir de este primer análisis, no es difícil aventurar cómo afrontarían, probablemente, tareas de aprendizaje similares en otras situaciones algunos alumnos pertenecientes a cada una de las tres aulas. Así, en una hipotética situación posterior, en la que nuestros profesores pidieran a sus alumnos que realizasen un mapa turístico de su ciudad o de su lugar de residencia como trabajo independiente, teniendo en cuenta lo que habían aprendido al hacer el plano de la clase, los alumnos de la primera de nuestras aulas seguramente repetirían los pasos que siguieron en la realización de dicho plano o buscarían un mapa de su ciudad en algún libro y se limitarían a copiarlo; de hecho, como ya hemos comentado, éste es el procedimiento que el profesor les sugirió y enseñó para realizar el plano de su clase. Han aprendido que para hacer esa tarea se puede copiar de alguna fuente útil y similar. Es probable que ellos no les sirva para utilizar los símbolos adecuados en un mapa turístico y que olviden, si el profesor no interviene, el objetivo de este tipo de mapas, conocimiento que les permitiría representarlos de manera más adecuada.

Algunos de los alumnos que en nuestro segundo ejemplo aprendían qué procedimientos eran adecuados para realizar un plano, muy posiblemente podrían utilizar estos procedimientos en la realización del mapa; así, es probable que recuerden que deben inventar unos símbolos para representar los elementos turísticos que quieren destacar, y que deben utilizar algún procedimiento útil y conocido para respetar las distancias reales. Puesto que su profesora les enseñó estos procedimientos y los criterios que había que tener en cuenta para utilizarlos, están en disposición de aplicar estos criterios a la hora de realizar una tarea diferente como es el mapa. Podría ser, sin embargo, que algunos de los procedimientos que conocen fuera poco útil en el caso de un mapa turístico y no fueran capaces de conseguir la finalidad que se pretende con este tipo de mapas.

Por último, aquellos alumnos que en nuestro tercer ejemplo aprendían a planificar su trabajo atendiendo a algunas de las cuestiones más importantes en la realización de la tarea, es posible que ahora, ante la perspectiva de realizar un mapa turístico, puedan analizar cuál debe ser la finalidad de este mapa y tomar sus decisiones respecto a la mejor manera de realizarlo; esto supone que, en alguna medida, estos alumnos están aprendiendo a analizar, antes de empezar una tarea, qué saben y qué desconocen de ella, cuáles son los características y su finalidad, y podrán justificar adecuadamente sus decisiones sobre los procedimientos que deben utilizar en función de las reflexiones precedentes. Evidentemente, éste es un proceso complejo, que en ningún caso puede considerarse, como ocurre en la mayoría de situaciones de enseñanza-aprendizaje, una cuestión de todo o nada; tampoco es probable que situaciones como las que hemos ejemplificados sean las responsables directas y únicas de estos aprendizajes que estamos comentando. Seguramente es más oportuno considerar que en las aulas que hemos visitado se trabaja regularmente con actividades parecidas; es decir, que en otras situaciones los profesores se plantean objetivos paralelos a los que hemos analizado, lo que va configurando una manera de enseñar de estos profesores y una manera, también, de aprender de sus alumnos (de está cuestión nos ocuparemos detalladamente en el capítulo 2). Estas diferencias en el tipo de aprendizaje que realizan los alumnos son debidas, fundamentalmente, a las intensiones que explícita o implícitamente guían la actuación del profesor en cualquier situación de enseñanza-aprendizaje. Mientras que el primero de nuestros profesores estaba preocupado únicamente por garantizar que los estudiantes realizaran el plano, la profesora de nuestro segundo ejemplo pretendía también que sus alumnos conocieran los procedimientos útiles en la realización de planos y aprendieran a utilizarlos para realizar el plano de su clase. Los objetivos del tercer profesor eran, desde luego, diferentes y bastante más ambiciosos; este profesor tenía como objetivo explícito que sus alumnos analizaran las características de la realización de cualquier plano, a partir de la tarea concreta de hacer el plano del aula, y aprendieran a tomar sus decisiones en función de dicho análisis.

De lo que acabamos de decir se desprende que los objetivos que, en definitiva, persiguen nuestros profesores son, en el primer caso, enseñar a sus alumnos a seguir las instrucciones al pie de la letra; en el segundo caso, conocer y utilizar de forma adecuada los procedimientos curriculares específicos de la tarea en cuestión; y en el tercer ejemplo, utilizar los procedimientos necesarios para resolver la tarea, reflexionando sobre qué hay que hacer, cómo hay que hacerlo y por qué, antes, durante y una vez terminado el trabajo. Los dos últimos objetivos, especialmente el tercero, comportan el que los alumnos aprendan estrategias para mejorar su aprendizaje y gestionarlo de forma autónoma y eficaz.

Para ello, se diseñaron una serie de actividades específicamente destinadas a promover dicho aprendizaje. Tales actividades suelen mover a la reflexión sobre cómo se realiza el aprendizaje y no únicamente sobre los resultados que se obtienen. (¿Por qué este problema no puede resolverse de otra forma?, O, por ejemplo, ¿Cómo os parece que podría proseguir la lectura?). Y por otra parte, inciden también en la evaluación que el profesor propone sobre el trabajo realizado (Me interesa saber cómo lo habéis hecho y por qué, o bien: Después de acabar este trabajo quiero que me digáis qué tipo de planos no podríais hacer y por qué razones).

De todas formas, no hay que olvidar que cualquier ejemplificación utilizada para analizar un aspecto concreto del proceso de enseñanza-aprendizaje debe ser tomada con prudencia, puesto que necesariamente nos obliga, por lo pronto, a dejar fuera de este análisis otras cuestiones también muy importantes de dicho proceso y que tienen un peso innegable en el tipo de aprendizaje que el alumno realiza. Cuestiones como las diferencias individuales, la interacción entre el profesor y cada uno de sus alumnos o entre los diferentes grupos de trabajo, el conocimiento y las características de los contenidos conceptuales, procedimentales o actitudinales en cada tarea concreta, o incluso los contenidos priorizados por un profesor, son absolutamente decisivas, no sólo en el tipo de aprendizaje que el alumno realiza, sino también en la actitud y la motivación de este alumnos hacia la actividad escolar.

Nosotros, sin negar ni querer minimizar la contribución de dichos aspectos, hemos centrado nuestro interés en mostrar cómo el uso reflexivo de los procedimientos que se utilizan para realizar una determinada tarea supone la utilización de estrategias de aprendizaje, mientras que la mera comprensión y utilización (o aplicación) de los procedimientos se acerca más al aprendizaje de las llamadas “técnicas de estudio”. Entendemos que está es una afirmación que puede hacerse extensiva a la mayoría de situaciones de enseñanza-aprendizaje, sean cuales sean los parámetros concretos que las definan.

Utilizar una estrategia, pues, supone algo más que el conocimiento y la utilización de técnicas o procedimientos en la resolución de una tarea determinada. En los apartados siguientes no ocuparemos de precisar a qué nos referimos cuando estamos hablando de estrategias y cómo enseñar y aprender estas estrategias. De momento, nos interesa sólo precisar que las diferencias cualitativas en los objetivos del profesor y en la manera de realizar las actividades que se observan en los tres ejemplos presentados ilustran diferencias importantes en aquello que los alumnos aprenden y en cómo lo aprenden, diferencias directamente relacionadas con la utilización de estrategias de aprendizaje por parte de los alumnos.

A menudo, sin embargo, hemos asistido a una cierta confusión sobre qué enseñamos: técnicas de estudio, procedimientos de aprendizaje, habilidades cognitivas, estrategias, etc.; y, aún hoy, no es infrecuente observar como estos términos son usados indistintamente, a pesar de responder a realidades y, sobre todo, a concepciones sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje muy distintas. En el apartado siguiente nos proponemos clarificar, en la medida de lo posible, estos conceptos.

Nociones relacionadas con el concepto de estrategia: habilidades, procedimientos, técnicas, métodos, algoritmos y heurísticos.

Una rápida ojeada a la bibliografía reciente sobre temas educativos en nuestro país basta para darse cuenta de la confusión terminológica que supone, en determinadas ocasiones, la utilización de términos distintos en calidad de sinónimos, o bien la atribución de diferentes significados a un mismo término según los autores o la perspectiva teórica adoptada. No es, pues, infrecuente encontrar trabajos de divulgación, ejemplos de programaciones e incluso investigaciones en que las nociones de técnica, procedimiento, método, estrategia o habilidad son usadas de forma confusa o, en el mejor de los casos, indiferenciada.

Para no contribuir a la confusión terminológica citada y con la intención de aclarar nuestro punto de vista alrededor de estos conceptos, vamos a intentar, aunque sea muy brevemente, analizar sus acepciones y explicar el significado que otorgamos a cada uno de ellos, significado con el que van a ser utilizados en este libro. No pretendemos, sin embargo, estudiar cada término aisladamente, sino que nos interesa dejar constancia de las relaciones que se establecen entre ellos, aspecto que puede ayudarnos a comprender la situación de las estrategias de aprendizaje en el proceso de enseñanza-aprendizaje.

Partiendo del concepto más amplio y genérico que corresponde a las habilidades, es frecuente que el término se confunda con el de “capacidades” y, por supuesto, con el de “estrategias”. En relación al primer binomio, capacidad-habilidad, hablamos de capacidades cuando nos referimos a un conjunto de disposiciones de tipo genético que, una vez desarrolladas a través de la experiencia que produce el contacto con un entorno culturalmente organizado, darán lugar a habilidades individuales. De este modo, a partir de la capacidad de ver y oír con la que nacemos, devenimos observadores más o menos hábiles, dependiendo de las posibilidades que hayamos tenido en este sentido.

Siguiendo con esta argumentación y ampliándola con respecto a la distinción entre “habilidad” y “estrategia”, nos parece oportuna la diferenciación que hace Schmeck (1988) cuando afirma que las habilidades son capacidades que pueden expresarse en conductas en cualquier momento, porque han sido desarrolladas a través de la práctica (es decir, mediante el uso de procedimientos) y que, además, pueden utilizarse o ponerse en juego, tanto consciente como inconscientemente, de forma automática. En cambio, las estrategias, como veremos más adelante, siempre se utilizan de forma consciente. 

Por lo tanto, para conseguir ser “hábil” en el desempeño de una tarea es preciso contar previamente con la capacidad potencial necesaria y con el dominio de algunos procedimientos que permitan al alumno tener éxito de forma habitual en la realización de dicha tarea. Pero esta afirmación sugiere, al menos, un nuevo interrogante: ¿Qué es un procedimiento? Si tomamos como punto de referencia las diferentes definiciones que desde la perspectiva educativa se nos ofrecen, sólo podemos definir los procedimientos como “maneras de proceder, de actuar para conseguir un fin”, y de acuerdo con el carácter general y amplio que se les atribuye, se incluyen en está categoría el resto de los términos que nos ocupan. Algunas de estas definiciones recogidas en las citas siguientes son muy reveladoras:

“Un procedimiento (llamado también a menudo regla, técnica, método, destreza o habilidad) es un conjunto de acciones ordenadas y finalizadas, es decir, dirigidas a la consecución de una meta” (Coll, 1987; pág. 89)

“(...) Se puede hablar de procedimientos más o menos generales en función del número de acciones o pasos implicados en su realización, de la estabilidad en el orden de estos pasos y del tipo de meta al que van dirigidos. En los contenidos de procedimientos se indican contenidos que también caen bajo la denominación de “destrezas”, “técnicas” o “estrategias”, ya que todos estos términos aluden a las características señaladas como definitorias en un procedimiento. Sin embargo, pueden diferenciarse en algunos casos de este apartado contenidos que se refieren a procedimientos o destrezas más generales que exigen para su aprendizaje otras técnicas más específicas relacionadas con contenidos concretos”. (MEC, 1989b. Diseño Curricular Base; pág. 43)

Precisamente este amplio nivel de generalidad de la noción que garantiza niveles de acuerdo elevados respecto a qué se entiende por procedimiento, puede convertirse en un obstáculo cuando se intenta realizar un análisis más minucioso con el objetivo de diferenciar este término de aquellos que le son cercanos (técnicas, métodos, habilidades o estrategias), esfuerzo que, como apuntan Zabala y otros (1993), nos parece absolutamente necesario, dado que nos permite avanzar en el camino de un tratamiento educativo más adecuado del conocimiento relativo a dichos contenidos, es decir, del conocimiento procedimental.

En nuestro país, los estudios sobre las diferentes posibilidades de clasificación de los procedimientos están actualmente emergiendo y el acuerdo entre los diferentes puntos de vista no es una característica aún ni evidente ni frecuente. Una de las propuestas más actuales en este sentido es la de Valls (1993), quien establece la necesidad de contar con algunos criterios para clasificar los diferentes tipos de procedimientos. Así, este autor tiene en cuenta el número de componentes que se requieren para llegar a los objetivos propuestos, el grado de libertad que queda a la hora de decidir sobre las operaciones que hay que realizar, las características de la regla que sustenta el procedimiento o el tipo de meta a que van dirigidos.

Desde nuestro punto de vista, los dos últimos criterios son, respectivamente, los más útiles para diferenciar entre los diversos tipos de procedimientos curriculares. En lo referente a la meta, podríamos distinguir entre los objetivos de aprendizaje, dentro de un área del currículum concreta (por ejemplo, en el área de lengua: saber encontrar el significado preciso de una palabra concreta en un contexto determinado), cuya consecución requeriría la utilización de procedimientos propios de cada área (en nuestro ejemplo, emplear adecuadamente el diccionario), de otros objetivos que podrían formularse desde áreas distintas (por ejemplo, observar las principales características de un fenómeno o exponer por escrito las conclusiones de un estudio) y que supondrían la aplicación de un procedimiento no adscritos a ninguna área en particular (por ejemplo, emplear formularios o pautas de registro y observación o saber confeccionar un informe o un trabajo por escrito).

Desde esta perspectiva podríamos distinguir entre un conjunto de maneras de actuar u operar sobre datos o fenómenos que se repiten en distintas áreas del diseño curricular de otras formas de actuación que están estrechamente vinculadas a una única área o disciplina curricular.

Esta distinción resulta especialmente importante porque remite a la necesidad de que el estudiante domine no sólo los procedimientos propios de cada disciplina, los procedimientos disciplinares, sino, sobre todo, procedimientos más generales, cuya adquisición y aplicación resultará beneficiosas en áreas diversas y, por consiguiente, de una enorme rentabilidad curricular. Este segundo tipo de procedimientos, como el resumen, las distintas modalidades de esquemas, el cuadro sinóptico, el subrayado, las técnicas de anotación o el mapa de conceptos, entre otros, han sido denominados procedimientos interdisciplinares o de aprendizaje, por cuanto deben enseñarse y aplicarse en diferentes disciplinas o áreas del currículum escolar.

Atender al segundo criterio al que hemos aludido, el tipo de regla que subyace en un conjunto de operaciones, supone distinguir entre dos grandes tipos de procedimientos: los procedimientos heurísticos y los algoritmos, una de las distinciones, por otra parte, más ampliamente compartida por la mayoría de autores, que nos va a permitir establecer posteriormente relaciones entre las técnicas, los métodos y las estrategias.

Así pues, llamamos a un procedimientos “algoritmo” cuando la sucesión de acciones que hay que realizar se halla completamente prefijada y su correcta ejecución lleva a una solución segura del problema o de la tarea (por ejemplo, realizar una raíz cuadrada o coser un botón). En cambio, cuando estas acciones comportan un cierto grado de variabilidad y su ejecución no garantiza la consecución de un resultado óptimo (por ejemplo, planificar una entrevista o reducir el espacio de un problema complejo a la identificación de sus principales elementos más fácilmente manipulables) hablamos de procedimientos “heurísticos”.

Uno de los ejemplos más utilizados para ilustrar estos dos tipos de procedimientos se refiere a las decisiones que se toman en una partida de ajedrez. En esta situación, utilizar un algoritmo exigiría imaginar todos los posibles movimientos que hay que realizar antes de mover ninguna pieza y explorar exhaustivamente las consecuencias de estas posibles jugadas. La dificultad es evidente, dada la lentitud de este procedimiento, que se convierte en inviable en el desarrollo usual de una partida de ajedrez. Sin embargo, como señala De Vega (1984), el jugador puede guiarse por el procedimiento heurístico de “salvar a la reina de peligro”, que reduce sensiblemente el número de movimientos analizables. El heurístico pues, guía las acciones que hay que seguir, pero no asegura la consecución del objetivo.

Las características apuntadas han llevado a algunos autores (Bransford y Stein, 1988; Pressley y otros, 1990; Valls, 1993; Zabala y otros, 1993) a relacionar las técnicas con los procedimientos algorítmicos, y las estrategias, con los procedimientos heurísticos.

Parece poco discutible que las técnicas entendidas como sucesión ordenada de acciones que se dirigen a un fin concreto, conocido y que conduce a unos resultados precisos, respondan a una caracterización algorítmica. No podemos ser tan contundentes con otra noción muy socorrida: los métodos. A pesar de que la mayoría de los dicciones y fuentes de consulta generales
 otorgan un significado equivalente a los términos “técnica” y “método”, la literatura educativa permite precisar algunos matices diferenciales. Así, se considera que un método no solo supone una sucesión de acciones ordenadas, sino que estas acciones se consideran procedimientos más o menos complejos entre los que también encontramos las ya mencionadas técnicas. Algunos ejemplos ilustran estas precisiones: Se habla de método de lectura y se considera que dicho método incluye prescripciones secuenciadas, más o menos precisas, que hacen referencia a actuaciones, procedimientos y técnicas que profesor y alumnos deben realizar; lo mismo sucede cuando nos referimos a un método de enseñanza y explicamos con detalle sus características. También suele remarcarse (Valls, 1993) la característica de que un método parte de un principio orientador racionado y que, normalmente, se fundamenta en una concepción ideológica, filosófica, psicológica, pedagógica, etc. (por ejemplo, el método Montessori).

Estos matices nos permiten considerar que un método puede incluir diferentes técnicas, y que el empleo de una técnica, aunque ésta pueda ser muy compleja, a menudo está subordinado a la elección de determinados métodos que aconsejan o no su utilización.

Retomando la distinción entre procedimientos algorítmicos y heurísticos, cabe precisar que dichos procedimientos no deberían ser considerados de forma aislada, sino constituir respectivamente, los dos extremos de un continnum en el que se sitúen los diferentes tipos de procedimientos según su proximidad o lejanía respecto a cada uno de ellos. Siguiendo con esta propuesta y de acuerdo con los argumentos que hemos expuesto anteriormente, deberíamos situar las técnicas más cerca del extremo correspondiente a los algoritmos, y los métodos en una posición intermedia, más o menos lejana de dichos algoritmos. Según el método sea más o menos prescriptivo en la secuencia de acciones que propone. En muchos casos un método educativo no suele garantizar unos resultados seguros (recuérdese el ejemplo del método de lectura), característica que se considera definitoria de un procedimiento heurístico.

Resumiendo lo expuesto hasta el momento, podríamos distinguir cuatro categorías de procedimientos: disciplinares/interdisciplinares y algorítmicos/heurísticos. Creemos que cada una de dichas categorías puede constituir el extremo de dos dimensiones complementarias cuya intersección daría lugar a un conjunto de combinaciones fecundas para la práctica educativa, si bien ni pretendemos que el intento resuelva las posibilidades de organización de los procedimientos curriculares. Desarrollando esta vía, identificaríamos procedimientos disciplinares, es decir, específicos de un área de conocimiento, cuya orientación sea más algorítmica y prescriptiva o más heurística y probabilística; del mismo modo, podríamos clasificar los procedimientos interdisciplinares según su naturaleza algorítmica o heurística. En la Figura 1 se ilustran las dos dimensiones sugeridas y el coninnum que representan.

Figura 1: Tipología de procedimientos
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¿ Y las estrategias? ¿Cómo podemos considerarlas? ¿Dónde debemos situarlas? Vamos a responder a estos interrogantes, en el apartado siguiente, de forma más detallada.

LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE COMO UNA TOMA DE DECISIONES EN CONDICIONES ESPECIFICAS

Es casi un tópico recordar que el término “estrategia” procede del ámbito militar, en el que se entendía como “el arte de proyectar y dirigir grandes movimientos militares” (Gran Enciclopedia Catalana, 1978) y, en este sentido, la actividad del estratega consistía en proyectar, ordenar y dirigir las operaciones militares de tal manera que se consiguiera la victoria. También en este entorno militar los pasos o peldaños que forman una estrategia son llamados “técnicas” o “tácticas”.

Son muchos los autores que han explicado qué es y qué supone la utilización de estrategias a partir de esta primera distinción entre una “técnica” y una “estrategia”. Las técnicas pueden ser utilizadas de forma más o menos mecánica, sin que sea necesario para su aplicación que exista un propósito de aprendizaje por parte de quien las utiliza; las estrategias, en cambio, son siempre conscientes e intencionales, dirigidas a un objetivo relacionado con el aprendizaje. Esto supone que las técnicas puedan considerarse elementos subordinados a la utilización de estrategias; también los métodos son procedimientos susceptibles de formar parte de una estrategia. Es decir, la estrategia se considera como una guía de las acciones que hay que seguir, y que, obviamente, es anterior a la elección de cualquier otro procedimiento para actuar (Nisbet y Shucksmith, 1986; Schmeck, 1988; Nisbet, 1991).

Aunque hemos intentado aclarar estos términos que a menudo se utilizan como sinónimos, no siempre es fácil, en una situación de enseñanza-aprendizaje determinada, separa de forma nítida lo que constituye el aprendizaje de una técnica o un procedimiento de lo que realmente constituye ya una estrategia de aprendizaje.

Desde nuestro punto de vista, esta diferenciación puede facilitarse si nos centramos en los objetivos de aprendizaje que se persiguen. En efecto, cuando esperamos, como profesores, que nuestros alumnos conozcan y utilicen un procedimiento para resolver una tarea concreta (realizar el plano de la clase), las actividades que podemos plantearles irán encaminadas a asegurar la correcta aplicación de ese procedimiento, repitiendo los pasos correctos de su utilización. Pero si pretendemos, además, favorecer el análisis de las ventajas de un procedimiento sobre otro en función de las características de la actividad concreta que hay que realizar, o la reflexión sobre cuándo, y por qué es útil aquella técnica o aquel método en cuestión (y para ello enseñamos a los alumnos a planificar su actuación, a controlar el proceso mientras resuelven la tarea y a valorar la manera en que esta tarea se ha llevado a cabo), el proceso se complica y entran en juego las llamadas “estrategias de aprendizaje”.

