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I. INTRODUCCIÓN Y PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA


La presente investigación se enmarca en el ámbito pedagógico,  al considerar el desempeño de un alumno en relación al uso de estrategias de aprendizaje y,  teniendo en cuenta la heterogeneidad de los alumnos en cuanto a su nivel de conocimientos sobre estrategias y a sus maneras de aprender (Monereo y Miquel, 2000) se ha buscado establecer alguna relación con los estilos cognitivos.


Mi interés por el estudio de los estilos cognitivos se remonta a mis años de estudios de pre-grado, al llevar a cabo una investigación acerca de la semejanza del estilo cognitivo entre profesor y alumno y su influencia sobre el rendimiento académico del alumno en la asignatura dictada por ese profesor. Me sorprendió muchísimo encontrar  una correlación sobre 0.80 lo que apuntaría  a que existiría una tendencia por parte de los alumnos cuyo estilo cognitivo es semejante al del profesor a obtener mejores calificaciones que aquellos cuyo estilo es diferente.  Eso me ha llevado a pensar que sería muy interesante investigar sobre los aspectos que están siendo influidos por el estilo cognitivo y que en definitiva determinan el rendimiento: ¿qué manifestaciones del estilo cognitivo influyen en el aprendizaje de los alumnos y en su rendimiento académico?


Por otra parte, en los últimos cinco a diez años, ha ido cobrando cada vez mayor  auge el estudio de las estrategias, no sólo en el ámbito pedagógico sino, prácticamente, en todos los ámbitos de la vida diaria. Ello ha traído consigo una gran diversidad de caracterizaciones de lo que son las estrategias. En este trabajo se entenderán las estrategias como procedimientos flexibles, que guían las acciones que realiza un sujeto para alcanzar una meta (Pozo y Monereo, 1999; Díaz y Hernández, 2002). Si las estrategias son un plan de acción a seguir, flexible y con miras a alcanzar una meta, es pertinente pensar que puedan estar orientadas por  el funcionamiento cognitivo del sujeto, por su manera de aproximarse a los problemas, por su modo peculiar de percibir y procesar información, es decir, por su estilo.


El problema podría delimitarse, entonces, con la siguiente hipótesis general: existe relación entre el estilo cognitivo del alumno y las estrategias que usa al enfrentar una tarea de aprendizaje. Este trabajo trata, entonces, de buscar las conexiones entre la forma particular de percibir, procesar, aprender, etc. (estilo) y las posibles alternativas para abordar la tarea (estrategia). Para ello, se precisa enfrentar a los alumnos a diversos tipos de tareas que puedan ser abordadas de manera distinta según su estilo y haciendo un uso estratégico de los procedimientos que llevan a resolverla. 
Así, la hipótesis de trabajo que guió esta investigación es la siguiente: “El estilo de pensamiento de los estudiantes universitarios influye en las estrategias que utilizan al comprender un texto”.


En consecuencia, los objetivos específicos de esta investigación fueron:

a) evaluar el estilo de pensamiento de un grupo de estudiantes universitarios, de acuerdo a la teoría de R. Sternberg (1998) para determinar el perfil de estilos de cada uno de ellos;

b) someter a cada sujeto a la lectura de un texto y a  preguntas de comprensión inferencial;

c) evaluar el conocimiento de estrategias de comprensión lectora de cada sujeto que se pueden inferir del análisis cualitativo del resultado de una entrevista semi-dirigida y de su comportamiento durante la tarea de comprensión;

d)  comparar las estrategias de cada sujeto con su estilo de pensamiento; y

e) determinar si existe relación entre el estilo evaluado y  su conocimiento metacomprensivo.

II. METODOLOGÍA 

El proceso metodológico utilizado se realizó en dos etapas:

1. Aplicación de un cuestionario para evaluar estilos de pensamiento: 

· se evalúa un gran número de sujetos, y 

· se seleccionan  aquellos cuyos puntajes que demuestran características más interesantes de estudiar en profundidad.

2. Estudio en profundidad de los sujetos seleccionados: 

· se les somete a una tarea específica, y 

· se lleva a cabo una entrevista para evaluar su actuación estratégica en dicha tarea.

En la primera etapa, además, se procedió a la elaboración y validación de los instrumentos de medición destinados a recoger los datos sobre la comprensión de textos, estrategias de comprensión y estilos de pensamiento en una muestra de estudiantes universitarios. 

 II. 1. Los instrumentos utilizados:

Para la evaluación de los estilos de pensamiento que caracterizaba a los sujetos, como ya se señaló,  se utilizó como instrumento de medición el denominado “Inventario de Estilos de Pensamiento”  de Sternberg y Wagner (1991) y cuyas características principales  son las siguientes:

· Consta de 104 afirmaciones a las que el sujeto debe asignar un número de 1 a 7 según su grado de acuerdo con cada una (1=nada; 2=casi nada;  3=ligeramente; 4=un poco; 5=bastante; 6=mucho; 7=totalmente). 

