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significados sobre las cosas que les rodean. Para que el nino pueda be-
neficiarse de esta interaccion resulta imprescindible que aprenda
progresivamente a identificar qué gestos o signos de sus congéneres son
fidedignos, qué parte de un mensaje es relevante, cuindo es necesario ,'
recurrir a nuevas fuenteg de informacién, cémo puede verificarse una
suposicion, qué datos resulta imprescindible retener, etcétera.

En definitiva, lo primero que debe asumir el «nuevo socio» para so-
brevivir es que, por encima de todo, es un aprendiz y que, por consi-
guiente, ademds de recopilar conocimientos, su principal mision es la
de «aprender como aprender mas y mejor..

Si admitimos, siguiendo los planteamientos de Popper (1990), que
todo aprendizaje implica una modificacion de algin conocimiento
previamente aprendjdo, debemos afirmar que Gnicamente podemos
aprender de la experiencia en la medida en que hemos aprendido a
aprender de ella; es decir, si somos capaces de emplear una suerte de
procedimientos que manipulen la informacién seleccionada del entor-
no (generalmente por otros) para conectarla a 1ds significados que ya
poseiamos. )

Estos procedimientos de aprendizaje son introducidos y controla-
dos, en primer lugar, por padres y hermanos mayores en juegos y ta-
reas compartidas, dejando progresivamente que el control de esos
procedimientos sea asumido por el nino. Algunos ejemplos de activi-
dades de este tipo podrian ser los siguientes:

®

— Actividades de observacién de dibujos e imagenes, estaticas y en
movimiento (cuentos, pinturas, fotografias, dibujos animados, video,
television, etc.), en las que el adulto introduce procedimientos de
comparacion («Pon un dibujo encima del otro y veras que los dos gati-
tos solo se parecen en los 0jos»), inferencia («Sabemos que esta triste
porque tiene la cabeza hacia abajo y ademas ha perdido a su amigo»)
O recuperacion y transferencia («;Te acuerdas de lo que le pasaba a Pi-
nocho cuando mentia? Pues a este personaje le ocurre lo mismo, pero
en las unas»).

— Actividades de construccion mediante piezas o partes que con-
forman un todo (puzzies, «mecanos-, encajes, castillos, etc.) en las que
el mediador utiliza procedimientos de discriminacién y seleccion
(«Mira, el techo del coche debe ser rectangular y con 24 agujeros; bus-
quémoslo-), clasificacion (Primero es mejor que coloquemos juntas
las piezas con un lado recto para hacer el marco del puzzle)), organi-
zacion («Ves? Las piezas que pueden moverse son las puertas y venta-
nas del castillo») o anticipacion (<Las banderitas tienen el pie muy an-
cho; al ponerlas en los tejados deberemos sujetar la casa para que no
se hunda-) segiin multiples atributos como el color, la forma, el tama-
no, el grosor, la funcién o el material con que estan hechos.

— Actividades de interpretacion de «oles o papel_;» (indios y va-
queros, papds y mamas, médicos y enfermos, policias y ladrones, pro-
fesores y alumnos, etc.) en los que padres, hermanos u otros familia-



res presentan procedimientos de representacion («Pon las manos asi
para que parezcan pistolas»), inferencia («Quien ha bebido en este
vaso habia comido chocolate porque ha ensuciado el borde»), inter-
pretacion («La profesora le ha hecho repetir 50 veces la definicion
para que no se le olvide») o valoracion (Para saber cudl de estos
enfermos estd mas débil les haremos unas pruebas»).

Resumiendo, el nino aprende a aprender cuando interioriza un
conjunto de procedimientos para gestionar la informacion que empe-
z6 a utilizar con la guia de interlocutores mas competentes, en activi-
dades conjuntas.

Sin embargo, no todas las formas de interaccion con los adultos
son de medlacxon es decir, no todas garantizan que ese traspaso del
control de los procednmlentos al nino se produzca; la interaccion pue-
de adoptar distintas modalidades, cada una de las cuales condiciona-
rd, en buena parte, un desarrollo lento o acelerado de las potenciali-
dades cognitivas o mentales del nino. En general, podriamos tipificar
esas formas de interaccion en cuatro grupos:

— Cuando la interaccion es poco frecuente debido a la continuada
ausencia de personas adultas o a la propia naturaleza patologica de
esas personas. En este caso el nino se ve obligado a explorar los obje-
tos y fenomenos de su entorno en soledad vy, al no poseer herramien-
tas o psocedimientos que le permitan «riturarlo y digerirlo-, el aprove-
chamiento que obtiene de sus experiencias es infimo, muy alejado del
que podria obtener con la ayuda de otros.

— Cuando el adulto le exige al nino un traspaso inmediato del con-
trol del procedimiento, sin apenas ofrecer explicaciones, pautas, ejem-
plos o indicaciones que le vayan guiando, paulatinamente, hasta do-
minar la actividad o tarea. Tampoco en este supuesto se producird
mediacion, dado que la accion del adulto se produce fuera del area
de competencias del nino (denominada zona de desarrollo proximo o
potencial), lo que le impide beneficiarse de la interaccion.

— Cuando el adulto se ajusta a los progresos del nino mediante la
provision de guias o «andamiajes» (los andamios siempre deben situar-
se por encima del edificio en construccion) que «iran- de las capaci-
dades del nino y lo conducen paulatinamente a cotas cada vez supe-
riores en el control y dominio del procedimiento (una nueva opera-
cibn, una mayor precision o rapidez, la aplicacibn a una tarea mas
compleja, etc.), hasta que pueda ejecutarlo sin ayuda, de manera auto-
noma. En este caso la interaccion implica mediacion y el traspaso del
control es 6ptimo.

— Finalmente, cuando el nino ya domina el procedimiento que el
adulto pretende traspasarle, la situacion interactiva no produce benefi-
cios en términos de aprendizaje y, por consiguiente, tampoco aqui
existiria mediacion.
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Para autores como Feuerstein (1993), gran parte de las dificultades
en el aprendizaje que sufren muchos escolares tendrian su origen en
esos «déficit en la mediacion socials,

Existen en la actualidad un buen nimero de estudios que demues-

rigidez en su forma de aprender, al restringir sus recursos a unos po-
COs procedimientos de aprendizaje.
La conclusién parece clara; la intensidad y calidad con que el adul-

to (agente social) realiza el traspaso del control de los procedimientos

cuestiones, desde nuestro punto de vista, de similar trascendencia:
¢Hasta qué punto esa habilidad en el traspaso del control que realizan
los adultos puede calificarse de «ensefianza»? ¢El nino aprende también
a traspasar el control de sus actividades a otros? Dicho de otro modo:
¢Ademas de aprender a aprender, los nifnos aprenden a ensenar? En el
siguiente apartado €nsayaremos algunas respuestas a estos interrogan-
tes.

acudir a la nocién de ‘ensenanza-. Ensenar (del latin insignare, sena-
lar) se refiere a la accion de comunicar algin conocimiento, habilidad
O experiencia a alguien con el fin de que lo aprenda, empleando para
ello un conjunto de meétodos, técnicas, en definitiva procedimientos,
que se consideran apropiados.

Ensenar «con mayusculas» SUpone tomar intencionalmente decisio-
nes sobre qué parte de los conocimientos de una disciplina o materia
S€ ensenan, en qué momento del desarrollo del NiNo es conveniente
ensenarlos y de qué forma es preferible ensenar esos contenidos para
que sean aprendidos. Tal como ha senalado Haberman (1991), ense-
nar profesionalmente requiere el nivel de madurey necesario para te-



ner un cierto distanciamiento de los demas como «sujetos cognitivos-
particulares, cuyo desarrollo y aprendizaje puede responder a caracte-
risticas muy distintas a las del ensenante, pero necesariamente respe-
tables. En este sentido, el ensenante debe asumir que lo que a él le
sirve para aprender un contenido no serd necesariamente lo mejor
para que sus estudiantes’ aprendan ese contenido.