Indudablemente, esta forma de aprender, a través de la toma consciente de decisiones facilita el aprendizaje significativo (Ausubel, 1963), pues promueve que los alumnos establezcan relaciones significativas entre lo que ya saben (sus propios conocimientos) y la nueva información (los objetivos y características de la tarea que deben realizar), decidiendo de forma menos aleatoria cuáles son los procedimientos más adecuados para realizar dicha actividad. De este modo, el alumno no sólo aprende cómo utilizar determinados procedimientos, sino cuándo y por qué puede utilizarlos y en qué medida favorecen el proceso de resolución de la tarea.

De lo dicho hasta el momento, no puede deducirse que sea inútil e innecesario aprender cómo se aplican los procedimientos de cada área curricular; muy al contrario: este aprendizaje es imprescindible para poder tomar decisiones sobre cuándo y por qué se deben utilizar unos procedimientos y no otros. Sin embargo, no basta con este conocimiento sobre cómo utilizar o aplicar los diferentes procedimientos; desde una perspectiva constructivista en la que nos situamos (Coll, 1990), no nos interesa sólo transmitir la información sobre cómo hay que utilizar determinados procedimientos, sino que pretendemos también que el alumno construya su propio conocimiento sobre el adecuado uso de estos procedimientos. Esta construcción personal, que reposa en los conocimientos ya adquiridos, está muy relacionada con la reflexión activa y consciente respecto a cuándo y por qué es adecuado un procedimiento o una técnica determinada, o respecto a las exigencias que tanto el contenido como la situación de enseñanza plantean a la hora de resolver la tarea. En esta tarea tiene una actuación particular y destacada el profesor, quien, al explicitar sus objetivos, decidir qué actividades efectuar, clarificar qué, cómo y con que finalidad va a evaluar y, sobre todo, al proporcionar a sus alumnos determinados mecanismos de ayuda pedagógica, favorece o no el aprendizaje de dichas estrategias.

Entramos, así, de lleno en la consideración de una de las características esenciales de la actuación estratégica que supone la necesidad de comprender esta actuación en el marco de una situación determinada de enseñanza y aprendizaje. Desde este punto de vista, se considera que la calidad del aprendizaje no depende tanto de un supuesto coeficiente intelectual, ni del dominio de un buen conjunto de técnicas y métodos para estudiar con provecho, sino de la posibilidad de captar las exigencias de las tareas en una situación de aprendizaje determinada y controlar con los medios adecuados dicha situación. La afirmación de Nisbet y Shucksmith se orienta claramente en este sentido: 

“El factor que distingue un buen aprendizaje de otro malo o inadecuado es la capacidad de examinar las situaciones, las tareas y los problemas, y responder en consecuencia, y de esta capacidad raras veces es enseñada o alentada en la escuela” (Nisbet y Shucksmith, 1986; pág. 47)

Recordemos ahora el análisis que hacíamos en el primer apartado de este capítulo, de una situación de enseñanza-aprendizaje en la que el profesor pretendía que sus alumno relacionasen la forma de realizar diferentes tipos de planos (y después, mapas) con sus distintas finalidades informativas frente al usuario que podría utilizarlos. Vamos a abandonar momentáneamente la situación del docente para introducirnos en el proceso mental que han debido poner en marcha sus alumnos, es decir, en aquello que probablemente han pensado si en efecto querían responder a las intenciones de su profesor.

Para entender de manera correcta dicha demanda, era necesario que los alumnos conociesen previamente el significado de los distintos símbolos que aparecen en los planos o en los mapas (por ejemplo, conceptos como 10 km            : Distancia dei diez kilómetros en línea recta, hacia la derecha de la posición), los hombres de las diferentes poblaciones, los espacios de una casa o los objetos de un aula (por ejemplo, datos o hechos como: Barcelona, salón-comedor, pizarra). También necesitan conocer las relaciones existentes entre la zona representada y el espacio real (principio de proporcionalidad establecido en la escala del plano o mapa) y tener cierta experiencia relativa a los distintos usos que pueden tener la representación de un espacio topográfico (para ir a un lugar, para distribuir objetos o personas, etc.).

Todos estos conocimientos previos, definidos en la literatura especializada como declarativos (Gagné, 1985) por cuanto pueden comunicarse o declararse a través del lenguaje verbal, no serían, sin embargo, suficientes en una situación como la que nos ocupa. Los alumnos necesitaban recuperar un tipo de conocimientos ligado a la acción o ejecución: el conocimiento procedimental, del que ya hemos hablado, necesario para medir distancias, para dibujar objetos o para escribir las leyendas en un plano o en un mapa.

La existencia de estos conocimientos es condición necesaria pero no suficiente para que pueda hablarse de una actuación estratégica, es decir, una actuación en la que se emplean estrategias de aprendizaje. Unicamente podemos hablar de utilización de estrategias de aprendizaje cuando el estudiante da muestras de ajustarse continuamente a los cambios y variaciones que se van produciendo en el transcurso de la actividad, siempre con la finalidad última de alcanzar el objetivo perseguido del modo más eficaz que sea posible.

Dichos cambios o variaciones pueden tener un carácter netamente interno (ir corrigiendo los resultados intermedios obtenidos, resistirse a la disminución del interés, redefinir los objetivos originales, compensar las pérdidas de tiempo, etc.) o referirse a acontecimientos externos al alumno (limitaciones de recursos o espacio, temperatura extrema, características de los compañeros del grupo de trabajo, etc.).

En cualquier caso, el alumno introducirá las modificaciones necesarias para proseguir en la dirección deseada.

La utilización de estrategias requiere, por consiguiente, de algún sistema que controle continuamente el desarrollo de los acontecimientos y decida, cuando sea preciso, qué conocimientos declarativos o procedimentales hay que recuperar y cómo se deben coordinar para resolver cada nueva coyuntura. Este sistema de regulación, pieza angular dentro del concepto de estrategia, puede caracterizarse por los siguientes aspectos:

· Se basa en la reflexión consciente que realiza el alumno, al explicarse el significado de los problemas que van apareciendo y al tomar decisiones sobre su posible resolución, en una especie de diálogo consigo mismo. Así, el alumno que emplea una estrategia es, en todo momento, consciente de sus propósitos, y cuando se desvía de ellos, es capaz de reorientar o regular su acción. Esta regulación, por lo menos en las primeras ocasiones en que se ensaya una estrategia, requiere plantearse por qué elegir esa definición y no esa otra, o las ventajas que se derivan de emplear ese método y no ese otro.

· Supone un chequeo permanente del proceso de aprendizaje, de tal manera que este chequeo o control se produce en los distintos momentos de este proceso. Comienza con una primera fase de planificación en la que se formula qué se va a hacer en una determinada situación de aprendizaje y cómo se llevará a cabo dicha actuación durante un período temporal posterior. Una suerte de “pensamiento en tiempo futuro”, en palabras de Berlines (1990), que deberá guiar la conducta del alumno. El tiempo y esfuerzo dedicado a la planificación debería corresponderse con la complejidad de la tarea y con el grado de familiaridad que tenga el estudiante con la actividad y el contexto en que se desarrollará ésta.

Posteriormente en esta preparación preliminar, el estudiante que emplea una estrategia, inicia la realización de la tarea, controlando continuamente el curso de la acción y efectuando cambios deliberados (por ejemplo, sustitución de un concepto o de un procedimiento por otro) cuando lo considere imprescindible para garantizar la consecución de los objetivos perseguidos.

Por último, una vez que el estudiante considera que los resultados obtenidos satisfacen la demanda de la actividad o tarea, o concuerdan con sus propios objetivos, se realiza una última fase de evaluación de la propia conducta, en la que el estudiante analiza su actuación, con la finalidad de identificar las decisiones cognitivas que pueden haber sido tomadas de manera inapropiada o ineficaz, para estar en disposición de corregirlas en posteriores ocasiones.

· La aplicación consciente y eficaz de este sistema de regulación origina un tercer tipo de conocimiento, denominado condicional (Paris y otros, 1983), que resulta del análisis sobre cómo, cuándo y por qué es adecuada una estrategia determinada, y que permite relacionar situaciones de aprendizaje concretas con determinadas formas de actuación mental: “En estas condiciones, lo mejor es pensar o actuar así para lograr ese objetivo”.

En este sentido, podemos afirmar que toda actuación estratégica se efectuará en función de un conocimiento condicional que el alumno construye para la ocasión o reactualiza parcialmente si las circunstancias tienen elementos parecidos a las de otra situación en las que utilizó eficazmente una estrategia.

A partir de las consideraciones precedentes podemos definir las estrategias de aprendizaje como procesos de toma de decisiones (conscientes e intencionales) en los cuales el alumno elige y recupera, de manera coordinada, los conocimientos que necesita para cumplimentar una determinada demanda u objetivo, dependiendo de las características de la situación educativa en que se produce la acción.

Es importante darse cuenta de que estos implica considerar las características de cada situación concreta de enseñanza-aprendizaje y que es el análisis de estas situaciones particulares el que permite tomar decisiones para actuar de forma estratégica.

Consecuentemente, un estudiante emplea una estrategia de aprendizaje cuando es capaz de ajustar su comportamiento (lo que piensa y hace) a las exigencias de una actividad o tarea, encomendada por el profesor y a las circunstancias y vicisitudes en que se produce esa demanda. La extensión y  la forma como una estrategia se adapta, tanto a los propios conocimientos como a las exigencias de la tareas y al contexto en general, serán tratados en el capítulo 4. Aquí nos interesa desvelar un interrogante más general: ¿Qué determina esas exigencias a las que debe adaptarse el estudiante?

Las exigencias a la que el estudiante debe adaptarse y que marcarán el esfuerzo cognitivo que debe realizar debemos buscarlas en el objetivo educativo que tiene en mente el profesor cuando pide al estudiante que, a partir de los conocimientos que posee y en el entorno en que se encuentra (o que el profesor organiza), realice esa u otra actividad.

El hecho de que el objetivo educativo perseguido sea el punto de referencia para decidir la complejidad y profundidad con que se deben gestionar o manipular mentalmente los distintos contenidos para convertirlos en conocimiento supone que un mismo procedimiento (por ejemplo, la anotación) pueda emplearse para la simple repetición de datos (copiar literalmente los datos), como un medio de relación con otros conocimientos previos (anotar las explicaciones del profesor con las “propias palabras” o parafraseando dichas explicaciones), como un instrumento de identificación de la estructura de la información (anotar los datos disponiéndolos de forma jerárquica) o como un soporte para ser más consciente de lo que se piensa mientras se anota (ir escribiendo en otra columna el motivo por el cual una información se considera digna de ser anotada).

Cada una de las actividades alternativas que acabamos de citar supone la utilización de un procedimiento similar en su expresión formal (anotar datos), pero con una exigencia cognitiva muy distinta en cada caso. Es decir, el esfuerzo mental que cada una de estas actividades exige es muy diferente. Para definir la orientación que puede recibir un mismo procedimiento en función de la intencionalidad de cada objetivo, nos parece explicativa la expresión “uso estratégico de un procedimiento” (Monereo, 1991; 1993b); así, siguiendo con el ejemplo anterior, podemos distinguir entre utilizar el procedimiento en cuestión para replicar o copiar datos, para elaborar de forma personal una información, para identificar su estructura y emplearla para organizar nuevos datos o con el fin de ejercer un mayor control consciente sobre el propio pensamiento.

En el siguiente apartado haremos algunas sugerencias sobre la forma de integrar la enseñanza y el aprendizaje de los diferentes usos estratégicos de procedimientos que acabamos de analizar, en el seno de las propuestas curriculares relativas al grupo-clase.

COMO Y PORQUE ENSEÑAR Y APRENDER ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE EN LA EDUCACION UNIVERSITARIA

COMUNICACIÓN QUE SE PRESENTA EN LAS III JORNADAS DE INFANCIA Y APRENDIZAJE

María Luisa Pérez Cabaní

Departamento de Psicología

Universidad de Girona

INTRODUCCION

Nos atreveríamos a afirmar sin riesgo a equivocarnos que, tradicionalmente, en el contexto de las aulas universitarias, el modelo de enseñanza-aprendizaje predominante ha sido el que contempla la función del profesor como transmisor de contenidos y la de los alumnos como receptores pasivos del mismo que, además, lo han de reproducir fielmente en las situaciones de examen. Desde esta perspectiva, la importancia de los aspectos metodológicos e instruccionales, y en definitiva, la función del profesor como mediador en la construcción del conocimiento del alumno, no queda contemplada en la Educación Universitaria. Muestra de ello es que desde la Administración educativa, se contempla la formación del docente de Educación Infantil y Primaria durante tres cursos, la del docente de Educación Secundaria durante aproximadamente un curso y, hasta el momento, no se contempla la formación del docente de Educación Superior. Esta progresión es inversa cuando se trata de la formación del docente en los contenidos del área de conocimiento que imparte.

Pero también es cierto que desde hace algún tiempo están surgiendo iniciativas de diferentes tipos, en distintos lugares, que anuncian un cierto cambio en esta concepción (Ferrer, 1994). Nuestra intención, en esta comunicación, es exponer un trabajo llevado a cabo en el ámbito universitario, y más concretamente, en el marco de la asignatura “Psicología de la Educación” de los estudios de Magisterio de la Universidad de Girona.

Este trabajo se ha realizado con el objetivo de profundizar en el estudio de las estrategias de aprendizaje a través del análisis de la incidencia de la enseñanza de mapas conceptuales en la calidad del aprendizaje de estudiantes universitarios, las diferencias que se pueden producir en el uso de este procedimiento según la intervención del profesor y la valoración de la relación existente entre el proceso de aprendizaje que se ha favorecido en el aula y la calidad del aprendizaje resultante.

FUNDAMENTACION TEORICA: CONSTRUCTIVISMO Y ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Actualmente, casi todos los manuales, libros o artículos que hacen referencia a la investigación o a la intervención educativa mencionan la palabra constructivismo. Pero la actividad constructivista del alumno no tiene una única interpretación posible. Partir de múltiples teorías ha provocado que algunos autores hablan de “constructivismos” o añadan a este termino un adjetivo diferenciador: “Constructivismo endógeno, exógeno, dialéctico, liberal, cerrado, cognitivo, genético...” (Moshman, 1982; Bernad, 1993). Esta diversidad indica que aún no disponemos de una explicación global, coherente, suficientemente articulada, precisa y con un soporte empírico sólido de los múltiples y complejos aspectos implicados en el proceso educativo (Coll, 1986, 1990).

Ante esta situación, y dado que el objeto de estudio de nuestra investigación se centra en el proceso de enseñanza-aprendizaje de estrategias en el marco de la educación formal, tomamos como punto de referencia las aportaciones hechas por los investigadores respecto a la construcción del conocimiento en este ámbito, así como las aportaciones de diversos autores sobre la incidencia de las estrategias de enseñanza y aprendizaje en el proceso educativo.

En opinión de Coll (1990) la concepción constructivista del aprendizaje y de la enseñanza se origina en torno a tres ideas fundamentales. La primera se refiere al alumno como máximo, aunque no único, responsable de su propio proceso de aprendizaje. La segunda idea fundamental es que la actividad constructivista del alumno se aplica a contenidos que ya poseen un grado considerable de elaboración y que son conocimientos y formas culturales que tanto el profesor como los alumnos encuentran, en buena parte, elaborados y definidos. La tercera idea plantea la función del profesor, que no ha de limitarse a crear las condiciones óptimas para que los alumnos desarrollen una actividad mental constructivista rica y diversa; el profesor debe intentar, además, orientar y guiar esta actividad con el objetivo de que la construcción del alumno se acerque de forma progresiva a aquello que significan y presentan los contenidos como saberes culturales.

Desde esta perspectiva, el aprendizaje no consiste en una mera copia o reproducción del contenido a aprender, sino que implica atribuirle un significado. La construcción del conocirniento en el aula supone, en palabras de Shuell (1988), que el alumno seleccione y organice las informaciones que le llegan por diferentes canales, el profesor entre otros, estableciendo relaciones entre estas informaciones y dotándolas de significado. Esta actividad constructiva del estudiante permitirá, tal como señalan Gómez y Mauri (1991), que los aprendizajes realizados sean significativos y puedan utilizarse de manera efectiva.

Pero como ya hemos expuesto anteriormente, este proceso de construcción de significados, no depende exclusivamente del alumno sino también de los mecanismos de influencia educativa que ponga en marcha el profesor. La función del profesor es, pues, ayudar a establecer las conexiones que permitan acceder a conocimientos nuevos o de difícil acceso para el alumno. En la medida que la construcción de conocimiento que éste lleva a término es un proceso en el cual los avances se mezclan inevitablemente con dificultades, bloqueos o incluso a menudo retrocesos, es de suponer que la ayuda requerida en cada momento del proceso será variable en forma y cantidad. A veces, el ajuste de la ayuda pedagógica se conseguirá proporcionando al alumno una información organizada y estructurada; en otras ocasiones, ofreciendo modelos de acción a imitar, en otras, formulando indicaciones y sugerencias más o menos detalladas para abordar los trabajos, o en otros casos, permitiédole que escoja y desarrolle de forma totalmente autónoma las actividades de aprendizaje.

En un estudio realizado por Pressley, Harris y Marks (1992) sobre las características de la ayuda pedagógica, estos autores observan algunas coincidencias en los aspectos que enfatizan los profesores que parten de una concepción constructivista. Los puntos coincidentes serían: centrarse en la construcción del conocimiento del alumno en interacción con una persona más competente, manifestando los acuerdos y desacuerdos entre los participantes durante esta interacción; favorecer la interacción entre iguales a través de actividades en pequeños grupos; evaluar la competencia del alurnno para tomarla como punto de partida para la posterior intervención del profesor; animar al alumno para que aplique lo que ya conoce a nuevas tareas; efectuar modelamientos y explicaciones que lleven a los estudiantes a ser más competentes; y poner énfasis en el aprendizaje comprensivo.

Pero aún nos queda otra cuestión por clarificar: que función otorgamos a las estrategias de aprendizaje en este proceso. Dado que el término estrategia de aprendizaje ha ido evolucionando y se ha ido redefiniendo desde gue se comenzó a utilizar en el ámbito educativo durante la década de los setenta, y dada la imposibilidad de analizar en el espacio del que disponemos la evolución de este concepto, tomaremos como referencia la definición propuesta por Monereo (1992) que define las estrategias de aprendizaje como "Actos intencionales, coordinados y contextualizados, consistentes en aplicar unos métodos o procedimientos que sirven de puente entre una inforrnación y el sistema cognitivo del sujeto, con el propósito de conseguir un objetivo de aprendizaje" (pág. 71). Partiendo de esta definición, entendemos que no hay que enseñar a los estudiantes métodos o técnicas "universales” de aprendizaje, sino a ser estratégicos, es decir, a ser capaces de actuar intencionadamente para conseguir unos objetivos de aprendizaje teniendo en cuenta las características de la tarea que tienen que realizar, las exigencias del entorno en el que han de llevarla a cabo y los propios recursos para afrontarla.

Este uso estratégico o regulativo de los procedirnientos de aprendizaje incluye, como manifiestan Paris, Lipson y Wixon (1983) y Monereo, Castelló, Clariana, Palma y Pérez Cabaní (1994), un conocimiento declarativo (saber qué se conoce), un conocimiento procedimental (saber cómo se conoce), y un conocimiento condicional (saber cuando y porqué se utilizan unos procedimientos de aprendizaje y no otros). Pero este proceso no lo puede realizar el alurnno independientemente. Como señala Schmeck (1988), teniendo en cuenta la estrecha relación entre las estrategias de aprendizaje y las estrategias de enseñanza, la manera en que el profesor presente el conocimiento, la cantidad y tipo de información que ofrezca, las preguntas que formule o el método de evaluación que utilice, pueden favorecer en mayor o menor medida el desarrollo y la utilización adecuada de las estrategias de aprendizaje. Así pues, el profesor tendrá que ejercer también su función mediadora para enseñar el uso estratégico o regulativo de los procedirnientos de aprendizaje.

EL USO REGULATIVO DE LOS MAPAS CONCEPTUALES Y LA CALIDAD DEL APRENDIZAJE EN LA EDUCACIÓN UNIVERSITARIA

Tomando como referencia el marco teórico que acabamos de exponer brevemente, nuestro trabajo se centró en la enseñanza de un procedimiento de aprendizaje concreto, los mapas conceptuales, a través del contenido de la asignatura que impartimos, la Psicología de la Educación. No nos detendremos en detallar las características de este procedimiento que tiene su origen en los trabajos realizados por Novak en la Universidad de Cornell, ya que están clara y ampliarnente explicadas en diversas publicaciones de este mismo autor (Novak, 1979; Novak y Symington, 1982; Novak y Gowin, 1984), pero sí nos gustaría manifestar que la elección de este procedimiento no se debe al azar, sino a que constituye un recurso esquemático que tiene como objetivo representar las relaciones significativas entre los conceptos del contenido (externo) y del conocimiento del sujeto, que permite al profesor y a los alumnos intercambiar puntos de vista, negociar significados y compartir conocimientos, y constituye, además, un instrumento eficaz de evaluación y autoevaluación del conocimiento conceptual. Por estas razones, escogimos los mapas conceptuales como procedimiento de aprendizaje para enseñarlo​aprenderlo en situaciones interactivas en las que los estudiantes podían intercambiar, debatir y compartir sus conocimientos entre ellos y conjuntamente con el profesor.

Con el objetivo de conocer la incidencia de la utilización de mapas conceptuales en la calidad del aprendizaje de los estudiantes, y poder valorar las diferencias que se producen entre la enseñanza‑aprendizaje del procedimiento (conocimiento declarativo y procedimental) y la enseñanza‑aprendizaje de cuando y porqué utilizarlo (conocimiento condicional), planificamos un plan de forrnación diferente para los tres grupos de clase. Aunque en todos los grupos el contenido de la asignatura era el mismo, a uno de estos grupos se le enseñó a utilizar mapas conceptuales, a un segundo grupo se le enseñó el uso estratégico o regulativo de los mismos y al tercer grupo no se enseñó la utilización de mapas conceptuales. En los dos grupos en los que se introdujeron los mapas conceptuales las sesiones estaban planificadas de manera que la intervención directa del profesor iba disminuyendo progresivarnente, ofreciendo la posibilidad a los estudiantes de participar activamente y de tomar decisiones.

La función mediadora del profesor para ayudar a los alumnos a construir el conocimiento condicional del procedimiento de aprendizaje (los mapas conceptuales) y favorecer el paso del control del profesor al control del alumno en la utilización de los mismos, se concretó a través de la utilización progresiva de los siguientes métodos de enseñanza:

Explicación directa del procedimiento y su utilización, centrándola en cinco cuestiones clave: descripción de las características del procedimiento; explicación del propósito del mismo y beneficios potenciales que ofrece; descripción clara de los pasos a seguir para utilizarlo, aportando ejemplos u otras ayudas instruccionales; explicación de las situaciones o circunstancias en las que el procedimiento puede ser más útil; y exposición de los criterios que permiten decidir la adecuación o inadecuación de la utilización del procedirniento en una situación determinada. (Duffy et al, 1986, 1987; Winograd y Hare, 1988).

