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Las estrategias de aprendizaje constituyen operaciones propositivas
dirigidas al el procesamiento de informacion en situaciones de apren-
dizaje. Dado que su mayor uso se asocia a un mejor rendimiento aca-
démico, en los ultimos afios los investigadores se han abocado a su
estudio, produciéndose numerosa bibliografia en un breve lapso. Esto
generd solapamientos terminoldgicos entre los diversos modelos e
instrumentos de evaluacion. Este trabajo presenta una delimitacion
conceptual de las estrategias de aprendizaje respecto de constructos
relacionados, tales como los estilos de aprendizaje. Se exponen las
clasificaciones formuladas por los autores mas representativos en el
area. Se enumeran los principales instrumentos de evaluacion, focali-
zando en las adaptaciones locales del Inventario de Estrategias de
Aprendizaje y Estudio y en el Cuestionario de Motivacion y
Estrategias de Aprendizaje.

Palabras claves: Cognicion [1 Metacognicién [1 Manejo de recursos
1 Estudiantes [ Educacion.

Learning strategies: A Theoretical and Instrumental Review
Learning strategies are defined as propositional operations directed to
process information in learning situations. Since its use is associated
to a better academic performance, researchers have recently focused
on their study, producing a large amount of literature in a short time.
This proliferation generated conceptual overlapping among the
diverse models and assessment scales. This paper intends the con-
ceptual delimitation of the notion of learning strategies, regarding
related constructs such as learning styles. Classifications posed by the
most influential authors are also presented. The most important
assessment inventories are mentioned as well, focusing on local
adaptations of the Learning and Study Strategies Inventory and
Motivation and Strategies of Learning Questionnaire

Key words: Cognition [1 Metacognition [1 Resource Management
[ Students [J Education
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Introduccién

Las estrategias de aprendizajes (EA) se defi-
nen en términos generales como operacio-
nes propositivas dirigidas al el procesamien-
to de informacion en situaciones de aprendi-
zaje [20, 22, 33]. Numerosos trabajos han
reportado una relacién entre el uso de las EA
y un mejor desempefio académico, tanto en
el nivel medio como en el universitario [6, 8,
10, 21, 26, 27, 48], y que estas constituyen
un aspecto pasible de entrenamiento de cara
a la promocion de aprendizajes significativos
[16, 31, 42]. Su vinculacién con el desempe-
filo ha generado un creciente interés en su
estudio, que ha derivado en la produccién de
una enorme cantidad de literatura en un
breve lapso. Empleando la expresion lear-
ning strategies como término de busqueda
en las bases de datos de la Asociacion
Americana de Psicologia, se aprecia un nota-
ble incremento en las publicaciones en el ulti-
mo afo: 528 en 2008, 547 en 2009, 541 en
2010, 573 en 2011, 610 en 2012 y, finalmen-
te, 806 en 2013. Este aumento es esperable
dada la multiplicacién usual de trabajos en la
inmensa mayoria —si no en todas— las
areas de investigacion en el sistema cientifi-
co. Sin embargo, se nota que este concepto,
aun habiendo sido foco de extensa atencion
en décadas anteriores, ha cobrado nueva
vigencia.

Al revisar la bibliografia referente a EA se
advierte la existencia de numerosos modelos
e instrumentos que presentan solapamientos
conceptuales y terminoldgicos [15, 32]. Ante
este panorama, este trabajo persigue el obje-
tivo de sistematizar y sintetizar la informacion
disponible con el fin de volverla mas sencilla
a los ojos del lector interesado. En primer
lugar se enumeraran los factores que contri-
buyeron a aumentar la inquietud por estudiar
el concepto. Luego se intentara efectuar su
delimitacién conceptual respecto de términos
similares y se detallarén las clasificaciones
formuladas por los autores mas representati-
vos [2, 9, 13, 29, 51, 54]. Finalmente se
inventariaran los principales instrumentos de
evaluacioén internacionalmente vigentes, asi

como sus adaptaciones locales.

Estrategias de aprendizaje: origenes e
importancia de su estudio

La inquietud por examinar la produccién de
aprendizajes, asi como la identificaciéon de
métodos favorecedores de la adquisicion
efectiva de conocimientos puede rastrearse
de modo indirecto en diferentes momentos
histéricos [1]. En la antigledad clasica
Siménides propuso la regla mnemotécnica
de loci mediante la que se sugeria entrenar la
memoria por medio de imagenes, asociando
a un lugar conocido lo que se quisiera recor-
dar [11]. Mas recientemente, en el marco de
la Psicologia se destacaron enfoques tales
como el modelo genético del desarrollo cog-
nitivo [24] y las nociones conductistas del
aprendizaje [50]. Pero fue recién en los afios
70 cuando el concepto de EA comenzo a per-
filarse como entidad tedrica. Principalmente
tres factores contribuyeron a ello.

El primero fue la transformacion que produje-
ron los abordajes cognitivos y constructivis-
tas en la manera de entender a los estudian-
tes. La vision asociacionista, que los caracte-
rizaba como agentes pasivos que adquirian
conocimientos, cayd en desuso comenzando
a concebirlos como agentes activos del pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje [28].