Pero la nocion de ensenanza, tomando su acepcion original (co-
municar algo a alguien para que lo aprenda), es perfectamente aplica-
ble a la funciéon de mediacion que realizan los adultos con los miem-
bros mas jovenes de la comunidad. Aun cuando esta ensenanza carez-
ca del rigor tedrico, la sistematizacion metodologica y la intencionali-
dad educativa que deberia caracterizar la practica profesional, tiene en
comun con ella la aplicacion de mecanismos de guia o tutelaje que
orientan al apfendiz hacia una competencia cada vez mayor:

[..] un rasgo constante de la ensenanza humana es la forma como la per-
sona que posee la habilidad sirve como almacén de memoria para la persona
que aprende, llevindola de regreso al lugar apfopiado una vez ejecutada una
determinada subhabilidad. Este es el caso del padre que ayuda a su hijo con
los deberes, del profesor que ayuda a un estudiante posgraduado con la in-
vestigacion de su tesis, asi como el caso de una madre que ayuda a su bebé a
encontrar un juguete o a utilizar el retrete (Kaye, 1982; piag. 78).

Precisamente exponiamos, en el anterior apartado, algunas situa-
cionesyde comunicacion en las que las distintas maneras de manejar
los datos para resolver la tarea, mostradas o ensenadas por el adulto,
podian ser interiorizadas o aprendidas por el nino. Llegados a este
punto, podemos introducir la segunda cuestion: los procedimientos
que se le ensenan, y que luego el nino empleara de manera indepen-
diente para aprender, ;son los mismos que utilizarda para ensenar lo
que aprenda a otros? Si el nino aprendioé a construir puzzles por ensa-
yo y error (ir probando pieza a pieza), cuando juegue con un compa-
nero inexperto, ¢le ensenara mediante procedimientos de ensayo y
error? Cuando €l sea padre ;ensenara a su hijo a construir puzzles por
ensayo y error? Sin poder dar una respuesta absolutamente taxativa,
podemos considerar algunos argumentos al respecto que apuntan a
contestar afirmativamente a esas cuestiones.

Uno de esos argumentos nos los proporciona el propio Vigotsky al
explicar el fenomeno de habla egocéntrica del nifio preescolar cuando
se autoexplica en voz alta una tarea mientras la estd realizando. Para
este autor, se trataria de un paso intermedio entre el habla publica, a
través de la cual dialoga y trata de controlar la conducta de los demas,
y el habla interna, por medio de la cual interioriza esos dialogos ex-
ternos (y los conceptos, procedimientos y valores implicados) y, sobre
todo, controla y regula su propio pensamiento. Como suele decirse,
«acercando el ascua a nuestra sardina-, se producitia un cierto parale-
lismo entre la manera como el nino se ensena la tarea a €l mismo, y la
forma como la aprende.
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Otra voz autorizada que respalda la relativa simetria entre ambos
procesos (ensenar y aprender) es la de Kaye (1982) cuando remarca
que la coordinacion entre las operaciones que efectia un nifio para
llevar a cabo una accién no se debe a algin tipo de «organizador in-
terno e innnato» que posea éste, sino mas bien a la manera como se
le ensend esa secuencia prdcedimental. Esta conjetura sobre el parale-
lismo entre como aprende el nifo y ¢Omo comunica o ensena sus
aprendizajes a otros, se ve nuevamente corroborada cuando lo obser-
vamos jugando con sus munecos o tratando de explicarle algo a otro
nino; las formas verbales y gestuales que utiliza para hacerse enten-
der, guardan una estrecha semejanza con aquellas que se emplearon
cuando se le enseno.

Obviamente, €l nino va ampliando progresivamente su circulo de
relaciones y, por donsiguiente, de potenciales ensefantes que interac-
tian con €l; pero, probablemente, los que mas afectaran a su manera
de proceder cuando aprenda algo, y también cuando lo ensefe, serin
aquellos interlocutores que consigan compartig con el nifio (mediar,
traspasar el control) el significado y el sentido de un contenido infor-
mativo. ’

Pensamos que una primera conclusion podria redactarse del modo
siguiente: En medios no profesionales, y esencialmente durante el pe-
riodo de crianza, los procedimientos utilizados para aprender y para
ensenar confluyen en gran medida, produciéndose una cierta circulari-
dad en la que se hace lo mismo para aprender (por ejemplo, repetirse
a uno mismo un dato varias veces) que para ensefar (por ejemplo, re-
petirselo a otro varias veces), situacion que se rompe cuando se intro-
duce algin grado de reflexion, es decir, cuando el sujeto se detiene a
pensar sobre qué hace para entender algo o para explicar algo, y en
funcion de qué variables lo hace.

De todas formas, debemos ser cautos al situar en «oda reflexion
personal- el cincel que puede romper con la rutina «aprendo-como-
me-lo-ensenaron, enseno-como-lo-aprendi.. Pressley y cols. (1990) nos
han advertido de las limitaciones y peligros de determinados descubri-
mientos en solitario que puede efectuar el alumno (o el profesor)
cuando reflexiona sobre sus procesos mentales de aprendizaje o ense-
nanza sin soportes y sin red.

Una primera restriccion es que muchas estrategias sofisticadas (por
ejemplo, de comprension lectora o de resolucién de problemas) difi-
cilmente pueden llegar a descubrirse a través de la propia reflexion:
€s preciso que se ensenen de forma explicita. El segundo inconve-
niente, nO menos grave, es que los ninos pueden elaborar estrategias
inadecuadas, ineficaces (cuando no contraproducentes) que, poste-
riormente, mostraran una gran resistencia a ser modificadas, como
ocurre con las diversas preconcepciones que suelen construirse con
respecto a todas las dreas de conocimiento (Pozo, 1987).

Todo lo dicho subraya la ineludible necesidad de que las estrate-
gias de aprendizaje se ensenien de forma deliberada € intencional.



Como parece logico suponer, el lugar idoneo para que ello suceda es
la escuela. Pero ;realmente se cumple ese desideratum? ;Los profesio-
nales del aprender (los estudiantes) y del ensenar (los profesores)
aplican un maximo grado de reflexion sobre su quehacer cotidiano?
¢Esa reflexion estd guiada y contrastada por personas que actian
como mediadores expertos?

La formacion del profesorado como via para ensenar
estrategias de aprendizaje

Si bien es cierto que aun hay quien considera que la persona que
estd preparada para hablar, escribir o investigar sobre un tema tam-
bién lo esta para ensenarlo a otros, también es verdad que desde la
formacion universitaria del profesorado hace tiempo que se plantea la
necesidad de formar profesionales competentes que, ademas de ser
buenos conocedores de su materia, sean €apaces de reflexionar sobre
su didactica, de tomar decisiones oportunas sobre el planteamiento de
su materia en el aula y de dar respuestas adecuadas a situaciones edu-
~ cativas nuevas e impredictibles. |

En nuestro pais, los esfuerzos con respecto a esta cuestion, se cen-
tran en la aplicacion de la reforma educativa, que comporta (o al me-

nos tiene la intencion) importantes cambios en la formacion del profe-
soradd:

[...] el factor determinante para que un sistema educativo alcance cotas sa-
tisfactorias de calidad radica en el profesorado. Una solida formacién acadé-
mica y profesional, una elevada capacidad de reflexion sobre la practica edu-
cativa [...] capacitan al profesor para adaptar su quehacer docente a los avan-
ces del conocimiento cientifico, técnico y pedagogico [...] es, pues, necesario
plantearse la formacion del profesorado como uno de los objetivos prioritarios
de la Reforma Educativa, organizandola de forma que exista una continuidad
entre la formacion inicial y la permanente [...]. Proyecto para la Reforma de la
Ensenanza. MEC. (Pags. 165-166.)

La necesidad de estos cambios en la formacion del profesorado
responde a una serie de principios basicos que defiende la Reforma
educativa, entre los que destaca la necesidad de que el profesor con-
siga que el alumno sea capaz de aprender a aprender.

Esta perspectiva, que aboga por una responsabilidad compartida
del proceso de ensenanza-aprendizaje entre el profesor (que ha de
ensenar a aprender) y el alumno (que debe aprender a aprender), de-
beria servir de base para establecer los parametros a través de los cua-
les guiar la formacion inicial y permanente de los docentes en estrate-
gias de aprendizaje.

Conseguir un perfil de profesor que pueda asumir las responsabili-
dades que desde esta perspectiva se le asignan, hace necesario pensar
en una formacion continuada del profesor, en una doble vertiente:
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como aprendiz, seleccionando, elaborando y organizando la informa-
cion que ha de aprender, Y como ensenante, planificando su accion
docente, de manera que ofrezca al alumno un modelo y una guia de
como utilizar de manera estratégica los procedimientos de aprendiza-
e,

La formacion del profesor como aprendiz estratégico constituye el
primer eslabon de la cadena, ya que es el punto de partida del amplio
proceso de la formacion del profesor que dara sentido y significado a
Su actuacion profesional y evitara situaciones paradéjicas (que no por
ser usuales son mas aceptables). como ensenar lo que no se hace.