Modelamiento metacognitivo del uso regulativo del procedimiento. Consiste en la utilización del procedimiento por parte del profesor, expresando verbalmente los motivos que le conducen a realizar determinadas acciones cognitivas en diferentes momentos de la realización de una actividad. El comentario del profesor deberá incluir su propio proceso de reflexión, de que manera determina el procedirniento que sigue, como soluciona los posibles problemas que van surgiendo, etc. (Graves, 1983; Bereiter y Bird, 1985).

Autointerrogación metacognitiva sobre cómo, cuando y porqué utilizar este procedirniento de aprendizaje. En una primera fase, el profesor propone un modelo de interrogación que utiliza como ejemplo en diferentes ocasiones. Posteriorrnente, los estudiantes, en grupos reducidos utilizan la autointerrogación para resolver diferentes tareas, sugeridas por el profesor primero escogidas libremente después. Finalmente, se sugiere a los alumnos que utilicen autointerrogación de manera autónoma. (Cassidy y Baumann, 1986, Monereo, 1990).

Análisis y discusión metacognitiva entre los alumnos y el profesor. Este método trata de identificar y valorar los procesos de pensamiento subyacentes a un producto o respuesta final con el objetivo de que el alumno sea consciente de la eficacia de sus propios mecanismos de resolución y de los que utilizan sus compañeros, de manera que pueda, en caso necesario modificarlos. Incluye el análisis y la discusión sobre los objetivos de la tarea y la relación con los trabajos realizados previamente, los medios para conseguir los objetivos propuestos, la habilidades y la información necesaria, lo que cada alumno ha aprendido del proceso realizado, etc. (Nisbet y Shucksmith, 1986; Alverrnann, Dillon y O'Brien, 1990).

El análisis de los autoinformes realizados por los estudiantes en diferentes momentos y la valoración observada en la calidad del aprendizaje resultante de los diferentes grupos, valorada a través de la taxonomía SOLO (Structure of the Observed Learning Outcome), elaborada por Biggs y Collis (1982), nos conduce a formular las siguientes conclusiones:

1. La mejora significativa en la calidad del aprendizaje de los estudiantes del grupo al que se enseñó el uso estratégico o regulativo de los mapas conceptuales y la valoración positiva de plan de formación por parte de los estudiantes, nos reafirma en la idea de que, en el proceso de enseñanza‑aprendizaje, es tan importante en la universidad como en los niveles educativo precedentes que los profesores guiemos y facilitemos el proceso de construcción de conocimiento que realizan los estudiantes cuando establecen relaciones entre la nueva información y los conocimientos de que va disponen. Aunque como docentes de los estudios de magisterio estos principios constructivistas ya los habíamos tenido en cuenta al planificar nuestra acción docente en cursos anteriores. e incluso, enseñarlos, forma parte del contenido de la asignatura que impartimos, el trabajo realizado nos ha permitido hacernos más conscientes de la necesidad de poner en práctica en nuestras clases y nos atreveríamos a decir, en la educación universitaria en general, las ideas que se propugnan desde la perspectiva constructivista de aprendizaje y de la enseñanza.

2. Otra idea importante para nuestro trabajo es que el profesor, al planificar una unidad didáctica, debe tener en cuenta, además de los contenidos curriculares de su área de conocimiento, los procedimientos de aprendizaje que ayudarán a los estudiantes a construir su conocimiento en aquella área. Tal como se manifiesta en los estudios que analizan las características de la intervención en estrategias de aprendizaje desde esta perspectiva (Moshrnan, 1982; Dehler y Schimaker, 1988: Brow y Campione, 1990; Pressley et al., 1992), estos procedimientos, generalmente, no se aprenden de manera espontánea, sino que los profesores actúan como modelos de cómo se tienen que aprender, y las estrategias de enseñanza marcan una pauta de cómo actuar. Nuestro trabajo se ha realizado con el objetivo de aplicar estos principios, que se propugnan desde la investigación en estrategias de aprendizaje, a una situación educativa real. El plan de formación llevado a cabo en los diferentes grupos nos ha permitido observar las diferencias que produce en el aprendizaje de los estudiantes enseñar el uso de un procedimiento (los mapas conceptuales) o enseñar el uso regulativo de éste, y llegamos a la conclusión ya apuntada por Baker y Brown (1984), de que enseñar únicarnente un procedimiento de aprendizaje a menudo conduce al fracaso en el uso inteligente (nosotros diríamos regulativo) del rnismo, porque no permite al estudiante apreciar las razones por las que tal procedirniento es beneficioso , y no facilita el desarrollo de las habilidades que permitirían saber al estudiante cómo, cuando y en que situaciones utilizarlo.

3. Esta diferenciación en el uso de los procedimientos de aprendizaje que hemos tomado como núcleo de nuestro trabajo, nos ha perrnitido corroborar también que el modelo de actuación y la guía que ofrece el profesor, no se puede limitar a unos momentos determinados en los que quiera enseñar el uso regulativo de los procedimientos de aprendizaje. Dado que estos no se aprenden en el vacío, sino en estrecha relación con los contenidos curriculares de un área de conocimiento, y dentro de ésta, a través de las tareas específicas que se tienen que realizar, el profesor tendrá que ofrecer esta guía enseñando conjuntamente, y de manera interrelacionada, los contenidos de la materia y el uso regulativo de los procedimientos para aprenderla. Aunque somos conscientes de que la aportación de nuestro trabajo en este sentido, constituye únicamente un dato más a tener en cuenta que no nos permite llegar a conclusiones definitivas, también es cierto que estos datos son un soporte más en favor de esta concepción.

4. Las consideraciones anteriores reafirman nuestra opinión respecto a la responsabilidad que tenemos los que participamos en la formación inicial del profesorado, de formar a los estudiantes como aprendices y como docentes estratégicos. Si la formación en estrategias de aprendizaje se tiene que introducir desde el inicio de la escolarización, tal como defienden los estudios realizados sobre el tema (Donaldson, 1987; Pramling, 1989; Deloache y Brown, 1990, Melot, 1990), será necesario que los responsables de guiar esta formación, los maestros de educación infantil y primaria, estén suficientemente preparados para hacerlo, ya que, para enseñar a los alumnos a utilizar estratégicamente sus recursos procedimentales en situaciones de enseñanza‑aprendizaje, es necesario que previamente, el profesor sea capaz de aprender y enseñar estratégicamente los contenidos curriculares que ha de impartir.
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¿POR QUE FORMAR

PROFESORES EN

ESTRATEGIAS DE

APRENDIZAJE?

Rocío QUESADA CASTILLO* (UNAM)

Las estrategias de enseñanza son unas, y las estrategias de aprendizaje otras. Cada alumno en lo individual, tiene sus propias estrategias, adecuadas unas, ineficientes otras. Si el alumno no posee la estrategia correcta, fracasará en el aprendizaje, por más intentos que el profesor haga para que el alumno salga adelante.

Este artículo esboza una idea dirigida a la formación de profesores, y plantea el marco teórico en que se sustenta. Sugiere formar profesores en estrategias de aprendizaje que puedan desarrollar en los estudiantes las habilidades propias y necesarias para aprender a aprender.

El interés de formar a los maestros en este campo no es nuevo. Ya en los años 60 la propia UNESCO recomendaba una enseñanza que permitiera al alumno aprender a ser, aprender a hacer y aprender a aprender.

Se insiste además en las estrategias para aprender a aprender, por varias razones. La más obvia es por que aún no se introducen sistemáticamente en los programas de estudios para formar a los estudiantes y tampoco en los encaminados a formar o actualizar a los maestros en cualquiera de los niveles de nuestro sistema educativo.

Esta es la razón más evidente y la de mayor magnitud. Otras, que la apoyan, se explican a continuación y confirman la insistencia en las estrategias de aprendizaje (aprender a aprender) además de sustentar la recomendación  de que éstas se incluyan como parte de la preparación de los alumnos, por consiguiente, dentro de los programas de formación de los docentes.

¿Por qué se ha de preparar a los estudiantes para aprender a aprender (en estrategias de aprendizaje) y asimismo a los profesores para que desarrollen en ellos tales habilidades?

La investigación psicológica ha demostrado que el proceso de aprendizaje sigue ciertos caminos. Cada uno de nosotros aprende de alguna forma y esta forma de aprender se convierte en una más de nuestras características personales. Algunos repiten en voz alta el material de estudio, hasta que lo asimilan. Otros los esquematizan, o tratan mejor de comprenderlo.

En la mayor parte de los casos el individuo desarrolla tales formas de acción intuitivamente, y ello explica algunos de los resultados obtenidos en el aprendizaje, puesto que parte de los fracasos escolares se deben a que las estrategias de aprendizaje adquiridas por los estudiantes no son siempre las adecuadas, al igual que, parte del éxito alcanzado por los que logran un buen aprovechamiento escolar resulta de sus formas de aprender. En otras palabras, se puede decir que el aprendizaje tiene sus propias estrategias, y que cuando se ha desarrollado una de ellas, ésta se repite, aunque no sea correcta, por el simple hecho de desconocer otras.

Tales datos sugieren la conveniencia de enseñar a los estudiantes cómo aprender en lugar de dejar a la intuición el desarrollo de estas habilidades.

Otro argumento está dado por la evolución de la sociedad y la del propio conocimiento acumulado, que plantea nuevas necesidades y matiza en parte la definición de los propósitos educativos de nuestro tiempo.

Los objetivos de la educación, acorde a nuestras circunstancias, dejan ver que, si bien en otras épocas se apreciaba y bastaba el dominio de alguna área del conocimiento, las exigencias de la actualidad apuntan más a la formación de habilidades intelectuales que al simple aumento de la información que se domina, por muy especializada que ésta sea.

La participación, como persona o como profesional de la sociedad, ya sea de manera individual o colectiva, implica el manejo de la información, de los conceptos propios de la profesión o del área en la cual se actúa, pero sobre todo el manejo de las habilidades que permiten usar esa información para solucionar problemas, analizar, crear, cuestionar. No basta ya con poseer la información y repetirla. El desarrollo de las habilidades intelectuales se sobrepone en la actualidad al saber enciclopédico de otros tiempos.

En tales circunstancias, “los profesores deberán entender que su función no es la de simples transmisores o actualizadores de conocimientos, sino de entrenadores de habilidades intelectuales que propicien soluciones para que los alumnos sean capaces de simplificar la información de que disponen, de generar nuevas proposiciones, de aumentar su poder para manipular sus conocimientos, y que, junto con la experiencia en su propio campo profesional académico y por encima de ambos, puedan ser transmisores de una cultura intelectual en la que participen de manera consistente”.

Las estrategias de aprendizaje son basamento del desarrollo de habilidades intelectuales y de ahí su importancia en la preparación escolar y la conveniencia de que se les incluya en los planes y programas de estudios.

Una justificación más se desprende de la observación de los rasgos que caracterizan las distintas etapas del crecimiento individual, así como del análisis de la organización de nuestro sistema educativo.

Durante el crecimiento, la madurez psicológica se caracteriza, entre otras cosas, porque a persona puede ser independiente y autosuficiente, aún para su propia formación, la cual no termina al concluir los estudios escolares. En este proceso, saber cómo aprender es importante, para facilitarlo.

Por lo que respecta a la organización de nuestro sistema educativo se observa que, en el nivel básico, el proceso de enseñanza-aprendizaje descansa en la dirección y supervisión cercana del maestro, apoyada en ocasiones por los padres. El niño pasa de este nivel al de enseñanza media, con otra organización y con mayor exigencia en cuanto a un estudio independiente. Posteriormente, en el nivel superior, se deja al estudiante casi toda la responsabilidad de su propio aprendizaje. Se le exige cada vez mayor independencia pero no se le proporcionan las herramientas intelectuales para conseguirla.

Como se ve, tanto el proceso de crecimiento individual cuanto la organización de nuestro sistema educativo, apuntan a lograr cada vez mayor independencia y autosuficiencia, sin el respaldo sistematizado para obtenerlas, y dejando sólo libre juego a la intuición.

Todo lo dicho, más lo que se podría decir, demuestra que cuando el proceso de enseñanza-aprendizaje topa, entre otras cuestiones, conque los alumnos carecen de estrategias adecuadas de aprendizaje, se ve afectada la formación de éstos en la escuela y a la que logran después de haber pasado por ella.

Una investigación reciente realizada por maestros universitarios es reveladora de dicha situación y muestra que la deficiencia en estrategias de aprendizaje se observa también en el postgrado.

Al efecto, se investigó
 a los alumnos médicos residentes en el curso de “Especialización en medicina general familiar”, en lo que respecta a los resúmenes que preparan de artículos sobre la especialidad. La elaboración de resúmenes representa una actividad académica importante y frecuente en el curso. Después del análisis de los resúmenes preparados por varias generaciones de estudiantes, se pusieron en claro las enormes deficiencias que hay en esta actividad.

Aunque la primera impresión pareciera que los resultados obtenidos en la investigación no fueran pertinentes y que la elaboración de resúmenes no tiene que ver con la formación de los médicos, no es así, y ello prueba por el contrario una severa deficiencia.

Las fallas significativas en los resúmenes muestran que los médicos, alumnos de la especialidad, tienen dificultades para comprender lo que leen, para descubrir y registrar los puntos importantes de sus lecturas, para sintetizar y relacionar un punto importante con otro.

Tales deficiencias dificultan una buena formación escolar y complican aún más la que realiza el profesional de manera independiente para mantenerse actualizado.

Todo lo anterior habla de la conveniencia de preparar a los alumnos en estrategias de aprendizaje, y, como consecuencia, de la necesidad de formar a los maestros en estas técnicas.

Sin embargo, no se puede desconocer que cualquier propuesta para la formación docente debe considerar las circunstancias históricas, sociales y políticas que forman el contexto donde ésta se llevará a efecto, además del fundamento teórico que la avala, a fin de que pueda tener solidez y también alguna probabilidad de éxito. 

Enseguida se explican los conceptos teóricos que enmarcan la propuesta para formar profesores en estrategias de aprendizaje. La pertinencia histórica, social y política que atañe al caso escapa al alcance del presente artículo, y a causa de eso no se toca por ahora.

ANTECEDENTES TEORICOS

El aprendizaje es estudiado por diferentes ciencias y, dentro de cada una de ellas, a la luz de diferentes corrientes teóricas. Aquí se revisará el tema a partir de una teoría psicológica eminentemente cognoscitiva.

Este recorte teórico, necesario en cualquier análisis (dado que es imposible hablar de algún fenómeno o procesos desde todos los puntos de vista) obliga a enfatizar algunos aspectos en lugar de otros que, aunque importantes, no se explicitan, porque conducirían a una digresión que nos apartaría del punto central del enfoque escogido.

En este sentido, las variables sociales, fisiológicas y otras que se encuentran siempre en cualquier proceso de aprendizaje, no se tratarán en este caso, pues el aprendizaje se analizará desde el punto de vista psicológico, y por lo tanto como un proceso interno del individuo, inferido a partir de sus manifestaciones externas.

Desde esa perspectiva, el aprendizaje se puede definir, en sentido amplio, como la interiorización de pautas de conductas mediante la transformación de la estructura cognoscitiva
, como resultado de la interacción con el medio ambiente: En el proceso intencionado de enseñanza-aprendizaje, como el que se realiza en la escuela, será el resultado de haber participado en ese proceso.

Como lo han señalado los especialistas, en un momento dado el aprendizaje y la memoria son procesos que pudieron fundirse o conjugarse. Pertenecen a un mismo continuo.

Por supuesto que en este caso se hace referencia a la memoria como capacidad de evocación y no como de repetición mecánica, tal como es costumbre designarla: Evocación de eventos, afectos, percepciones y no sólo de conocimientos.

Lo que sabemos, lo que hemos aprendido, es aquello que podemos evocar, lo que recordamos, lo que tenemos en la memoria, pero, como ya se dijo, no entendida ésta en su función repetitiva.

Algunos autores distinguen ambos procesos otorgando, en el aprendizaje, mayor énfasis a lo que ocurre durante el proceso de enseñanza-aprendizaje (adquisición), y en la memoria, a lo que ocurre una vez que éste proceso ha concluido; es decir, cuando ya se ha aprendido (evocación)
. Es obvio que ambos son dinámicos.

Pero si decimos que algo se ha aprendido cuando está en la memoria y podemos evocarlo, y, antes hemos definido el aprendizaje como la transformación de la estructura cognoscitiva, ¿cómo se pueden ligar todos estos elementos?

En su ligazón radica el meollo de la razón por la cual los profesores deben conocer y saber desarrollar en sus alumnos estrategias de aprendizaje, y ello amerita la explicación de ambos conceptos implícitos en una teoría del aprendizaje, como los descritos bajo la línea cognoscitivista.

Este modelo teórico se basa en la concepción de tres instancias fundamentales (memoria sensorial, memoria a corto plazo y memoria a largo plazo), y dos clases de procesos (interpretativo y de control) que, en una forma muy sintética, pero didáctica, se pueden entender como sigue:

Memoria Sensorial. Es la que nos permite percibir los estímulos del ambiente: visuales, auditivos, olfativos, táctiles; etcétera. En el aprendizaje, lo primero que ponemos en juego es esta memoria sensorial o perceptual, que sólo dura unos instantes, suficientes apenas para darnos cuenta de la estimulación.

La Memoria a Corto Plazo se pone en juego si necesitamos usar la información que hemos recibido, misma que puede ser cognoscitiva, afectiva o psicomotora. Esta dura sólo el tiempo que se requiere para ser usada; pero si no se emplea, la información se queda sólo al nivel de la memoria sensorial.

El empleo típico para explicar estos conceptos es el de la llamada telefónica.

Si se ve en un anuncio un número telefónico, pueden suceder varias cosas. Si no interesa el anuncio, el número telefónico será simplemente percibido pero se olvidará de inmediato. Si el anuncio se refiere a algo que interesa, se llama por teléfono y entonces el número se recordará el tiempo necesario para marcar. Puede suceder que si el teléfono suena como ocupado y se repite la llamada, sea necesario volver a ver el número telefónico, porque ya se olvidó. La primera situación refiere un caso de memoria sensorial y la segunda uno de memoria a corto plazo.

Aunque es más prolongada que la sensorial, la memoria a corto plazo se mantiene sólo por un período breve; a menos que la información sea ejercida o procesada. Si es así, puede ocupar la memoria a largo plazo.

La Memoria a Largo Plazo incluye aquella información que es más perdurable. Todo lo que sabemos y hemos aprendido durante nuestra vida ocupa la memoria a largo plazo.

En el ejemplo de la llamada telefónica, el número formará parte de la memoria a largo plazo si es interiorizado porque corresponde a la tienda de un amigo o familiar.

Para el proceso del aprendizaje esta es la memoria pertinente, pues, como profesores, estamos interesados en que nuestros alumnos lleven a su memoria a largo plazo el contenido de nuestra enseñanza. Las memorias sensorial y a corto plazo juegan aquí un papel importante, pero sólo como fases de un proceso y no como un término.

Pero ¿qué puede hacer el maestro con estos conceptos para mejorar su enseñanza?

La respuesta a esta pregunta hace necesario profundizar un poco en la memoria a largo plazo.

Ya se dijo que todo lo que sabemos, nuestros antecedentes, se encuentran en la memoria a largo plazo.

Esta información, de toda nuestra vida, está organizada de alguna manera, pues de lo contrario no sería posible su evocación coherente, congruente y oportuna, llegándose a manifestaciones esquizofrénicas cuando priva el desorden extremo en la información de todo tipo que poseemos.

La organización de nuestra información en la memoria a largo plazo es posible gracias a la estructura cognoscitiva, ya mencionada al definir el aprendizaje.

Se ha dicho que Ausubel (1969) define la estructura cognoscitiva como “el conjunto de hechos, definiciones, proposiciones, conceptos, etc., almacenados (...) de una manera organizada, estable y clara”.

En ese orden de ideas, todo lo que se aprende queda integrado en la memoria a largo plazo, en una forma más o menos organizada dentro de la estructura cognoscitiva de cada persona.

La estructura cognoscitiva de cada uno es definitivamente individual y única, ya que las experiencias y las formas de interpretarlas e interiorizarlas tienen un carácter singular.

La estructura cognoscitiva no es estática. Cambia conforme aprendemos, ampliándose, enriqueciéndose, ajustándose, reestructurándose.

A su vez, la estructura cognoscitiva afecta lo que se va a aprender, pues facilita, dificulta o impide que el nuevo aprendizaje se integre a ella, que le sirve como base. De hecho, para que el aprendizaje se dé es menester que lo nuevo e interiorice y se relacione con la estructura cognoscitiva.

Por otra parte, es necesario aclarar que los conceptos de memoria a corto plazo, memoria a largo plazo y estructura cognoscitiva, no son entidades anatómicas o físicas, sino categorías explicativas de procesos psicológicos.

Después de explicar las instancias aludidas, quedan por mencionarse los procesos interpretativos y de control.

Posner
 describe los procesos interpretativos como aquellos que dirigen la búsqueda de la información en la estructura cognoscitiva, la usan y la organizan. Sin los procesos mediante los cuales sabemos dónde buscar en la memoria lo que queremos evocar y también son aquellos mediante los cuales sabemos dónde integrar y relacionar el nuevo aprendizaje.

Los procesos de control nos permiten percatarnos de que sabemos algo, o de que lo ignoramos. Por ejemplo: sé que conozco mi nombre y que ignoro el de mi vecino, a quien no me han presentado. También sé que conozco algo que de momento no recuerdo y que con un pequeño esfuerzo lo podré evocar. Estos procesos son indispensables en el funcionamiento de la memoria a largo plazo.

Pero la explicación de este esquema conceptual no hace explícito aún el uso que le puede dar el maestro y la utilidad que le reporta.

Si se parte del hecho de que, como profesores, nos interesa en primerísima instancia lograr el aprendizaje en nuestros alumnos, y se comparte la explicación de que el aprendizaje forma un continuo con la memoria, de manera que se acepta que lo aprendido es aquello que se interioriza y se integra a la estructura cognoscitiva en la memoria a largo plazo, se abre toda una multiplicidad de acciones posibles en la docencia; y la primera pregunta a la cual responder ahora sería: ¿Cómo hacer que la nueva información, lo que se va a aprender, se integre a la estructura cognoscitiva y alcance la memoria a largo plazo?

La respuesta es: mediante el aprendizaje significativo. Resulta más fácil que algo se incorpore a la memoria a largo plazo si tiene o se le da un significado personal, que facilite su incorporación a la estructura cognoscitiva y permita su posterior evocación.

El aprendizaje mecánico, por repetición, puede ocupar un lugar en la memoria a largo plazo, pero siempre será de poca duración a menos que se le esté reiterando permanentemente. Este aprendizaje es la contraparte del significativo.