El segundo factor involucraba las particulari-
dades de la denominada sociedad del cono-
cimiento [4]. En ella la informacién se erige
como un recurso primordial, caracterizando-
se por su multiplicidad y caducidad. Debido a
los avances cientificos y tecnoldgicos se
generd un incremento exponencial en la can-
tidad de datos disponibles en numerosas
fuentes —libros, internet, television, entre
otras—. Ello trajo aparejado que las institu-
ciones educativas dejaran de considerarse
como el unico reservorio de los saberes y a
la vez, relativiz la veracidad inherente a los
conocimientos,dado que éstos son pasibles
de modificarse en un futuro préximo. Todo
esto resulté en que la acumulacion de infor-
macién por parte de los alumnos perdiese
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relevancia, cobrando mayor valor el fomento
de la capacidad para organizarla, interpretar-
la y transformarla en conocimientos utiles y
aplicables a situaciones concretas. Como
consecuencia la instruccion comenzé a foca-
lizarse en la formacion de estudiantes flexi-
bles, eficaces y autbnomos, aptos para inser-
tarse en una sociedad de aprendizaje conti-
nuo [38, 45].

En tercer lugar se destaca el cambio introdu-
cido por la teoria tridarquica de Sternberg [46]
y las conceptualizaciones de Gardner [19]
acerca de las inteligencias multiples. A partir
de aqui la inteligencia pasé de definirse de
modo entitativo —es decir, como un conjunto
de conocimientos— a describirse de manera
estratégica —como un repertorio de habilida-
des que permiten actuar propositiva y eficaz-
mente— [2, 40].

Los factores anteriores confluyeron al moti-
var un incremento del interés en las EA, con
la consecuente diversificaciéon de modelos y
de instrumentos disefiados para dar cuenta
de ellas. Esta diversificacion redundd, a la
vez, en que las nominaciones elegidas para
cada dimension presentaran cierta superpo-
sicion [15, 32]. La situacion anterior se com-
plicé aun mas cuando varios autores postula-
ron dimensiones que no lograron verificarse
en las escalas disenadas para evaluarlas [3,
4,5, 54, 57]. Asi, el paso inicial de este traba-
jo consiste en la precisa delimitacion del
constructo, y en el establecimiento de nexos
con otros conceptos de los cuales se diferen-
cia.

Delimitaciéon conceptual

Al momento de examinar la bibliografia refe-
rida a EA es posible identificar multiples defi-
niciones vigentes [51], asi como sus vinculos
con conceptos afines. Dansereau [13], pione-
ro en el tema, las defini6 como un conjunto
de pasos que facilitan la seleccién, almace-
namiento, manipulacion y utilizaciéon de la
informacion. Segun Nisbet y Shucksmith [33]
se trata de secuencias integradas de proce-
dimientos o actividades que tienen el fin de
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facilitar la adquisicion, el almacenamiento y
la utilizacién del conocimiento. Weinstein, en
conjunto con varios autores [53, 55] planted
que las EA incluyen un conjunto integrado de
pensamientos, creencias, emociones y com-
portamientos que actian como catalizadores
de los procesos de comprension, adquisi-
cion, recuperacion y ulterior transferencia de
nuevos conocimientos y, en algunos casos,
de habilidades. A ellas subyacen tres compo-
nentes —voluntad, habilidad, autorregula-
cibn—. Monereo [30] caracterizd las EA
como comportamientos planificados encar-
gados de seleccionar y organizar diversos
mecanismos cognitivos, afectivos y conduc-
tuales con el objetivo de enfrentarse a situa-
ciones problematicas de aprendizaje, tanto
globales cuanto especificas. Por ultimo,
Gargallo y Ferreras [20] las describieron
como un conjunto organizado, consciente e
intencional de lo que hace el aprendiz para
lograr con eficacia un objetivo de aprendiza-
je en un contexto social dado.

Examinando las acepciones mas representa-
tivas antes listadas, se advierte que, a pesar
de la diversidad, aparece un nucleo comun a
todas ellas: todos los autores consideran que
se trata de operaciones propositivas dirigidas
al procesamiento de conocimientos.

Complementariamente resulta fundamental
delimitar las EA respecto de conceptos afi-
nes, tales como el aprendizaje autorregulado
o estratégico, los estilos, los procesos y las
técnicas de aprendizaje.

Comenzando por el aprendizaje autorregula-
do, se define como los procesos metacogniti-
vos, motivacionales y comportamentales que
los estudiantes utilizan para promover su pro-
pio rendimiento [59]. A la luz de una primera
lectura esta caracterizacion pareciera reiterar
la descripcién de las EA aunque bajo otro
rétulo. Inclusive algunos autores, tales como
Gargallo y Ferreras, afirmaron que se trata
de la linea de trabajo anglosajona sobre EA,
en contraposicion con las teorizaciones
espafolas [20]. Este sefialamiento, sin
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embargo, no parece correcto debido a que
tedricos representativos que se ocuparon de
las EA no son de esa nacionalidad, como es
el caso de Dansereau y Weinstein [13, 54]. A
su vez, la literatura sobre aprendizaje auto-
rregulado engloba varios constructos tales
como las EA, la autoeficacia percibida, la
busqueda de apoyo social, la motivacion,
entre otros [34, 36, 45, 60]. La inclusion de tal
variedad de conceptos derivé en su confusa
delimitacién, asi como en una superposicion
de términos aun mayor que la observada
para las EA [44]. Por ello resulta sencillo
apreciar que los abordajes sobre EA presen-
tan una mayor organizacién y modelos mas
delimitados que los referidos al aprendizaje
autorregulado.

