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El propésito de este trabajo es comunicar, siguiendo la tradicién im-
plantada en nuestra revista, la linea de investigacién que actualmente es-
tamos llevando a cabo en el drca MIDE de la Universidad de Murcia y
explicar brevemente el marco teérico que la sustenta.

Desde hace unos afos algunas de las investigaciones realizadas en esta
area se han ido centrando progresivameonte en torno a un tema que esta
resultando de plena actualidad, como es la ensefianza de estrategias de
aprendizaje y métodos de estudio. Como resultado de este esfuerzo, se
han presentado hasta el momento una tesina de licenciatura, dos tesis
doctorales; otra tesis de préxima presentacién mas otras en curso; ade-
mas, se han impartido numerosos seminarios y cursos a profesores a tra-
vés de los Centros de Profesores, asi como cursos a alumnos de ensefian-
zas medias y educacién general basica. Se ha publicado igualmente, un
manual de técnicas para estudiantes. Este esfuerzo comun nos esta lle-
vando a la tan deseada relacién entre los centros educativos y el area
MIDE. A lo largo de las paginas que siguen intentaremos hacer una revi-
sion del estado actual de la cuestién sin profundizar excesivamente en
algunos puntos dado las limitaciones que se nos impone de espacio.

INTRODUCCION

El interés sistematico por el tema de estrategias de aprendizaje data

desde comienzos de siglo,! pero es a partir de los afios 50 cuando aparece
con especial pujanza, sobre todo en los niveles no universitarios. Profeso-
res y especialistas creian que mejorando los métodos de trabajo de los
alumnos mejorarian sus rendimientos. En estos ultimos afios este interés,
lejos de irse apagando, ha aumentado y ha adquirido otros tintes gracias
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a las aportaciones de la psicologia cognitiva que ha hecho cambiar el én-
fasis de la psicologia del aprendizaje asignando al alumno un papel mas
activo en el proceso ensefianza-aprendizaje. A esto hay que anadir la eclo-
sion de la informacion y el grado de tecnificacion alcanzados, lo que ha
llevado a desarrollar una conciencia entre los educadores y los investiga-
dores de que lo importante no es la mejora de los materiales de ensefian-
za, sino enseflar a los alumnos a aprender por si mismos, meta que nues-
tro sistema educativo deberia tener también presente. Como muy bien se-
fialan Nisbet y Shucksmith (1987) «El aprendizaje mas importante es
aprender a aprender. El conocimiento mas importante es el conocimiento
de uno mismo» (p. 11).

En la actualidad este proceso ensenanza-aprendizaje esta centrado en
como aprehender la informacién y usarla mas que en los contenidos de
ese aprendizaje. Una meta importante de nuestro sistema educativo de-
beria ser ensefnar a los alumnos a aprender por si mismos, lo que supon-
dria, a su vez, un cambio en la formacion y reciclaje del profesorado. En
la practica docente actual los profesores no deberian contentarse con bus-
car el objeto clasico de ensenar qué aprender sino que deberian prestar
igual atencidn si cabe al proceso del aprendizaje (o ensefiar como apren-
der). Dicho de otro modo, el esfuerzo debiera repartirse tanto en la do-
cencia de contenidos como en el mejor modo de adquirirlos (ensefiar
como aprender), mas bien aspirar a que el éxito de su ensefianza cubriera
a ambos: no sélo ensefiar contenidos sino también el modo de adquirirlos.

Otra muestra del interés por el tema ha sido, y es, la gran produccién
de libros tanto para alumnos (en su mayoria) como para los profesores
(los menos) sobre métodos y técnicas para estudiar.!

2. NUESTRA EXPERIENCIA

En linea con este cambio de actitud, se llevé a cabo durante el curso
1987-88 en el area MIDE de Murcia un trabajo sobre el profesor y la in-
vestigacion en el aula. En dicho estudio intentamos conocer la opinion
que los profesores de la Region de Murcia tenian hacia la investigaciéon