· Cada estilo es evaluado con 8 preguntas, lo  que entrega un resultado equivalente numéricamente entre los estilos. 

· Se determina un puntaje para cada uno de los trece estilos, conformándose un perfil.

Para evaluar la “comprensión” se seleccionó un artículo de la Revista “Muy Interesante” Nº165 del año 1999, Titulado “Pompeya muere otra vez”.  Es un texto argumentativo que consta de cuatro hojas, tamaño carta, distribuido en párrafos con subtítulos. Comienza con una introducción y luego expone antecedentes acerca de lo que está ocurriendo con las ruinas de Pompeya. Al final de la lectura, el sujeto se encuentra con ocho preguntas de comprensión y cuatro de estilos. El objetivo de esta evaluación es obtener para la comprensión un parámetro que permita establecer el grado de similitud en la comprensión de los sujetos y analizar los resultados atribuyendo el uso de las estrategias de acuerdo al estilo de pensamiento imperante y no necesariamente al nivel de comprensión alcanzado por el sujeto.  Las preguntas para evaluar estilos, por su parte, pretenden detectar la manifestación del estilo en una tarea específica para contrastarla con los resultados obtenidos en el Inventario aplicado en la primera etapa. Para la cuantificación del grado de comprensión alcanzado por los sujetos, se suma el puntaje obtenido en las ocho preguntas de comprensión y se obtiene un puntaje total, de acuerdo a una pauta.

Para evaluar el uso de las estrategias que los sujetos ponen en funcionamiento tanto al momento de abordar el texto,  de leerlo comprensivamente, o al intentar responder las preguntas, se recurrió a la técnica de entrevista semiestructurada y al uso de una lista de cotejo para registrar lo que el alumno ejecuta durante la lectura.

II. 2. La muestra. Como se ha dicho, se optó por realizar la investigación sobre una muestra intencionada de estudiantes universitarios, debido a que se ha visto que presentan mejor autoconocimiento acerca de sus propios procesos cognitivos y específicamente del uso de estrategias  (Vizcarro el al, 1999).   Además, en la selección de los sujetos también se consideró una razón de tipo práctico, en el sentido de elegir estudiantes a los que se tuviera una oportunidad real de acceder y con los que luego se pudiera continuar trabajando a fin de aplicar la totalidad de las pruebas y la entrevista en profundidad.  Por todo esto, se optó por trabajar con estudiantes de Pedagogía en Enseñanza Media y se aplicó la prueba inicial colectivamente durante horas de clases habituales, a fin de minimizar la pérdida de sujetos.


Como se señaló anteriormente, se consideraron dos momentos  de trabajo con los sujetos. En el primer momento se trabajó con 69 estudiantes de pedagogía de  diversas disciplinas (Castellano y comunicación, Matemáticas, Química, Inglés, Música y Ciencias Religiosas). A estos sujetos se les aplicó el Inventario de estilos  de pensamiento y se descartaron los sujetos que dejaron preguntas sin responder, así como también los que no completaron el inventario.  Luego se tabularon y analizaron los datos extrayendo, para conformar la muestra intencionada, a los sujetos que para  cada categoría de estilos (función, forma, nivel, alcance, inclinación) presentaran un sólo estilo dentro del tercio superior de  la muestra y  tuvieran una dispersión alta, es decir, no presentaran otros estilos con puntajes altos en la misma categoría. De acuerdo a esto, la muestra final quedó constituida por doce sujetos con un perfil de estilos caracterizado por tener un estilo  predominante  para cada  categoría de estilos. Podría decirse que se creó un “perfil ideal” compuesto por un sólo estilo con puntaje alto en cada categoría. 

Esta muestra fue estudiada en profundidad aplicándose la prueba para medir comprensión  y realizando la entrevista destinada a conocer el uso de estrategias de comprensión lectora. La evaluación individual consideró tres aspectos:  comprensión lectora, uso de estrategias y  estilo de pensamiento predominante. Se intentaba encontrar el grado de consistencia entre los datos entregados por el Inventario y la manifestación del estilo del sujeto al usar estrategias para comprender el texto.

III. Conceptualizaciones de estilo cognitivo.

Definir estilo cognitivo resulta difícil porque, al igual que la mayoría de los conceptos asociados a la cognición, es un constructo que ha sido abordado desde diferentes perspectivas (Chevrier, Fortín, Therberge y Leblanc, 2000). Según el diccionario de la Lengua Española (2001), un estilo es un modo, manera o forma peculiar de comportamiento al escribir, hablar, realizar una obra de arte, desarrollar una actividad deportiva, etc. Respecto a “estilos cognitivos”, el citado diccionario no lo menciona, pero puede legítimamente deducirse que se puede usar referido “al modo en que las personas llevan a cabo sus procesos cognitivos”. 