Pasando ahora a los estilos de aprendizaje,
segundo concepto a delimitar, se define como
una predisposicion relativamente consistente
y estable por parte del alumno para utilizar
preferentemente ciertas estrategias, con inde-
pendencia de las demandas de la tarea [25,
43]. Es decir que aunque los estilos de apren-
dizaje incluyan a las EA, no dependen de la
actividad a encarar, constituyéndose en varia-
bles que podrian pensarse como ubicadas en
un terreno limitrofe entre la inteligencia y las
habilidades por un lado, y la personalidad por
el otro [8]. Por el contrario, las EA se definen
como intencionales y relacionadas con la
informacién que se desea procesar en situa-
ciones educativas [20, 30].

Atendiendo ahora a la atingencia de los pro-
cesos Y técnicas de aprendizaje, Beltran [4]
postuléd una bien conocida distincién, adu-
ciendo que los procesos hacen referencia a
la cadena de macro-actividades hipotéticas,
de dificil observaciéon y manipulacion, impli-
cadas en el acto de aprender —como por
ejemplo, la comprension y la atencién—.
Como contraparte, las técnicas de aprendiza-
je son tareas concretas, visibles, mayormen-
te rutinarias —tales como el subrayado de
ideas principales—. Mediando entre los pro-
cesos y las técnicas se encuentran las EA.
Estas poseen un caracter intencional e impli-
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can, por tanto, un plan de accién, mientras
que las técnicas parecen marcadamente
mecanicas y rutinarias. No obstante otros
autores ponen de relieve la dificultad para
demarcar en forma clara y distinta qué cons-
tituye una estrategia y qué constituye una
técnica, durante una situacion de ensefianza-
aprendizaje determinada [51].

Modelos tedricos sobre estrategias de
aprendizaje

En consistencia con la diversidad de defini-
ciones vigentes, también se distinguen varios
modelos para comprender las EA (tabla 1).
Debe destacarse que en los desarrollos que
se presentan a continuacién se detectan
diversos grados de especificidad y de ejem-
plificacion.

Tabla 1. Estrategias de aprendizaje
(clasificaciones)
Autores

Dansereau (1985)

Clasificacion
Independientes del contexto

[13] (primarias y de apoyo)
Dependientes del contexto
Weinstein & Mayer Ensayo
(1986) [54] Elaboracién
Organizacion
Regulacion
Afectivo-Motivacionales
Beltran (1995, 1996) Apoyo

Procesamiento
Personalizacion
Metacognitivas

(2,3]

McKeachie et al. (1986)

[29] Cognitivas

Cano et al.(1996) [9] Metacognitivas

Valle et al. (1998) [52] Manejo de recursos/Apoyo

Como antes se ha comentado, Dansereau
puede considerarse pionero en el tema,
comenzando sus trabajos para la Fuerza
Aérea de los Estados Unidos al investigar
métodos que permitiesen mejores aprendiza-
jes independientemente de la inteligencia de
los sujetos, y que resultasen aplicables por
fuera de las instituciones educativas [14]. En
sus trabajos propuso un modelo que incluia
numerosas ramificaciones [13].

El autor postul6 dos tipos de estrategias: las
independientes del contexto —que se utilizan
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con diversos contenidos— y las dependien-
tes del contenido —que se vinculan con el
tipo de informacion, como por ejemplo, textos
cientificos, resolucion de problemas matema-
ticos, entre muchos otros—. Dividio las pri-
meras en otras dos categorias: primarias —
que operan directamente sobre la informa-
cion a ser aprendida— y de apoyo —que
favorecen las condiciones para que se pro-
duzca un aprendizaje eficaz, de modo que el
alumno pueda desarrollar y mantener un
estado interno que posibilite la aplicacion de
las estrategias primarias—.

Ala vez, en el grupo de las EA independien-
tes del contexto primarias, postuld las estra-
tegias de comprension/retencion —para la
adquisicion y almacenamiento de la informa-
cion—, y las estrategias de recuperacién/uti-
lizacion de la informacion almacenada —
cuyo fin se explica justamente por medio de
su rotulo—. Complejizando el modelo, dividié
los dos tipos de estrategias primarias en sub-
estrategias, denominando MURDER-en-pri-
mer-grado a las de comprension/retencion y
MURDER-en-segundo-grado a las corres-
pondientes a las de recuperacién/utilizacion.
Las iniciales de la sigla se forman con las
sub-estrategias en idioma inglés e indican el
orden que debiera seguirse en su utilizacion
para arribar a los mejores resultados. El
grupo MURDER-en-primer-grado incluye una
disposicion favorable —mood—, leer para
comprender —understanding—, recordar lo
aprendido —recalling—, almacenar el mate-
rial para asimilarlo —digest— vy revisar los
errores —reviewing—. El conjunto MUR-
DER-en-segundo-grado se conforma de los
siguientes pasos: monitorear —mood—,
comprender los requerimientos de la tarea —
understanding—, recordar las ideas principa-
les relevantes para los requerimientos de la
tarea —recalling—, detallar las ideas princi-
pales —detailing—, ampliar la informaciéon —
expanding— y revisar la pertinencia de la
respuesta final —reviewing—.