Este, el significativo, es el aprendizaje idóneo para perdurar en la memoria a largo plazo.

¿Cómo puede el profesor hacer que sus alumnos aprendan significativamente?

Existen varias respuestas. La más interesante, que constituye la idea central de este artículo, es desarrollando en ellos estrategias de aprendizaje.

Gagné define las estrategias cognitivas de aprendizaje como las destrezas de manejo de sí mismo que el aprendiz adquiere, presumiblemente durante un período de varios años, para gobernar su propio proceso de atender, aprender y pensar. A través de la adquisición y refinamiento de tales estrategias el alumno llega a ser un aprendiz y pensador independiente.

“Esta idea plantea la existencia no solamente de un aprendizaje de contenidos sino también de procesos. Piaget afirma que el alumno no sólo aprende lo que aprende sino cómo lo aprende”.

Las estrategias de aprendizaje implican tres elementos:

a) La existencia de procesos cognitivos, los cuales son métodos, mecanismos o protocolos internos que usa una persona para percibir, asimilar, almacenar y recuperar conocimientos (derivados de su estructura cognoscitiva).

b) La destreza mental entendida como el desarrollo eficiente de esos procesos ya sea en forma intencional o no, y

c) La estrategia de aprendizaje referida al uso voluntario de una destreza mental a una tarea de aprendizaje, ya sea por acción propia, por indicación del profesor o por requerimientos del material de estudio. Por ejemplo, el uso de imágenes es un proceso cognitivo básico. En algunos alumnos que son buenos para crear y manejar las imágenes, esto es una destreza mental. Cuando estos alumnos usan las imágenes con el fin de aprender algo, las imágenes funcionan como estrategias de aprendizaje.

Las estrategias de aprendizaje, entonces, cobran un lugar importantísimo para el profesor, ya que representan un camino para que sus alumnos aprendan significativamente y alcancen la memoria a largo plazo.

Pero por si esa no fuera razón suficiente para que el tema de las estrategias de aprendizaje estuviera presente siempre en la formación de los profesores, se pueden agregar otros aspectos.

El ser buen profesor y saber enseñar no es garantía de que se alcanzará el aprendizaje. Las estrategias de enseñanza son unas, y las estrategias de aprendizaje otras. Cada alumno, en lo individual, tiene sus propias estrategias, adecuadas unas, ineficientes otras. Si el alumno no posee la estrategia correcta, fracasará en el aprendizaje, por más intentos que el profesor haga para que el alumno salga adelante.

Además, el aumento explosivo del conocimiento hace imposible para cualquier persona el saberlo todo. Pero también nuestras circunstancias recomiendan formar un individuo pensante, crítico, solucionador de problemas, más que un enciclopedista. En ello la formación de estrategias de aprendizaje se ordena como uno de los puntos centrales de la educación, donde aprender a aprender es igualmente importante que el “saber”.

Por su parte, el profesor verá enriquecida y mejorada su práctica al considerar prioritariamente el otro polo de su ejercicio, prestando atención a los propósitos de su aprendizaje y mediante un conocimiento claro de qué implica este proceso y cómo se puede facilitar y apoyar con el desarrollo de las estrategias de aprendizaje.

Así, la enseñanza se encamina a que los alumnos aprendan la asignatura, pero, además, los procesos o estrategias de su aprendizaje, de manera que este aprender a aprender los vaya formando para convertirlos en personas preparadas, críticas y productivas.

Cabe repetir que el proceso de aprendizaje se ve influido por un sinnúmero de factores de naturaleza tan diversa como grado de nutrición, nivel intelectual, nivel socioeconómico, valores y creencias, lenguaje, motivación del aprendiz y tantos otros, que algunos autores han preferido englobarlos en dos categorías: intrapersonales y situacionales.

La propuesta que se plantea no desconoce todos esos factores, aunque distingue las estrategias como vía factible para apoyar un mejor aprendizaje.

VIAS PARA FORMAR A LOS PROFESORES EN ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Después de argumentar a favor de la preparación de los docentes en estrategias de aprendizaje y de haber descrito los conceptos teóricos de ella, es decir, después de señalar el porqué y el qué de la propuesta, lo que sigue es responder al cómo.

La formación de los profesores en esta área puede tener dos modalidades:

1. Preparar maestros que se dediquen en forma exclusiva a desarrollar estrategias de aprendizaje sin un contenido específico, pues su ocupación prioritaria consistiría en crear en sus alumnos la “destreza”, tal como se le mencionó antes, aplicable a diferentes aprendizajes.

Con esta modalidad se formarían maestros para impartir cursos sobre estrategias.

2. Preparar a los maestros para que en el transcurso de la enseñanza de su asignatura enseñen también, y en forma simultánea, la estrategia de aprendizaje correspondiente.

Ambas modalidades son factibles y sus resultados similares, pues una vez adquirida la estrategia, se transfiere o extrapola a otras situaciones, aún de la vida cotidiana.

En los dos casos el contenido de la preparación sería el de las estrategias de aprendizaje. El profesor se formaría sobre cómo aprender para enseñar después a sus alumnos estas habilidades.

Esta aclaración, aunque parece referir algo obvio, ofrece una situación que para los profesores no queda clara.

Ellos están acostumbrados a recibir cursos de distinta naturaleza, pero todos orientados al polo de la enseñanza y a mejorar su papel como docentes. Su formación se centra en las estrategias de enseñanza.

En el caso de la propuesta que hacemos se actuaría en el polo de aprendizaje, para mejorar el papel de estudiante y, por consiguiente, los profesores deben fungir como alumnos que se van a formar sobre cómo estudiar y cómo aprender, durante el tiempo que dura su preparación. El contenido del curso son las estrategias de aprendizaje, al igual que un curso de historia tiene como contenido a esta disciplina.

En el CISE se han impartido algunos cursos para formar profesores dentro de la primera modalidad arriba descrita y, en general, los maestros muestran la confusión expresada.

Tal confusión sutil se entiende si se piensa que todos los programas de formación de profesores persiguen capacitar para mejorar la enseñanza, con lo cual se espera lograr una repercusión en el aprendizaje de los estudiantes; pero el área de influencia o de acción es la enseñanza.

Formar docentes para desarrollar estrategias de aprendizaje implica cambiar el área de acción hacia el aprendizaje. Se les capacitan en el proceso de aprendizaje. Las técnicas o estrategias que se desarrollan no serán de enseñanza, sino de aprendizaje.

El maestro analice el aprender a aprender a fin de transmitir posteriormente a sus estudiantes las estrategias que se ponen en juego. Esta experiencia le permite tomar mayor conciencia de que el aprendizaje puede seguir diversos caminos, de los cuales no todos conducen al éxito, y de que así como su práctica docente se puede superar, el aprendizaje puede mejorarse, si el estudiante sabe cómo hacerlo.

La formación de docentes en estrategias de aprendizaje debe vencer, de entrada, esta confusión y también superar otros obstáculos que se le presentarán.

Uno de dichos obstáculos es el prejuicio que califica las estrategias de aprendizaje como algo secundario y de poca importancia, comparadas con las asignaturas y las técnicas didácticas.

Aunque comprensible, tal prejuicio debe proscribirse, por las razones dadas anteriormente, y porque aprender a aprender forma parte del desarrollo del pensamiento estratégico, indispensable en la solución de problemas. El “saber”, sin este pensamiento estratégico, de poco ayuda.

Un obstáculo adicional lo representa la escasez de investigaciones que estudien las estrategias de aprendizaje en nuestro medio.

Se ha otorgado apoyo a los programas de formación docente para que los maestros mejoren sus estrategias de enseñanza y tengan la opción de superarse como profesores, pero hasta ahora no se ha apoyado la formación de los estudiantes, para que mejoren sus estrategias de aprendizaje y tengan la opción de superarse como alumnos.

El desarrollo de estrategias de aprendizaje debiera ser meta importante del sistema educativo, si se consideran válidos los argumentos que se expresaron, en cuyo caso, la formación de profesores necesita considerar este aspecto como elemento relevante.
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La actividad de tomar apuntes consiste en uno de los procedimientos de aprendizaje más frecuentes entre los estudiantes de nuestro entorno universitario. A pesar de ser un procedimiento interdisciplinar que, evidentemente, tiene una relación directa con el tipo de estudio que después el estudiante realizará, a menudo se utiliza de manera poco estratégica y uno tiene la sensación de que se convierte en una herramienta de repetición más que en una ayuda para establecer relaciones entre diferentes informaciones, fijar directrices de estudio o conectar con conocimientos previos, perdiendo sus potencialidades como procedimiento de aprendizaje.

Sin embargo, el conocimiento declarativo sobre un tema, o el conocimiento procedimental sobre diferentes maneras de anotar o de recordar la información parecen insuficientes para tomar apuntes de una forma apropiada.

En otras palabras, un uso competente de los procedimientos de anotación requiere que se tenga un mínimo de conocimiento de las condiciones en las cuales este uso es el indicado, conocer cuando y porque usar ese procedimiento. De acuerdo con Paris  et al. (1983), Lorch et al. (1993) este tipo de conocimiento se le ha llamado condicional o conocimiento estratégico.

En este sentido, distinguimos entre el uso del procedimiento de la toma de apuntes y su uso estratégico. Utilizar estrategias para tomar apuntes tiene que ver con seleccionar intencionalmente que información es necesaria anotar y decidir la mejor manera de hacerlo basándose en los propios objetivos de aprendizaje. Es necesario destacar que esta conceptualización implica que no se puede estudiar una actuación estratégica desvinculada de la situación de enseñanza-aprendizaje que le confiere el sentido. En otras palabras, no se puede definir una actuación como estratégica sin tener en cuenta el conjunto de condiciones que definen una situación en la que se toman decisiones para optimizar el aprendizaje (Monereo y otros, 1994).

Tomar apuntes comporta un conjunto de actividades cognitivas, que originan des de anotaciones literales hasta registros más o menos personalizados en los que la elección y organización de la información relevante son elementos claves para establecer diferencias cualitativas; las diferentes concreciones de estas actividades cognitivas, es decir, las diferentes maneras de tomar apuntes se relacionan con resultados diversos en el aprendizaje y sobretodo con metodologías de enseñanza también diversas. Parece se que el hecho de utilizar una metodología que deje tiempo a los estudiantes para pensar que quieren anotar, o introducir ciertos elementos en la exposición que inviten a la reflexión y la elaboración de las ideas, tiene que ver no sólo con las características de los apuntes que se toman  - más o menos personalizados-  sino también, en último término, con el tipo de aprendizaje que se promueve (Monereo i Pérez Cabaní, 1996).

En un trabajo anterior sobre la toma de apuntes (Monereo et al. 1997), parcialmente inspirado en la investigación de Van Meter, Yorkoi i Pressley (1994), se centraron en analizar y categorizar los apuntes de los estudiantes -atendiendo  a su estructura formal y al contenido-,  segundo en identificar como conceptualizan los estudiantes la tarea de tomar apuntes, es decir cual es el significado y el sentido que les otorgan; y por último, intentaron establecer posibles relaciones de influencia entre los diferentes elementos psicopedagógicos que pone en juego el profesor y las decisiones que toman los estudiantes a la hora de anotar la información de una determinada manera. Los resultados, además de otras importantes consideraciones, indicaban que los estudiantes tomaban apuntes de manera diferente en función del objetivo que para ellos tenia la actividad de tomar apuntes.  Así, si consideraban que tomar apuntes les tenía que servir para reproducir la clase, anotaban de forma literal todo lo que el profesor decía, mientras que si consideraban que era necesario profundizar en el contenido solo recogían aquello que les parecía clave. Para analizar en función de que variables se ponen en marcha estas estrategias de los estudiantes hemos diseñado este trabajo.

Objetivos:

Objetivo general: Estudiar como cambia la actuación en contextos de aprendizaje en los que el objetivo es diferente y en función de qué variables se toman decisiones estratégicas. Esto implica:


1. Relacionar el tipo de conocimiento de que disponen los estudiantes (declarativo, procedimental y condicional) con su actuación ante las tareas que tienen objetivos diferentes.


2. Analizar como ajustan su comportamiento en función del objetivo de anotación; identificar las características de aquellas actuaciones que puedan ser consideradas estratégicas a la hora de tomar apuntes.

Hipótesis:

1. Los estudiantes que disponen de un nivel más alto de conocimiento estratégico 

· Resolverán mejor las tareas que implican un nivel más alto de planificación de su propia actuación. 

Partimos de que el hecho de disponer de un corpus amplio y bien organizado de conocimientos declarativos sobre el tema facilita la toma de apuntes tal como se ha evidenciado en algunos trabajos anteriores (Kiewra, 1991; Monereo i Pérez, 1996). Sin embargo, pensamos que los estudiantes capaces de razonar cuando y porque toman apuntes de una determinada manera y no de otra se ajustaran mejor cuando el objetivo pedido sea complejo y poco esperable en el contexto en el hay que llevar a cabo la tarea.

· Escogerán el procedimiento para tomar apuntes más adecuado en relación con la tarea a resolver.

· Tendrán un nivel de concienciación mayor respecto a sus propios procesos cognitivos durante la toma de apuntes.

2. Algunos estudiantes podrían tener un nivel más alto de conocimiento procedimental -que saben utilizar diferentes técnicas de anotación- pero no de conocimiento condicional -pero que no las escogen en las condiciones pertinentes.
Muestra: 
101 estudiantes de Psicología

Procedimiento:

El procedimiento general fue dividido en dos fases. 

En la primera (Pre-test) todos los estudiantes respondieron a un cuestionario de 10 ítems sobre conceptos relacionados con una de sus asignaturas: Educación especial. Estos ítems pretendían identificar el conocimiento declarativo del tema.

Después los estudiantes respondieron a un segundo cuestionario con el objetivo de recoger el conocimiento que tenían sobre algunos de los procedimientos para tomar apuntes.

Finalmente, tuvieron que hacer un ejercicio donde tenían que escoger el procedimiento de tomar apuntes más adecuado para cumplir los objetivos de las diferentes actividades que se les presentaban y así poder determinar su conocimiento estratégico.

Después de esta fase pre-test, se hicieron diferentes grupos de estudiantes a partir de los diferentes niveles de conocimiento. En total siete grupos, formados desde alumnos con baja puntuación hasta alumnos con alta puntuación en los tres niveles de conocimiento.

En la segunda fase, los estudiantes tenían que tomar apuntes de una conferencia que vieron en vídeo, sobre como enseñar a los alumnos con n.e.e.

Dividimos la clase en tres equipos y cada uno de ellos con un objetivo diferente. Los objetivos implicaban diferentes niveles de dificultad y requerían ajustar la manera de tomar apuntes. Los objetivos fueron:

· Recoger las ideas principales (conoc.declarativo+procedimental)

· Hacer una crítica de las aportaciones del vídeo al tema (conoc. declarativo)

· Preparar una propuesta para la formación de profesores de educación primaria sobre el tema.

Antes de minar el vídeo, cada estudiante sabía el objetivo de la actividad que tenía que realizar. Obviamente, durante la conferencia podían tomar apuntes. Después estos apuntes serían analizados de acuerdo con la categorización establecida en un trabajo descriptivo realizado anteriormente por Monereo, C.; Castelló, M. et al. (1997). 

Del contenido de la conferencia distinguimos entre unidades de información y unidades temáticas. Cada vez que aparecía nueva información era contada como una unidad de información. Consideramos una unidad temática cuando un número de ideas o unidades  de información se referían al mismo tema o reflejaban una parte de la estructura del discurso.

Basándonos en este análisis, definimos los apuntes como exhaustivos cuando el estudiante anotó un mínimo del 65% de unidades de información, y como literales, cuando los estudiantes anotaban sin hacer casi ningún cambio de las palabras o estructura que tenía el discurso del profesor. Cuando los apuntes eran exhaustivos pero personalizados, significaba que los estudiantes habían anotado un mínimo del 65% de unidades de información y al mismo tiempo habían utilizado abreviaturas o elementos gráficos o parafraseado. Los apuntes eran incompletos cuando los estudiantes habían anotado como máximo un 65% de las unidades de información, y no habían tenido en cuenta la estructura del discurso; además algunas unidades temáticas no estaban reflejadas en sus apuntes, y eran normalmente literales o personalizados. Finalmente, consideramos los apuntes como selectivos, de forma literal o personalizada, cuando los estudiantes anotaron como máximo un 65% de las unidades de información pero mantenían más de un 65% de las unidades temáticas.

Después de que los estudiantes vieran el vídeo y terminaran la actividad que se les había asignado, escribieron un informe respecto a las decisiones mentales que habían realizado para resolver aquella tarea.

Consecuentemente, las variables independientes en nuestro estudio eran el tipo de conocimiento de los estudiantes y su manera de tomar apuntes, y las variables dependientes eran la actividad que tenían que realizar y la conciencia del proceso cognitivo de la toma de apuntes.

Resultados

1- Primero de todo, miramos la relación entre los tres tipos de conocimiento evaluados. Tal y como esperamos, había una moderada correlación entre el conocimiento procedimental y el estratégico (p= 0,542). Parece ser también que cuando nuestros estudiantes sabían y usaban más los procedimientos para tomar apuntes su conocimiento estratégico aumentaba.

	                                 C. Declarativo
        C. Procedimental         C. Estratégico

C. Declarativo
                                                             .365                             n.s

C. Prodecimental


                                                         .542

C. Estratégico




Tabla 1. Relación entre el conocimiento declarativo, procedimental y estratégico de los estudiantes (Pearson)

Además, debíamos observar la relación entre el conocimiento declarativo y el procedimental; en realidad el conocimiento declarativo previo de los estudiantes era bastante bajo, por lo tanto no podían ser considerados como expertos, incluso ni los que obtuvieron puntuaciones más altas (6 o 7 sobre 10). Esto podría explicar que el hecho de tener sólo un alto nivel de conocimiento declarativo no es suficiente para realizar la primera y menos aún la segunda tarea.

2- La primera hipótesis sobre la ventaja de los estudiantes con nivel alto de conocimiento estratégico en la tercera tarea queda confirmada.

	                                                      Objetivo 1
     Objetivo 2         Objetivo 3

C. Declarativo
                                             n.s.                             n.s.                       n.s.

C. Prodecimental

                  .532                            .397                       n.s.
                                                                

C. Estratégico                                              .397                             n.s.                       .351

C. Proce. y estrate.                                     .410                              n.s.                      .483




Tabla 2. Tipo de conocimiento de los estudiantes referente a su actuación en cada uno de los objetivos (Pearson)

Respecto a los objetivos 1 y 2, los estudiantes que mejores resultados obtuvieron fueron aquellos que tenían un nivel alto de conocimiento procedimental. Esperábamos que esto sucediera en la primera actividad porque el uso de técnicas de síntesis sería relevante para resolverla correctamente. Sin embargo esto no lo esperábamos en la segunda actividad, que consistía en ser crítico con la información, por lo tanto suponíamos que el conocimiento declarativo previo era lo más importante para resolverla. Una vez más, creemos que el nivel bajo de conocimiento declarativo mostrado por nuestros estudiantes podría explicar estos resultados, y en este caso, la habilidad de tomar apuntes habría sido decisiva. 

Finalmente, cuando nosotros unimos ambos grupos (estudiantes con niveles altos de conocimiento procedimental con los estudiantes con niveles altos de conocimiento estratégico) la puntuación en la primera actividad mantuvo un valor significativo y en la tercera actividad, la puntuación consiguió su máximo nivel. Parece evidente el poder que tiene la unión del conocimiento procedimental con el conocimiento estratégico. Estos estudiantes que no sólo sabían más procedimientos sino que también cuando y porque utilizarlos, estaban en mejores condiciones de realizar la actividad correctamente que se les había asignado.

3-Para la tercera hipótesis, no encontramos una relación significativa entre las características de los apuntes de los estudiantes y su tipo de conocimiento. Sin embargo, encontramos diferencias respecto a las actividades asignadas (Tabla 3). Esta tabla muestra que tipo de apuntes son los más útiles para resolver cada objetivo. Mientras que en la primera actividad las diferencias fueron pequeñas y los apuntes exhaustivos tuvieron una presencia relativa, en la segunda y tercera actividad los apuntes incompletos fueron los que predominaron, y los exhaustivos prácticamente desaparecieron.

	                                Objetivo1     Objetivo2     Objectivo 3          Scheffe Test        p. 

                                M      SD        M      SD       M       SD           

Exhaustivos
    4.66    2.08     6.00   0.00     0.00   0.00                                     n.s.                        

Incompletos          5.25    0.95    4.53    1.76     3.60    1.35               2-1               <.05

Selectivos             6.50    0.54    6.00    2.64     6.75   2.06                                     n.s.




Tabla 3. Diferencias entre tipos de apuntes y realización de los objetivos (Oneway/Scheffe Test)

La mayoría de estudiantes entendieron que no tenían que tomar los apuntes de forma exhaustiva para poder realizar la primera y segunda actividad, pero en la mayoría de casos la selección de información que estos hicieron fue completamente la inapropiada. La dificultad para seleccionar la información apropiada sería explicada por la insuficiencia de conocimiento declarativo, pero nosotros pensamos que el hecho de que estos estudiantes sólo tomen apuntes para pasar los exámenes y no para resolver tareas complejas como la tercera actividad, podría explicar estos resultados.

Nos parece interesante señalar que todos los estudiantes que mejor puntuaron en ambas tareas, tomaron los apuntes de forma selectiva.

4-Respecto a la tercera hipótesis, encontramos diferencias significativas entre el tipo de conocimiento de los estudiantes y su proceso de concienciación  (Tabla 4). Como se muestra en la tabla, el 65% de estudiantes que demostraron ser conscientes de su proceso cognitivo mientras tomaban apuntes, tuvieron un nivel más alto de conocimiento estratégico, frente al 15% que no tuvieron este nivel alto o el 20% que tuvieron un nivel bajo en todos los tipos de conocimiento.

	                                              No conciencia                  Conciencia                      p. 

M          SD                      M           SD

C. Declarativo
                    5.64      1.51                  6.65         1.69                 n.s.                        

C. Procedimental                  9.01      4.08 
      11.55        3.84                 n.s.

C. Estratégico                       3.94     2.30                   4.90         1.51               <.05 




Tabla 4. Diferencias entre tipos de conocimiento y conciencia del proceso de la toma de apuntes. (T-Test)

Discusión

Basándonos en los resultados presentados, aunque algunos no han sido todavía analizados, nos gustaría  puntualizar algunos de los aspectos que nos parecen interesantes como primeras conclusiones:

1. Aunque hay una clara relación entre el conocimiento procedimental y estratégico, hay estudiantes que tienen un conocimiento procedimental pero no estratégico; es decir, hay estudiantes que saben como usar algunas técnicas para tomar apuntes pero no saben escoger la más adecuada para cada condición.