Parece que hay consenso entre los investigadores que han estudia-
do las caracteristicas del aprendiz estratégico (Borkowski, 1985; Well-
man, 1985: Paris )z Winograd, 1990) en considerar la conciencia, la in-
tencionalidad y la regulacion de la actividad como caracteristicas
definitorias del compartamiento estratégico. Es, pues, en este sentido
que seria conveniente formar al profesor como aprendiz de su
materia, de modo que pudiese tomar decisfones sobre qué debe
aprender, como, en qué situaciones y con qué finalidad debe utilizar
los procedimientos de aprendizaje de que dispone.

Paralelamente, los estudios que analizan la formacién del profesor
como docente estratégico (Poggioli, 1989: Pressley y otros, 1990), po-
nen de manifiesto que sin una actuacion intencional del profesor las
estrategias de aprendizaje se ensefian de forma muy reducida y, cuan-
do se hacey se tiende a enfatizar una aplicaciéon mecinica Yy poco re-
flexiva de éstas.

En este sentido, desde la formacién inicial y continuada, se tendra
que ofrecer a los profesores instrumentos de interpretacion y analisis
de la situacion en la que se desarrolla su actividad, que les permitan
tomar decisiones FESpecto a su actuacion como aprendices y como
docentes estratégicos de manera que se vaya enriqueciendo y am-
pliando su formacién en la interaccion con la realidad cotidiana de la
practica profesional. '

Se pone pues de manifiesto, a través de las consideraciones ante-
riores, que para ensenar al estudiante a usar estratégicamente sus re-
CUrsos en situaciones de aprendizaje es necesario que previamente el
profesor sea capaz de aprender y ensenar estratégicamente los conte-
nidos curriculares.

Estas consideraciones nos llevan a definir el perfil del «profesor es-
tratégico» (Monereo y Clariana, 1993), como el de un profesional que
posee unas habilidades regulativas que le permiten planificar, tutorizar
y evaluar sus procesos cognitivos tanto en el momento de aprender
los contenidos que ha de ensenar como en relacion a su actuacion
docente, mientras negocia con los estudiantes los significados del
contenido que se propone enseniar.

En los apartados siguientes analizaremos mds dete ~idamente e rol
del profesor como aprendiz y como ensenante estratégico de su mate-
ria.



El profesor como aprendiz de su materia

Las ideas expuestas hasta el momento nos llevan a considerar la
ensenanza y el aprendizaje como procesos inseparables, como dos
caras de una misma moneda y, por lo tanto, al igual que el giro de la
moneda, con una secuencia continua: el profesor aprende su materia
para poder ensenarla y ensena su materia para que sus alumnos la
puedan aprender. Analizaremos en este apartado la primera parte de
la secuencia: el profesor como aprendiz de su materia.

Pensamos que este analisis comporta, en primer lugar, revisar la
bibliografia existente sobre la formacién del profesor como aprendiz y
recoger las aportaciones que nos proporcionen los estudios realizados
al respecto. Pero este primer paso de nuestro anilisis nos ha permiti-
do observar como, a diferencia de los cuantiosos y valiosos estudios
realizados sobre el profesor como ensefiante de su materia, la investi-
gacion respecto al profesor' como aprendiz de su materia es, hasta el
momento, muy reducida.

Si constatar este hecho ha aumentado Ia dificultad de nuestro ana-
lisis, dado que disponemos de un marco de referencia reducido, tam-
bién es cierto que nos ha confirmado la necesidad de avanzar en el
estudio del profesor como aprendiz de su materia. Si el ensenante, tal
como se defiende desde las bases psicopedagogicas en las que se sus-
tenta la_Reforma educativa, tiene la responsabilidad de que sus alum-
nos aprendan a aprender, su formacion como profesional de la educa-
cion debe incluir la ensefianza de como aprender, ya que las estrate-
gias y habilidades que contribuyen a un mejor rendimiento en el
aprendizaje no se aprenden de manera espontanea.

Aunque, como hemos manifestado anteriormente, los estudios rea-
lizados sobre el profesor como aprendiz ain son escasos, éstos ponen
de manifiesto las repercusiones de ensefiar a aprender al profesor so-
bre su propio aprendizaje. Una muestra de ello son los resultados ob-
tenidos en un estudio llevado a cabo por Dart y Clarke (1991), que in-
dican que favorecer en los estudiantes de magisterio la comprension
del propio proceso de aprendizaje produce un incremento en la per-
cepcion que tienen éstos de su competencia académica, en diferentes
aspectos de la autogestion del aprendizaje, en la motivacién intrinse-
ca, en el resultado de las estrategias utilizadas y en el enfoque profun-
do del aprendizaje. Estos resultados son complementarios a los obte-
nidos por Pérez Cabani (1993) en una investigacion realizada con el
objetivo de ensenar a estudiantes de magisterio el uso regulativo de
algunos procedimientos de aprendizaje, en la que los resultados
muestran que los estudiantes formados en este sentido aprenden los
contenidos curriculares de manera mas comprensiva y significativa.

Pero la formacion del profesor como aprendiz estratégico de su
materia abarca un periodo mas amplio que el de la formacion inicial
como profesional de la ensenianza. En nuestra opinion, el profesor, a
lo largo de la formacién continuada durante el ejercicio profesional,
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debera seguir siendo un aprendiz estratégico de su materia, en fun-
cion de las necesidades de formacion que se le planteen.

En este sentido, parece evidente que esta formacién continuada
del profesor como aprendiz tendrd que servir de base para poder ex-
plicar a los estudiantes, posteriormente, a través de la realizacion de
tareas o la resolucion de problemas, el valor y la utilizacion de los
procedimientos de aprendizaje que ensefia. Deberd proporcionarles la
posibilidad de descubrir cuando y por qué es necesario utilizar un
procedimiento en particular, ayudarles a reflexionar sobre cémo adap-
tar los procedimientos aprendidos a nuevas situaciones, y favorecer
en los estudiantes, a través de un proceso sistemitico y continuo, la
autonomia, la reflexion y la regulaciéon de su proceso de aprendizaje.
Por este motivo nos planteamos las siguientes cuestiones, a las que in-
tentaremos dar respuesta.

e /Qué ha de aprender el profesor respecto al uso estratégico de los
procedimientos de aprendizaje? »

Si analizamos mas ampliamente las caracteristicas del aprendiz es-
tratégico que hemos senalado anteriormente, los trabajos realizados
indican dos requisitos fundamentales que éste debe poseer.

- El primero hace referencia a la reflexion sobre el estado de los
propios conocimientos y habilidades, e implicaria ser capaz de plan-
tearse y dar*respuesta a cuestiones como las siguientes: «Soy capaz de
anotar sintéticamente las ideas que expone un conferenciante? ;Puedo
recordar después de una semana de clase los nombres y apellidos de
todos mis alumnos? ;Dispongo de los recursos necesarios para dirigir
adecuadamente una reunién? ;Sé como ampliar mis conocimientos so-
bre mi propia especialidad?-

Esta valoracion de los conocimientos o habilidades en una situa-
cion hipotética, conforman una autoimagen cognitiva que adquiere un
protagonismo relevante a la hora de predecir el éxito ante una tarea
concreta y permite tomar decisiones que faciliten la consecuciéon de
un objetivo.

- El segundo requisito se refiere a la capacidad que tiene el apren-
diz de regular su actuacién para realizar una tarea o resolver un pro-
blema, e implicaria ser capaz de plantearse y dar respuesta a interro-
gantes como los siguientes: <Al iniciar la tarea, ;cudles son los objeti-
vos que pretendo conseguir? ;Qué parametros he de tener en cuenta
para resolverla? ;Qué conocimientos necesitaré para efectuarla? Duran-
te la realizacion de la tarea, ¢estoy consiguiendo los objetivos que pre-
tendo? ¢Son adecuados los procedimientos que estoy utilizando? ;Es-
toy ajustando mi actuacion al tiempo de que dispongo? Al finalizar la
tarea, ;he conseguido los objetivos propuestos inicialmente? Si volvie-
ra a empezar, ;qué fases del proceso modificaria?