En relacién a la subdivisién de las EA apoyo,
Dansereau las categorizé como planificacion

y programacién —de las metas, del tiempo
disponible—, manejo de la concentracion y
control —del progreso, de las potenciales
distracciones y de las emociones negativas y
positivas—, y el monitoreo y diagnéstico —
que permite detectar la necesidad de realizar
ajustes en los comportamientos con el fin de
lograr los aprendizajes perseguidos—.

Al igual que Dansereau, con el objetivo de
indagar sobre la potencial mejora de los
aprendizajes, Weinstein y Mayer [54] diferen-
ciaron cinco tipos de EA: regulacion, estrate-
gias afectivo-motivacionales, repeticién, ela-
boracion y organizacion. Las primeras involu-
cran las capacidades metacognitivas relati-
vas a la atencién, memoria y comprension,
es decir, el conocimiento y control sobre los
procesos cognitivos mencionados [18]. Las
EA afectivo-motivacionales comprenden las
actitudes que predisponen a un ambiente
favorable para el aprendizaje.

Las EA de repeticion, elaboracion y organi-
zacion fueron propuestas como aplicables
tanto a las tareas de aprendizaje basicas —
adquisiciéon y comprension de informacion—
cuanto a las de aprendizaje complejo —apli-
cacioén, analisis y sintesis— [53]. De este
modo las estrategias de repeticion, entendi-
das como la reiteraciéon activa para mante-
ner un contenido en la memoria, se focalizan
en repetir la informacién para aumentar la
familiaridad con ella en las tareas de apren-
dizaje bésico. Las tareas complejas, por su
parte, ayudan a focalizar la atencién en las
ideas principales y en secciones relevantes
de una lectura, con el fin de recordar la infor-
macion. Un ejemplo de este tipo de estrate-
gias se plasma en el repaso de las partes
importante de un libro, actividad que implica
que el educando seleccione y comprenda
las ideas principales, para luego ser capaz
de mantenerlas en la memoria por medio de
la repeticion en voz alta o de la copia del
material.

Mediante las estrategias de elaboracién se
relacionan los conocimientos previos con la
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informacion a ser aprendida. Si bien ellas
parecen mas Utiles en las tareas de aprendi-
zaje complejo, también resultan eficaces en
algunas actividades de aprendizaje basico,
como son las primeras adquisiciones de
vocabulario en un idioma distinto de la len-
gua materna. Las tareas complejas, en cam-
bio, se focalizan en la seleccién de informa-
cién importante para construir su significado,
relacionandola con lo que ya se conoce.
Algunas de las actividades de este tipo con-
sisten en el parafraseo de la informacion o en
el acto de ensefiarla a alguien mas.

Las estrategias organizacionales son consi-
deradas un tipo especial de estrategias de
elaboracién pero, debido a la frecuencia de
su uso, los autores proponen separarlas una
categoria especial. Ellas apuntan a imponer
un marco de organizacion a la informacién
que se intenta aprender, que bien puede ser
especifico para los nuevos datos —una orga-
nizacién interna— o relacionarse con infor-
macion ya existente —un marco elaborado—
. Las estrategias organizacionales para tare-
as basicas se centran en la memoria de tra-
bajo, ayudando a construir significado para la
informacion novedosa, de modo de construir
chunks —fragmentos de informacion— mas
grandes, imponiendo asi un marco concep-
tual a la situacién de aprendizaje. En la eje-
cucion de tareas complejas las estrategias
organizacionales permiten generar significa-
dos, reduciendo el gasto en la memoria de
trabajo e incorporando a la memoria informa-
ciéon nueva que estara ahora disponible. El
disefo de diagramas de textos es un buen
ejemplo de este tipo de actividad.

Volviendo ahora a las tres ultimas categorias
mencionadas —repeticion, elaboracion y
organizacion— diversos autores plantearon
que la primera se vincula con un aprendizaje
asociativo y con una aproximacion superficial,
mientras que las de elaboracién y organiza-
cién se relacionan al aprendizaje con aproxi-
macion profunda, en el cual se efectua una
reestructuracion de la informacién al asociar-
la de modo activo con conocimientos previos,

lo que deriva en aprendizajes significativos y
mejores logros educativos [23, 35, 38].

Beltran ha sido otro de los autores que for-
muld una clasificacion de las estrategias. En
un primer momento propuso una division de
las EA en funcion de siete procesos del
aprendizaje —sensibilizacién, atencion,
adquisicion, personalizacion, recuperacion,
transfer y evaluacion— [1]. Posteriormente
las categorizd segun dos criterios: funcion —
equivalentes a los procesos mencionados—
y naturaleza —cognitivas, metacognitivas y
de apoyo—. Tomando en cuenta ambas
caracteristicas describié cuatro grupos de
estrategias denominadas de apoyo, de pro-
cesamiento, personalizacion y metacogniti-
vas, dentro de las cuales es posible ubicar
diferentes EA [2, 3].

Las estrategias de apoyo respaldan el proce-
so de sensibilizacién del estudiante hacia las
actividades de aprendizaje, abarcando tres
tipos de EA: las que se emplean para mejo-
rar la motivacion, asi como también las acti-
tudes y el afecto. Por su parte, las estrategias
de procesamiento, involucran la codificacion,
comprension, retencién y reproduccién de los
materiales. En este grupo se ubican las
siguientes EA: seleccién —distinguir la infor-
macion relevante de la que no lo es, asi
como de la redundante o confusa—, organi-
zacién —estructurar los contenidos mediante
conexiones internas entre ellos, transforman-
dolos en un todo coherente— y elaboracion
—establecer vinculaciones externas entre los
nuevos conocimientos y los previamente
adquiridos, de modo de potenciar su signifi-
cado, facilitando su posterior recuerdo—.