1. Con I. Watt (1741) aparece uno de los primeros manuaels donde se dan con-
sejos de como estudiar, Monroe (1924), Truscot (1946) hicieron algo similar. Otras
aportaciones mas recientes las tenemos en Maddox (1962), la Open University (1962),
Laycot y Russell (1949), Entwistle (1960), ofrecen revisiones interesantes sobre lo
publicado hasta la fecha de edicién de sus obras. Las mayorias de estos textos tienen
un planteamiento mas de cardcter general que de aplicacidn a las materias y a los
contextos del aprendizaje. Junto a esto tenemos el interés manifestado por los In-
formes Plowden (1967), Gittin (1967), NFER (1983). Anderson y Armbruster (1984),
Beard y Hartley (1984), Rowher (1984), etc., que han centrado sus revisiones en as-
pectos mas concretos del tema (ej., notemaking = técnica de tomar notas).
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educativa; el grado de participacién que estarian dispuestos a asumir en
la investigacion si de verdad entendian que ésta incidia positivamente en
su quehacer, y, finalmente, saber qué areas de investigacién estimaban
prioritarias. De los varios bloques tematicos presentados, uno se referia
a los métodos para aprender a estudiar. Los resultados fueron bastante
elocuentes: el 55,7 % del profesorado opiné que el tema de métodos para
estudiar era de prioridad alta frente al 10 % que le asignaba una priori-
dad nula. Dentro del grupo de los que opinan que éste es un tema de prio-
ridad alta o media, observamos que el 79,3 % del profesorado conside-
raba el tema con bastante interés. A nivel de estamentos educativos nos
encontramos con pequefias diferencias entre los grupos, que aunque no
son significativas, si parecen apuntar a un mayor interés entre los profe-
sores de BUP, seguido por los de FP y EGB. Parece ser que esta tendencia
vendria determinada por la mayor exigencia de estudio personal que exis-
te entre los alumnos de ensefianzas medias en contraste con la menor que
se observa entre los de primaria. Igualmente, la falta de una metodologia
de estudio parece notarse mas en los cursos superiores que en los ciclos
medio e inicial de la EGB. Esto contrasta con la opinién de los alumnos
de medias que piensan que estos cursos deberia impartirse ya en la EGB.

Los resultados de este estudio nos llevaron a los componentes del area
MIDE a confirmarnos en una linea de investigacién que confiamos sea ple-
namente fructifera. Un paso muy alentador ha supuesto la lectura de las
dos tesis doctorales sobre este tema, como continuacién de una tesis de
licenciatura dirigida por la autora. La tesis de licenciatura, defendida en
1983, tenia como objetivos comprobar el grado de relacién existente en-
tre habitos de estudio y rendimiento escolar en 377 alumnos de 8.° de EGB
de la provincia de Albacete. Muy sucintamente, las conclusiones fueron las
siguientes:

a) Las chicas parecen superar a los chicos en habitos de estudio y
trabajo en general y en cada uno de los matices que lo componen.

b) La correlacién entre habitos de estudio y trabajo y rendimiento
académico en la muestra global fue alta y positiva, siendo mejor en las
chicas que en los chicos.

¢) Es urgente concienciar a las familias y al profesorado sobre la ne-
cesidad de formar a los alumnos en habitos apropiados de estudio.

Las dos tesis doctorales que siguieron a este trabajo tuvieron como
objetivos la elaboracién de un modelo de intervencién en técnicas de estu-
dio para alumnos de 7.° y 8.° de EGB con vistas a potenciar los habitos de
estudio, actitudes escolares, técnicas de trabajo intelectual y autoconcepto
académico. Mas concretamente, se trataba de ver la incidencia de este mo-
delo en el rendimiento académico final en las areas de lengua y ciencias
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sociales por un lado y matematicas y ciencias naturales por otro. El estu-
dio, realizado también en la provincia de Albacete, se hizo sobre 264
alumnos del grupo experimental, y 409 del grupo de control. E1 modelo
incluye un material de trabajo, base del tratamiento, que los autores uti-
lizaron con los alumnos a través de sus profesores. Las conclusiones en
términos globales fueron las siguientes:

a) Mejora significativa en las variables habitos de estudio, actitudes
escolares, técnicas de trabajo intelectual, autoconcepto académico y ren-
dimiento académico del grupo experimental.

b) Necesidad de incluir en el curriculum escolar técnicas v estrate-
gias que potencien habitos de estudio junto con actitudes escolares.

¢) Resulté sumamente interesante introducir la variable autoconcep-
to académico por la dimensién personal, de matiz no instructivo que con-
lleva, aportando unas excelentes relaciones con el resto de las variables
estudiadas, posibilitando el enriquecimiento de la autoestima académica
por medio de procedimientos y técnicas encaminadas a elevar las auto-
percepciones individuales y del grupo-clase.

d) La variable mds potenciada resulté ser la relativa a las técnicas
de trabajo intelectual en sus modalidades de toma de apuntes, subrayado
y esquema-resumenes, estimando que con ello se faculta al alumno en
una serie de habilidades que le seran imprescindibles para poder llegar
a «aprender a aprender» como premisa base de futuros aprendizajes.

e) Las chicas obtuvieron, en general, mejores resultados que los chi-
cos en las variables estudiadas.

f) Los alumnos de ambiente urbano obtuvieron mejores resultados
que los de zonas rurales en estas mismas variables.

g) El nivel de estudios de los padres surgié como elemento influyen-
te, en las variables estudiadas en favor de los niveles mas altos (Gozalbez
Sanjuan y Medrano Callejas, 1988).