Asi, esta regulacion se refleja en la planificacion que el aprendiz



realiza antes de comenzar una tarea, en los reajustes que hace mien-
tras trabaja y en las revisiones que efectiia posteriormente. En pala-
bras de Wittrock (19806), los estudiantes que utilizan la autorregulacion
de su cognicion son «buenos investigadores de conflictos- porque tie-
nen la habilidad de «reparar por si mismos- los problemas que han de
resolver.

A continuacidén, vamos a analizar, mediante un ejemplo (Figura 3),
coémo un profesor puede autogestionar el proceso que hay que seguir
cuando realiza una tarea de aprendizaje.

Figura 5. Efjemplo de autogestion sobre un proceso de aprendizaje

Antonio es un maestro de Primaria que se plantea la necesidad de co-
nocer mejor las bases psicopedagogicas que sustentan la Reforma educati-
va, y decide comenzar por el estudio de un término, que ha escuchado y
leido en numerosas ocasiones, relacionado con la Reforma educativa, pero
cuyo significado no tiene del todo claro: el constructivismo. ;Qué podria
hacer Antonio como «aprendiz estratégico- pﬁra ampliar y mejorar su cono-
cimiento sobre este concepto? )

Tarea: Ampliar y mejorar el conocimiento sobre el constructivismo.

Cuestiones que debe-
ria plantearse y resol-
ver @l iniciar la tarea
de aprendizaje (plani-
ficacion).

- Quésésobreel cons-
tructivismo y qué as-
pectos no tengo cla-
ros de este concep-
to? (Indagar qué au-
tores lo explican, c6-
mo se relaciona con
la ensenanza vy el
aprendizaje, etc.)

- ¢(Donde podria en-
contrar mas informa-
cion sobre el tema vy
qué puedo hacer pa-
ra encontrarla? (Con-
sultar libros, revistas,
preguntar a un com-
panero, a un exper-
to, etc.)

— ¢Qué objetivo quiero
conseguir? (Compren-
der mejor las bases
psicopedagogicas de
la Reforma educati-

Cuestiones que debe-
ria plantearse y resol-
ver al realizar la tarea
de aprendizaje (moni-
torizacion).

- Lo que estoy hacien-
do ;me llevara a con-
seguir los objetivos
que me he propues-
to? En caso contra-
rio, ¢qué modifica-
ciones deberia intro-
ducir en mi planifi-
cacion? (Buscar in-
formacion mas ade-
cuada sobre el tema,
analizar y sintetizar
la informacién para
facilitar su compren-
sion, representar la
informacion grafica-
mente, valorar las re-
laciones que se esta-
blecen entre los dife-
rentes conceptos que
voy aprendiendo, etc.)

— Los procedimientos
que-estoy utilizando

Cuestiones que debe-
ria plantearse y resol-
ver al finalizar la tarea
de aprendizaje (eva-
luacion).

_ ¢He clarificado y au-
mentado mi conoci-
miento sobre el cons-
tructivismo? Si no es
asi, ;qué puedo ha-
cer que aun no haya
hecho para apren-
derlo mejor? (Dedi-
car mas tiempo, bus-
car nueva informa-
cién, consultar a al-
glin companero, etc.).
¢Creo que las deci-
siones que he toma-
do respecto a la rea-
lizacion de la tarea y
los procedimientos
que he utilizado pa-
ra resolverla son las
mas adecuadas? En
caso contrario, ;qué
modificaciones intro-
duciria y qué nuevos
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va. Mejorar mi forma-
cion profesional.  Co-
nocer las implicacio-
nes que tiene el cons-
tructivismo en la prictica
educativa, etcétera)
¢Qué habilidades cog-
noscitivas requiere la
tarea que me propon-
go? (Comparar, repre-
sentar, interpretar, eva-
luar, etcétera)

¢De qué procedimien-
tos dispongo para rea-

lizar la tarea? (Hacer#|

un resumen, un es-
quema, unmapa con-
ceptual, etcétera)

¢De cuinto tiempo
dispongo y cémo me
organizaré? (Horas li-
bres de clase, al salir
del trabajo, etcétera)

¢me ayudan a apren-
der el contenido de
manera significativa?
En caso contrario,
¢qué procedimientos
de aprendizaje serian
mas adecuados? (Leer
detalladamente, subra-
yar, esquematizar, re-
sumir, etcétera)

Creo que la organi-
zacion del tiempo vy
ladistribucion del tra-
bajo tal y como la
habia previsto ses la
mas adecuada? En ca-
SO contrano, ;qué mo-
dificaciones introdu-
ciré para mejorar la
situacion de aprendi-
zaje? (Periodos de
tiempo mds largos,
pausas, etcétera)

procedimientos con-
sideraria mas efica-
ces? (Procuraria no
trabajar solo, sino ha-
cerlo conjuntamente
Con un companero, en
vez de leer varias ve-
ces el texto lo leeria
una vez, después lo
subrayaria, etcétera)
¢/Qué varables creo
que han incidido posi-
tiva 0 negativamente
en la consecucion de
mis objetivos? (El tiem-
po disponible, la com-
plejidad del contenido,
el interés y la motiva-
don por estudiar el
tema, etcétera)

— En general, si tuviera

que volver a empe-
zar ;como lo haria?

El ejemplo presentado constituye unicamente una seleccion de en-
tre las maltiples cuestiones que puede plantearse un profesor-apren-
diz estratégico cuando desea aprender un contenido. Como podra ob-
servar el lector, estas preguntas son similares a las que puede plan-
tearse cualquier estudiante estratégico que pretenda aprender eficaz-
mente, ya que la reflexion y la regulacion del proceso de aprendizaje
que el aprendiz (sea profesor o no) lleva a cabo facilitarin la cons-
truccion progresiva del conocimiento y favoreceran, en los términos
que defendiera Ausubel y otros (1968). un aprendizaje significativo y
funcional. '

Teniendo en cuenta este planteamiento, y sin la pretension de
ofrecer un modelo prescriptivo del profesor como aprendiz estratégi-
€O, pensamos que en su formacion deberian contemplarse algunos
objetivos generales como la comprension y el analisis de las diferentes
variables ‘que inciden en el aprendizaje, el conocimiento de la tipolo-
gia de los procedimientos de aprendizaje y del diferente uso estratégi-
€o que se puede hacer de ellos, la relaciéon del uso estratégico de los
procedimientos de aprendizaje con las diferentes habilidades cogniti-
vas, y la valoracion de si se utilizan los procedimientos adecuados,
como medio para favorecer la reflexién sobre el propio proceso de
aprendizaje.

Cabe senalar que esta primera parte del proceso de ensenanza-
aprendizaje, es decir, la formacion del profesor como aprendiz estraté-
gico de su materia, le permitira transferir y utilizar posteriormente este
conocimiento, al planificar y realizar actividades docentes.



* ¢(Como ha de aprender el profesor el uso estratégico de los pro-
cedimientos de aprendizaje?

La segunda cuestion que nos planteamos esta estrechamente rela-
cionada con la anterior. Como hemos manifestado, el aprendiz no se
convierte en estratégico de forma espontanea, sino que precisa de una
formacion intencionada al respecto. Es por este motivo por lo que en
las Gltimas décadas han surgido diversas propuestas que, bajo los titu-
los de «Ensenar a pensar», <Ensefiar a aprender-, «Aprender a aprender»
u otros similares han tenido como objetivo formar a los aprendices en
el uso estratégico de los procedimientos de aprendizaje.

Aunque los programas existentes parten de titulos e incluso, en
ocasiones, de objetivos similares, difieren entre ellos en diversos as-
pectos. Entre las dgferencias mds destacadas nombrariamos las siguien-
tes: ‘

— La generalidad o especificidad de las habilidades que se preten-
den potenciar. Algunos de estos programas tienen la finalidad de me-
jorar en los aprendices las habilidades implicadas en la solucién de
problemas o algunas habilidades cognitivas basicas como observar,
clasificar, etc., mientras otros, desde una Optica menos ambiciosa en
cuanto a la amplitud de la propuesta, se centran en actividades acadé-
micas basicas como la lectura o las matematicas.

— La modalidad organizativa adoptada. Las opciones organizativas
abarcan desde los cursos intensivos, concentrados en cortos periodos
de tiempo y generalmente desconectados del contenido académico,
hasta las propuestas en las que la formacion se plantea de manera in-
tegrada, a través de los contenidos curriculares.