Sin embargo, es necesario reconocer que “la problemática de los estilos cognitivos ha estado desde sus orígenes en la bisagra entre la dimensión estrictamente cognitiva y la de distintos aspectos de personalidad con incidencia directa o indirecta sobre ella” (Carretero y Palacios, 1982:23). En otras palabras puede ser visto como un concepto en el que confluyen capacidades y actitudes, conocimiento y acción, la dimensión cognitiva y la afectiva. Es la manera  en que una persona puede pensar,  aprender, hablar o enseñar; constituyéndose así el sentido de identidad que forma la esencia de la individualidad (Rayner y Riding, 1997). Esta definición tan amplia de estilo cognitivo permitiría considerar que los estilos de aprendizaje son estilos cognitivos y así los consideraremos en esta investigación. 

Según Sternberg (1999: 38) “un estilo es una manera característica de pensar. No se refiere a una aptitud, sino a cómo utilizamos las aptitudes que tenemos”. De acuerdo a las ideas que  defiende fuertemente este autor, el interés en la noción de los estilos se desarrolló, en parte, como una respuesta al reconocimiento de que las pruebas convencionales de aptitudes sólo ofrecen una respuesta parcial a la pregunta de por qué las personas difieren en su rendimiento intelectual. Las aptitudes serían sólo parte de la respuesta para comprender estas diferencias.  Una alternativa de respuesta puede referirse a la personalidad, pero tampoco ello explica completamente estas diferencias. La respuesta parece estar en un constructo que relacione las aptitudes por un lado y la personalidad por otro. Ejemplo de este tipo de conceptos es el de inteligencia emocional  (Goleman, 1997), que parece actuar como articulador, conectando constructos diferentes. Los estilos cognitivos, en este sentido, representan un conjunto de preferencias cognitivas, que no necesariamente se conjugan con las aptitudes y que efectivamente correspondería al concepto “bisagra”  que mencionan Carretero y Palacios (1982) para articular aspectos cognitivos y de personalidad.

Si bien este constructo no ha resultado fácil de definir, ha sido objeto de diversas investigaciones científicas. Es importante destacar el intento de Riding (1997:33) por aclarar este constructo, al señalar varias  condiciones que serían necesarias para delimitarlo.  Las dimensiones de “estilo cognitivo” deben ser: 

a)  independientes unas de otras, 

b)  distintas de la inteligencia, 

c)  independientes de la personalidad, 

d)  relacionadas con conductas observables, 

e)  relacionadas con variables psicológicas y 

f)  cumplir los requerimientos de ‘ser un estilo’.

De la Torre y Mallart  (1989) acentúan lo estratégico y cognitivo, concibiendo el estilo cognitivo “como estrategia de funcionamiento mental que permite diferenciar a los sujetos por el modo prevalente de percibir el medio, procesar información, pensar o resolver problemas, aprender y actuar (de la Torre y Mallart, 1989:46).  El estilo adquiere en ellos un carácter procesual, estratégico, enseñable, transferible, con cierta estabilidad, pero a la vez modificable. Las diferencias individuales se derivarían según Witkin y Goodenough (1991) de características psicológicas  ligadas a la percepción. Así el estilo estaría presente en la organización perceptual, en el análisis de la información recibida,  en el aprendizaje y en la actuación.

Alonso, Gallego y Honey (1999:48) agregan un factor biológico al plantear  que” los estilos de aprendizaje son los rasgos cognitivos, afectivos y fisiológicos, que sirven como indicadores relativamente estables, de cómo los discentes perciben, interaccionan y responden a sus ambientes de aprendizaje”

El concepto de perfil de estilos de Sternberg. Volviendo a los planteamientos acerca de los estilos de pensamiento, Sternberg (1999: 38), enfatiza que “no tenemos un estilo, sino un perfil de estilos”. Recuriendo a la analogía entre estilos de pensamiento y formas de gobierno, postula que los estilos no necesariamente han de expresarse en continuos bipolares, sino más bien, a modo de un perfil de estilos agrupados en categorías.  De esta manera, el perfil que él postula es el  siguiente está constituido por las siguientes categorías con sus correspondientes estilos:

Función:  Legislativo - ejecutivo - judicial

Forma: Jerárquico – Monárquico – Oligárquico – Anárquico

Nivel: Global – local

Alcance: Interno – externo

Inclinación: Liberal – conservador

· Funciones. Siguiendo la analogía con los gobiernos,  el poder ejecutivo lleva a cabo las iniciativas, políticas y las leyes que han sido establecidas por el poder legislativo; el poder judicial evalúa el cumplimiento de esas leyes. Pensado de esta manera,  las personas legislativas prefieren hacer las cosas a su manera, establecer sus propias reglas y enfrentar problemas sin estructuración previa. Por esta razón,  Sternberg (1999) plantea que es un estilo especialmente propicio para la creatividad.

Las personas ejecutivas prefieren seguir reglas y enfrentar problemas ya estructurados. Son buenos para seguir instrucciones y ejecutar órdenes, por lo que tienden a ser bien valorados como estudiantes o empleados.