Estos trabajos apuntan, por consiguiente, hacia la necesidad de que
en el curriculum escolar se contemplen las técnicas de estudio como parte
de la labor que deben realizar profesores y alumnos dentro y fuera del
aula.

En cuanto al asesoramiento que hemos tenido que prestar desde el
Area, tanto a profesores como a alumnos, podemos resumir la demanda
en tres tipos de acciones.

a) Cursos a alumnos de EGB y EEMM. Estos cursos nos han permi-
tido no so6lo conocer cuéles son las exigencias reales de estudiantes, sino
también poner en practicas nuestros conocimientos teéricos sobre el tema.
Tanto en un nivel educativo como en otro, el 95 % de los alumnos solici-
tan este tipo de cursos, solicitud mas profundamente puesta de manifiesto
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entre los alumnos de 1.° de BUP, que por primera vez se encuentran solos
ante una mayor cantidad de trabajo individual que deben realizar.

b) Cursos a profesores a través de los CEPs. Al comienzo estos cur-
sos se impartian en las dependencias de estos organismos pero tras varias
experiencias, propusimos al CEP de Murcia la conveniencia de que estos.
seminarios se impartiesen en los centros. De este modo se implicaba mas
facilmente a todo el profesorado de un mismo centro facilitindose el que
posteriormente se incluyesen las técnicas de estudio en el proyecto del
centro y no resultasen ser acciones aisladas de profesores. De acuerdo
con este nuevo planteamiento durante el curso 1987-88 llevamos a cabo
la primera experiencia en un centro de EGB. Comenzamos con un semi-
nario destinado al profesorado en el mes de septiembre, a continuacién
los profesores elaboraron un proyecto de las actividades que realizarian
con sus alumnos por niveles. A lo largo del curso cada profesor ha venido
desarrollando con un grupo de alumnos varias sesiones encaminadas a ini-
ciar a los alumnos en las técnicas de estudio. La férmula que hemos utili-
zado en la primera fase de la experiencia ha sido impartir las técnicas a
los alumnos que voluntariamente se apuntaron en hora fuera de clase y
durante una hora semanal. Esto no ha impedido que algunos profesores
hayan ido introduciendo, aunque no de forma sistematica, las técnicas con
sus propios alumnos. Al final de curso, y tras la oportuna valoracién de
la labor realizada los profesores valoraron positivamente los logros alcan-
zados por los alumnos. Concretamente observaron en éstos una mayor
seguridad en su quehacer y una mejora general en el rendimiento acadé-
mico. La experiencia ha servido para ayudar a sistematizar el trabajo de
los profesores y responsabilizarlos de lo que necesitan para el buen fun-
cionamiento de la clase. Se inclinaron por incluir las técnicas de estudio
dentro del horario escolar y ampliar la experiencia a todos los alumnos.
En lo referente a la formacién recibida el profesorado expresé la nece-
sidad de tener mas reuniones por niveles con el fin de resolver problemas
surgidos, desarrollar materiales conjuntos y llevar estrategias similares.
Este curso, 1988-89, se esta trabajando sobre idénticas pautas matizadas
con el feedback obtenido ampliandose la experiencia a otros centros de
la Region.

¢) Una tercera proyeccion ha sido la creacién de varios Departamen-
tos de Orientacién en centros de ensefianza media. Nuestra relaciéon con
estos centros ha surgido a través del interés puesto por las Asociaciones
de Padres en estos departamentos y la buena acogida por parte de direc-
tores y profesores que han comprendido las funciones que dichos depar-
tamentos pueden desempenar. Una de las actividades desempefiadas por
los responsables de estos servicios de orientacién ha sido la imparticion
de cursos sobre técnicas de estudio a los grupos de alumnos que los soli-
citaban, asi como el asesoramiento en estos mismos temas a los profeso-
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res interesados. Las evaluaciones realizadas después de cada curso son
muy favorables a que actividades de este tipo se inicien o intensifiquen
desde la entrada de los alumnos en el centro; no sélo como seminario
impartido por el orientador, sino en colaboracién con los profesores en
sus materias y en el contexto de la clase. La experiencia acumulada nos
esta llevando a la elaboraciéon de un modelo de programa donde se con-
temple qué es lo que se debe impartir, cémo se debe impartir, por quién
debe impartirse, etc. El libro de M. Alvarez y otros (1988) trae ideas muy
sugerentes sobre cémo afrontar esta tarea.