— Los estudiantes que tienen acceso al programa. Mientras algunas
propuestas son accesibles a cualquier tipo de estudiante, otras requie-
ren determinadas competencias previas de los participantes.

Si bien la diversidad de los programas propuestos dificulta el plan-
teamiento de unas directrices comunes, participamos de la opinion de
Baker y Brown (1984), que consideran que cualquier programa que
tenga como objetivo formar en el uso estratégico de los procedimien-
tos de aprendizaje ha de cumplir, para ser efectivo, tres requisitos ge-
nerales: entrenamiento y practica en el uso de procedimientos de
aprendizaje; revision y supervision en la utilizacién de éstos; y analisis
del resultado de estos procedimientos y de su utilidad en situaciones
educativas reales.

En opinion de estos autores, opinion que es compartida y corrobo-
rada por otros investigadores, los programas que cumplen Gnicamente
el primero de estos requisitos, no consiguen que los estudiantes ha-
gan un uso estratégico de los procedimientos de aprendizaje, porque
no aprecian las razones por las que tales procedimientos son benefi-
ciosos, y no desarrollan las habilidades que les permiten saber cémo,
cuando y en qué situaciones deben utilizarlos.
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ra? Si no es asi, ;qué factores determinarin su actuacién? El aprendiz,
¢siempre acepta de buen grado la formacién en estrategias para mejo-
rar sus aprendizajes? Si no es asi, ;qué resistencias suele manifestar?

En el siguiente apartado esbozaremos algunas reflexiones que
abarcan estos aspectos.

La intencionalidad del profesor en el momento de
aprender

En el capitulo anterior se ha puesto de manifiesto que una de las
caracteristicas definitorias del uso estratégico de los procedimientos de
aprendizaje es la intencipnalidad, es decir, que cuando el aprendiz de-
cide utilizar unos procedimientos de aprendizaje para solucionar una
tarea, no lo hace aleatoriamente, sino con un proposito y un obijetivo
determinados. Pero el objetivo perseguido no siempre es el mismo.
En algunas ocasiones, el interés se puede centrar en adquirir cultura
sobre un tema; en otras, la intencién estari en profundizar en el cono-
cimiento de una materia; en otros casos, la finalidad puede ser la de
consensuar un punto de vista, o también, especialmente cuando el
aprendiz es un profesor, el objetivo puede consistir en ensefiar a sus
alumnos lo que acaba de aprender.

Esta diversidad de objetivos a los que se enfrenta el aprendiz de-
terminard su deeision respecto a qué procedimientos de aprendizaje
utilizara y de qué forma. Por ejemplo, si el proposito es adquirir cultu-
ra sobre un tema, es muy posible que el aprendiz decida consultar
una enciclopedia y recoger, de manera mis o menos pormenorizada
(lectura rapida, anotacion de las ideas principales, etc.), la informa-
cion relevante sobre el tema en cuestiéon. En cambio, si el objetivo es
consensuar con los companeros la opinién sobre un problema o in-
cluso defender una postura contraria a la de los demas, es muy posi-
ble que el aprendiz decida consultar diferentes fuentes bibliograficas,
que realice una lectura minuciosa, que seleccione informacion que co-
rrobore la opcion que defiende, que recoja las criticas que proporcio-
na la bibliografia respecto a la postura contraria, que elabore un guién
con los puntos clave de la defensa de su postura, etc. Es, por tanto, la
intencion del aprendiz la que determinari el tipo y utilizacién de unos
u otros procedimientos.

Nos centraremos nuevamente en el profesor como aprendiz, espe-
cialmente cuando realiza actividades de aprendizaje con la intencién
de ensenar posteriormente lo que ha aprendido a sus alumnos. He-
mos podido constatar que uno de los retos a los que se enfrenta ac-
tualmente el profesor es ensefiar a sus alumnos a aprender. La inten-
cionalidad del profesor cuando estudia algun texto de la materia que
imparte puede jugar un papel fundamental en la pre, aracion de sus
clases; por ejemplo, seleccionando y organizando la informaciéon en
funcién del nivel de conocimientos de sus alumnos o analizando cui-



les son los procedimientos de aprendizaje mas adecuados para apren-
der ese contenido y cudl seria la mejor manera de que sus alumnos
aprendiesen esos procedimientos.

Podriamos resumir estas consideraciones diciendo que el profesor,
como aprendiz, deberia obtener conocimiento declarativo (sobre lo
que aprende), conocimiento procedimental (sobre cémo lo aprende)
y, sobre todo, conocimiento condicional (sobre cuando y con qué fi-
nalidad utilizara el contenido aprendido) de su propio proceso de
aprendizaje, para poder tomar decisiones mas adecuadas en la pro-
gramacion de su materia y en el momento de ensenarla, formando asi
alumnos estratégicos.

Las resistencias para aprender estrategias

Aprender a utilizar estratégicamente los procedimientos de apren-
dizaje requiere, como ya hemos senalado, unasformacion especifica al
respecto. Pero realizar esta formacion implica introducir cambios en el
quehacer cotidiano de aprendices y ensefantes y, en ocasiones, se
pueden producir resistencias a ese cambio.

Desde la perspectiva del aprendiz, las razones que provocan estas
resistencias son diversas. Entre las razones que argumentan los estu-
diantes destacan las siguientes: Que los cambios introducidos no
siempre producen los resultados esperados de forma inmediata; que
en ocasiones esta formacion se realiza demasiado tarde, cuando ya
han adquirido un estilo propio de aprendizaje que es dificil de
modificar; que se les impone la formacién sin tener en cuenta su
opinion y obviando la responsabilidad que deben asumir en su
propio proceso de aprendizaje.

Estas resistencias han sido estudiadas por diversos investigadores
que han indicado qué condiciones deben cumplir las situaciones de
ensenanza-aprendizaje para minimizarlas. Por ejemplo, un factor de-
terminante es que el formador sepa comunicar a los aprendices el va-
lor real de la utilizacion de un procedimiento de aprendizaje, median-
te la demostracion de su incidencia positiva en su aprendizaje y rendi-
miento. En este sentido, existen estudios que demuestran que la inver-
sion de tiempo y esfuerzo que debe realizarse para aprender el uso
estratégico de procedimientos de aprendizaje queda ampliamente
compensada cuando se utilizan posteriormente de manera auténoma.

Esta primera condicion que acabamos de exponer esta intimamen-
te relacionada con otra condicion que ha sido sefalada por Pressley y
sus colaboradores (1990). Estos autores indican que al iniciar un plan
de formacion en estrategias de aprendizaje se debe valorar qué proce-
dimientos conocen ya los estudiantes y como los utilizan. Sera a partir
de este background inicial como se debera intr~ducir la formacion.
De lo contrario, es posible que surjan algunas de las resistencias ante-
riormente citadas.
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Otra condicién que deberian cumplir los programas de formacion
para evitar las resistencias de los aprendices es la sefialada por Bor-
kowski y otros (1990), cuando manifiestan que los estudiantes deben
participar activamente y analizar la forma en que los procedimientos
de aprendizaje aprendidos inciden en los resultados que obtienen. De
este modo se facilita el mantenimiento y la generalizacion de su utili-
zacion. Una formacién que no tenga en cuenta esta participacion del
estudiante, puede lograr, en opinién del autor, aumentar el conoci-
miento declarativo de los procedimientos de aprendizaje, pero no su
utilizacion funcional.

Estas consideraciones muestran, una vez mas, que la formacién en
el uso estratégico de los procedimientos de aprendizaje se ha de efec-
tuar siempre de manera contextualizada, teniendo en cuenta las nece-
sidades, intereses y motivaciones de los aprendices a los que va dirigi-
do el programa.

Hasta ahora hemos hablado de la formacién del profesor como
aprendiz, el anverso de esa supuesta «moneda desintercambio» que
preside las situaciones de ensenanza-aprendizaje. En el préximo apar-
tado de este capitulo nos referiremos precisamente al reverso del pro-
ceso educativo: la necesidad de que el profesor se forme también
como estratega para ensenar su materia de forma que produzca cam-
bios significativos y duraderos en los aprendizajes que realicen sus
alumnos. |

»

El profesor como ensefiante de su materia

Hemos apuntado anteriormente la necesidad de formar profesores
estratégicos, que aprendan los contenidos de su especialidad de forma
intencional, empleando estrategias de aprendizaje, que planifiquen,
regulen y evalGen reflexivamente su actuacion docente, que ensefen
estrategias de aprendizaje a sus alumnos a través de los contenidos
que explican.