2. En todo contexto de aprendizaje, la principal condición es el objetivo de la actividad el que requiere de un tipo de conocimiento; especialmente, las tareas complejas o que requieran de un alto nivel de planificación y regulación  necesitan de un conocimiento estratégico. Consecuentemente, creemos que es importante y necesario identificar que tareas  deben ser diseñadas en el currículum de cada asignatura para ayudar a los estudiantes a darse cuenta de cuales son las condiciones relevantes en cada dominio específico.

3. Las estrategias son especialmente útiles cuando el estudiante no sabe que hacer. Esto significa que cuando el conocimiento declarativo es bajo, el conocimiento procedimental y estratégico se convierten en esenciales para resolver la tarea.  Sin embargo, sólo algunos estudiantes ‘novatos’ parecen tener suficiente conocimiento estratégico para resolver tareas complejas correctamente.
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PROCESOS METACOGNITIVOS EN LOS APRENDIZAJES MATEMATICOS
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RESUMEN

En el estudio del aprendizaje se ha mantenido durante décadas el enfoque conductista, el cual prestaba una atención preponderante a las conductas manifiestas del sujeto que aprende.   Este enfoque es el que ha predominado en el sistema Educativo Latinoamericano.  Hoy día, el aprendizaje se está repensando y definiendo como cambios relativamente estables en la conducta del sujeto  como resultado de la experiencia, y el objetivo consiste en establecer asociaciones entre estímulos y respuestas mediante la práctica.

El enfoque cognitivo, por el contrario, pone énfasis en los procesos internos del sujeto que aprende, destacando el papel activo – participativo y responsable del mismo en su propio proceso de aprendizaje.  La perspectiva cognitiva estudia las operaciones, procesos o estrategias que realiza el sujeto cuando aprende, es decir, cuando adquiere, organiza, elabora y recupera conocimientos.

Se visualizan las diferencias que muestran los sujetos expertos  en relación con aquellos mas lentos, a fin de poder diseñar procedimientos para mejorar los aprendizajes de estos últimos. Es un deber enseñar al alumnado que presenta deficiencias y dificultades en el aprendizaje.  Si tenemos procedimientos o estrategias para superarlas sería inadmisible no hacerlo.

Existe una diferencia entre tener cierta información en la propia cabeza y ser capaz de tener acceso a ella cuando hace falta; entre tener una habilidad y saber como aplicarla; entre mejorar el propio desempeño en una tarea determinada y darse cuenta que uno lo ha conseguido.  Es en parte el reconocimiento de esas diferencias lo que nos lleva a la idea de la metacognición o, más específicamente, de un conocimiento, unas experiencias y unas habilidades metacognitivas.

Esto me ha llevado a plantear esta ponencia en términos de resolver algunas cuestiones que nos hacemos sobre el conocimiento metacognitivo - entendido como el conocimiento sobre el conocimiento y el saber - incluyendo el conocimiento de las capacidades y limitaciones de los procesos del pensamiento humano. Para ello se analiza los métodos de enseñanza y diferencias individuales, las estrategias para enseñar a pensar, para aprender a aprender, considerando las variables personales, de tarea y de estrategia metacognitiva.

I. Métodos de enseñanza y diferencias individuales
La gran pregunta es ¿qué conocimientos queremos enseñar o  queremos que aprendan nuestros alumnos?.  La respuesta es aparentemente  sencilla; me podrán decir Uds., viene establecida en el currículum académico y tendrán razón, pero quiero recordar que los contenidos curriculares son el fruto de los objetivos instruccionales o educativos que nos planteamos.  Tal como señala Castelló (1995), esto es muy relevante, los planteamientos instruccionales han estado y están muy ligados e incluso influidos directamente por las teorías de inteligencia vigentes en cada momento. Si analizamos cronológicamente las conceptualizaciones distintas de inteligencia, podríamos denominarlas de la siguiente manera:

1. Teorías monolíticas de la inteligencia:  Instrucción centrada en la capacidad del alumno para el aprendizaje.

Esta visión produce interacciones instruccionales fundamentalmente rígidas orientadas a propiciar oportunidades, más que a ajustar contenidos y recursos docentes a fin de optimizar las posibilidades de asimilación de los alumnos.  El binomio enseñanza – aprendizaje se desequilibra claramente hacia el lado del segundo concepto:  el aprendizaje es el proceso central, alrededor del cual giran, con papeles no tan importantes, el resto de las variables instruccionales.  El alumno es el principal elemento activo, dependiendo de las cualidades y del rendimiento obtenido por éste.

2.
Teorías factoriales de inteligencia:
Individualización instruccional.  

En estas teorías, incluye tanto los modelos netamente factoriales de Thurstone, Vernon y Guilford como el operacional de Piaget o el mediacional de Vigotsky.

El modelo de la instrucción individualizada contempla algunos cambios fundamentales respecto al modelo clásico de instrucción, destacándose:

a) Aunque el alumno sigue siendo el elemento central del proceso instruccional, se asume una mayor variabilidad del mismo: mientras el modelo clásico solamente contemplaba las diferencias de capacidad y de dedicación, el modelo individualizado incluye las diferencias cuantitativas y cualitativas;

b) La acción instruccional deja de ser entendida como la facilitación de oportunidades de aprendizaje para pasar a ser un proceso más activo de ajuste de los recursos didácticos y curriculares a la configuración de cada sujeto;

c) La función del profesor no es la de transmitir informaciones sino que actúa como elemento de ajuste de los contenidos y la forma de presentarlos y trabajarlos, según las características de cada alumno o alumna;

d) El currículum deja de ser común a todos los alumnos, al menos en su totalidad.  Pueden realizarse adaptaciones de contenidos o incluso, seleccionar objetivos en función de los recursos del alumno y de los aprendizajes anteriores  que haya consolidado.  Es importante establecer que estos contenidos dejan de tener interés per se y lo adquieren en función de que sean significativos y adquiribles por el alumno o alumna.

3.
Teorías del procesamiento de información, énfasis en la metacognición: 
Instrucción de habilidades de pensamiento.




La influencia de la metacognición y el pensamiento estratégico sobre la instrucción se está aún implementando, pero representa un cambio fundamental:  la instrucción de destreza – de pensamiento – en sustitución o complemento de los contenidos convencionales.

A pesar de la tendencia actual, finales de 1994, a considerar los aspectos  ligados a la mediación social y la interacción, no parece que representen un cambio fundamental de dirección sino la incorporación de una nueva variable explicativa de los procesos instruccionales.  Conocer la mecánica mental sigue siendo un poderoso recurso y punto de vista de referencia imprescindible para la descripción, predicción y control de las situaciones instruccionales.

II. Estrategias para enseñar a pensar

El proceso de aprender a aprender presenta algunas dimensiones importantes que tienen que ver con la “cognición” y la “metacognición”.  El término “cognición” es genérico y se refiere a procesos cognitivos específicos como atención, percepción, memoria, pensamiento y razonamiento.  En cambio, el término “metacognición” hace referencia al conocimiento y control de los procesos cognitivos.  El entrenamiento cognitivo pretende desarrollar en el alumnado capacidades, procedimientos o estrategias que le permitan adquirir, elaborar y recuperar información o conocimiento.  El entrenamiento metacognitivo, en cambio, tiene como objetivo desarrollar en el alumnado el conocimiento sistemático y deliberado de aquellas estrategias cognitivas necesarias para el aprendizaje eficaz, así como la regulación y control de tales estrategias.

Un sujeto consciente de sus propios procesos cognitivos es un sujeto más activo, responsable y eficaz frente a los aprendizajes, en definitiva, más capaz de aprender a aprender.

Se pueden diferenciar en el aprender a aprender tres tipos diferentes de estrategias, representadas por el esquema siguiente.



Adaptación:  Silva, C. 1998.

1.
Estrategias cognitivas.

Una estrategia es un plan de acción para lograr un objetivo determinado.  Las estrategias cognitivas constituyen métodos o procedimientos mentales para adquirir, elaborar, organizar y utilizar información que hacen posible enfrentarse a las exigencias del medio, resolver problemas y tomar decisiones adecuadas. 

Hasta hoy, se han propuesto diferentes denominaciones y clasificaciones de las estrategias cognitivas, pero seguiremos la del esquema anterior.

a) Estrategias cognitivas de elaboración:
Sin duda, la elaboración es un proceso más complejo y profundo que la simple recepción o repetición.  La elaboración supone relacionar, integrar las informaciones nuevas con los conocimientos más relevantes o significativos.  Lo importante es hacer uso de diversas estrategias de tal manera que permitan  codificar, asimilar y retener la nueva información para recuperarla y utilizarla con posterioridad mediante las estrategias de elaboración el profesorado y el alumnado se implican más activamente en el aprendizaje.  Estas estrategias incluyen la elaboración mediante imágenes y la elaboración verbal.

En el caso de un contenido geométrico, se puede utilizar imágenes y conceptos.



b)
Estrategias cognitivas de organización.  Son los procedimientos utilizados para transformar y reconstruir la información, dándole una estructura distinta a fin de comprenderla y recordarla mejor.
Esta estrategia implica un sujeto (alumno, alumna) más consciente, activo y responsable en sus aprendizajes.  Incluyen estrategias de agrupamiento (por ejemplo, ordenar o clasificar en categorías según características compartidas) y de esquematización.

c) Estrategias cognitivas de recuperación.  Los procesos de recuperación están en estrecha dependencia de los procesos hábidos en la elaboración y organización de tal manera que si hacemos imágenes, dibujos, gráficos, analogías, categorías y esquemas, facilitamos también los procesos de recuperación.

2.
Estrategias motivacionales 
En el aprendizaje, además de los factores y estrategias cognitivas que ya mencionamos, están siempre presentes los factores motivacionales, que resultan tan importantes como los cognitivos para lograr buenos resultados.  Ciertamente, sobre todo en matemática, el alumnado fracasa en las tareas académicas, no tanto por carecer de estrategias cognitivas, como por un déficit en estrategias motivacionales que les permitan desarrollar y mantener  un estado motivacional y un ambiente de aprendizaje adecuado.

El autor presenta algunos factores a los cuales tiene que prestar atención el profesor:

vii) La forma de organización de las actividades en el contexto de la clase.

viii) Los mensajes que da antes, durante y después de la tarea y que afectan a la relevancia y valor de las metas y a la valoración del sujeto.

ix) La forma de presentar y estructurar la tarea.

x) Las formas de pensar ante las tareas y el modelo de valores.

xi) Las formas de actuar al enfrentarse con las tareas.

xii) La forma que va a adoptar la evaluación del alumnado.

3.
Estrategias metacognitivas 
Es de vital importancia y punto clave del aprender a aprender radica en ofrecer al sujeto herramientas que le ayuden a tomar conciencia de su proceso de aprendizaje y que sea la persona misma quien lo supervise y controle.  En psicología del aprendizaje es muy frecuente hablar de favorecer el conocimiento metacognitivo del sujeto.  Al hablar de estrategias de enseñar a pensar nos referimos a este conocimiento metacognitivo.

Precisando, la metacognición hace referencia a los procesos de pensamiento humano en general, pero particularmente al conocimiento que la persona tiene acerca de su propio sistema cognitivo – llámanse contenidos, procesos, capacidades o limitaciones – y, por otra parte, “a los efectos reguladores que tal conocimiento puede ejercer en su actividad”  (Weinert y Kluwe, 1987).

Considerando lo propuesto por Flawell (1981, 1985) y por el autor, este conocimiento metacognitivo estaría formado por tres variables importantes o bien las variables que intervienen en el conocimiento metacognitivo:


3.1
VARIABLES PERSONALES 
Los conocimientos metacognitivos relativos a las variables personales son los conocimientos que un educando tiene sobre sus propios conocimientos.  Por ejemplo, “memorizo bien los números, lo contrario de lo que me ocurre con la orientación espacial”.  Otro ejemplo podría darse en referencia a otras personas del entorno, al compararlos entre sí o con uno mismo, “mi hermano tiene una memoria visual mejor que mi padre”.

2.2 VARIABLES DE TAREA  

Los conocimientos metacognitivos referidos a las variables de tarea son conocimientos sobre las características de las tareas o trabajos individuales, que permiten planificar las distintas instancias o necesidades cognitivas y así  distribuir eficazmente  los recursos disponibles.  Por ejemplo, la resolución de problemas matemáticos sobre una temática difícil y de la que se tiene poca información exige más tiempo y esfuerzo que la resolución de un problema más fácil y común, lo cual será analizado al final de esta monografía.

2.3 VARIABLES DE ESTRATEGIA 
Los conocimientos metacognitivos referidos a las variables de estrategia son los conocimientos que permiten planificar y supervisar las estrategias cognitivas.  Por ejemplo, la lectura de un documento.

En síntesis podemos establecer que las investigaciones sobre metacognición pretenden que las personas conozcan mejor o sean conscientes de sus capacidades y limitaciones, para usar diferentes estrategias en la realización de las diferentes tareas.

Profundizando el conocimiento metacognitivo, se puede afirmar que el disponer de conocimiento apropiado acerca de un determinado ámbito, no garantiza su aplicación competente en ese  campo. Tal como lo plantea Beltrán y otros, 1987, además del conocimiento específico se requiere conocer cómo y cuándo aplicarlo en contextos concretos.  En el esquema siguiente podemos distinguir dos grandes componentes en la metacognición:

· Conocimiento del conocer y

· Control del conocimiento.


A.
 CONOCIMIENTO DEL CONOCER

· Del    que?


Variables
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(  personales
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(  de tarea

· Del    dónde?

( de estrategia

B.
CONTROL DEL CONOCIMIENTO
· Planificación del conocimiento
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(   de estrategia

· Comprobación

Por lo tanto, la capacidad de ser consciente, reflexionando, supervisando y evaluando sus propios procesos cognitivos conlleva a tener posibilidades ciertas para la efectividad de los aprendizajes.

Un tema de gran preocupación para nuestros países es el de la calidad y equidad de la educación.  Los análisis al respecto han enfocado tanto los insumos como los procesos y los resultados (Chadwick y Thorne, 1998).

La ausencia de capacidades de pensamiento y de acción creativa autónoma y la necesidad de aprender a aprender.  En matemáticas los resultados están por debajo del 40% en razonamiento lógico e interpretación simbólica  e inferiores a un 30% en razonamiento analítico y de evaluación.  Sabemos que el currículo de las educaciones básica, primaria es excesivamente memorista y enciclopédica, que la metodología pedagógica es espantosamente anticuada y solo con la preocupación de “pasar la materia”, no habiendo preocupación de las variables intervinientes en el conocimiento metacognitivo descrito anteriormente.

Las estrategias no operan en el vacío, pueden y deben ser objeto de enseñanza y aprendizaje en un contexto instruccional.  Lo importante es que se pueden y deben enseñar estrategias efectivas para que el educando pueda alcanzar las metas que se propone en su proceso educativo, teniendo en cuenta que las estrategias de enseñar a pensar no se aprenden súbita y definitivamente, sino que exigen tiempo y una metodología apropiada.

Una presentación interesante la realiza el Dr. Francisco Martín Del Buey y otros, al plantear que las estrategias metacognitivas pretenden mejorar el funcionamiento de los procesos metacognitivos generales de autoconocimiento y  autocontrol del sujeto en las tareas de aprendizaje.

Las estrategias metacognitivas generales se refieren a las variables de los procesos mencionados tales como: las estrategias de conocimiento del sujeto, de la tarea y de la propia estrategia; como también las estrategias de control referidas a la planificación, supervisión y evaluación de los procesos cognitivos presentes en los aprendizajes.


Me parece de suma importancia la variable tiempo en esta estrategia, ya que indistintamente participan, fundamentalmente por el tiempo de reacción a su autoconocimiento.

El poder conocer como es la participación de los alumnos en la vida de la escuela, es decir, "si son agentes de su proceso de desarrollo donde tengan la oportunidad de sugerir, analizar y opinar en relación con los planes, los problemas y las actividades en lo concerniente a las formas de actuar ante las diferentes situaciones que se presentan durante el quehacer diario de la escuela y la labor dirigida al logro de su objetivo"  (Silva C, 1999;  Estrategias para el Aprendizaje de la Matemática).

En estos momentos que se realiza una labor extraordinaria por elevar la calidad de la enseñanza se ha puesto de manifiesto la gran potencialidad existente en cada centro educacional en la solución de sus problemas y cómo la participación de los estudiantes dirigidos adecuadamente es determinante en el desarrollo de la sociedad a la cual pertenecen.

A partir de lo analizado anteriormente, he creído pertinente realizar una presentación modificada de los Procesos Cognitivos en el aprendizaje propuesto por el Dr. F. Martín Del Buey en la página 28 del texto Procesamiento Estratégico de la Información.

El análisis central lo haré a partir de la  variable tiempo, ya que todo sujeto aprende pero con un ritmo distinto, esta idea se presenta en la siguiente gráfica.


El modelo que se muestra en la página siguiente, presenta la peculiaridad de incorporar las diferentes fases del procesamiento cognitivo en un esquema que facilita la comprensión temporal de recursividad, circularidad cognitiva y de retroalimentación permanente.

Si deseamos clasificar las variables de la metacognición desde una perspectiva  de aquellas que afectan a las estrategias, presento una modificación de la planteada por Mayor Juan y otros, en su texto Estrategias Metacogntivas:  Aprender a Aprender y Aprender a Pensar,

Si consideramos que la metacognición es un tipo particular de actividad cognitiva o humana, las variables principales se refieren a los componentes esenciales de la misma:  SUJETO, CONTEXTO y ACTIVIDAD.


La articulación de estas variables a través del tiempo, destacando tres momentos importantísimos:

1) Interpretación del estímulo

2) Transformación y procesamiento

3) Planificación y ejecución de la respuesta, con la existencia de procesos de retroalimentación, control y reflexividad consciente.

Las variables estudiadas relevantemente en la actividad  (acción o conducta) serán planteadas en un estudio funcional de la acción o conducta.

Destaquemos que teniendo ciertas restricciones, podemos denominarlas en variables de la actividad:  TAREAS; ESTRATEGIAS y ATENCIÓN y ESFUERZO.

Considerando que la edad es una de las características de sujetos que más influye en el tipo de estrategias metacognitivas.

A continuación presento otro esquema general de las variables influyentes en la metacongnición.
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Una representación de las principales variables: sujeto; actividad; contexto, presentada por el autor es la siguiente:

VARIABLES DE LA METACOGNICIÓN



Se observa claramente que la actividad de un sujeto no se produce nunca en un vacío, sino que siempre se enmarca en un contexto determinado.

Matemática y resolución de problemas


El término “matemática” no se ha utilizado, aunque sí el sintagma “conocimiento del conocimiento matemático”.  La base que he considerado para presentar esta modalidad se encuentra en el propio concepto de metacognición en cuanto que se restringe al conocimiento, manipulación  o utilización del conocimiento de la matemática.


La matemática reducida al pensamiento y ésta al razonamiento lógico, se hace más patente la existencia de una metalógica.  Esto nos conlleva a tener conciencia metacognitiva de la lógica; a su vez, la metalógica incluye las estrategias metalógicas, es decir, coordinación relativamente sistemática y consciente de esquemas y reglas de inferencia.


En las tareas de razonamiento metacognitivo los sujetos han  de trabajar sobre cómo razonan otros sujetos tomando en cuenta el razonamiento de terceros.


A partir de esto, es importante comprender los distintos elementos que consideramos metacognitivamente al resolver un problema matemático (Silva, C. Cuba 1999).

RESOLUCIÓN DE PROBLEMAS MATEMÁTICOS


(
El entendimiento y la enseñanza de las matemáticas implica obligatoriamente enseñar a los estudiantes a resolver problemas.

· Existen  cuatro categorías del conocimiento de destrezas necesarias para los estudiantes de matemáticas, que son:

1. Recursos-proporciones y conocimiento de procesos matemáticos.

2. Estrategias y técnicas para resolver problemas semejantes al trabajo retrospectivo o de dibujo de las figuras.

3. Control-Decisión acerca del mundo y que recursos y estrategias deben emplearse.

4. Creencias-matemáticas, visión del mundo que determina muchas veces la manera de abordar un problema.


Principios
La solución de problemas matemáticos depende sobre todo  de la combinación de recursos, heurística, control de procesos y creencias.


Desarrollo
Familiarizarse con la resolución de problemas y no simplemente con la memorización de fórmulas





Conocimiento

La metacognición





Aprendizaje
Emplear diferentes estrategias para trabajar los problemas en busca de una solución.


Motivación
Conectar diferentes estrategias para trabajar los problemas en busca de una solución.



Procurar crear en el estudiante sentimientos agradables hacia las matemáticas, para que comprenda el significado de la misma en su aplicación a la realidad.  El profesor debe tratar de relacionar las matemáticas y los problemas mismos con situaciones de la vida real, que los estudiantes vean y piensen en las matemáticas como parte de sus vivencias cotidianas, que hagan  conexiones  en diferentes contextos creándose así la metacognición, es decir, el incremento potencial de la completa comprensión de la matemática.  Debe familiarizarse al estudiante con la resolución de problemas, mostrándole la manera de hacerlo, para ello:

1. sus creencias e intuiciones,

2. el conocimiento que posea respecto al proceso, y

3. la auto-regulación.

CONCLUSIONES

Teniendo en cuenta todo lo expuesto anteriormente los planteamientos que nos han de guiar metacognitivamente son, bajo el punto de vista del autor, los siguientes:

(
Considerar la existencia de diferencias individuales en los modos de conocer, lo que significa conocer el perfil de los  controles cognitivos propio del sujeto – alumno o grupo al que tengamos que enseñar. 

(
Considerar que el alumno(a) es activo(a) en la construcción de su conocimiento y para ello activará su mundo personal de significados.

(
Tener en cuenta que el binomio enseñanza – aprendizaje es un proceso activo, fluido, en el que dos o más individuos interactúan en momentos evolutivos distintos de cada uno de ellos, por lo que corresponderá al más adulto, el profesor, ajustar la forma de presentar los contenidos al perfil de controles cognitivos de sus alumnos y el suyo propio, graduando las tareas según el nivel de sinbolización inicial o de partida.

(
El currículum, en lo que se refiere a destrezas cognitivas a conseguir, no tiene por qué ser el mismo para todos.

(
La solución de problemas pueda mejorar mediante la aplicación de una serie de habilidades cognitivas.


Propongo que no debamos preguntarnos ¿qué conocimiento darles para ayudarles? sino ¿cómo podemos implicar a nuestros alumnos en el proceso de construir conocimiento ? de tal forma que promuevan el desarrollo cognitivo, conductual , emocional y el aprendizaje eficaz.
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“In order to compete successfully in the World economy, America has got to revamp all of its human talent and not only sections of it. Schools need to offer their students the needed tools to function successfully and harmoniously in a new world”(1) 

[image: image3.wmf]
Purpose

This curriculum unit is designed to introduce elementary teachers, to the effects that diversity and culture have on the learning styles of students and teaching methods. 