3. ENFOQUES SOBRE ENSENAR A ESTUDIAR

Una ojeada a la literatura sobre el tema nos hace ver que el foco de
atencion se puso primero de manifiesto en la ensefianza superior para mas
tarde desplazarse a las ensefianzas medias y, finalmente alcanzar los nive-
les de primaria y parvulario. De hecho algunos autores opinan que debe
iniciarse al alumno en el trabajo intelectual ya en estos ultimos niveles.

En nuestro pais este interés no ha tenido tan clara trayectoria, lo cual
no es Obice para que encontremos interés por el tema en cualquiera de
los niveles educativos. Una revisién del estado de la cuestién nos muestra
como este interés por las técnicas de estudio ha calado no sélo entre pro-
fesores, padres y alumnos, sino también entre las instituciones y funda-
ciones que liberan fondos para su investigacién y puesta en practica.

Los trabajos realizados hasta la fecha nos permiten observar dos cla-
ras tendencias en su tratamiento. Por un lado tenemos aquellos que se re-
fieren al tema como técnicas de estudio y, por otro, a los que optan por
el término aprendiendo a aprender. En contra de lo que pudiera aparecer
a primera vista, esta distinciéon no obedece a variacién terminolégica de
una misma conceptualizacion, sino a dos concepciones distintas del tema.
La primera es partidaria del término estudiar», viéndolo como el entre-
namiento de una serie de habilidades identificables. Se caracteriza por po-
ner el énfasis tanto en la adquisicién de habilidades y medios o recursos
como en las técnicas para su desarrollo. La segunda concepcién hace mas
hincapié en el aprendizaje como una actividad personal, caracterizada por
la biisqueda de significado, de la comprensién plena. Se acentua el cono-
cimiento que el sujeto debe tener sobre los objetivos y su relacién con
ellos. Aunque algunos programas, cursos, textos, etc., para aprender a es-
tudiar/a aprender comparten elementos de los dos enfoques, hay que se-
nalar que hay diferencias, en ocasiones notables, entre ambos.

El enfoque de aprendizaje de técnicas de estudio tiene sus raices en
la tradicién conductista de Skinner y Bloom y la psicologia del aprendi-
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zaje. En linea con este enfoque estan los trabajos de Buzan (1974), Hel-
weg-Larsen (1977), Hills y Potter (1979), Chibnal (1979), Scardamalia y
Bereiter (1983), Baker y Brown (1984), Paris y otros (1984), Covington
(1985), Dansereau (1985), Hartley (1986), Winstein y Mayer (1986), etc. Ge-
neralmente en USA es donde mas éxito y aplicacion esta teniendo este
enfoque directivo.

Los partidarios de la corriente de aprender a aprender y el enfoque
individualista, en cambio, tienen sus raices en la teoria de la psicologia
humanista, con la persona como objeto central (Rogers y Kelly). Los tra-
bajos de Gibbs (1977) y sus colaboradores son el maximo exponente de
este enfoque, junto con otros autores como Gibbs y Northege (1979), Ent-
wisle (1981), Perry (1981), Marshall y Rowland (1983), Marton y otros
(1984), Ramsden (1984), Hounsell (1984), Coles (1985) para quien apren-
der en contextos basados en problemas es mas significativo para el alum-
no y ademas tales curriculos tiene un marcado efecto en los habitos de
estudio, Biggs (1985), Watts (1985), Segal, Chipman y Glaser (1985), Pask
(1976, 1977) en linea conversacional, Thomas y Augstein (1976, 1978), con-
versacional, etc., en general esta linea estd mas desarrollada en la Gran
Bretana.