A las personas judiciales les gusta evaluar las reglas, prefieren enfrentar problemas donde exista la posibilidad de analizar ideas ya existentes.

· Formas. Las personas monárquicas son decididas y resueltas.  Si se proponen terminar algo lo más probable es que lo hagan. 

Las personas cuyo estilo es  jerárquico poseen una jerarquía de metas, establecen prioridades porque parten del supuesto de que no siempre es posible alcanzar todas las metas.

Las personas oligárquicas también plantean varias cosas al mismo tiempo, pero a diferencia de las jerárquicas, no establecen prioridades. Tienden a abordar varias metas que consideran con igual prioridad y muchas veces estas metas son contradictorias.

Las personas cuyos estilo es anárquico abordan sus metas de una manera que externamente parece confusa, se sienten motivados por varias metas a la vez y no les agrada que se les limite o se les someta a un sistema rígido.

· Niveles.. Las personas que se inclinan por los estilos globales tienden a abordar los problemas de manera amplia y abstracta, a no considerar los detalles. Lo inverso ocurre con las personas  locales, que prefieren trabajar problemas concretos que abarquen muchos detalles; tienden a ser pragmáticos y realistas.

· Alcances. Las personas internas tienden a volcarse hacia el interior, son más bien introvertidas. Se centran en la tarea más que en los aspectos que la rodean como el ámbito social. Lo contrario ocurre con las personas externas, que son más bien extrovertidas, sociales y orientadas a las personas más que a las tareas. 

· Inclinaciones. Las personas de estilo liberal sienten predisposición por transgredir los procedimientos y las normas existentes, les gusta el cambio y la innovación; por eso prefieren situaciones ambiguas donde puedan proponer ideas o procedimientos novedosos. En la postura opuesta está el estilo conservador, que le gusta seguir procedimientos y reglas ya existentes, evitan el cambio y las situaciones ambiguas, prefiriendo lo más familiar o conocido.

Sternberg (1999) no postula una necesaria correspondencia entre los estilos de las distintas categorías. De modo que inclinarse, por ejemplo, por el estilo liberal en la categoría “niveles”, no implica que deba aparecer como monárquico, oligárquico o jerárquico en la categoría “formas”. Y si un sujeto muestra ser mayoritariamente legislativo en la categoría “funciones” puede inclinarse por los estilos globales, internos o liberales en la categoría “niveles”, etc.

IV. Conceptualizaciones en torno a la noción de estrategia cognitiva

 “Estrategia es el conjunto de procedimientos que se instrumentan y se llevan a cabo para lograr algún objetivo, plan, fin o meta” (Mayor, Suengas y González, 1993:29). Según Van Dijk y Kintsh (1983), una estrategia envuelve la acción humana, esto significa que está orientada por un objetivo intencional, consciente y de conductas controladas. Las acciones son un tipo específico de evento. Implican cambios en el mundo: producen esos cambios o previenen que ellos ocurran. Las acciones son generalmente complejas, esto es, hacemos algo o una serie de cosas para alcanzar un cierto resultado. Cada acción relativamente simple como, por ejemplo, abrir una puerta envuelve varias otras acciones sucesivas y concomitantes de las cuales algunas pueden estar automatizadas (no gobernadas por la conciencia) o individualmente subordinadas a un propósito general.

Acciones, planes y estrategias. Hacemos planes globales para ser capaces de ejecutar tales acciones complejas. “Un plan puede ser definido como una macroestructura cognitiva de intenciones o propósitos” (Van Dijk y Kintsh, 1983:64).   Esto es, un esquema jerárquico dominado por una macroacción. Ejemplos de macroacciones pueden ser: comer  en un restaurante o viajar  en avión (que corresponden a los clásicos ejemplo  de guiones), entre otros.

 La macroacción es la estructura conceptual global que organiza y monitorea una secuencia de acciones específicas. Esto define los resultados finales y las metas que normalmente  pueden  ser realizadas de maneras alternativas, ya que hay varios cursos de acción o interacciones que pueden apuntar al mismo resultado final o meta. Lo esencial de las estrategias es que implican autodirección y autocontrol; es decir, la supervisión y evaluación del propio comportamiento en función de los objetivos que lo guían (Solé, 1996:69). Así entendida, la macroacción con un rol fuertemente asociado a la organización y el monitoreo, puede ser perfectamente asociada a los aspectos metacognitivos que serán discutidos desde diversas posturas. 

De acuerdo al modelo de Van Dijk y Kintsch, “una estrategia es una idea de un agente acerca de la mejor forma de actuar para alcanzar un objetivo [...]  un plan definido como una representación cognitiva de una macroacción” (Van Dijk y Kintsch, 1983: 64-65). Dado que la orientación del modelo es más bien cognitiva que orientada a la acción, podríamos entender una estrategia en los siguientes términos: una representación cognitiva de un plan trazado para una macroacción. Por lo tanto, una estrategia  domina sólo los movimientos de una secuencia de acciones y no cada acción. Cada acción, correspondería concepto menos abstracto de táctica. Esta distinción es crítica, por lo que veremos la importancia que va cobrando en diversos enfoques y las diferencias presentes en los diversos autores.