Las estrategias de personalizacién se carac-
terizan por desenvolverse mediante el uso
del pensamiento critico y la creatividad, invo-
lucrando la recuperacién de informacion y la
capacidad para transferir los conocimientos
adquiridos a situaciones diferentes —trans-
fer—. El pensamiento critico aqui es sinéni-
mo de pensamiento reflexivo, distinguiéndo-
se en él las estrategias de clarificacion —
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centrar el problema y analizar los argumen-
tos—, de apoyo basico —analizar la credibili-
dad de las fuentes de informacion—, de infe-
rencia —realizar y juzgar deducciones—, y
de estrategia y tactica —decidir posibles
acciones o interacciones con otros—. El pen-
samiento creativo alude a la produccion de
nuevos modos de encarar la informacién. La
recuperacion involucra rastrear la informa-
cion en las memorias de corto y de largo
plazo, determinando si aquella es pertinente
como respuesta. Finalmente el transfer se
refiere a la aplicacion de lo aprendido a situa-
ciones semejantes a la original, pero diver-
sas, posibilitando asi la generalizacion de los
conocimientos.

Las estrategias metacognitivas juegan un rol
planificador y supervisor de la accion de las
EA mediante la ejecucion de operaciones
tales como la planificacién, el control y la eva-
luacion. La primera atafie a las variables rela-
cionadas con la persona, la tarea, la estrate-
gia y el ambiente; al encarar una tarea, un
estudiante debe reconocer lo que sabe sobre
ella, su naturaleza y grado de dificultad, las
EA pertinentes para su resolucion y el
ambiente mas favorable para resolverla. El
control remite a la regulaciéon de las conduc-
tas por medio de la planificacion y la regula-
cién efectuada por el pensamiento.
Posteriormente la evaluacion comprueba si
los objetivos propuestos han sido alcanzados.

Considerando los numerosos modelos en
vigencia, varios autores promovieron una cla-
sificacion de las EA en tres tipos: cognitivas,
metacognitivas y de manejo de recursos o de
apoyo [9, 29, 51, 52]. Las cognitivas implican
la integracién de nueva informaciéon con
conocimientos previos, utilizandose los ulti-
mos como punto de referencia para apren-
der, codificar, comprender y recordar la infor-
macién novedosa. A este grupo corresponde-
rian las EA primarias de comprension/reten-
cién propuestas por Danserau [13], las de
repeticion, elaboracién y organizacion postu-
ladas por Weinstein y Mayer [54], y las de
procesamiento y personalizacién descriptas

por Beltran [3].

Las estrategias metacognitivas se refieren a
la planificacion, control y evaluacién que los
educandos efectuan sobre sus propias cogni-
ciones, permitiendo el control y regulacién de
sus procesos mentales para cumplir las
metas de aprendizaje. En este grupo podrian
ubicarse las EA primarias de
recuperacion/utilizaciéon [13], las estrategias
de regulacion [54] y las metacognitivas [3].
Por ultimo, las estrategias de manejo de
recursos o de apoyo apuntan a la sensibiliza-
cioén del alumno en relacion a lo que aprende-
ra, incluyendo aspectos motivacionales, acti-
tudinales y afectivos. Si bien no se focalizan
directamente en el aprendizaje, se dirigen a
mejorar las condiciones materiales y psicolo-
gicas para producirlo. Las EA de apoyo pro-
puestas por Dansereau [13] y Beltran [3], asi
como las Afectivo-Motivacionales descriptas
por Weinstein y Mayer [54] se inscribirian en
esta categoria.

Instrumentos de evaluacién internacional-
mente vigentes

A pesar de haberse propuesto la ya mencio-
nada clasificacion consensuada que catego-
riza las EA como cognitivas, metacognitivas y
de apoyo, ello no se reflejé en el disefio de
los instrumentos para evaluarlas. Esto fue
debido a que la mayoria de los disefiadores
no retomaron ni dichas tipologias ni alguna
de las otras mencionadas; inclusive en el
caso de los autores que formularon los distin-
tos modelos para entender las EA, al
momento de la operacionalizacién instru-
mental dejaron a un lado los abordajes teori-
cos precedentes.

Témense por caso los desarrollos tedricos de
Weinstein, quien también disefi6 el Inventario
de Estrategias de Aprendizaje y Estudio —
LASSI, Learning and Study Strategies
Inventory— [57]. Este instrumento se desti-
naba originalmente a estudiantes universita-
rios estadounidenses, componiéndose de 77
items, representativos de diez dimensiones:
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Actitud, Motivacién, Administracién del tiem-
po, Ansiedad, Concentracion, Procesamiento
de la informacion, Seleccion de ideas princi-
pales, Ayudas al estudio, Autoevaluacion,
Estrategias de prueba. También desarrollo
versiones para alumnos universitarios mexi-
canos, el Inventario de Estrategias de
Estudio y Aprendizaje —IEAE— [58], y una
forma para estudiantes de nivel medio —
LASSI-HS— [55]. En una segunda edicion
del LASSI estadounidense para estudiantes
universitarios [56] apunté a actualizar los
reactivos, modificando y afiadiendo algunos,
resultando su trabajo en una version de 80
items. Sin embargo, en el manual de esa ver-
sién se postulaba un modelo tridimensional
—voluntad, habilidad y autorregulacién—,
que englobaba las diez escalas originales de
la primera version. Este agrupamiento de tres
dimensiones no fue operacionalizado, que-
dando en un mero plano tedrico. Esta incon-
sistencia entre las diez dimensiones del
LASSI, las tres propuestas en el modelo sub-
yacente a la segunda version y las cinco
antes nombradas —repeticion, elaboracién,
organizacion, regulacién, afectivo/motivacio-
nales— pone de relieve una debilidad teori-
co-metodoldgica de peso.