The unit is based on a horizontal approach(2) to multicultural education where the learning styles of each student are explored. This will be accomplished through the use of cultural universals such as housing, food and dress, as an example, where the children are introduced and given choices and opportunities to bring back from home their cultures and expressions of self. This approach focuses upon the similarities among cultures, instead of studying them vertically, where the differences between the cultures are highlighted. 

The unit is to be used as a framework to the different areas of the curriculum and integrated with other curricular content areas having as their core the six developmental pathways (psychological, language, ethical, cognitive, and social) as stated by James Comer.(3) 

Through out the unit a series of lessons will help the students to strengthen their self-identity, develop greater self-understanding, improve their self-concept, and to better understand themselves in light of their ethnic and cultural heritage. A different perspective and way of looking at children based on a theory of individual learning preferences and teaching styles, and rooted on the developmental pathways is offered. 

[image: image4.wmf]
Objectives

The unit explores the most important resource within the school, in the neighborhood and in the New Haven community at large: its people. The main objective are the enrichment of the students’ individual learning styles as part of a multicultural pluralistic curriculum and provides an opportunity for experimenting with the concepts of diversity and ethnicity. 

Other objectives of this unit are: 

to meet the social studies and history performance standards regarding diversity. 

to help children explore and understand what cultural diversity and values are, and how their lives and those of their community around them are affected by such values. 

to develop strategies that will enhance the teachers’ and students’ awareness of teaching and learning preferences. 

to provide the teacher with a series of activities targeted towards each of the learning styles. 
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Introduction

Much has been written within the last decade about demographic changes in the nation and how multiculturalism is a solution to the problems brought by these changes. Cottrol(4) warns us of the dangers of designing multicultural education programs for minority students as a quick fix for the many problems of inner-city education. 

Multicultural education attempts to actualize the idea of e pluribus unum (out of many, one) and to create a society that recognizes and nurtures the cultures of its diverse people within a democratic frame. Up until now such an idea often meant that incoming new groups would be assimilated into one single American culture. An opposing perspective views e pluribus unum from a very different perspective. Its goal is cultural pluralism. Cultural pluralists promote the value of retaining cultures, not just tolerating them or melting them down. According to Janzen(5) 

“multiculturalism . . . should not only develop appreciation for the perspectives of others, but should sustain a value-tolerant acceptance of diverse cultural understandings, belief systems, costumes, and (perhaps) sociopolitical traditions.” It is essential that all members of society become multiculturally literate if we are going to accomplish and actualize the idea of e pluribus unum. There is no other goal in education as important for the well being of the American society in the 21st century, as acquiring the knowledge, skills, and values essential for functioning in a cross-racial, cross-ethnic, and cross-cultural situations. It is with this context in mind that we must take action in helping our students learn how to go beyond their own cultural borders so they can function in a democratic, pluralistic, nation-state. It is my hope that through the implementation of this unit we will be taking a step towards this goal. 

Of Sleeter’s (1993)(6) five different approaches to multicultural education, it is the Human Relations approach with which I identify most. This approach tries to foster positive interpersonal relationships among diverse ethnic groups present in the classroom, and to strengthen student’s self-concept. This approach adds to the curriculum lessons on stereotyping, individual differences as well as similarities, and different contributions to society by the members of each of the represented groups. I would go a step further by including other minority and ethnic groups which are not represented in the classroom, school and community. This approach should be integrated in the rest of the subjects such as language arts, social studies and social development. The main purpose of such activities is to challenge the different stereotypes the students bring to school about each other and encourage them to feel good about the contributions each of them make to society. 

Language is an integral part of self-discovery and the filter through which sociocultural understanding takes place.(7). Do to the fact that my classroom is part of the bilingual program, where teaching a second language is one of the central objectives, we could say that for at least the Hispanic children cultural diversity does permeate the total school environment. However, often their behavioral patterns, learning styles, and orientations are not openly accommodated do to a lack of understanding/ knowledge of such differences. It is here that the main focus of this unit lays. It seeks to give a response to the question: what role does ethnicity, etc. play in the cognitive and learning style of students? 

Sandhu (1994) describes in detail the comparisons between Eastern and Western values and the effects that each culture has on its people. The Western World places emphasis on self control, glorifies the individual and makes use of analytic thinking. The Eastem World encourages self-expression, glorifies the family and values holistic thinking. Since Euro-Americans generally base their decisions and behaviors on Western values, while most of the other ethnic groups use Eastern values, this creates for some difficult situations when working with children of diverse ethnic backgrounds. It is thus important that the teacher is aware of these differences and acknowledges them as part of what makes each of us who we are. Such differences are also present in culture-based preferences for the learning environments between diverse and traditional students. Traditional students, mainly of European cultures, prefer a competitive learning environment, individual study, express emotions selectively and value analytical thinking. Their counterparts, belonging to diverse ethnic backgrounds, prefer cooperative learning environments, group study, expresses emotions freely and utilize relational and affective learning styles. 

Ogbu (1994) classifies cultural differences in the educational context into three types: universal, primary and secondary. The first differences are universal in that all the children must make the transition from the home culture to school culture. Primary cultural differences arise due to the fact that those differences were present already before they came in contact with each other. Secondary cultural differences are based on qualitative differences in the nature of the relationship between the dominant culture and that of the minorities. These secondary cultural differences are affected by and have an effect on those differences depending upon if they are voluntary or involuntary. The teacher needs to be aware of such distinction if he/she is to understand the reasons why some minorities behave in specific given ways. 

Currently a variety of instruments and techniques are being used in the classroom (i.e. cooperative learning, individual learning, lectures, hands-on activities, etc.) in order to accommodate the different learning styles of children and meet the largest number of learning preferences possible. 
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Social studies and history content standards

In the new social study and history performance standards recently approved by the New Haven Board of Education, content standard 1.0 explicitly focuses upon diversity: 

Students will understand the roles played by various racial, ethnic, and religious groups in the development of American Society.(8) While performance standard 1.1 focuses upon how the various groups transmit their values and beliefs, 1.2 does so on the study of the origins of the community though its neighbors and city life and 1.3 looks for an understanding of the people, events, problems and ideas that each of those groups bring to the community. 

Although this unit will focus upon the subsections of content standard 1.0, it will also give some attention to the subsection under performance standard 1.1 relating to the comparison and contrast of various cultures within a classroom with respect to family life now, over time, and between cultures. 

It is important that teachers, administrators, parent groups and students participate in an open dialogue, about the assumptions and different interpretations that underlie the various multicultural curriculum approaches and the effects that cognitive type and learning style have in the way that children perceive and discover their community. While ethnic and racial diversity is a challenge, it also provides the opportunity to enrich us with the possibility of offering different perspectives and problem solving strategies by all the participants of the community. In order for the children to become more literate and effective citizens in an increasing and diverse nation and world, our children need to be more sophisticated in their understanding of race and ethnicity in America. It is my hope that in writing this unit I will be able to reach this goal. 

Our community in the bilingual classroom is composed of a diverse group of students belonging all to the same ethnic group but, with very distinct and different characteristics exhibited by each of its members. This unit will fit in a larger theme on ourselves as individuals. First, we will study who we are and will learn about us in relation to our families. Then, we will compare ourselves and families to other members of our cooperative groups. This will be followed by comparisons to the rest of the members in the classroom. We will then proceed comparing ourselves and families to the students in the classroom next door, with whom we share lunch everyday and play in gym and music. Here the race similarities as well as the differences will be highlighted. The age similarities and differences will be the focus of our comparisons to the members one grade above and below ours. Finally we will make comparisons and make generalizations among the members surrounding our community, to other ethnic and minority groups not represented in our community but part of the society we live in. Here I like to emphasize the point that Gomez (1991) makes about how children could develop stereotypes when there is not enough emphasis placed on the similarities among all the individuals. At the same time he also dispels the myth that multicultural education is only necessary with those members that are part of the cultural or racial groups to be studied. 

I propose to meet these standards through a series of ongoing activities through out the year with the learning style of each of the individuals and the developmental pathways serving as a guide. In order to accomplish this goal some preliminary observations about individual preferences will be necessary. I propose to use Mamchur’s (1996) Action-Oriented-Reflection-Oriented Inventory (AOROI) as the tool and instrument that will help me in the discovery of each of those learning style preferences. 

As stated earlier, the instructional strategies indirectly reflect the cultures and cognitive styles of the various groups in the school because they include a diversity of strategies. The learning materials I used also reflect the cultures and learning styles of the various groups. 

The importance of interdisciplinary curriculum which integrates the concept of similarities and differences among cultural groups in all content areas allows the student to view, interpret, and compare events and situations which will develop into generalizations thus constructing their meaning. It is however a prerequisite that the individual identify and clarify their values and compare them to what they have learned through a process of self-reflection and inquiry. Thus, appropriate time will be given for such a purpose after each of the activities outlined. 

Banks (1987) feels that the concepts of culture, ethnic group, and ethnic minority would be developmentally appropriate for elementary school children to study. He states that their definition should be introduced early in the primary grades before continuing with much more complex concepts. He suggests that a point of departure in any integrated unit on diversity should be started with the definition of culture, followed by the concepts of microcultural group, ethnic group, and ethnic minority group. Banks(9) states that: 

“Culture consists of the behavior patterns, symbols, institutions, values, and other human-made components of society. It is the unique achievement of a human group that distinguishes it from other groups.” 
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Cognitive Type Theory and Learning Style

As teachers and educators we know and understand that individual differences, regardless of membership in an ethnic or cultural group, distinguishes us from others and makes us unique. We are also aware that each student is a different human being and we try to meet their individual needs. In my classroom this is accomplished by providing students with choices and opportunities to express some of their differences in small groups, individual work, whole class as well as in the activities in which they participate. Thus, up until now, I hoped that through the diversity of strategies and methods their individual needs would be met. My reading for the creation of this curricular unit has drawn my attention to those individual preferences which will be discussed. For a much more detailed and thorough discussion I suggest A Teacher’s Guide to Cognitive Type Theory and Learning Style (Mamchur, 1996). She provides more clear and concise definitions and includes an instrument, the Action-Oriented-Reflection-Oriented(AOROI) designed to develop a new frame of reference for observing and understanding students. 

I begin the discussion of learning style based on Mamchur’s work with a brief history and description of each of the learning styles. This is followed by how each type influences one’s interaction, communication, and teaching. Then, the role of culture and ethnicity is discussed and conclude with a description of strategies and lesson plans, with the topic of diversity in mind, for each of the psychological types of the Myers-Briggs Type indicator. 

Carl Jung divided all human behavior as being either perceptive or judgmental. As human beings we are constantly choosing between the acts of perceiving, that is discovery, and the act of judging, by which we internalize and evaluate, make decisions and act. According to Jung the perceiving type prefers doing so through either their senses or intuition while judgmental type prefers to do it through their thinking or feeling process. 

This doesn’t mean that only one or the other types of preferences is present and the others are absent. Though we have certain preferences we all have those four functions present. Jung labels them as dominant, auxiliary, tertiary and inferior or shadow function, which is the weakest of the four. We all look at facts through the senses, then we consider the possibilities through intuition, we come to a logical analysis of the consequences and follow by an examination of the consequences.(10) Carl Jung added the final dimension of extroversion and introversion. Thanks to Isabel Myers, for creating the Myers-Briggs Type Indicator we are able to determine with its use the accuracy of our preferences in cognitive type. 
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The eight psychological type preferences

The following is a broad description of each of the psychological type preferences as outlined by Mamchur (1996). 

The extroverted learner needs outside stimuli and enjoys open interactive interactions. An extroverted teacher wants to have a very busy classroom. The preference for extroversion makes the student think out loud, learn by doing, likes to learn in groups, enjoys variety and needs feedback from teachers and peers. 

The introverted learner focuses inside and looks inward for satisfaction and safety. Enjoys intense, relationships and events. An introverted teacher likes a quite class were all the children are working in one project at a time. The preference for introversion makes the student think everything through before taking a risk, are private, and self motivated. 

The sensing learner seeks immediate relevant experiences in steps through the senses. Most interested in the concrete and the here and now. A sensing teacher moves the children carefully from one level to the next using a direct and straightforward developmental system. The preference for sensing translates onto procedures for learning based on previous knowledge, disliking abstract theories. They learn best when using all the senses and are distrustful of most forms of evaluation. 

The intuitive learner is most interested in theories and possibilities. This learner searches for relationships in things as a source for inspiration and invention. The intuitive teacher is motivated by the vision of how education should be as well as how the class might be. They enjoy big projects and challenge students to grow, experience and discover. They are inventive, making up possible hypothesis and explanations. They are risk takers. They also seek variety and get bored easily. They don’t like repetition and work unevenly and in spurts. 

The thinking learner looks at situations from outside while making decisions objectively and logically. The thinking teacher works through goals and objectives. Task oriented, ignores feelings if she/he feels they are unimportant and lets the student know exactly where they stand in his/her expectations. The preference for thinking translates onto valuing honesty and fair play; they appear confident, and are competitive, independent learners who need well organized and developed study guides. 

The feeling learner makes decisions subjectively based on feelings, relies on sense of value which guides behavior. The thinking teacher is oriented towards relationships and places special attention to personal values and human needs in the creation of programs. The preference for feeling translates into creating a harmonious environment in which learning takes place, values cooperation, and helps children grow at the personal level. 

The judging learner strives for closure, places more energy in controlling than understanding. The judging teacher aims to create an ordered classroom, dislikes surprises, and uses well-developed programs to meet planned goals. This preference translates in closely following schedules, timelines, and well structured events; closure to anything they start; demand feedback and want all their work to be evaluated. 

The perceiving learner enjoys open-ended situations, delaying making any decision until all they have explored all possibilities. The perceiving teacher resists structure and likes to be spontaneous dealing with the needs as they arise. A preference for perception translates into being driven by curiosity and uncovering new ideas. They need help being “on task”, show flexibility, and make use of a variety of different styles. 

One of the first questions that I asked myself after reading about cognitive type and learning styles is: are there are any cultural differences and do they effect learning and teaching styles? 

It seems clear from reviewing the literature that there are certain values that clearly differentiate between the majority Euro-American culture and African, Asian, Latin-American, and Native-American societies. These are the dimensions between individualistic and interdependent orientations on one side and the goals of socialization from “commercial” to “infant survival and childhood subsistence” on the other. Each of these orientations views the person and how they develop their particular cultural perspective.(11) 

There is statistical evidence that suggests African Americans who have been taught according to their learning styles significantly increase in their academic achievement. (For a review of this and other studies showing similar gains see Dunn and Griggs.(12)). The following are some points based on Dunn and Griggs research about how students learn: 

All people, regardless of cultural or ethnic group membership, learn differently from each other and other people in the same group. 

There are more learning differences on learning type based along gender lines, specially in the primary grades, than learning styles of people in different cultures. 

Many elements of style change with maturity. 

Most students can learn anything if they begin the learning process by using their preferred style, then, they reinforce it through their secondary and tertiary one, and finally apply that information by using it in a meaningful way. 

Students who learn through their learning style preference achieve significantly higher than when they don’t. 

The only way to discover one’s cognitive type and learning style is through the administration of a valid and reliable instrument set to measure just that. 
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Unit Overview

These curriculum lesson plans are designed using the learning styles and cognitive type theory previously outlined to introduce the concepts of culture in all the areas of the curriculum to children at the elementary level. They are designed to be implemented through out the year in all the areas of the curriculum taking into account the individual child’s developmental stage. 

To facilitate the discussion about diversity the classroom is physically set-up to allow for those learning preferences by providing the students with a comfortable setting where they can participate at will. Thus I have laid out the classroom following (Ingraham, 1997 p. 24) classroom layout. This physical layout will provide the students with opportunities for formal as well as informal activities, whole class and small group instruction; self-directed and teacher directed discovery lessons. It divides the classroom into five physical areas to meet the social-emotional, literacy, cognitive, creative and physical developmental needs of the children. Each of this general areas in its place is subdivided into specific centers in that developmental area. Thus, there would be two centers, one for art and another for an easel, in the creative development area. The curricular areas of geography, math and science would be the center focus of the cognitive development area. The literacy development area encompasses the classroom library, a writing center, an area to specifically work on journals and a language skills center. The skills performed at the centers would not be exclusive to the areas and would be integrated through out all the centers. Therefore, I would expect the children to do reading and writing in all the centers. Their social emotional growth would be monitored through cooperative learning groups and direct teaching of necessary social skills. The advantage of thinking of the physical lay out in this way, and by providing engaging activities at each of the centers, will guarantee that no developmental area is left out and that the learning styles and preferences of all the children can be better met. 

Since it would almost be an impossible task to create lesson plans that would introduce each of the concepts towards each of the 16 different combinations of learning types, it is suggested that, in the process of teaching a given unit, each of the eight preferences would be explicitly targeted. This way, by systematically making sure that all preferences have been addressed, no types would be at a disadvantage. 

This unit represents a sample lesson regarding the topic of diversity. Specific activities targeted towards each of the individual children’s learning styles are listed as extensions. These activities are rather general and serve the purpose of at least meeting some of the individual preferences of learning. Many of the strategies and structures used through out the unit are based on cooperative learning techniques. For an extensive discussion on the methods and structures see (Kagan, 1992). 

The overall goal of targeting as many of these individual types in a given lesson can be achieved by making use of some simple strategies outlined here. 

To begin each lesson, the major objectives will be written on the board and stated orally so as to let the students know what it is important that we are about to learn. 

Prompting through out the lesson will give structure to those students that require it. Samples of this would be: “This is important . . . . . . ” 

Writing down in the board or overhead projector a sentence that summarizes the most important information of the lesson so that the visual learner can see it and others have a chance to copy it down 

Use graphic organizers, charts, drawings as you talk about the concept of diversity or any other topic of discussion. 

By providing the students with small group as well as whole class instruction. 

Making use of different color chalk and markers when writing. 

Lesson Overview

One of the first and most appropriate times to implement the core of this unit regarding diversity would be during the morning meeting. Since this is an ongoing activity that takes place everyday and due to the fact that takes place right after children arrive to school it will serve as a structured, teacher directed activity. It is during this time that the teacher gives an overall plan of what will take place during the day. The lessons are cumulative and build on the previous days activities. Each day the teacher repeats the previous day song and poems and build upon it by adding new activities to the centers or areas in the classroom following a two week cycle. These extensions at each of the centers are in the form of task cards that the children have to read and follow the directions. Each of the following lesson are divided in sections listing the objectives for the teacher directed activities, strategies to meet these objectives, resources needed, engaging activities, exploring activities, lesson extensions for specific centers, and lesson extensions exploring the topic for the different learning preference types. 

Day 1-Hello to all the children of the World

Learning Objectives:
Children will learn to say hello in five different languages. 

Children will learn to sing a song. 

Children will make comparisons and list four ways in which children around the World are the same. 

Strategies:
Guided reading, singing, whole class instruction, pair-share. 

Resources:
Tape recorder, chart, cassette tape (Nipp, 1994) 

Engaging Activities
1. Since this is the first time the class gets together at group time, the teacher gives directions to form a circle by holding hands. Then asks them to greet the child to either side in any known way. The teacher continues by asking the children to share some of the ways we have of saying hello. She writes those responses on chart paper. 

2. The teacher writes as he/she speaks the objective of the lesson. The teacher shows the children the chart with the lyrics to the song and asks the children to listen to the song as she points to the words. 

Exploring Activities
1. Read ‘Hello to all the children of the World’ 

2. Have the children turn to the person to their right, and greet them using any of the words in the song or some other way they know how. 

3. Is it always easy to say hello? Why or why not? Have the children talk to the person to their right. After a minute or so have them share with the rest of the group some of their impressions as you write them on the chart paper. 

________What are some of the ways that they know of greeting people. How does their mother greet them? Do all the people greet each other the same? Why or Why not? 

4. Bring attention to the phrase “we’re children just the same”. What does that mean? How are we all the same? Have the children list as many similarities as they can think of. Write all the responses on the chart paper. 

5. Have the children listen to the song once again and have them join in the chorus. 

6. Read the chart and have the pairs share with their partner at least two other ways in which they are the same to all the children in the World. 

Lesson Extensions. (Task cards for centers) 

Literacy Development:
Writing. Make a listing of all the different games and songs that you would share with the children in the song. Select one and describe in detail through writing the rules on how to play such game. If it is a song, find all the words to it and copy it. 

Journals. In their journals children either write or draw pictures of the people who would use greetings other than the ones they use. How are they different? Same? 

Library. Read one of the following books: 

Black White, just right (Davol, 1993). After, write four or five sentences describing your parents and yourself. 

Everyone Cooks Rice (Dooley, 1991). Look at two of the recipes to make rice. Write the name of the recipes and make two lists. I one write the items that both have in common and the other the ones that are different. 

How my family lives in America (Kuklin, 1992). Write which of the families in this story is closest to the one you live in. Describe your family. Write how that family is the same and in which ways is different to yours. 

Houses and Homes (Mountfield, 1988). Read the book and then draw a picture of your home. Write labels for each of the parts. In another piece of paper list each of the parts of your home and write a fact about that area of the home which you learned from reading the book. Now draw a typical house from one of the countries which is part of the song “Hello to all the children of the World” and do the same. Are all the houses around the World the same? Do they serve the same purpose? 

Physical Development:
Read the basic rules to play the hopscotch game from Hopscotch around the World (Lankford, 1992 p. 6-7). Then, continue by reading the directions to play the Texan version on page 44 or find another version from one of the countries where they speak another language other than English. With the use of some chalk, draw the pattern on the playground and teach someone to play it. 

Creative Development:
Art. Make a picture of yourself using a mirror. Write down in a piece of paper how you went about drawing the picture. Before you color it, describe what you look like. 

Cognitive Development: 

Geography. Locate the continent of North America. Color the map. Label it. Write the name of at least three ethnic groups that live in the US. 

Math. Count the number of letters in each of the greetings and make a table (i.e. hello = 5). Then, graph the number of letters. Do the same with the names of the countries where those greetings are used (i.e. United States = 12). 

Science. Exploring with color. Given the primary colors, plus black and white, the children are asked to come up with a combination of the colors that is the closest possible to their skin color. What colors did they mix? Once they are finished, the children are asked to write in their journals how they came up with their skin color and some of their findings on color combination. 

Extensions for learning preferences. 

The following extensions can be used as individual task cards or homework extensions with the learning preference of each child in mind. They can be also used with the whole class. 

The extroverted learner
Interview four people on the ways that they use to greet each other in their families. Think of two questions you want to ask, write them down, and bring them back to your groups for comments before you try them out. 

The introverted learner
Go to the library and find a map of the United States. Look for information on how many people live in the US. Make a list of all the different ethnic groups that make up the United States. Writ next to them the language or languages they speak and the type of greeting they use. 