Para Monereo y otros (1994) una estrategia es un procedimiento flexible que exige como condición fundamental tener una meta clara que se desea alcanzar. En este sentido, existe acuerdo entre los autores y tal concepción general alcanza el ámbito cognitivo. Para Paris, Lipson y Wixon (1983) las estrategias son acciones deliberadas y están de alguna manera disponibles para la introspección o el reporte conciente; según ellos,  tres ingredientes definen la conducta estratégica: un objetivo alcanzable, un agente capacitado y una acción posible de realizar por parte del agente para alcanzar el objetivo. Esto implica que la conducta estratégica conlleva intencionalidad y propósito por parte del sujeto, lo que sugiere que una persona elige una alternativa de acción sobre otras.

En síntesis, se puede plantear que las estrategias gobiernan el funcionamiento que permite alcanzar un objetivo, siempre que los caminos posibles para ello sean diversos y  se pueda elegir el que parezca más adecuado al propósito.  Así, existiendo quizás infinitas posibilidades hay que optar por aquella que parezca la más adecuada, desechando otras y arriesgando, incluso, el éxito en alcanzar la meta. Esta flexibilidad es propia del funcionamiento cognitivo, ya que cada persona, en forma particular, puede escoger un camino distinto para alcanzar una misma meta. Las estrategias en este sentido son heurísticas, flexibles y varían de una persona a otra. Son heurísticas porque “sólo orientan de manera general en la secuencia a respetar, y no dicen exacta o completamente cómo se ha de actuar” (Coll, et al. 1992:92) . Son flexibles porque se adecuan a la situación; y varían de una persona a otra porque cada una organiza el sentido de la tarea  de acuerdo a su conocimiento de mundo, a sus experiencias previas  y al proceso inferencial que realice. 

Aproximaciones teóricas más relevantes. En el ámbito de las conceptualizaciones acerca de las estrategias de aprendizaje,  y tal como ocurre con muchos otros conceptos actualmente en uso, la idea  no es nueva. Ya se encontraba presente en la Antigua Grecia y Roma con el método de los “loci”, que usaban como estrategia para almacenar la información (Beltrán,  1997). Sin embargo, la concepción actual se remite básicamente a la década del ’50  con el auge del movimiento cognoscitivista (Chadwick, 1984) y con mayor fuerza, alrededor de los 70  (Beltrán, 1997). No obstante, se pueden citar los trabajos de numerosos autores que, más allá del auge cognoscitivo, fueron en gran parte los iniciadores de dicho movimiento Tal es el caso de autores como Binet, Piaget, Flavell entre otros.

Numerosas son las definiciones de estrategia de aprendizaje que se han venido desarrollando en el último tiempo. Se las ha definido de una manera muy general como “la secuencia de procedimientos que se aplica para lograr aprender”  (Mayor, Suengas y González, 1993:29) o “una especie de reglas que permiten tomar las decisiones adecuadas en un determinado momento del proceso” (Beltrán, 1997:310), o como “procesos de dominio general para el control del funcionamiento de las actividades mentales [...] críticos en la adquisición y utilización de información específica e interactúan estrechamente con el contenido del aprendizaje” (Chadwick, 1988).   

El enfoque del procesamiento de la información. En una línea diferente, Gagné (1987) en su teoría del procesamiento de la información, describe las  estrategias cognoscitivas como un resultado del proceso de aprendizaje normal, es decir, estarían dentro de los dominios que se aprenden. “Se trata de las habilidades que permiten a los sujetos regular sus propios procesos internos de atención, aprendizaje, recuerdo y pensamiento” (Gagné, 1987:56). Permiten activar y regular el aprendizaje. En gran medida son independientes del contenido y, en general, se aplican a todos los tipos de situaciones. Existe gran variedad de ellas: algunas pueden ser simples y fáciles de utilizar, otras son complejas y más sutiles.

Gagné (1987) y Gagné y Briggs (1980) diferencian lo que llaman “habilidades intelectuales” -destrezas orientadas hacia los objetos y acontecimientos ambientales (ej. oraciones, gráficos, ecuaciones, etc.)- de las “estrategias cognoscitivas” que “tiene por objeto los procesos del pensamiento del educando” (Gagné y Briggs, 1980:63). Esta última idea lleva a pensar que lo que en la teoría de Gagné se denomina estrategias cognoscitivas corresponde a lo que en este trabajo se llama metacognición y  al parecer lo que ella denomina “habilidades intelectuales” corresponderían a la concepción de estrategias de aprendizaje de los otros estudiosos.