Sin embargo, el de Weinstein no parece ser
el unico caso. Al revisar los trabajos de
Pintrich y McKeachie tampoco se encuentra
coherencia entre su categorizacion de EA y
el instrumento resultante de sus trabajos. Su
linea de trabajo se ubicaba en el enfoque de
aprendizaje autorregulado al momento de
construir el Cuestionario de Motivacién vy
Estrategias de Aprendizaje —MSLQ,
Motivated Strategies for  Learning
Questionnaire— [37]. Esto significa que esta
escala abarca una mayor cantidad de varia-
bles, que incluye a las EA pero no se agota
en ellas. EI MSLQ, ademas de medir el
empleo de EA, dispone de una dimensién
referida a aspectos motivacionales. En el
examen de las escalas que evaluan EA se
advierte que aquellas no se vinculan con la
division por la que sus autores abogaban -—
cognitivas, metacognitivas y de apoyo— [29].

Por el contrario, las diez sub-escalas resultan
diversas y no siempre claramente compati-
bles con esa taxonomia, denominandose
Estrategias de repaso, Estrategias de elabo-
racién, Estrategias de organizacion,
Pensamiento critico, Autorregulacion meta-
cognitiva, Manejo del tiempo y del ambiente
de estudio, Regulacién del esfuerzo,
Aprendizaje con pares y Busqueda de ayuda.

Oftros instrumentos construidos para evaluar
las EA tampoco consideraron las tipologias
tedricas tal como fueran propuestas original-
mente, resultando operacionalizaciones
vagamente semejantes a las ideas rectoras
del modelo que les diera origen, pero sin
lograr identificarlas como integrantes de un
marco tedrico definido. Ejemplos de ello es la
Escala de Estrategias de Aprendizaje ACRA
[41], disefiada para alumnos espafioles de
nivel medio de 12 a 16 afos. El instrumento
consta de 84 items que evallan cuatro
dimensiones —Adquisicién, Codificacion,
Recuperacion, y Apoyo al procesamiento—.
El Cuestionario de Evaluacién de las
Estrategias de Aprendizaje de los Estudiantes
Universitarios —CEVEAPE-U— [22] tampoco
toma como fundamento alguna teoria especi-
fica. Mediante criterio empirico sus autores
elaboraron un instrumento de 88 elementos
que evalla dos grandes grupos de EA —
Afectivas, de apoyo y control, Relacionadas
con el procesamiento de la informacion—, y
cuenta con diversas subescalas.

El Cuestionario de Estrategias de
Aprendizaje —CEA— [5], en cambio, guarda
similitud con la categorizacién propuesta por
Beltran [2, 3]. Evalua las EA en educandos
espanoles de nivel medio mediante 70 items
repartidos  entre las escalas de
Sensibilizacion, Elaboracion, Personalizacién
y Metacognicion. Como puede apreciarse,
las dos ultimas resultan idénticas a las pro-
puestas tedricamente, mientras que no suce-
de esto con las dos primeras.

Sélo un trabajo apelé a la clasificacion tripar-
tita —cognitivas, metacognitivas, de apoyo—
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[9, 29, 51, 52] operacionalizadas en el
Cuestionario de Estrategias de Aprendizaje
en Universitarios —CEA-U—, no logrando
verificarse empiricamente las dimensiones
propuestas en el plano tedrico [7]. El CEA-U
consta de 57 items con agrupados en tres
dimensiones: cognitiva, organizativa y apro-
ximativa.

Esta somera revision permite al lector adver-
tir con facilidad el solapamiento sefalado al
inicio del trabajo, complejizandose el proble-
ma al anadirse la informacién instrumental.
Ejemplo paradigmatico de ello puede ser la
metacognicién, ubicada como una de las
categorias principales por algunos autores

Tabla 2a. Estrategias de aprendizaje: escalas

[3, 9, 29, 51], o como una forma de estrategia
de apoyo o afectiva por otros [22, 41].

En la tabla 2a y 2b se exponen los principales
instrumentos disponibles internacionalmente,
con sus respectivas escalas y subescalas.
Instrumentos de evaluaciéon localmente
adaptados

En Argentina la evaluacion de las EA también
ha mostrado su desarrollo a través del LASSI
y el MSLQ. Debido a su utilidad y a su exten-
dido uso entre los profesionales locales, se
brindan mayores detalles sobre los mismos.