The sensing learner
Act out the song. First read it using the big chart. Then sing it. Continue by acting the way you think that people from different ethnic groups would act when saying hello. Add a different couple of greetings. Next do it through gestures. Put it all together. 

The intuitive learner
Make a listing of the different ways of greeting as they appear in the song. In the next column write the language it is in. Continue in another column by writing a country where it is used. Look for any pattern that you may see. How would you greet someone who is deaf in each of the countries? Would you greet the same way someone you know than someone you don’t know? 

The thinking learner
Role play going to a country where everyone is the same and you are the only one who is different to everyone else. Think for a minute. How would the people around you act out? You need to write one sentence telling where you are, another stating how you are alike to everyone else, another one saying how you are completely different. Then you need to write five sentences using one of your five senses to describe the people around you ((i.e. they smell like . . . , when you first look at them you see . . . , etc.) 

The feeling learner
Work with three other children. Imagine that you are feeling very happy and you find one of your friends. How would you greet them? Now imagine that you are sleepy. How would you greet someone that you don’t know? or someone that you don’t like? Someone that is different than you are? Write down your responses and compare them with the members in your group. 

The judging learner
If you could meet each of the children that the song talks about, and you knew how to speak that language, what would you say to each of them? Write down what each of those children would tell you. You have fifteen minutes and than I’ll ask you to read it to me. 

The perceiving learner
Draw each of the greetings that the children use in the song. Draw the first thing it comes to your mind when you see, or hear that greeting. Would each of the drawings have the same colors. Why would they be the same or different? Write down under each of the pictures. Show them to two children in the class and let them know what it is before you go on to the next greeting. 

Day 2-We are America’s Children

Learning Objectives:
We all have the need to communicate with others. 

Children will learn to say hello in five languages. 

Children will be able to differentiate between a globe and a map. 

Children will locate and name in a map at least three of the countries where they use the greetings in the song (United States, Puerto Rico, Mexico, Canada). 

Children will list four items that all children around the World need. 

Strategies:
Guided reading, singing. whole class instruction, pair-share 

Resources:
Tape recorder, chart, cassette tape (Nipp, 1994), globe, World map 

Engaging Activities
1. Children sitting in a circle review the previous day song by reading the song first and then singing along with the tape. Then they re-read the chart that they created. Does any body want something else? 

2. The teacher writes as he/she speaks the objective of the lesson for today. 

Exploring Activities
1. The teacher takes out a globe and asks the class if they know what it is. He/She writes their answers on a chart. Then, follows to explain how if we were to flatten it and opened it we would have a map of the World. 

2. The teacher would ask the children to read the lyrics to the song and would point both in the globe and the map the location of some of the countries that use those greetings. The teacher would make a listing on the chart writing the countries down, and the name of the language. 

3. Bring attention again to the phrase “we’re children just the same”. Have the children name three or four other ways in which all the children are the same. 

4. Introduce the song ‘We are America’s Children’ by letting the children know that we are all live in a country named America. The song was written by Ella Jenkins to celebrate the birthday of the signing of the independence. She felt that the children needed to play a more important role in the celebration, Point in the globe, then in the map where America is, differentiating between North and South America. 

5. Play the song and follow the lyrics along as the song is playing. Then read the song with the children. 

6. Stop first at the verse that says “listen to what children have to say”. What do you think Ella Jenkins mean by that? Write the responses on the chart paper. 

7. What are some of the things that you would say to grow-ups? Do you think that children around the World would say the same kind of things? Write them down and then read all the responses. 

Day 3-Other Children by Helen Wing

Learning Objectives:
We all live in a home. 

Children will memorize part of the poem. 

Children will identify the group of people that the poem refers to. 

Children will be able to locate in a map the regions. 

Children will make listing of the similarities and the differences in housing among the group of children. 

Strategies:
Guided reading, whole class instruction, cooperative grouping 

Resources:
One copy of the poem per child, chart. 

Engaging Activities
1. Children stand in a circle holding hands. They introduce the person next to them by their first name and list something good about that person. They both hold that hand up in the air. The child that was introduced, does the same with the person next to them, until the whole group has been introduced and everyone is holding their neighbors hands up in the air. At that point everyone in unison says “We are America’ s children, We are brothers and sisters”. 

2. Standing up sing ‘We are America’s Children’ 

3. The teacher writes as he/she speaks the objective of the lesson for today. 

Exploring Activities
1. Read the poem ‘Other Children’ by Helen Wing to the class. 

2. Choral reading. 

3. Have each member of the group select one of the first four sets of verses. The first set of 4 verses is team member #1. Repeat until #4. 

4. Call all the #1s to one area of the room, #2 to other, . . . . 

________In each of the new formed groups ask them to read the four verses. They draw a picture and discuss the following questions: 

________Is housing important? Is it something that you must have? Why do you think the house is that way? 

5. Back to original groups. Class rereads the poem but this time all #1 stand up as they read the first four verses, #2 the next four, . . . The last three sets are read by everyone in the class. 

6. Using a round-robin structure, each member of the group shares their picture and something they learned in their “specialized” group. As a whole group their task is to answer the following question: What are some of the similarities and differences? 

Reflection questions:
Content/thinking: What vocabulary words did you learn? What are some of the places that children live in? 

Social: What social skill did you need to work in your “specialized” group? 

Personal: How did you feel when you had to move and work with a different group? 

Appreciation: The best thing of the activity was . . . 

Culminating and ongoing activities on diversity

Learning Objectives:
Through the participation on the following culminating activities the children will be able to experience and celebrate, through personal contact, the cultural values of other children, families, and members of the community. Children will make comparisons on how they are alike and different to other families and to the values and characteristics that represent them. They will discover how each family member plays a different role, and how they are alike and different in their composition and roles to their own. 

1. Having a different parent come to the classroom weekly throughout the year to celebrate “diversity day” by sharing family stories, favorite games as a child, etc. 

2. Have a fiesta type of celebration where everyone brings a dish using the same ingredient. (A good culminating activity for the book Everybody Cooks Rice) 

3. Have a field day for adults to share games from childhood. It would be divided in categories such as: games you play alone, games in a group, hand games with rhymes,etc. 

4. Hopscotch Around the World Day. On this day the children would draw all the different boards, would mark them with a flag of that country, and play on them. 

Bibliography for Teachers
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Cocking, Patricia M. Greenfield; Rodney R. (1994). Cross-cultural Roots of Minority Child Development. Hillsdale, New Jersey, Lawrence Erlbaum Associates, Inc. 
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Delpit, Lisa (1995). Other People’s Children. Cultural Conflict in the Classroom. New York, The New Press. 
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Gibbs, Jeanne (1994). Tribes. A New Way of Learning Together. Santa Rosa, CA, Center Source Publications. 

Based in the idea that we live in a society with a wide diversity of cultures and that we need to create safe environments that reflect the society at large. The book provides the reader with the philosophy and background of this approach to teaching. It also includes a series of lessons and their rational in a classroom based on the idea of a classroom as a tribe. 

Ingraham, Phoebe Bell (1997). Creating and Managing Learning Centers: a Thematic Approach. Peterborough, New Hampshire, Crystal Spring Books. 

Walks the teacher through the creation and implementation of learning centers tied to curriculum requirements in the classroom. It includes examples and activities. 

Kagan, Spencer (1992). Cooperative Learning. San Juan Capistrano, CA, Kagan Cooperative Learning. 

Originally titled Cooperative Learning Resources for Teachers, has proven to be a great source of methods and designs in creating and implementing a safe, environment open to diversity where learning can take place. 

Mamchur, Carolyn (1996). A Teacher’s Guide to Cognitive Type Theory and Learning Style, Association for Supervision and Curriculum Development. 

As the title implies, this books is an up to date guide on the latest theory on cognitive type and learning style which will be a center point of my study as it reflects in other areas of the curriculum. 

Marantz, Sylvia and Kenneth (1994). Multicultural Picture Books: Art for Understanding Others. Worthington, Ohio, Linworth Publishing Inc. 

A great source of children’s literature divided by continents and within continents by countries. It has a good introduction on the rational of having picture books depicting many cultures, as well as how to define and evaluate a multicultural picture book. 

Robert Slavin, Shlomo Sharan, Spencer Kagan, Rachel H. Lazarowitz, Clark Webb, and Richard Schmuck, Ed. (1985). Learning to Cooperate, Cooperating to Learn. New York, Plenum Press. 

This is a revised collection of papers presented at the 2nd Conference of the International Association of Cooperation in Education, in July 1982. 

Samples, Bob (1994). “Instructional diversity.” The Science Teacher 61 (February 1994): 14-17. 

Based on brain research findings, the article describes in brief learning modalities, learning styles, and how to foster diversity into the science curriculum. It offers a very concise and helpful figure which can be used in the planning of all curricular areas. 

Sandhu, Daya Singh (1994). Cultural Diversity in Classrooms: What teachers need to know, ERIC Document Reproduction Service. 

Through the use of tables, describes the comparisons and differences of global values, between East and West cultures; between diverse and traditional students; learning style differences in cultures; cultural differences in communication as well as taboos. It is followed by a three-step model geared towards the development of culturally responsive teaching. 

Sandhu, Daya Singh (1994). Culturally Specific Learning Styles: Some suggestions for teachers., ERIC Document Reproduction Service. 

A review of literature related to learning styles including useful summaries with comparisons of people in different domains, cognitive styles and learning styles. A good beginning in learning about culturally specific learning styles. 

Shaw, Vanston (1992). Community building in the Classroom. San Juan Capistrano, Kagan Cooperative Learning. 

The premise of the book is that cooperative learning is a powerful tool to teach students the relational skills they will need to function in the 21st century. Includes a how-to guide to instruction on team building and conflict resolution skills in the creation of a cooperative learning environment. A very good source of already created cooperative lessons and activities ready to be implemented for all grade levels. 
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Davol, Marguerite W. (1993). Black, White, Just Right. Morton grove, Illinois, Albert Whitman and Company. 

The young daughter of an interracial couple explains to us how both of her parents are different in color, have different tastes, and how she too is different, but just right. It is a great book to observe how we all have the same human characteristics and needs and how unique we are. 

Dooley, Norah (1991). Everybody Cooks Rice. Minneapolis, Carol Rhoda Books, Inc. 
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Johnson, Lois S. (1967). Happy Birthdays Round the World, Rand McNally and Company. 

Birthday celebrations are festive occasions for all cultures around the World. This book provides us with a way to include the costumes of twenty-four different cultures in the classroom around such special days. 

Kuklin, Susan (1992). How my family lives in America. New York, Bradbury Press, Macmillan. 

Sanu, Eric and April present us to their families. Sanu’s heritage is Senegalese and African American. Eric’s father is from Puerto Rico, while him and his Mom, of Puerto Rican descent, are born in the United States. Finally, April’s, Chin Lan, family is of Chinese descent born in Taiwan. A great book to discover our likeness and differences. Has all the recipes of the foods that each of the families eats in the book. 

Lankford, Mary D. (1992). Hopscotch around the world. Hong Kong, South China Printing Company. 

A great book for social studies in the playground! The author describes the rules to nineteen different variations from around the World of the popular hopscotch game. 

Mambazo, Ladysmith Black (1994). ‘Gift of the tortoise. A musical Journey through southern Africa’. Redway, California, Music for Little People. 

This CD recording provides us with a collection of stories, sounds and melodies which talk about the day to day living, with its costumes, games, music, and folklore in South Africa. My favorite has to be the hands game and song of Shabalala. 

Morris, Ann (1996). The Baby Book. Parsippany, New Jersey, Silver Press. A photographic essay of children around the world showing what babies do. 

Includes an index in the back describing each of the pictures. 

Morris, Ann (1996). The Daddy Book. Parsippany, New Jersey, Silver Press. A loving, positive look at fathers around the World and how they relate to their children. 

Morris, Ann (1996). The Mommy Book. Parsippany, New Jersey, Silver Press. A photographic essay of mothers around the world showing relationships with their children. Includes an index in the back describing where each of the pictures was taken and the ethnicity of each of the members of the family. 

Mountfield, Anne (1988). Homes and Houses. Needham, Massachusetts, Schoolhouse Press. 

Describes the different homes and houses from around the world; its make up, uses and history. A great reference book to find the many similarities in purpose for homes, as well as the differences among them. Includes a glossary of terms related to homes. 

Nipp, Pamela Conn Beall; Susan Hagen (1994). Wee Sing Around the World. New York Price Stem Sloan Inc. 

A collection of songs in different languages from around the world sang by a chorus of children with musical accompaniment. The first song “Hello to all the children in the world”, teaches us to say hello in eight different languages as it talks about the universality of friendship, music and games. 

Snowdon, Lynda (1986). Children around the World. Minneapolis, Minnesota, Dillon Press. 

Includes photographs of children from fourteen different countries with short captions describing them. They depict children in all different kinds of situations. The pictures speak for themselves of the commonalties among different cultures. 
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Since the Yale-New Haven Teachers Institute began its work in 1978, hundreds of teaching units have been prepared by dozens of teachers on scores of themes. The 122 volumes containing the teaching units are a treasure trove of ideas and procedures for teaching English, History, Social Studies, the Languages, the Arts, Mathematics, and Science in elementary, middle, and high schools. A list of these volumes appears on the Directory of Volumes page of this website. The very bulk of the material, however, made it somewhat tiresome to search through all the volumes to unearth the gems of special interest to the searcher. Therefore, in the summer of l985, James Vivian, Director of the Institute, commissioned the preparation of a topical index to all units written from 1978 through 1985. In 1986, 1989, 1990, 1992, 1993, 1995, 1996, and 1997 the units written more recently were added. The result of that original commission and the subsequent updates follow over the next pages.

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE, MOTIVACIÓN Y RENDIMIENTO ACADÉMICO EN ALUMNOS UNIVERSITARIOS
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RESUMEN
En el presente trabajo se estima la consistencia interna del MSLQ (autoreporte de estrategias de aprendizaje y motivación) en una muestra de estudiantes universitarios de Pedagogía de la Universidad de Barcelona y la correlación entre las estrategias autoreportadas y la calificación definitiva en una asignatura específica. Participan 182 estudiantes de 1er. curso de Pedagogía, la mayoría de sexo femenino (88%) y con una edad promedio de 19,63 años. Para el área de motivación (alpha = .65), un análisis factorial confirmatorio determina que las subescalas de: valor de la tarea, autoeficacia, orientación extrínseca, ansiedad y control de creencias son consistentes para su constructo. En cuanto a las estrategias de aprendizaje (alpha = .73), destacan las subescalas de: elaboración, organización, tiempo y ambiente de estudio, y autoregulación. En relación con la calificación definitiva no se evidencia relación significativa entre esta y las creencias del sujeto sobre su motivación y sus estrategias de aprendizaje. El hecho de no hallar relación lineal entre las estrategias autoreportadas por el alumno y su calificación definitiva en la asignatura, puede estar explicado por: (1) deficiencias en la práctica instruccional, (2) deficiencias en la evaluación final de la asignatura (tipo test de selección múltiple), y/o (3) problemas de validez externa del MSLQ en esta muestra de universitarios españoles. Se discuten estas posibles explicaciones.
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ABSTRACT

In this study was to estimate the internal consistency of the MSLQ (Motivated Strategies for Learning Questionnaire) and to estimate the correlation among the academic performance, cognitive and motivational strategies. Participants were 182 undergarduates (88 % female) in a pedagogy program at the University of Barcelona. Data analysis consisted in the using of descriptives statistics, spearman correlation and factor analysis. The results suggest that in the motivation scale (alpha = .65), intrinsic goal orientation, task value, selfefficacy and control beliefs have strong consistency. The learning strategies section (alpha = .73) are consistency four subscales: elaboration, critic thinking, regulation, and time and study enviroment. The subscales showed no significant correlations with final grade and we believe that this no correlation is from: (1) defficiences in teaching practice, (2) defficiences in evaluation performance, (3) a possible no cross cultural validity of the MSLQ.

Key words: motivation, learning strategies, higher education, validity.
Introducción

A partir del vertiginoso avance de las teorías cognitivas y constructivistas en psicología y educación, se plantea colocar el énfasis en los procesos de adquisición del conocimiento vs. una tradición centrada en resultados o productos. Es así, como surge un conjunto de preceptos teóricos acerca del proceso de enseñanza - aprendizaje, orientados a optimizar la práctica educativa, los cuales asignan un valor importante a las “estrategias de aprendizaje” del alumno y la acción mediadora del docente, colocando el énfasis en los procesos conscientes que emplean alumnos y profesores para enfrentar las tareas que requiere la óptima adquisición del conocimiento.


En esta línea comienzan a destacar una serie de instrumentos y tareas que se orientan a la medición de los procesos internos del alumno (cognitivos y/o motivacionales); entre ellos los estudios de Pintrich y Col., han sido ampliamente reseñados y destacados en los años recientes, abriendo un extenso espacio de investigación entre las variables cognitivas, las motivacionales y los resultados en el rendimiento académico o en el desempeño en la solución de tareas específicas.


En tal sentido, se destaca la correlación positiva entre las estrategias de aprendizaje y las motivacionales, como factor clave en la explicación del buen rendimiento académico (Pintrich and DeGroot, 1990). Con base en estos elementos, este estudio se propuso dos objetivos: a) estimar la consistencia interna del MSLQ (autoreporte de estrategias de aprendizaje y motivación), y b) estimar la correlación entre las estrategias autoreportadas y el rendimiento académico, en un grupo de estudiantes universitarios de pedagogía de la Universidad de Barcelona. 


Con este trabajo, se amplía la muestra de estudiantes universitarios que en España, Latinoamérica y USA; han autoreportado sus estrategias de aprendizaje y motivacionales a través del MSLQ (Pintrich, et al., 1988) o versiones castellanas adaptadas del original, como los estudios de Roces, Tourón y González (1995a, b) y los de Castañeda (1997). Cabe destacar que al igual que los autores mencionados, empleamos este cuestionario, ya que en su concepción metodológica se asume un modelo teórico basado en que los efectos de la instrucción son mediados por las estrategias cognitivas y motivacionales del estudiante (Pintrich, 1990); y tal como expresan Roces, Tourón y González (1995b), en este cuestionario de autoreporte, observamos un buen conjunto de items que representan los componentes cognitivo y motivacional de las estrategias de aprendizaje.

Método

Muestra 


Participan 182 estudiantes de 1er curso de Pedagogía en la Universidad de Barcelona que inscribieron la asignatura Procesos Psicológicos Básicos, turno de la mañana, en el curso académico 1997/98. Originalmente se obtuvo información de 193 estudiantes, que conformaban el total de inscritos, pero se seleccionaron únicamente los estudiantes que cursaban la asignatura por primera vez y se ubicaban en el 1er año de carrera (182), la mayoría de sexo femenino (88 %) y una edad promedio de 19,63.

Instrumento


The Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) (Pintrich et al., 1988, 1993). Cuestionario de autoreporte que evalúa las orientaciones motivacionales de los estudiantes y el uso de diferentes estrategias de aprendizaje en una asignatura específica. Está basado en una visión cognitiva de la motivación y las estrategias de aprendizaje, por lo tanto se considera al estudiante como un procesador activo de la información mediado por su cognición y sus creencias. Desarrollado entre 1982 y 1986 por investigadores de la Universidad de Michigan. La versión original, incluye 81 items entre las dos partes (motivación y estrategias de aprendizaje), los cuales son respondidos por el estudiante señalando un valor entre 1 y 7 (escala likert) que significa “no me describe en absoluto” (valor 1) hasta “me describe totalmente” (valor 7). Se responde en el aula de clase y toma aprox. 30 min. La escala de motivación incluye 31 items y la de estrategias de aprendizaje 50 items (31 sobre estrategias cognitivas y metacognitivas y 19 concernientes a estrategias de manejo de recursos). Adicionalmente, cabe mencionar que las diferentes escalas se han diseñado de forma modular y pueden ser usadas en su totalidad o por separado, de forma simple, según las necesidades del investigador o instructor (Pintrich et. al, 1993).


La versión utilizada en este estudio se compone de 45 items (25 de la sección motivación y 20 de la sección estrategias de aprendizaje) (ver anexo # 1), se descartaron items que carecían de interés para el estudio e items de difícil traducción o no adecuados a las características de la muestra y la asignatura. En los cuadros siguientes se observará la distribución hipotética de los items seleccionados, según la estructura propuesta por Pintrich et al., (1988), la cual empleamos como base para el análisis de la distribución de los items según los datos reportados por esta muestra de estudiantes y como hipotésis estructural que oriente la consistencia del autoreporte con otros grupos.

ESCALA DE MOTIVACION
	COMPONENTES
	SUBESCALAS
	ITEMS

	Valor.
	Orientación intríseca.

Orientación extrínseca.

Valor de la tarea.
	1, 16, 22

7, 11, 13, 30

4, 10, 17, 26

	Expectancia.
	Control sobre creencias

Autoeficacia.
	2, 9, 18, 25

5, 6, 12, 15, 20, 21

	Emoción.
	Test de ansiedad.
	3, 8, 14, 19


ESCALA DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

	COMPONENTES
	SUBESCALAS
	ITEMS

	Estrategias cognitivas 

y metacognitivas.
	Elaboración.

Organización.

Pensamiento Crítico.

Autoregulación metacognitiva.
	92, 95, 109

60, 70

66, 94, 99

64, 69, 72, 104

	Manejo 

de recursos.
	Tiempo y ambiente de estudio.

Regulación del esfuerzo.
	63, 71, 93, 98, 101

62, 102, 103



Adicionalmente, se consideró la calificación definitiva de la asignatura en estudio. Esta consistió en una prueba tipo test de selección múltiple con 50 items, en la cual el número de aciertos determinaba la puntuación definitiva, y se considera como el indicador de desempeño académico, porque así lo interpretan los estudiantes y el sistema educativo, aunque necesariamente no es un indicador de aprendizaje.

Análisis de los datos 


Para el análisis del autoreporte (MSLQ) se realizó análisis factorial confirmatorio entre los items de cada una de las escalas, con el objetivo de determinar cómo se agrupaban los items para cada escala y subescala, basándonos en la estructura hipotética definida por Pintrich et al., (1988) y tomando como referencia el estudio de validación con universitarios españoles de Roces et al., (1995b). Los análisis realizados seguieron las orientaciones metodológicas de Renom Pinsach (1998) referidas al análisis factorial.

Resultados 

Análisis factorial de la Escala motivacional. 