Siguiendo la línea del procesamiento de la información, Ellen Gagné (1985) plantea que para que el aprendizaje se constituya en un proceso eficaz, debe constar de los siguientes elementos:

a) estrategias de atención selectiva,

b) estrategias de codificación, 

c) conocimiento de las condiciones en que la estrategia es eficaz y 

d) control de la efectividad de las propias estrategias. 

Para cada uno de ellos identifica algunos elementos y estrategias particulares que ayudarían a los alumnos a aprender eficazmente. A diferencia de los autores de la línea española, como Monereo y Pozo, Ellen Gagné no da por supuesto que las estrategias sean enseñables, sino que plantea que, de acuerdo con las investigaciones, aquellos estudiantes que aprenden con éxito son mejores en habilidades como centrar la atención, elaborar y organizar la información y controlar las estrategias de estudio

La postura constructivista española. Monereo y otros (1997) entienden las estrategias de aprendizaje como  procesos, es decir, las estrategias y su enseñanza se ubican entre los aspectos procedimentales del aprendizaje. “Son siempre conscientes e intencionales, dirigidas a un objetivo relacionado con el aprendizaje” (Monereo y otros, 1997:23). 

Para Pozo (1996:299) “las estrategias son procedimientos que se aplican de modo controlado, dentro de un plan diseñado deliberadamente con el fin de conseguir una meta fijada”. La clave en esta concepción parece ser el control sobre la actividad que se realiza y el claro establecimiento del objetivo  o meta que se desea alcanzar. 

No obstante lo anterior, existe relativa coincidencia en plantear que las estrategias de aprendizaje engloban las siguientes características: son procedimientos, pueden incluir varias técnicas o procedimientos, persiguen un propósito u objetivo, se realizan de manera flexible y  pueden darse en forma abierta o encubierta (Díaz-Barriga  y Hernández, 2002). Estas características son las que se consideran en este trabajo como las más relevantes de la concepción de estrategia.

Por otra parte, al hablar de estrategias, se seguirá una política similar al primer capítulo, en que se mencionó que no se haría distinción entre estilo cognitivo y estilo de aprendizaje puesto que, desde una perspectiva cognoscitivista, aprender implica comprender. Dicho de otra manera, para aprender se requiere, además de las estrategias utilizadas para comprender, otras que tengan como finalidad almacenar lo comprendido en la memoria de largo plazo. En consecuencia, todo lo que se diga acerca de las estrategias de aprendizaje, excepto lo referido a la memoria de largo plazo,  se puede válidamente decir de las estrategias de comprensión. 

Estrategias de comprensión Los Modelos de procesamiento del discurso en general han tenido una orientación como modelos cognitivos: “un foco ha estado en los problemas de representación más que en los aspectos dinámicos de procesamiento” (Van Dijk y Kintsch, 1983: 61). En este sentido, resultaría importante saber cómo se producen las representaciones textuales en la memoria, cómo se construyen y qué estrategias se usan para entender un discurso.  Esto hace necesario profundizar en la temática de comprensión, que será tratado en la letra "C" de este apartado.

Antes, durante y después de la lectura (Solé, 1996). Las estrategias de comprensión lectora “son procedimientos de carácter elevado, que implican la presencia de objetivos que cumplir, la planificación de las acciones que se desencadenan para lograrlos, así como su evaluación y posible cambio” (Solé, 1996:70). 

Siendo, como se ha dicho, un tipo de procedimiento, las estrategias son útiles para regular la actividad de los sujetos. Ayudan a seleccionar y evaluar las acciones que se llevan a cabo para alcanzar la meta de autodirección y control, es decir, la supervisión y monitoreo consciente del curso de acciones que se está llevando a cabo. Esto implica poder modificar dichas acciones si se estima conveniente, ya que, aunque las estrategias guían el curso de acción, a menudo son “sospechas inteligentes aunque arriesgadas” (Solé, 1996: 69) de lo que se estima como el camino más adecuado para alcanzar la meta.

Esta postura recoge la idea que fuera planteada inicialmente por Paris, Lipson y Wixon (1983), acerca de la necesidad de activar procedimientos estratégicos antes de la lectura, durante ella y después de haber leído. Su orientación es más instruccional, haciendo sugerencias para un mejor trabajo de lectura en una relación profesor-alumno en la sala de clases. Las estrategias “...no maduran ni se desarrollan, ni emergen ni aparecen. Se enseñan –o no se enseñan- y se aprenden –o no se aprenden-“ (Solé: 1996:70). 

Las estrategias antes de leer tienen la función de preparar al lector para la lectura, implica mirar el material, su extensión, leer el título y generar un  estado motivacional adecuado. Incluyen:  Motivar, plantear objetivos de lectura, activar conocimientos previos, formular predicciones (hipótesis) y promover preguntas acerca del texto. 

Durante la lectura, el lector debe reformular las hipótesis planteadas, comprobarlas o rechazarlas y en términos generales, organizar la información de manera coherente en la memoria de trabajo.