Hagamos seguidamente un repaso a las caracteristicas de uno y otro
enfoque. El de aprendizaje de técnicas de estudio acentuia el desarrollo
de habilidades en relativo aislamiento del significado y de los objetivos.
Pero ¢qué entienden sus partidarios por técnicas de estudio? Algunos las
definen como técnicas para saber resumir, tomar notas, buscar la infor-
macién pertinente, etc.; es decir, todo aquello que los alumnos necesitan
y usan en su aprendizaje. Estudiar, por otro lado, lo definen como el con-
junto de habilidades identificables que el alumno usa en su trabajo, resal-
tando mas la adquisiciéon de las mismas (uso de medios y técnicas) y se-
parando éstas del agente. Este enfoque observamos que persigue priorita-
riamente suministrar el mayor numero de consejos a los alumnos y entre-
narlos en técnicas, acentuando los mecanismos del aprendizaje. El mayor
inconveniente que presenta es que el alumno puede conocer todo acerca
de las habilidades de estudio, pero no afectarle para nada en su manera
de trabajar. En USA, que es donde mas partidarios tiene este modelo se
insiste en la ensefanza de técnicas a través del correspondiente entrena-
miento con el fin de que el alumno seleccione las subhabilidades especi-
ficas para las tareas concretas que de realizar. Estas estrategias o subha-
bilidades pueden organizarse de forma diversa en circunstancias de apren-
dizaje también distintas. Una tipologia la constituirian las estrategias si-
guientes:

1. Estrategias de apoyo. Aquellas que ayudan al estudiante a ponerse
a trabajar (Dansereau, 1985).
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2. Estrategias de procesamiento de la informacién. Tienen su origen
en la psicologia cognitiva, y comprenden actividades como la organizacién
del aprendizaje, la relacién de los conocimientos nuevos con lo que ya se
sabe, el procesamiento mas profundo de la informacién, etc. (Brandsford,
1979; Hartley, 1986; Alvarez y otros, 1988).

3. Estrategias metacognitivas, que estarian relacionadas con el co-
nocimiento que el alumno tiene sobre su aprendizaje. El objetivo es hacer
al sujeto responsable de su propio aprendizaje.

Weinstein y Mayer (1986) en su trabajo The Teaching of Learning
Strategies hacen una revisién mas exhaustiva de la ensefianza de las es-
trategias de aprendizaje, clasificandolas del modo siguiente:

a) Estrategias de repeticién en tareas basicas de aprendizaje. Ope-
ran en la memorizacién de datos. Su objetivo consiste en seleccionar y
adquirir unidades de informacién para su transferencia a la memoria de
trabajo; por ejemplo, aprender los rios de Espafia en orden de importan-
cia. Estas estrategias aumentan con la edad en cuanto a su capacidad y
~uso. Para los doce afos los alumnos las usan de forma espontanea.

b) Estrategias de repeticién en tareas complejas de aprendizaje. Se
refieren a actividades como la toma de apuntes, copiado, subrayado, etc.
Sirven para seleccionar y adquirir la informacién; es decir ayudan al
alumno a prestar atenciéon atencién a los aspectos mas importantes de
una leccién, un pasaje, etc., y transferir dicho material a la memoria de
trabajo para su estudio posterior.

c) Estrategias de elaboracion en tareas basicas de aprendizaje. In-
tervienen en los procesos de codificacién para la construccién de asocia-
ciones en los materiales que se van a aprender. Por ejemplo, recitar el
alfabeto, el aprendizaje de vocabulario en una lengua extranjera, asocia-
ciéon de palabras de una lista, formacién de imagenes mentales, etc. Esta
ultima estrategia se ha demostrado que es muy efectiva para el aprendi-
zaje de pares asociados. El método de la palabra clave se apoya en este
tipo de estrategias (Merry, 1980 y Levin, 1981).

d) Estrategias de elaboracion en tareas complejas de aprendizaje.
Sirven estas tareas para la integraciéon de la nueva informacién y el cono-
cimiento previo. Las conexiones que se creen entre los nuevos conoci-
mientos y los existentes van a ser componentes importantes en la adqui-
sicién del conocimiento. La toma de apuntes, los mapas conceptuales son
técnicas que ayudan a la integracion de la informacién.

e) Estrategias de organizaciéon para tareas basicas de aprendizaje.
Sirven al alumno para organizar los materiales de tal forma que faciliten
el recuerdo posterior. En este apartado se incluyen el agrupamiento y or-
denacién de items, el ordenar cronolégicamente hechos, el agrupamiento
del vocabulario por categorias gramaticales, etc. Esta organizacién exige
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del sujeto la capacidad de agrupar o categorizar los contenidos.