Tomando como punto de referencia la estructura hipotética propuesta por Pintrich et al., (1988), se realizó análisis factorial de caracter confirmatorio con los 25 items seleccionados de la escala motivacional (ver tabla # 1). Se realizó rotación oblimin y se cumplen los requisitos estadísticos de esfericidad. Se observa que para esta muestra se obtienen seis factores o subescalas, los cuales representan con cierta similitud, cinco de las seis subescalas propuestas por Pintrich et al., (excepto la subescala de orientación intrínseca). Destaca el hecho de que todos los items hipotéticamente ubicados en la subescala de valor, se mantienen juntos en nuestra subescala de valor; mientras que los hipotéticamente ubicados en autoeficacia se mantienen juntos, distribuyéndose en nuestro estudio en las subescalas de autoeficacia y en la de expectativa. En resumen, a partir del análisis factorial, tenemos un total de 24/25 items (con excepción del 2) ubicados con saturación superior a .30 en uno de los factores y un total de 18/25 items (72%) que se ubican en su hipotética subescala, representando cinco de las posibles subescalas definidas por Pintrich et al., excepto los items asignados a la subescala de orientación intrínseca (1, 16 y 22) que saturan en otros factores, diluyendo dicha subescala. En la tabla del análisis factorial, se agregan las saturaciones superiores a .30 en otro factor.

(Tabla # 1)


Como puede observarse, en el primer factor o subescala (valor intrínseco de la tarea), saturan los cuatro items correspondientes a valor según la hipótesis estructural de Pintrich et al., (4, 10, 17, 26), los cuales también se agrupan según los resultados de Roces et al., (1995b). Junto a ellos saturan los items 1, 18 y 19 que se asignan originalmente a otras subescalas; sin embargo para esta muestra se agrupan en conjunto con los items de valor, además de ello, por su contenido son asociados al valor intrínseco de la tarea, en este caso hacia una asignatura específica. Cabe destacar que el item 19 satura negativamente con esta subescala, lo cual indica que a menor valor por la asignatura mayor sensación de angustia y viceversa.


En el segundo factor se agrupan 4/6 de los items correspondientes a autoeficacia (6, 12, 15, 20), similar a los resultados de Roces et al., (1995b). Se agregan a este segundo factor los item 16 y 13, relacionados con la estimulación de la curiosidad frente a los contenidos difíciles y la obtención de mejores notas. En este factor se observa una mezcla de items sobre autoeficacia al desempeño como meta intrínseca de aprendizaje y el sólo interés por la calificación, similar a los planteamientos de Pintrich et al., (1988). Pero todos se orientan a la confianza de ser capaz de entender el contenido y obtener una buena calificación, por ello mantenemos la denominación de autoeficacia para esta subescala.


El tercer factor agrupa 3/4 de los items correspondientes a orientación extrínseca (7, 11, 30), dato que también reportan Roces et al., (1995b). El item 13, hipotéticamente unido a los anteriores, pasa al segundo factor. A este tercer factor lo denominamos orientación extrínseca, similar a Pintrich et al., (1988), por ser items orientados específicamente a la calificación y al demostrar a otros los logros.


El cuarto factor agrupa 3/4 de los items asignados al área de ansiedad (3, 8, 14), similar en Roces et al., (1995b). El item 19 ubicado hipotéticamente en esta subescala satura en la de valor de la tarea. En este factor, los items agrupados son relativos a la ansiedad frente a las dificultades de aprender el contenido y sus consecuencias. 


El quinto factor agrupa 2/4 de los items relativos a control sobre las creencias de aprendizaje (9, 25), también reportado por Roces et al., y de los dos items restantes de la estructura hipotética (2, 18); tenemos que el 2 no satura en ningún factor y el 18 en el primer factor, relativo al esfuerzo para entender el contenido de la asignatura, aspecto que consideramos como un indicador de valor por la asignatura y que difiere de los estudios mencionados. Los items ubicados en este factor son relativos a las creencias de control del desempeño en la asignatura.


En el factor seis se ubican los items 21 y 05 los cuales según la estructura hipotética de Pintrich et al., y similar a los resultados de Roces et al., se consideran en conjunto con los items de autoeficacia; sin embargo, para esta muestra aparecen unidos en un factor que por el contenido de los mismos, denominamos expectativa de rendimiento y que se separa de los específicamente asignados a autoeficacia. 


Una vez definida la estructura factorial que más se ajustaba a esta muestra, se determinó que entre estos seis factores existe una correlación importante entre las subescalas de valor, autoeficacia y expectativa (ver tabla # 2), ello estaría indicando relaciones entre el valor por la asignatura, la autoeficacia y las expectativas de rendimiento académico. Para la escala de motivación se obtiene un alpha de .65.

(Tabla # 2)

Análisis Factorial para la Escala de estrategias de aprendizaje.

Para esta escala se realizó un proceso de análisis similar a el de la escala motivacional, en tal sentido, se consideran los resultados de Roces et al., (1995b) y se realiza un análisis factorial confirmatorio a partir de la estructura hipotética de Pintrich et al., (1988) (ver tabla # 3). El análisis factorial efectuado, corrobora la congruencia entre los items de pensamiento crítico, organización y tiempo y ambiente de estudio, que saturan en conjunto. La hipotética escala de autoregulación metacognitiva propuesta por Pintrich et al., (1988), se diluye en otros factores. En resumen, se obtienen cuatro factores o subescalas que generan una distribución de los items, diferente a la propuesta por Pintrich et al. En líneas generales, tenemos que 18/20 de los items seleccionados (con excepción de los items 62 y 72), saturan en algún factor. De ellos, 13/20 (65%) satura en conjunto con los items propuestos por Pintrich et al., (1988). De las subescalas propuestas: elaboración, tiempo y ambiente de estudio y regulación del esfuerzo, mostraron algún item que no saturó tal como se esperaba (95, 101 y 62, respectivamente).

(Tabla # 3)


En el primer factor saturan los items de pensamiento crítico (66, 94, 99), se agregan 2/3 de elaboración (92, 109) y el item 64 agrupado por Pintrich et al., (1988), en una subescala de autoregulación que en esta muestra se diluye en varios factores. En relación a los resultados de Roces et al., (1995b), tenemos que estos datos son similares a la subescala de elaboración, término que mantenemos para este primer factor, por el contenido de los items agrupados, los cuales se refieren a las estrategias de procesamiento, de combinación y de relación entre la información adquirida.


El segundo factor agrupa a los items de organización (60, 70) y se agregan el 69 (de autoregulación) y el 95 (de elaboración). A este factor lo denominamos organización, ya que los items aquí contenidos se refieren a estrategias de organización de la información. En relación con los datos de Roces et al., (1995b), hallamos similitud con la subescala de organización que entre otros, agrupa los items 60, 70 y 95 de este estudio.


El tercer factor agrupa 4/5 de los items de tiempo y ambiente de estudio (63, 71, 93, 98) con excepción del 101 (asistencia a clase) que se ubica como item único en un quinto factor. Este tercer factor, conforma una subescala muy similar a la propuesta por Pintrich et al., (1988), con la que coincidimos en su denominación y no se corresponde con ninguna de las sbescalas de Roces et al., (1995b). Cabe destacar que dado que la asignatura se estructuraba en secciones teóricas y prácticas, en días y horarios diferentes, la asistencia no era igual para toda la asignatura y ello pudo ser una razón importante para que las respuestas al item 101 no fueran homogéneas y de allí que sature en otro factor. Cabe destacar que se detecta una relación negativa con el item de persistencia con el material de estudio.


El cuarto factor agrupa items de manejo de recursos (102, 103) y de autoregulación (104), según la estructura hipotética de Pintrich et al., sin embargo, por su relación de contenidos (determinar qué no entiendo, identificar ayuda y persistencia), definimos a esta subescala: autoregulación, variando la estructura hipotética propuesta. Esta agrupación tampoco se corresponde con ninguna de las subescalas definidas por Roces et al., (1995b).


Una vez definidas las diversas subescalas para estrategias de aprendizaje, hallamos que entre los cinco factores extraídos existe correlación entre el 2 y el 3, y entre el 3 y el 4 (ver tabla #  4). La correlación hallada entre los factores 3 y 4 corrobora el componente de manejo de recursos definido por Pintrich et al., mientras que la relación entre los factores 2 y 3 (organización y tiempo de estudio), puede estar explicada, por el hecho de que las estrategias de organización de la información se consideren como parte del manejo del tiempo y los recursos, dejando a las estrategias de pensamiento crítico como otro nivel de estrategias. Para esta escala se obtuvo un alpha de .73.

(Tabla # 4)

Estrategias de aprendizaje, motivación y calificación definitiva


Una vez aplicado el cuestionario de autoreporte y realizado el proceso de análisis factorial de los items, se construyeron las diversas subescalas definidas para la muestra. De esta manera se obtuvo el valor específico para cada una de las subescalas o factores correspondientes a estrategias de aprendizaje y motivación, y se realizó análisis correlacional entre ellas y la calificación definitiva en la asignatura en estudio (ver tabla # 5).

(Tabla # 5)


Se observa un conjunto de correlaciones significativas entre las diversas subescalas (de aprendizaje y motivación); sin embargo, no se halló relación significativa con la calificación definitiva en la asignatura. De las correlaciones entre las subescalas motivacionales y las de estrategias de aprendizaje, destaca la relación significativa entre valor intrínseco de la asignatura y todas las subescalas sobre estrategias de aprendizaje, datos similares a los reportados por Pintrich y De Groot (1990), lo cual implica que a mayor valor por la asignatura mayor disposición para emplear estrategias de aprendizaje y viceversa. Sin embargo, el hecho de no hallar correlación significativa con la calificación final en la asignatura es un dato sumamente curioso que no se corresponde con lo destacado en la bibliografía y que genera un llamado de atención a los procedimientos instruccionales y al sistema de evaluación, como posibles hipotésis que obstruyen la mediación del rendimiento académico a través de los procesos internos del alumno. 

Discusión y conclusiones

Con base en el análisis realizado al MSLQ, podemos señalar que para esta muestra de universitarios españoles, se obtiene una estructura consistente con la propuesta por Pintrich et al., (1988). En tal sentido, se detectó una buena congruencia interna en relación con las subescalas del área de motivación (72%) y aceptable para el área de estrategias de aprendizaje (65%). Asímismo, cabe destacar que se halló una alta correspondencia con los resultados de Roces et al., (1995b).


Para el área de motivación, se obtienen cinco subescalas bien definidas y que corresponden con la estructura hipotética de Pintrich et al., y los datos reportados por Roces et al., no se obtuvo una subescala específica para orientación intrínseca, sino una redistribución de sus items en unión con los items referidos al valor de la tarea. 


Para el área de estrategias de aprendizaje, se muestra una falta de consistencia con el modelo de Pintrich et al., en esta muestra, sólo se logran reproducir las subescalas de elaboración, organización y; tiempo y ambiente de estudio. Creemos que esta falta de correspondencia se debe a que las estrategias de manejo de recursos y de autoregulación metacognitiva no están bien definidas en la estructura hipotética de Pintrich et al., (1988) y que además son estrategias difíciles de separar del componente cognitivo, por ello observamos como los diversos items correspondientes a estos factores se distribuyen en otras subescalas. Tampoco obtenemos una alta congruencia con las subescalas definidas por Roces et al., (1995b), sino sólo en dos de los seis factores propuestos.


En resumen, podemos señalar que el MSLQ muestra una buena congruencia interna para el área de motivación y una estructura débil para el área de estrategias de aprendizaje, lo cual indica que es un instrumento óptimo en la medición de las estrategias de aprendizaje que emplean los alumnos universitarios, tal como destacan Pintrich et al., (1993, 1994a, 1994b) en USA. Roces, González y Tourón (1997); Roces, Tourón y González (1995b) en España y Castañeda (1997) en México. Sin embargo, en todos estos estudios los datos de estrategias de aprendizaje varían en su estructura y quizás ello responda a una explicación contextual o a una falta de definición clara de los constructos que conforman esta escala.


En cuanto la calificación final no se evidencia relación significativa entre las subescalas que miden las creencias del sujeto sobre su actuación estratégica, su motivación y el resultado final en la asignatura. En este sentido, creemos que esta no relación puede estar explicada por:

(1) Deficiencias en la práctica instruccional, divorciada de los preceptos teóricos constructivistas y centrada en la acción expositiva del profesor y la actitud pasiva - “repetitiva” del alumno, lo cual no permite que las estrategias del alumno sean mediadoras de su rendimiento académico. 

(2) Deficiencias en la evaluación, centrada en resultados y no en procesos, determinada por una prueba tipo test de selección múltiple, para decidir la promoción o no del alumno, práctica divorciada de la propuesta teórica del enfoque del procesamiento de la información y de la epistemología constructivista. Con este tipo de evaluación es poco probable que se puedan hallar relaciones con las estrategias de aprendizaje, a menos que nos centremos sólo en las prácticas memorísticas y expositivas. En palabras de Roces et al., (1997), “los alumnos pueden creer que son capaces de aprender, y sin embargo no esperar (y no obtener) un buen rendimiento porque piensan que las exigencias del profesor o el sistema de evaluación no sean los adecuados”.

(3) Probablemente, otra hipótesis es que el MSLQ carezca de validez externa para esta muestra, sin embargo, su alta consistencia interna y resultados de otras investigaciones con estudiantes españoles (ver Roces et al.,), nos hacen dudar de esta explicación a la no - relación entre las estrategias de aprendizaje del alumno y su rendimiento académico final.


En resumen, tenemos un conjunto de resultados sumamente interesantes que deben generar una revisión de los procesos instruccionales, mecanismos de evaluación del rendimiento en la Universidad y afinar los instrumentos de evaluación psicológica en esta población. Para nosotros no cabe pensar (teóricamente hablando) la existencia de no relación entre las habilidades que autoreporta el sujeto, tan congruentemente, y su rendimiento. Por lo tanto, consideramos que el MSLQ es un buen instrumento de medida y que la práctica instruccional en la enseñanza universitaria no está valorando las estrategias del alumno y su motivación, los cuales deberían ser factores claves en la formación académica y por lo tanto, justamente valorados y promovidos.
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ANEXO 1

Parte A. Motivación
Las siguientes cuestiones indagan respecto a tu motivación y actitudes en esta asignatura. Usa la escala de abajo para contestar las preguntas. Si piensas que un enunciado te describe totalmente, marca el 7; si el enunciado no te describe en absoluto, marca el 1. Si el enunciado te describe mas o menos, escoge el número entre el 1 y el 7 que mejor te describa. 

1. No me describe en absoluto .

2. Me describe un poco.

3 .Me describe moderadamente.

4. No estoy seguro(a).

5 .Me describe suficientemente.

6. Me describe mucho.

7. Me describe totalmente.

1.En una asignatura como esta prefiero que el contenido de la clase sea desafiante, de tal modo que pueda aprender cosas nuevas.

2.Si estudio en la forma apropiada podré aprender el material o contenido de esta asignatura.

3. Cuando presento una tarea, examen u otra actividad en esta asignatura pienso que mi desempeño es deficiente comparado con el de mis compañeros.

4. Pienso que seré capaz de usar lo que aprenda en esta asignatura para otros cursos.

5.Creo que recibiré una excelente calificación en esta asignatura.

6. Estoy seguro de que puedo entender las lecturas más difíciles de esta asignatura.

7. Conseguir una buena calificación en esta asignatura es la cosa más satisfactoria para mi hasta ahora.

8. Cuando presento una prueba o tarea en esta asignatura, pienso en los items o preguntas de la misma que no he podido contestar. 

9. Es mi culpa si no aprendo el material o contenido de esta asignatura.

10.Es importante para mi aprender el material de esta asignatura.

11.La cosa más importante para mi ahora es mejorar mi promedio general, por lo que mi principal interés en esta asignatura es conseguir una buena calificación.

12. Confío en que puedo aprender los conceptos básicos enseñados en esta asignatura.

13. Si quiero, puedo conseguir las mejores calificaciones en esta asignatura y superar a mis compañeros.

14. Cuando presento una tarea, examen o actividad en esta asignatura pienso en las consecuencias de un fracaso.

15. Confío en que puedo entender el material más complejo presentado por el profesor en este asignatura.

16. En una asignatura como esta, prefiero que el material o contenido aliente mi curiosidad, aun si es difícil de aprender.

17. Estoy muy interesado en el contenido de este asignatura.

18. Si me esfuerzo lo suficiente, entenderé el contenido de la asignatura.

19. En este asignatura, experimento una sensación desagradable como de "angustia".

20. Confío en que puedo hacer un excelente trabajo respecto a las tareas y exámenes en este asignatura.

21. Espero que mi desempeño en esta asignatura sea bueno.

22. La cosa más satisfactoria para mi en esta asignatura es tratar de entender el contenido tan completamente como sea posible.

23. Pienso que me es útil aprender el contenido de este asignatura.

24. Cuando tengo la oportunidad escojo las tareas de la asignatura en las cuales pueda aprender, aun si ello no me garantiza una buena calificación.

25. Si no entiendo el contenido de la asignatura es porque no me esfuerzo lo necesario.

26. Me gusta esta asignatura.

27. Entender esta asignatura es muy importante para mi.

28. Siento angustia cuando presento un examen o tarea en esta asignatura.

29. Estoy seguro de que puedo dominar las habilidades que se enseñan en esta asignatura.

30. Quiero desempeñarme bien en esta asignatura porque es importante para mi, demostrar mi habilidad a mi familia, amigos, jefe u otros.

31. Considerando la dificultad de esta asignatura, el profesor y mis habilidades; pienso que saldré bien en el resultado final.

Parte B.  Estrategias de Aprendizaje
Los siguientes enunciados investigan tres estrategias de aprendizaje y habilidades de estudio para esta asignatura. Aqui tampoco hay respuestas correctas ni incorrectas. Contesta estos enunciados acerca de cómo estudias para esta asignatura tan fidedignamente como te sea posible. Usa la escala anterior. (1) Si piensas que el enunciado no te describe en absoluto y hasta (7) si te describe completamente.

60. Cuando estudio las lecturas para esta asignatura subrayo el material para ayudarme a organizar mis pensamientos.

61. Durante la asignatura con frecuencia se me escapan puntos importantes, porque estoy pensando en otras cosas.

62. Cuando estudio para esta asignatura, con frecuencia trato de explicar lo estudiado a un compañero o amigo.

63. Usualmente estudio en un lugar donde pueda concentrarme.

64. Cuando leo para esta asignatura, elaboro preguntas para ayudarme a enfocar mi lectura.

65. Frecuentemente me siento tan perezoso (a) o aburrido (a) cuando estudio para esta asignatura que abandono el estudio antes de finalizar lo que planeaba hacer.

66. Frecuentemente me cuestiono cosas que he oído o leído en esta asignatura para decidir si las encuentro convincentes.

67. Cuando estudio para esta asignatura, practico repitiendo el material para mi mismo una y otra vez.

68. Aun si tengo problemas para aprender el material de esta asignatura, trato de hacerlo solo sin la ayuda de nadie.

69. Cuando estoy confundido acerca de algo que estoy leyendo para esta asignatura, vuelvo a leerlo y trato de entenderlo.

70. Cuando estudio para esta asignatura me baso en las lecturas y mis apuntes y trato de encontrar las ideas más importantes.

71. Uso bien mi tiempo de estudio para esta asignatura.

72. Si las lecturas son difíciles de entender, cambio la forma de leer el material.

73. Trato de trabajar con otros estudiantes de esta asignatura para completar las tareas asignadas.

74. Cuando estudio para esta asignatura, leo las notas tomadas en clase y las lecturas una y otra vez.

75. Cuando una teoría, interpretación o conclusión se presenta en esta asignatura o en las lecturas asignadas, trato de decidir si hay una buena evidencia que la apoye.

76. Trabajo duro para salir bien en esta asignatura, aun si no me gusta lo que estamos haciendo.

77. Hago diagramas, gráficas o tablas simples para ayudarme a organizar el material de la asignatura.

78. Cuando estudio para esta asignatura con frecuencia dedico un tiempo para discutir el material con un grupo de estudiantes de la clase.

79. Tomo el material de la asignatura como un punto de arranque y trato de desarrollar mis propias ideas acerca de él.

80. Se me hace difícil sujetarme a un horario de estudio.

81. Cuando estudio para este asignatura reuno la información de diferentes fuentes como lecturas, discusiones y notas.

82. Antes de estudiar a profundidad el nuevo material de la asignatura, frecuentemente lo reviso para ver cómo está organizado.

83. Yo mismo me hago preguntas para asegurarme que entiendo el material que he estado estudiando en esta asignatura.

84. Trato de cambiar la forma en que estudio a fin de ajustarla a los requerimientos de la asignatura y al estilo de enseñanza del profesor.

85. Frecuentemente me doy cuenta que he estado leyendo para esta asignatura pero no he comprendido bien las lecturas.

86. Pregunto al profesor para clarificar conceptos que no entiendo bien.

87. Memorizo palabras claves para recordar conceptos importantes en esta asignatura.

88. Cuando el material y/o las tareas son difíciles, los abandono y sólo estudio las partes fáciles.

89. Trato de pensar sobre un tópico para decidir qué se supone que debo aprender sobre él, más que solamente leerlo y aprenderlo de memoria.

90. Trato de relacionar las ideas de esta asignatura con otras. 

91. Cuando estudio para esta asignatura, voy a mis apuntes y subrayo los conceptos importantes.

92. Cuando leo para esta asignatura trato de relacionar el material con el que ya conozco.

93. Tengo un espacio privado para estudiar.

94. Trato de elaborar mis propias ideas acerca de lo que estoy aprendiendo en esta asignatura.

95. Cuando estudio para esta asignatura escribo resúmenes breves de las principales ideas de las lecturas y de mis apuntes.

96. Cuando no puedo entender la asignatura pido a otro estudiante de la clase que me ayude.

97. Trato de entender el material de esta asignatura para hacer conexiones entre las lecturas y los conceptos estudiados.

98. Me aseguro de mantener un ritmo continuo semanal de trabajo en las lecturas y tareas para este asignatura.

99. Siempre que leo o escucho una afirmación o conclusión en esta asignatura, pienso acerca de posibles alternativas.

100. Hago listas de puntos importantes para esta asignatura y las memorizo.

101. Asisto a esta asignatura regularmente.

102. Aun cuando el contenido de esta asignatura es (o fuera) monótono, pesado y nada interesante, persisto ( o persistiría) en trabajar sobre él hasta finalizarlo.

103. Trato de identificar en esta asignatura a los estudiantes a los que puedo pedir ayuda si es necesario.

104. Cuando estudio para esta asignatura trato de determinar cuáles conceptos no entiendo bien.

105. Frecuentemente me percato de que no dedico mucho tiempo a esta asignatura debido a otras actividades.

106. Cuando estudio para esta asignatura establezco mis propios objetivos, para organizar mis actividades en cada período de estudio.

107. Cuando tomo notas que me confunden o no entiendo, las señalo para releerlas más tarde y tratar de entenderlas.

108. Raramente encuentro tiempo para revisar mis notas o leer sobre esta asignatura, antes de las clases.

109. Trato de aplicar las ideas de las lecturas de esta asignatura en otras actividades, tales como: exposiciones y discusiones.
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