Esta formacion deberia efectuarse previamente en el seno de la
formacién universitaria con el fin de prevenir lagunas y carencias que
luego, durante el desarrollo de la prictica profesional, tenderin a
acentuarse. Pero, ;cual es el pensamiento del profesor recién titulado
con respecto a lo que significa ensefiar y aprender? Siguiendo el preci-
so andlisis que realiza Prawat (1992) sobre las teorias o creencias que
la formacion inicial suele inculcar en los futuros profesores, ajenas e
incluso opuestas a una perspectiva constructivista de la ensenanza y
del aprendizaje, podrian identificarse diversas preconcepciones (ideas
subjetivas y de caracter intuitivo) que resultan predominantes, al tiem-
po que dificiles de extinguir.

En primer lugar, los profesores noveles muestran 1na clara tenden-
Cia a considerar el contenido y a los estudiantes como entidades rela-
tivamente estdticas, ante cuyas pequenas variaciones el profesor debe



acomodar su estilo y su ritmo de ensefianza. Este pensamiento tiende
a desestimar tanto la actualizacién con respecto a la propia disciplina,
y en particular sobre su didactica, como la identificacion de la canti-
dad y calidad de los conocimientos previos de los estudiantes, lo que
a su vez dificulta que estos alumnos puedan aprender nuevos proce-
dimientos de manera significativa, y logren utilizarlos algan dia con
un sentido estratégico.

En segundo lugar, estos profesores suelen exhibir una concepcién
ingenua del constructivismo, segin la cual, actividad y aprendizaje
son fenémenos semejantes. El principio de que el nifio debe estar ac-
tivo frente a su aprendizaje suele interpretarse en el sentido de que
hacer cosas conlleva de por si aprendizaje. Logicamente, lo que real-
mente asegura qlie un procedimiento se aprenda no es el hecho de
ejecutarlo en numerosas ocasiones sobre multiples temas, sino lograr
conectar algunas de sus fases con operaciones procedimentales pre-
viamente adquiridas. La «metifora gimnastica» por la cual la mente
vendria a ser un masculo que es necesario fortalecer mediante la ejer-
citacion (haciendo pesas) se halla aun muy extendida en las escuelas
€n oposicion a una «metifora elastica», cercana a los actuales plantea-
mientos psicopedagogicos, que considera la mente como una goma
que puede y debe ser estirada por el docente para lograr niveles su-
periores de aprendizaje y desarrollo.

En terger lugar, estos docentes insisten en perpetuar la distincion
entre comprension y aplicacion, por una parte, y entre aprendizaje y
resolucion de problemas por otra, distincién ademas sustentada por
algunas taxonomias educativas muy extendidas (por ejemplo, las de
Gagné o Bloom). Si resulta muy dificil desvincular la comprension de
un fenémeno de la aplicacion funcional que puede derivarse de esa
comprension, en el caso del conocimiento procedimental comprender
0 aprender un método es dificilmente separable de poder aplicarlo o
poder usarlo en la resolucion de un problema.

En cuarto y Gltimo lugar, estos profesores en formacion tienen una
vision del curriculum prefijada que responde mds a un «mapa de ca-
rreteras» con itinerarios fijos por los que necesariamente debe pasarse
para llegar a unas metas predeterminadas que a una «matriz de ideas»
que- debe ser explorada en unos periodos de tiempo delimitados. El
profesorado, tal como apunta Sancho (1993), se ha formado en una
disciplina acotada y en la aplicacion prescriptiva de unas férmulas di-
dacticas, no en el uso deliberado y curricularmente relevante de una
metodologia de ensenanza que favorezca la transferencia y aplicacion
reflexivas de procedimientos de aprendizaje.

La influencia de esas preconcepciones resulta muy inoportuna para
formar profesores que empleen estrategias para aprender sobre su
materia, para preparar e impartir sus clases Y, como objetivo en si mis-
Mo, para potenciar su empleo entre los alumnos. _lacer frente a estas
ideas supone conseguir que los docentes tomen conciencia del enor-
me impacto que tienen los sistemas de -ensefianza y evaluacion que
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utilizan, sobre la forma como sus alumnos aprenden, y vencer las re-
sistencias existentes sobre la rentabilidad de ese empeno. Ambas me-
didas se tratan a continuacion.

La influencia de la forma de ensefiar sobre la manera de
aprender del estudiante

Ya hemos senalado la relacion dual entre ensenar y aprender, si-
tuacion que en el aula encuentra un apropiado caldo de cultivo. Los
medios que el profesor utiliza para ensenar unos contenidos se apren-
den, con frecuencia, asociados a dichos contenidos. No puede extra-
narnos, pues, que muchos alumnos, para aprender algo acerca de los
rios de un pais o de los reyes de una dinastia, tiendan mas a ordenar-
los en listas que luego repetirin que a situarlos en un mapa geogrifi-
co o politico o a elaborar un cuadro sinéptico en el que se describan
las caracteristicas de cada monarca o de cada rio, si'generalmente este
tipo de datos son explicados en clase en forma de listas que recordar.
De igual modo, podemos afirmar que aquellos docentes que parten
de un mapa de conceptos para desarrollar sus clases, se interrogan so-
bre los antecedentes y consecuentes de cualquier fenémeno estudiado
o someten cualquier resultado matemadtico a una comprobacién minu-
ciosa, estan influyendo decisivamente en la manera como sus alumnos
estudiardn su materia.

El hecho generalizado de que los profesores, mediante su metodo-
logia de ensenanza, incidan de forma muy poco consciente y delibe-
rada en la manera como sus alumnos estudian y aprenden su materia,
puede tener efectos poco deseables, en un doble sentido; por ejem-
plo:

1. Al inducir, sin querer, a los alumnos a modalidades de trata-
miento de la informacién que favorezcan un pensamiento rigido
y un aprendizaje mecanico.

2. Al confundir a los alumnos sobre cual es la mejor manera de es-
tudiar esa disciplina.

Esto Gltimo es especialmente cierto cuando se produce una contra-
diccion patente entre el mensaje ofrecido (por ejemplo, la necesidad
de comprender significativamente las ideas, de ser critico con las in-
formaciones, de crear mas que de reproducir) y las formas didacticas
adoptadas para transmitirlo (por ejemplo, no tener en cuenta los co-
nocimientos previos de los alumnos, admitir acriticamente ideas y teo-
rias, pedir frecuentemente la reproduccion de lo explicado el dia ante-
rior), y alcanza el maximo grado de incoherencia cuando es un forma-
dor de formadores quien explica como debe ensei.arse y no ensefia
tal como dice que debe hacerse.

A los docentes nos deberia interesar en especial que nuestros estu-



diantes no solo pudiesen utilizar procedimientos de aprendizaje ido-
neos para aprender sus ensenanzas en profundidad, sino también
conseguir que fuesen capaces de desarrollar formas de razonamiento
y de pensamiento vinculadas a la propia epistemologia de la materia,
es decir, a los procedimientos a partir de los cuales se crean nuevos
conocimientos en ese campo del saber.

Uno y otro proposito pueden verse facilitados por actuaciones do-
centes como las siguientes:

1. Dotar a los estudiantes de procedimientos de trabajo e investiga-
cion similares a los que han propiciado el desarrollo cientifico de esa
materia, que les ayuden a construir conocimiento basado en cuestio-
nes como donde ycoémo buscar y seleccionar informacion relevante,
como elaborar y confirmar hipotesis, de qué manera y bajo qué crite-
rios organizar y presentar la informacion descubierta, etcétera.

Obviamente, ensenar una disciplina, empleando la misma metodo-
logia de estudio e investigacion que ha propiciado su desarrollo cien-
tifico es una posibilidad, aunque no la Gnica.

No siempre la ensenanza de un determinado contenido procedi-
mental (por ejemplo, redactar un texto) implica seguir un método de
composicion escrita similar al que realiza el escritor experto, sino que,
en determinadas situaciones, utilizar ayudas o guias pedagogicas ex-
ternas, como interrogarse antes de efectuar el escrito (fase de planifi-
cacion), mi€ntras se esti escribiendo (fase de regulaciobn o monitoriza-
cion) y cuando se ha terminado (fase de valoracion), pueden resultar
mucho mis eficaces (Castello, 1993).