En el caso del LASSI, Strucchi [49] realizd

Instrumento  Version Escalas Sub-Escalas
LASSI Weinstein, Schulte & Palmer  Actitud
(1987) [57] Motivacién
Administracion del tiempo
Ansiedad
Concentracion
Procesamiento de la informacion
Seleccidn de ideas principales
Ayudas al estudio
Autoevaluacion
Estrategias de prueba
MSLQ Pintrich, Smith, Garcia & Motivaciéon Metas de orientacion intrinseca
Mc Keachie (1991) Metas de orientacion extrinseca
[37] Valoracion de la tarea
Creencias de control
Creencias de autoeficacia
Ansiedad
Estrategias de Estrategias de repaso
aprendizaje Estrategias de elaboracion
Estrategias de organizacion
Pensamiento critico
Autorregulacion metacognitiva
Manejo del tiempo y del ambiente
de estudio
Regulacion del esfuerzo
Aprendizaje con pares
Busqueda de ayuda
ACRA Roman & Gallego (1994) Adquisicién Atencionales
[41] Repeticion
Cadificacién Mnemotecnizacion
Elaboracion
Organizacion
Recuperacion Busqueda

Apoyo al
procesamiento

Generacion de respuesta

Metacognitivas
Socio-afectivas
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Tabla 2b. Estrategias de aprendizaje: escalas

Instrumento  Version Escalas Sub-Escalas
CEA Beltran, Pérez Sensibilizacion Motivacion
& Ortega Actitud
(2006) [5] Control emocional
Elaboracién Elaboracién
Organizacion
Seleccion
Personalizacion Transferencia
Pensamiento creativo y critico
Recuperacion
Metacognicion Planificacion/evaluacion
Regulacion
CEVEAPE-U  Gargallo, Suarez & Afectivas, de apoyo y Estrategias motivacionales
Pérez (2009) [22] control Componentes afectivos
Estrategias metacogntivas
Estrategias de control del contexto, de
interaccion social y manejo de
recursos
Relacionadas con el Estrategias de blsqueda y seleccién
procesamiento de la de la informacion
informacién Estrategias de procesamiento y uso de
la informacion
CEA-U Cabrera, Garcia, Dimension cognitiva Implicacion

Torbay & Rodriguez
(2007) [7]

Dimension organizativa

Dimension aproximativa

Elaboracién de anclaje
Elaboracion generativa
Memorizacion

Asociacion en positivo
Aplicabilidad
Auto-refuerzo
Aproximacion gradual
Planificacion

Revision
Organizacion

una traduccion de la version original de 77
items [58]. Afos mas tarde, Corral de Zurita 'y
Alcala [12] efectuaron su adaptacion con par-
ticipantes de la Universidad Nacional del
Nordeste. Mediante un analisis de componen-
tes principales hallaron nueve dimensiones:
Dificultades en estrategias de aprendizaje y
estudio, Ansiedad, Control y distribucién del
tiempo, Estrategias positivas de aprendizaje y
estudio, Atencion y concentracion, Estrategias
de aprendizaje y estudio para el logro, Interés
y motivacion, Técnicas de estudio, Estrate-
gias de examen. Al examinar la consistencia
interna de la totalidad de la escala reportaron
valores aceptables (o= .77).

Posteriormente, Fernandez Liporace,
Scheinsohn y Uriel [17] retomaron el trabajo

iniciado por Strucchi. En un primer momento
se revisaron aspectos linguisticos y de conte-
nido de los items mediante estudios piloto y
jueces expertos. Luego se recolectaron datos
sobre la muestra de tipificacion, integrada por
educandos de nivel medio y universitario de la
Ciudad de Buenos Aires. Mediante un analisis
de componentes principales se aislaron seis
dimensiones: Organizacion y planificacion,
Habilidades para la preparacion de examenes,
Motivacion, Recursos, Estrategias de control y
consolidacién, Habilidades para jerarquizar la
informacion. La estructura resultd corroborada
mediante analisis factoriales confirmatorios
realizados con alumnos de ambos estratos
educativos. Asimismo el ajuste se verifico seg-
mentando segun nivel educativo y sexo. En
relacion a la consistencia interna, vario entre
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.79y .55 segun la dimension [47].

La adaptacion del MSLQ fue llevada a cabo
por Rinaudo, Chiecher y Donolo [39] con estu-
diantes universitarios de Rio Cuarto. El instru-
mento se denominé MSLQe aludiendo al idio-
ma espafiol. Inicialmente se efectud la traduc-
cién de la version original en inglés, examinan-
dose luego la validez de contenido mediante
un procedimiento llevado a cabo con 21 jue-
ces expertos. Se analizaron caracteristicas
descriptivas de los items y correlaciones entre
las escalas, dejandose intactas la cantidad y
agrupacion de reactivos de la versién original.
Con objetivos descriptivos se realizaron anali-
sis de componentes principales, identificando-

se soluciones factoriales de dos, seis y
nueve factores latentes. Sin embargo ellas
no fueron utilizadas para introducir modifica-
ciones en los items correspondientes a cada
escala. La consistencia interna estimada
mediante alfa de Cronbach vari6 entre .40 y
.77 para las subescalas, mientras que la tota-
lidad de la escala de Motivacién exhibié un
valor de .76 y la de Estrategias, de .89. En el
proceso de adaptacién se modificaron los
reactivos del MSLQe para evaluar educan-
dos en entornos virtuales, dando como resul-
tados el MSLQvv.

En la tabla 3 se consignan las subescalas de
las adaptaciones mencionadas.