f) Estrategias organizativas para tareas complejas de aprendizaje.
Estas estrategias parecen servir a dos procesos cognitivos: se encargarian
de la seleccion de la informacion que se transfiere a la memoria de tra-
bajo asi como de la construccion de relaciones entre las ideas en dicha
memoria. Mayer (1982, 1984) ha denominado a este proceso de codifica-
cion «conexiones de construcciones internas» las cuales gracias al entre-
namiento, pueden alcanzar un alto desarrollo. Dansereau y colegas han
desarrollado una técnica denominada networking que sirve para entre-
nar al sujeto en la identificacién de las conexiones internas existentes en
un pasaje. A través de esta técnica el alumno divide el pasaje en partes
para luego identificar las interrelaciones. Los tipos de enlaces son los si-
guientes: partes del enlace, enlaces tipo, direcciéon de los enlaces, enlaces
cronoldgicos, enlaces caracteristicos y enlaces evidentes. Holley y otros
que hicieron experiencias con alumnos aplicando estas técnicas obtuvie-
ron resultados muy positivos. De modo analogo Mayer (1980, 1982) ha
identificado cinco niveles para describir las relaciones entre las ideas de
un pasaje. Cook (1982) que también ha establecido un modelo con cinco
niveles para la identificacién de la estructura de la prosa en los libros de
ciencias, también parece dar buenos resultados.

g) Estrategias de regulacion de la coinprension. Las aplican al alum-
no cuando establece metas en su aprendizaje y valora el grado en que ha
alcanzado dichas metas. El uso de las estrategias metacognitivas se opera-
cionalizan en esa regulacion. La metacognicion se refiere al conocimiento
que el sujeto tiene sobre sus propios procesos cognitivos y el control que
realiza sobre dichos procesos para regular aprendizaje. Parece que una
de las diferencias entre los buenos y malos estudiantes podria estar en
el mayor o menor uso de estas estrategias de regulacién de la compren-
sién (Nisbet y Schucksmith, 1987).

h) Estrategias afectivas y motivacionales. Estas estrategias se rela-
cionan con el control que el alumno ejerce sobre su ambiente de apren-
dizaje. En grado creciente los estudiosos del tema estan dando méas im-
portancia a los temas relacionados con la atencién, concentracién, ansie-
dad, motivacion y mantenimiento efectivo de aprendizaje por su inciden-
cia en el trabajo de los alumnos. Se estd desarrollando toda una linea de
investigacion en torno a la ansiedad que provoca en los alumnos la reali-
zacion de las pruebas y exdmenes, desarrollandose incluso programas de
intervencién que ayuden a los alumnos a reducir sus niveles de ansiedad
(Weinstein y Mayer, 1986).

Un planteamiento diferente sirve de base al segundo enfoque que con-
sideramos de aprender a aprender, donde recordamos se da relieve al sig-
nificado y a los objetivos en detrimento de la sistematizacion de la ense-

157



REVISTA INVESTIGACION EDUCATIVA

fianza de las técnicas de estudio. Sus defensores argumentan que con este
enfoque el alumno puede y debe explorar sus propias posibilidades. No
se trata, por tanto, de aprender habilidades y técnicas, sino mas bien de
desarrollar estrategias propias de aprendizaje para una busqueda del sig-
nificado y de la comprensién. Gibbs y Northedge (1979), sus maximos re-
presentantes, son contrarios a los métodos directivos a los que acusan
de alienantes, poco personales y poco adaptados a las necesidades del
alumno. Entre los diversos argumentos que aducen en contra de los mé-
todos de ensefanza de habilidades y técnicas, estiman que existe una clara
diferencia entre el conocer y el hacer. En términos del aprendizaje de ha-
bilidades profesionales, este desajuste (conocer-hacer) se ha conceptuali-
zado como la diferencia entre las teorias de la accién de una persona
(doing o autoexplicacion de para qué es lo que esta haciendo) y las teorias
en uso, teorias que dirigen las acciones del sujeto (knowing), centrandose
las segundas mas en el desarrollo conceptual que en la memorizacién me-
canica; mas en la profundizacién que en la velocidad; mas en la busqueda
reflexiva de sus propias estrategias que en la aplicacién mecénica de las
habilidades que se le ensehara; mas en el significado personal de lo que
hacen que en la pura instrumentacién. Entwistle (1960), Robinson (1961),
Gadzella (1982) llevaron a cabo también revisiones sobre el grado de efica-
cia de los cursos cuestionando los rendimientos obtenidos. Anderson y
Armbruster (1984), Beard y Hartley (1984), Rowher (1984), Peck y Han-
nafin (1983), Segal, Chipman y Glaser (1985), etc., han realizado varias
revisiones sobre los componentes de estos cursos llegando a resultados
muy variados. Pero quien mds duramente ha criticado estos cursos ha
sido Gibbs que aboga por un asesoramiento mas individualizado, tenien-
do en cuenta el contexto y las materias de aprendizaje.