2. Explicar las relaciones existentes entre lo que ensenamos y co-
mo lo ensenamos, ofreciendo modelos de aprendizaje sobre cémo
aprender la materia y qué podemos hacer con lo que hemos aprendi-
do. Esto implica favorecer la utilizacion estratégica de los procedi-
mientos de aprendizaje.

El peligro de esta propuesta se halla en que el profesor, partiendo
de teorias implicitas inadecuadas, pueda ofrecer modelos y procedi-
mientos de aprendizaje inadecuados o incluso incorrectos (Pressley y
Otros,1990). Para evitarlo es preciso potenciar dentro de los centros
una dinamica de formaciéon continuada, basada en el anilisis de los
comportamientos docentes y en las teorias que los sustentan, por par-
te de equipos multidisciplinarios (maestros, psicopedagogos y didac-
tas).

3. Insistir en la reflexion sobre los procesos de pensamiento segui-
dos por los alumnos para resolver problemas dentro del aula, tenien-
do en cuenta las caracteristicas o condiciones particulares en que se
produce: enunciado del problema e indicaciones previas del profesor,
resultado que habra que obtener, variables claves ael problema, algo-
ritmos y/o heuristicos de resolucién alternativos, recursos que pueden

65



66

utilizarse, limitaciones de tiempo, etc. Algunos autores han recogido
perfectamente esta necesidad de remarcar las condiciones diferencia-
les en que se introduce una estrategia cuando afirman que

el deseo de que las estrategias de aprendizaje formen parte inseparable
del proceso de ensenar y aprender requiere de un profesor que sepa conju-
gar, adaptativamente, la ensefianza de los contenidos basicos y de las técnicas
en funcién de las situaciones concretas en las que se encuentra. (Torre, 1992;
pag. 23).

Para ayudar a los alumnos a aprender de una manera eficaz, el profesor
deberia tener en cuenta tanto el proceso como lo que se estudia en una disci-
plina. A los alumnos se les pueden ensefar las técnicas del estudio, no de
manera prescriptiva sinp creando oportunidades para la aplicacién estratégica
de estas técnicas en las tareas y a decidir cémo las llevardn a cabo [...] Hay
que animar a los alumnos a relacionar los requisitos de la situacion de estudio
o las exigencias de la tarea, con las estrategias que se podrian emplear [..], a
ser criticos con su propio estudio y a'serlo sin la presepcia del profesor. Tam-
bién a transferir ideas o practicas encontradas en una situacion a otros contex-
tos parecidos. (Selmes, 1993; pag. 72). '

El equilibrio entre la aplicaciébn concreta de una estrategia (que
para ser eficaz deberi respetar la especificidad de los contenidos dis-
ciplinares que baraje la tarea o problema) y la vocacién de generaliza-
cion a nuevos problemas que posee toda estrategia es una de las mi-
siones mas importantes que tiene encomendadas el profesor: conse-
guir que sus alumnos discriminen lo que es exclusivo de la tarea plan-
teada (por ejemplo, los procedimientos disciplinares), de aquellas par-
tes del proceso que comparten con otros problemas o tareas (por
ejemplo, los procedimientos interdisciplinares o de aprendizaje), den-
tro o fuera de esa misma disciplina.

4. Establecer sistemas de evaluacion que permitan la reelaboracion
de las ideas ensenadas y no s6lo su réplica. Distintos estudios (por
ejemplo, *Selmes, 1987) han mostrado que la manera de plantear la
evaluacion de lo aprendido condiciona en buena medida la forma y la
calidad del estudio y del aprendizaje de los alumnos. De este modo,
las pruebas objetivas parecen favorecer un aprendizaje mas mecdnico
y repetitivo, mientras que las evaluaciones basadas en la resolucién de
problemas o el andlisis de casos facilitan un aprendizaje mas significa-
tivo y comprensivo del material estudiado.

La situacion de examen deberia concebirse como una oportunidad
especial de aprender sobre la materia, a partir de la aplicaciéon auto-
noma de las estrategias que ha aprendido, mis que como el <punto y
final- de una serie de temas que han sido liberados y sobre los que,
presumiblemente, el alumno no volvera a estudiar.

Por consiguiente, ensenar a los alumnos a actu_ - estratégicamente
cuando aprenden significa traspasarles la funcién reguladora que rea-
liza el maestro para que autorregulen su aprendizaje y puedan asi pla-



nificar, controlar y evaluar sus operaciones mentales mientras apren-
den (Rosenshine y Meister, 1992). Un proceso de ensenanza-aprendi-
zaje capaz de guiar al alumno de la dependencia de su profesor, hacia
una competencia cada vez mayor y una autonomia en el control de su
propio aprendizaje, podria, en términos generales, proporcionar dis-
tintas ayudas psicopedagogicas siguiendo la propuesta que recoge la
Figura 7.

Figura 7: Ensenanza-aprendizaje del uso estratégico de procedimientos
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Como puede observarse, el proceso de ensenanza se inicia con
una situacion de presentacion en la que el docente ensenaria la forma
apropiada de ejecutar el procedimiento introducido a través de méto-
dos como la explicitacion de una guia concreta, la ejemplificacion de
como utilizar el procedimiento a través de un modelo (puede ser el
mismo profesor) o exponiendo en voz alta las decisiones que deben
tomarse en cada etapa del proceso de aplicacion.

Volviendo al ejemplo de la profesora de Ciclo Superior de Educa-
cion Primaria que habia programado una unidad didactica sobre el
delta del Ebro, podemos analizar como realizaria un mapa de concep-
tos sobre una transparencia proyectada en clase, explicitando en voz
alta todas las decisiones que va tomando para su realizaciéon: <Lo pri-
mero que haré es organizar el tema a partir de las cosas que me inte-
resa saber del delta del Ebro: ;Qué es un delta? ;Cémo se formé el
delta del Ebro? ;Cuiles son sus caracteristicas fisicas y climatologicas?
(Qué especies animales y vegetales habitan en el delta? ;Qué activida-
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des se pueden realizar en el delta del Ebro? Etcétera.»

En sesiones sucesivas los alumnos tratarian de emular a su profe-
sor, aplicando el procedimiento ensenado a un tema distinto, con la
constante supervision del docente: «Vamos a ver si vosotros podéis
emplear las mismas preguntas con las que yo hice aquel mapa de
ideas sobre el delta del Ebro para realizar un mapa sobre la isla de
Ibiza.»

En este estadio el docente deberia graduar la complejidad de las
nuevas tareas en funcion de la edad y competencia de sus alumnos,
anticipando los posibles errores y las dificultades que pudiesen apare-
cer, con el fin de proporcionar nuevas ayudas.

La etapa siguiente es crucial, puesto que se dedicaria a favorecer el
uso condicional o estgatégico del procedimiento aprendido. El estu-
diante, una vez consolidada la ejecucion competente del procedimien-
to en cuestion (el mapa de conceptos), deberia comprender en qué
circunstancias (segin cuestiones como quién, cuindo, co6mo, dénde y
por qué) resulta pertinente emplearlo y en cuiles n® es recomendable
su aplicacion. 1

«Hasta ahora hemos visto que los mapas de ideas son utiles cuan-
do queremos relacionar las principales cosas que definen un lugar.
¢cPodriamos también emplear un mapa de ideas para relacionar las co-
sas que necesitamos hacer cuando solucionamos un problema de ma-
temadticas? ;En qué seria distinto a los mapas que hemos estado ha-
ciendo hasta ahera?

Como puede comprobarse, aqui el profesor comienza a responsa-
bilizar a sus alumnos de las decisiones que deben tomarse al extender
el procedimiento a areas distintas. En este caso el docente podria faci-
litar la practica en pequenos grupos heterogéneos, aprovechando la
competencia demostrada por algunos estudiantes y ofreciendo un
Jeed-back continuo con respecto a los problemas que se vayan produ-
ciendo.

Finalmente, se facilitari que el alumno generalice la estrategia a
otros temas y tareas de mayor complejidad con la minima ayuda del
profesor, disminuyendo o retirando definitivamente su soporte y pro-
moviendo la practica auténoma de la estrategia en entornos de apren-
dizaje tan reales como sea posible.

Como puede desprenderse de la orientacion metodologica que
acabamos de sugerir, desde nuestro punto de vista es el profesor
quien, a través de la interaccion educativa que se establezca en la cla-
se, transferird paulatinamente el control y la regulacion de las activida-
des a sus alumnos, los cuales irin, poco a poco, apropiandose de las
estrategias puestas en juego hasta internalizarlas y poderlas utilizar de
manera independiente y, hasta cierto punto, descontextualizada (en
otras asignaturas, en su vida diaria, en relacion a sus problemas perso-
nales, etc.) posteriormente.