Tabla 3. Estrategias de aprendizaje Escalas adaptadas en Argentina

Instrumento Version Escalas Sub-Escalas
LASSI Corral de Zurita Dificultades en estrategias de
& Alcalé (2002) aprendizaje y
[12] Ansiedad estudio
Control y distribucién del tiempo
Estrategias positivas de
aprendizaje y estudio
Atencién y concentracion
Estrategias de aprendizaje y
estudio para el logro
Interés y motivacion
Técnicas de estudio
Estrategias de examen
Stover, Uriel & Organizacion y planificacién -
Fernandez Habilidades para la
Liporace (2012) preparacion de examenes
[47] Motivacién
Recursos
Estrategias de control y
consolidacion
Habilidades para jerarquizar la
informacién
MSLQe Rinaudo, Motivacién Metas de orientacion intrinseca
MSLQvv Chiecher & Metas de orientacion extrinseca
Donolo (2003) Valoracion de la tarea
[39] Creencias de control

Estrategias de aprendizaje

Creencias de autoeficacia
Ansiedad

Estrategias de repaso
Estrategias de elaboracion
Estrategias de organizacién
Pensamiento critico
Autorregulacién metacognitiva
Manejo del tiempo y del
ambiente de estudio
Regulacion del esfuerzo
Aprendizaje con pares
Busqueda de ayuda
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Conclusiones

A partir de lo expuesto, facilmente puede
apreciarse la extrema complejidad imperan-
te en cuanto a solapamiento e insuficiente
diferenciacion conceptual en los términos
empleados para referirse a las EA [15, 32].
Por ejemplo, las estrategias independientes
del contexto, de tipo primarias y de apoyo
postuladas por Dansereau [13] consideran
aspectos similares a los incluidos en las
Afectivo-Motivacionales propuestas por
Weinstein y Mayer [54] y a las EA de Apoyo
de Beltran [2, 3]. Ante estas semejanzas
definicionales y de cara a la dispersion termi-
nolégica antes sefialada, se ha intentado un
consenso, apelando a la clasificacion tripar-
tita —EA metacognitivas, cognitivas y de
apoyo— [9, 29, 51, 52]. Pese a estos esfuer-
zos este acuerdo no encontré eco en la
mayoria de las investigaciones. Tal y como
se ha visto hasta aqui, la mayoria de los ins-
trumentos de evaluacion no guarda corres-
pondencia ni con los modelos propuestos
por los autores por una parte, ni con la cate-
gorizacién tripartita con la que se apuntaba a
ordenar la diversidad de enfoques. Esto deri-
va en una aun mayor superposicién termino-
l6gica y conceptual, complicando mas el
panorama tedrico e instrumental. Tal es el
caso, por ejemplo, de la estrategia de meta-
cognicion, a la que se otorga gran importan-
cia, y que compone uno de los tres grandes
grupos de EA segun la division tedrica tridi-
mensional antes mentada; sin embargo, en
los inventarios se ubica como una subesca-
la de las EA en el MSLQ —Autorregulacién
metacognitiva— [37], también como subes-
cala de la dimensién Apoyo al procesamien-
to en el ACRA [41], y como parte de las
estrategias Afectivas, de apoyo y control del
CEVEAPE-U [22]. Ademas fue operacionali-
zada como escala en el CEA [5], en tanto
que en el LASSI no se expresa en ninguna
dimensién definida [56, 57].

No obstante, esta situaciéon no ha minado la
consideracion de la importancia del concep-
to en el proceso de ensefianza-aprendizaje,
teniéndose en cuenta los vinculos verifica-
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dos con el desempefio académico, asi como
la posibilidad de entrenamiento en su utiliza-
cion [6, 8, 10, 16, 21, 26, 27, 31, 42, 48],
apuntando al mejoramiento de los aprendi-
zajes. Todo esto refuerza el interés en cuan-
to a su andlisis, en virtud de sus potenciales
aplicaciones en el ambito educativo, asi
como en su aplicacién en planificaciones
didacticas y curriculares por parte de docen-
tes y directivos de distintas instituciones
educativas. Asi, emerge como area de
vacancia el continuar las investigaciones,
poniéndose de relieve la necesidad de
someter a prueba las diversas propuestas
dimensionales, estableciendo si las mismas
se verifican en las respuestas de los exami-
nados. Para ello también es menester el
disefo de instrumentos con una base teérica
definida. Todo esto permitira continuar exa-
minando de modo preciso el rol que las EA
presentan en relacion al aprendizaje y al ren-
dimiento académico de los estudiantes
medios y universitarios.

Una vez mas, las necesidades que se plan-
tean en el campo aplicado se adelantan a
la configuracion de modelos, pero mas alla
de las dificultades senaladas, la difusiéon
que estas herramientas de evaluacién han
adquirido en ambitos académicos y de con-
sulta, muestran la necesidad de refinar la
formulacion de teorias, siempre a la luz de
las evidencias empiricas que las susten-
ten. Es un hecho aceptado y verificado que
las EA contribuyen a la autogestion del
alumno en sus aprendizajes, asi como tam-
bién se ha determinado que son atributos
pasibles de entrenamiento. Asi, los mode-
los deben ser testeados y los instrumentos
resultantes, mejorados en cuanto a las pro-
piedades psicométricas y a la actualizacién
de los contenidos evaluados, como por
ejemplo el empleo de TICs y el aprendiza-
je colaborativo, entre otras innovaciones
mas o menos recientes. Hacia alli debe
dirigirse la Psicologia Educativa, acompa-
fnada de desarrollos psicométricos, inclu-
yendo los ya existentes y produciendo
otros novedosos.
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