Gibbs y seguidores han desarrollado todo un programa de cémo en-
seflar a aprender centrandose especialmente en el alumno, por entender
que la tarea mas importante con la que se enfrenta es el desarrollo de un
modelo de aprendizaje y la naturaleza de dicho aprendizaje. La idea ba-
sica que Gibbs y colaboradores mantienen que hay siempre que partir de
las habilidades que posee el sujeto para proceder a su modificacién y am-
pliacién. El tutor va a ser el que estimule estos cambios graduales a tra-
vés de grupos de discusidn estructurados basandose en las experiencias
que cada sujeto tiene en cada tarea de estudio.

El libro de Gibbs Learning to Study. A Guide to Running Group Ses-
sions (1977) recoge una descripcién exhaustiva de este método. Fue ree-
ditado en 1981 y ha sido riempreso en 1986 con el nuevo titulo de
Teaching Student to Learn. A Student-Centred Approach siendo muy bien
acogido en el Reino Unido, donde en la misma linea se estan desarrollan-
do otros proyectos. El método consiste en agrupar alumnos de una mate-
ria concreta e instarle a que hagan una tarea. En este contexto se les pide
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que realicen un trabajo individual y que reflexionen sobre el mismo, para
pasar luego al trabajo en equipo. El objetivo de Gibbs es dejar que el
alumno comprenda que su aprendizaje va a depender de la concepcién
que tenga del mismo y de que no hay una unica forma de aprender. El
libro estd dividido en dos partes. La primera la dedica a cémo se puede
ensefiar a los alumnos a aprender de forma practica. En la segunda se
exponen las bases tedricas y racionales en las que basa su método de en-
sefianza. La primera parte que consta de dos capitulos, detalla el uso de
los ejercicios, haciendo especial hincapié en sus destinatarios, numero de
alumnos que pueden participar de forma simultanea en el curso, denomi-
nacién de cada ejercicio, orden de los mismos, materiales y el lugar mas
apropiado para llevar a cabo el curso. El segundo capitulo esta dedicado
a los seis ejercicios de que consta el curso, siguiendo en todos ellos la
misma estructura: incluye las instrucciones a seguir para cada sesién,
cada ejercicio se inicia con unas notas, las instrucciones, que incluyen las
orientaciones verbales que el tutor o instructor deberia dar a los partici-
cipantes y los materiales que se han de usar. En las notas aparecen deta-
llados los objetivos de los ejercicios y el uso que ha de hacerse de los
mismos. Las instrucciones incluyen informacién verbal que hay que ofre-
cer a los alumnos, el tiempo de cada paso y el papel del profesor en los
ejercicios. Se sefialan en concreto los pasos siguientes: trabajo individual
del alumno durante unos breves minutos; trabajo por parejas; trabajo
por grupos de cuatro durante 15 o 25 minutos y, finalmente, puesta en
comun en sesién de una duracién de unos 20 minutos. En total la sesién
debe durar aproximadamente una hora. Esta estructuracién, que Gibbs
toma de un trabajo de Northedge (1975), permite que el trabajo y las expe-
riencias individuales sean la base de las discusiones posteriores en lugar
de basarse en generalizaciones. El trabajo en parejas propicia que todos
los sujetos hablen sobre el tema, pues el didlogo entre dos propicia la in-
tervencion de ambos; dando mas oportunidad a los mas retraidos; per-
mite, ademas, que cada alumno compare su trabajo con el de otro compa-
fiero. El trabajo en grupos de cuatro permite un mayor intercambio y
contrastaciéon de ideas. La sesién conjunta sirve para poner de relieve las
diferencias y similitudes entre los alumnos potenciandose de este modo el
trabajo en grupo. En el apartado de ejercicios se incluyen diversos temas
como: cémo aprender mejor, técnicas de organizacién, modo de tomar
apuntes, lectura y uso de libros, escritura y exdmenes.