Esta reorientacion de la labor cotidiana que desempena el profesor
en su clase encuentra en ocasiones una importante resistencia por



parte de algunos profesionales que ven en estas innovaciones un in-
tento de desviar la atencién hacia aspectos del curriculum que consi-
deran secundarios, cuando no una intencién soterrada de «dnvasion
psicologizadora» que menoscaba sus atribuciones. A continuacion, nos
referiremos a algunas de las razones que inspiran esos recelos.

Las resistencias para ensefar estrategias

En este apartado vamos a efectuar una ripida revision de cuiles
son las principales actitudes y motivos de resistencia entre el profeso-
rado con respecto a los programas de formacién de profesores sobre
estrategias de aprgndizaje y a exponer el conjunto de réplicas que,
desde la investigacion actual sobre la temdtica (Brown y Palincsar,
1989; Bransford y otros, 1990; Borkowski y otros,1990; Paris y New-
man, 1990; Pressley y otros, 1990; 1992) pueden esgrimirse en defensa
de esa formacion. .

1.La formacién en estrategias de aprendizaje no es eficaz porque
los profesores carecen de la preparacion previa necesaria para intro-
ducir esos programas en su clase, maxime cuando su grado de exi-
gencia y dificultad es superior al de la ensefianza de otros contenidos.

Los datos que nos ofrece la investigacion ponen de manifiesto que
una vez que el profesor aprende a poner en prictica alguna de las es-
trategias adquiridas durante la formacién, las actitudes hacia su dificul-
tad y con respecto a su propia competencia se modifican de manera
radical.

2. La formacion en estrategias de aprendizaje es poco util puesto
que unicamente es vélida para determinados tipos de alumnos.

Ya existen en estos momentos muchas investigaciones que de-
muestran claramente que las estrategias de aprendizaje son tiles tan-
to para los alumnos de Educacién Infantil (por ejemplo, Pramling,
1993), Educacion Primaria (p.e. Weinstein y Mayer, 1986), de Educa-
cion Secundaria (por ejemplo, Selmes, 1993) o de estudios universita-
rios_(por ejemplo, Pérez Cabani, 1993), asi como para alumnos que
presentan un deéficit intelectual (por ejemplo, Ashman y Conway,
1989) o para los que poseen altas habilidades cognitivas (por ejemplo,
Borkowski y Peck, 1986).

3. La formacion en estrategias de aprendizaje es un lujo cuando
existen grandes lagunas en la formacién de los profesores que es mas
urgente atajar, como, por ejemplo, mejorar el conocimiento que tie-
nen de la materia que ensenan.

El profesor, como ya hemos comentado, ha estado formado en la
consigna de que el contenido de su disciplina (en especial el concep-
tual), tiene una «naturaleza inviolable» y, por lo tanto, la inclusion de
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otros aprendizajes es considerada, en algunos casos, como una pérdi-
da de tiempo que no hace mas que distraer a los alumnos de los prin-
cipales objetivos de la materia.

Sin pretender restar importancia al dominio que todo profesor de-
beria tener de la disciplina que explica, no cabe duda de que la ense-
nanza de las estrategias deberia situarse en el mismo nivel de priori-
dad. En estos momentos ya son muchos los estudios e investigaciones
que legitiman la relacion directa que existe entre la aplicacion compe-
tente de estrategias y el nivel de rendimiento y de transferencia que
alcanzan los estudiantes que las utilizan en las distintas dreas curricu-
lares (veanse al respecto las recientes compilaciones de Beltrin y
otros, 1993; o de Monereo, 1993).

4. La formacion er estrategias de aprendizaje es costosa porque su
introduccion consume mucho esfuerzo al tener que anadirse al curri-
culum general y requerir materiales adicionales.

Las estrategias de aprendizaje’ pueden y deben ensenarse como
parte integrante del curriculum general, dentro del horario escolar y
en el seno de cada asignatura con los mismos céntenidos y activida-
des que se realizan en el aula, como lo prueban proyectos como el
<Learning Strategies Curriculum» de Palincsar y otros (1988), el «Impro-
ving Classroom Reading Instruction- de Duffy y Reholer (1989) o, en
nuestro pais, el proyecto «Aprendo a pensarr de Monereo y otros
(1992). La actyacion estratégica implica la coordinacion y articulacion
de procesos cognitivos y contenidos culturales; toda descomposicion,
superposicion o ensenanza aislada de estas dos dimensiones dificulta-
ra una construccion significativa y, por lo tanto, un uso funcional del
conocimiento sobre estrategias de aprendizaje.

Pensamos con Valls (1993) que precisamente la inclusion de los
contenidos procedimentales como vehiculo para el aprendizaje del
resto de los contenidos, redefine la funcién del profesor, quien pasa a
colocarse «en medio» de la situacion instructiva, arbitrando todo el
trasvase que lleva a unos contenidos, culturalmente seleccionados y
organizados, a convertirse en aprendizajes personalmente asimilados.

Sintesis reflexiva

Como hemos comentado en los apartados anteriores, la guia del
proceso cognitivo que se efectia para aprender o ensenar un tema, a
través de interrogantes, puede ser un procedimiento de ensefianza-
aprendizaje eficaz para regular nuestras actuaciones (y las de nuestros
alumnos).

Por ello, a continuacion se propone un ejercicio basado en una
pauta de interrogacion guiada para que reflexionéis sobre qué os ha
aportado la lectura de este capitulo.



INTERROGACION: EL PROFESOR COMO "APRENDIZ"

Escribe tu respuesta en el cuadro cuando la contestacién sea- NO

¢Estarias de acuerdo
en qué el hecho de
conocer una materia,
no es sindbnimo de
saber ensenar?
k.

¢Conoces tus
recurSos y limitaciones
para resolver una
situacion de
aprendizaje hipotética?

¢Planificas,
regulas y evaltas
tu actuacion al
realizar una tarea
de aprendizaje?

Escribe las aportaciones que hace el
libro al respecto

-~

Escribe las aportaciones que hace el
libro al respecto

Escribe las aportaciones que hace el
libro al respecto
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Escribe las aportaciones que hace el
libro al respecto

¢Cuando
resuelves una tarea
de aprendiz,
seleccionas los
procedimientos mas
adecuados a
los objetivos
propuestos?

Escribe las aportaciones que hace el
libro al respecto
-]

Cuando aprendes
un tema con el ob-
jetivo de ensenarlo, ;te
planteas los procedi-
mientosgle aprendizaje
que deberian emplear
tus alumnos para
estudiarlo?

Escribe las aportaciones que hace el
libro al respecto

¢Consideras
_ que tu manera de
aprender y de ensenar

incide en la manera
en que aprenden
tus alumnos?

Reflexiona sobre lo que te falta para actuar como un "aprendiz estratégico"




INTERROGACION: EL PROFESOR COMO "ENSENANTE" 73

Escribe tu respuesta en el Cuadro cuando la contestacion sea: NO

¢Ensenas a tus
alumnos procedi-
mientos de trabajo
vinculados a la
epistemologia de
la prop?a
materia?

;Estableces relaciones
explicitas en clase entre
lo qué ensenas (la
materia) y como
lo ensenas (los
procedimientos de
ensenanza)

¢Ayudas a tus
alumnos a que
reflexionen sobre los
procesos de
pensamiento seguidos
en la realizacion de
una tarea?

Escribe las aportaciones que hace el
libro al respecto

L)

4

Escribe las aportaciones que hace el
libro al respecto

Escribe las aportaciones que hace el
libro al respecto
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¢Preparas las
pruebas de evaluacion
teniendo en cuenta qué
procedimientos de
aprendizaje y estudio y
qué nivel de
comprension estas
favoreciendo?

¢Consideras
qué es util, eficaz
y rentable ensenar
estrategias de
aprendizaje a los
alumnos?

¢Jntegras la
ensenanza de
estrategias de
aprendizaje dentro
de tus programaciones
habituales?

Escribe las aportaciones que hace el
libro al respecto

~
Escribe las aportaciones que hace el
libro al respecto

Escribe las aportaciones que hace el
libro al respecto

Reflexiona sobre lo que te falta para actuar.como un "profesor estratégico"