La finalidad de las estrategias después de leer es organizar la información como un todo coherente. La idea no es que el lector termine la lectura y con ello su trabajo cognitivo, sino que mantenga activada la información relevante y la relacione con contenidos previos existentes en su memoria a largo plazo y que fueron activados durante la lectura. Las estrategias después de leer implican: extraer la idea principal, realizar un resumen, formular y responder preguntas. 

Las actividades cognitivas que se busca activar o fomentar mediante las estrategias implican: comprender los propósitos explícitos e implícitos  de la lectura, activar y aportar los conocimientos previos pertinentes al contenido del texto, orientar la atención a lo más importante en desmedro de lo más irrelevante, evaluar la consistencia interna del contenido del texto y su relación con los conocimientos previos, comprobar si la comprensión ocurre mediante la revisión, recapitulación y autointerrogación y elaborar y probar inferencias de diverso tipo.

De acuerdo a la concepción de estrategia que se ha desarrollado hasta aquí, lo más importante no es el resumen que el sujeto realiza o las preguntas que se formule, sino los procesos que ocupa al hacerlos y, desde lo que se desprende de todos el proceso estratégico del antes, durante y después, el hecho de llevarlos a cabo para desarrollar adecuadamente los contenidos del texto y fijarlos en la memoria. 

Demás está señalar que las pretensiones de este trabajo están lejos de abarcar la problemática de la enseñanza de las estrategias, pero sin embargo, esta propuesta parece operacionalizable con fines metodológicos, aunque sí teniendo en cuenta que no debe considerarse como una receta o un procedimiento rígido que se pueda implementar en cualquier tarea y contexto. 

V. Concepto de comprensión

La comprensión ha sido  definida como “el acto consciente en que culminan innumerables procesos personales de aprehensión interior de los sentidos de las cosas” (Peronard, 1998). Esta definición aparentemente tan simple resulta ser altamente compleja cuando se trata de considerar los procesos personales. A menudo se considera que en el acto de comprender influyen dos aspectos: los aspectos más objetivos pertenecientes al mundo real y los aspectos subjetivos pertenecientes al individuo. Son estos aspectos personales los que interesan preferentemente en este trabajo y es en ellos en los que se intentará profundizar.


El fenómeno de la comprensión, será considerado entonces en los siguientes términos: como la manera particular que cada persona tiene de dar sentido a un objeto (del mundo o mental) al incorporarlo en su sistema cognitivo. Así entendida, la comprensión es considerada un proceso cognitivo complejo que requiere la intervención de sistemas atencionales y de memoria, procesos de codificación y percepción, de operaciones inferenciales basadas en conocimientos previos y en factores contextuales (Gernsbacher, 1996).

VI. RESULTADOS

Los resultados de la investigación tienden a demostrar cierta vinculación entre las estrategias de comprensión lectora que utilizan preferentemente los estudiantes con relación a su estilo de pensamiento.  No obstante, el análisis de los resultados muestra relaciones más estrechas con algunos estilos más que con otros. Esto lleva a la necesidad de ser prudentes al establecer conclusiones y reconocer algunas limitaciones de los instrumentos que se utilizaron en las evaluaciones, así como también la influencia indirecta de  variables que están asociadas a los sujetos, al contexto y a la tarea.

Con respecto a los instrumentos utilizados, en primer término destacan los resultados arrojados por la evaluación a partir del Inventario de Estilos de pensamiento. A pesar de las adecuaciones formales a las que se le sometió, en opinión de los sujetos presentaba problemas por la similitud de algunas preguntas que parecen repetirse y en algunos casos presentaba dificultades de interpretación.  Además, como muchos cuestionarios de este tipo, manifiesta “errores de tendencia central”, es decir, conduce a marcar categorías intermedias.  Esto podría explicar que no se presentaran perfiles que claramente diferencien un estilo de otro, que es precisamente lo que se buscaba.

Por otra parte, las categorías que agrupan los estilos parecen poco claras, por su débil fundamentación teórica. Especificar con precisión función, forma, nivel, alcance e inclinación resulta difícil. Es más aclaratorio aludir a los estilos que encierra cada categoría que a las categorías mismas.

La propuesta de “perfil de estilos” parece muy atractiva, pero las mediciones logradas a través del instrumento no entregaron una clara definición de todos los estilos, especialmente en las categorías que abarcan más de dos estilos, como son función (estilos legislativo, ejecutivo, y judicial) y forma (estilos monárquico, jerárquico, oligárquico y anárquico). En las otras tres categorías se alcanza una mayor definición porque implican estilos bipolares en una concepción teórica más tradicional. Pero con los estilos de la categoría inclinación (liberal y conservador) resultó ser que prácticamente la totalidad de los sujetos eran liberales. Esto podría explicarse por ciertas características de la muestra como la edad o el nivel educacional, lo que sería interesante indagar en futuras investigaciones. Lo mismo ocurre con el estilo jerárquico, dentro de la categoría forma, en que todos los sujetos presentan puntaje alto.

No obstante las limitaciones encontradas en los instrumentos, hay algunas relaciones que se han podido detectar y  que es importante destacar:

· La relación entre el estilo local y la tendencia a destacar detalles. En el grupo estudiado en profundidad se observó esta tendencia principalmente en el uso del subrayado. Los sujetos con estilo local usaron mayoritariamente el subrayado frente a datos específicos, nombres y fechas.

· La relación entre el estilo ejecutivo y la tendencia a actuar sin planificación. Los sujetos con este estilo reaccionaban frente a lo que el texto les presentaba son llevar a cabo una reflexión previa o tratar de organizar la tarea antes de comenzar.

· La relación entre el estilo legislativo y las estrategias de pre-lectura no se dio como se suponía, ya que se esperaba mayor planificación y organización en forma previa a la lectura en los sujetos de estilo legislativo, pero ésta se dio sólo en el 50% de los casos. Puede ser que en condiciones naturales, con una motivación más alta como aprobar un examen, los sujetos presenten otro comportamiento. También es posible que la evaluación de las estrategias, así como la situación a que se enfrenta el sujeto, deba apuntar más al uso de estrategias previas.

En segundo término, es necesario también tener en cuenta algunas características en que se llevó a cabo la evaluación  de las estrategias de comprensión lectora. Ésta se desarrolló básicamente en forma homogénea, con la flexibilidad que cada caso requería, pero  sin tener antecedentes previos de las posibles relaciones que se podría encontrar. Sabiendo, por ejemplo, que podría haber relación entre estrategias previas y estilo legislativo, y estrategias durante la lectura y el estilo ejecutivo, se podría diseñar para futuras investigaciones una entrevista que apuntara más a pesquisar la presencia de unas u otras según corresponda; o, incluso, diseñar una situación que permita al sujeto hacer mayor uso de dichas estrategias proporcionándole actividades previas y durante la lectura.

Se han mencionado algunas limitaciones relativas al contexto y a la tarea que tienen que ver con la situación de artificialidad propia de este tipo de investigaciones. Sería deseable poder diseñar una investigación que se realice en condiciones naturales, dentro del contexto en que habitualmente estudian y leen los sujetos, proporcionándole actividades antes, durante y después de la lectura para que tengan oportunidad de manifestar su preferencia de acuerdo a los estilos predominantes. 

No obstante  las limitaciones encontradas en el instrumento, aún resulta atractiva la idea de mantener un "perfil de estilos" e intentar asociar  cada estilo con distintas maneras de aproximarse y procesar un texto al tratar de comprenderlo. Para esto, sería importante hacer nuevos intentos por  mejorar la validez y confiabilidad del Inventario de estilos de pensamiento de Sternberg (1999), efectuando aplicaciones a grupos más amplios y variados de sujetos,  y así tratar de definir de manera más precisa cada estilo, reconsiderando la propuesta de categorías o quizás refiriéndolas a  estilos bipolares.

Finalmente, aceptando que estilos distintos implican aproximaciones estratégicas diferentes, es factible aceptar que la enseñanza de estrategias puede acentuar aspectos diferentes de acuerdo a los estilos imperantes en los sujetos. Si el estilo legislativo tiene relación con una tendencia a usar preferentemente estrategias previas de lectura, se haría necesario enseñar dichas estrategias con mayor detalle y énfasis que a los sujetos de estilo ejecutivo. La literatura de los últimos años ha acentuado fuertemente el antes, durante y después de la lectura, pero a la luz de esta investigación, cabe cuestionarse si esta enseñanza debe ser igual para todos los alumnos. Un sujeto con estilo ejecutivo puede presentar dificultades al tratar de implementar estrategias previas como planificación,   formulación de hipótesis, activación de conocimientos previos, etc.; en él podrían desarrollarse con más detalle estrategias que se ponen en práctica durante la lectura, como confección de esquemas, resúmenes, cuadros comparativos, mapas conceptuales, etc.

En síntesis, aceptando que existe relación entre algunos estilos de pensamiento y las estrategias de comprensión lectora, surgen nuevas tareas para desarrollar en el futuro inmediato, tanto en el ámbito de la investigación como de la enseñanza. Futuras investigaciones pueden considerar, por una parte mejorar esta propuesta de “perfil de estilos” y el instrumento para su medición y, por otra, diseñar investigaciones que permitan abordar distintos momentos de la aproximación estratégica en la comprensión textual en contextos naturales. En el ámbito de la enseñanza, cabe cuestionarse en qué sentido se debe orientar: hacia las características de los sujetos para favorecer su aprendizaje o en sentido contrario a ellas para desarrollar aquellas características que se encuentran más deficitarias. Cual sea el camino que se elija, consiste en respetar las diferencias individuales de los alumnos y esto implica orientar la enseñanza en forma personalizada.
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