Martin y Ramsden (1986) en la comparacién que hicieron de ambos
enfoques observaron que el enfoque tradicional es méas popular al prin-
cipio pero menos efectivo a largo plazo. En cambio, el enfoque personali-
zado de Gibbs es menos popular al principio pero mas efectivo a largo
plazo. Los resultados en los exdmenes parecen no ofrecer diferencias sus-
tanciales entre uno y otro, lo cual nos hace pensar acerca de qué es mas
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importante, si el proceso o el producto final. Ambos enfoques lejos de
presentarsenos como alternativas opuestas a elegir, permiten la integra-
cién de elementos comunes a ambos. Indudablemente son necesarios tan-
to la experiencia y el contexto como un modelo y programa sistematico
de estrategias de aprendizaje. Aprendizaje que de acuerdo con Nisbet
(1986) es un proceso interactivo en el que tanto profesores como padres
y amigos tienen un papel fundamental. La conciencia de nuestra igno-
rancia (metacomprension) es el primer paso en el aprendizaje. Nisbet se-
flala que al alumno no s6lo hay que ayudarlo a identificar su propio pro-
blema, sino que hay que ofrecerle la ayuda que necesite a través de mo-
delos de aprendizaje:

«generar simplemente en el nifio la conciencia de que no sabe no le con-
duce automaticamente al aprendizaje... La experiencia metacognitiva (cf.
figura 1) necesita ser transformada por la accién del maestro en conoci-
mientos y en estrategias utilizables. Una forma de conseguirlo es que el
maestro muestre a sus alumnos modelos de aprendizaje (p. 5).

Fines cognitivos Experiencias metacognitivas

-

(tareas) (experiencias aqui y ahora)
Conocimientos Acciones cognitivas

., . ~ 3
metacognitivos > (estrategias)

(de las variables de
persona, tareas y
estrategias)

Figura 1 (Nisbet y Schucksmith, p. 64)

Estos modelos debieran ya iniciarse en la propia familia a través de
las interacciones padres-hijos. Como en otro lugar sefialabamos (Hernan-
dez Pina, 1984) lo que un alumno es en la universidad depende de lo que
ha sido en el bachillerato, que a su vez dependera de su EGB vy, en ultima
instancia, el parvulario, y esto a su vez de las interacciones del nifio en
el seno de su familia.

Centrandonos en el papel del profesor Anderson (1981) y Cokburn
(1983) responsabilizan a éste del fracaso en el aprendizaje del alumno por
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su falta de adaptacién a dicho alumno. Es preciso, como afirma Nisbet
(p. 81) que el buen profesor recurra a estrategias de aprendizaje y sepa
mostrarselas a sus alumnos en sus métodos de ensefianza. En otras pala-
bras, que sepa estimular continuamente a los sujetos a que planifiquen
y controlen sus propias actividades, con la intencién no de mantener un
control total sobre ellos, sino, mas bien, de transferir a los chicos a me-
dida que éstos se vuelven capaces de asumir esa responsabilidad.

¢Pueden los profesores ensenar a aprender a sus alumnos Una expe-
riencia minima nos lleva a afirmar que de hecho lo hacen, se lo propongan
o no. Las estrategias y estilos de ensefianza que utilicen los profesores van
a condicionar las estrategias de aprendizaje de los alumnos. El problema
estd en que las técnicas y estrategias aprendidas en unas materias pocas
veces se transfieren a otras debido a su excesiva especificidad, por lo que
debemos tender a ensefiar estrategias mas generales que permitan esa
transferencia. La escuela debiera ensefiar esa adaptabilidad y dentro de
ella las personas mas apropiadas para la ensefianza de habilidades y estra-
tegias de aprendizaje serian los profesores-tutores; no las personas al
margen del trabajo diario del alumno (M. Alvarez, 1988).

El curriculum ha de ser el soporte de esta ensefianza. Aprender a es-
tudiar debe desarrollarse de forma simultanea a la experiencia de apren-
dizaje; contexto y contenidos deben estar presentes en cualquier programa.
de estrategias para aprender a estudiar, de lo contrario se corre el riesgo
de adquirir reglas o recetas de nula aplicacién. «Un chico que posea mul-
tiples estrategias y la capacidad de aplicarlas, controlarlas y adaptarlas a
diferentes contextos es un estudiante flexible y eficaz», escriben Nisbet y
Schucksmith. Biggs (1970) sefialaba ya que los alumnos procedentes de
areas distintas necesitan de estrategias distintas. En esta misma direccién
estan las aportaciones de Siljo (1960), Elton y otros (1979), Tabberer y
Allman (1983) que plantean que la ensefianza de métodos de estudio no
debe alejarse de las necesidades de los alumnos, del contexto de apren-
dizaje y de las materias de estudio. Marland (1981), Smith (1983), afiaden
al contexto la autorreflexiéon que el alumno debe realizar sobre lo que
hace. El problema de la contextualizacién ha llevado a estos tultimos auto-
res a plantearse el papel de la transferencia de las técnicas entre materias
distintas. Tebberer y Allman (1983), Nisbet y Shucksmith (1987) han ob-
servado que una excesiva contextualizacién en la enseflanza de las habili-
dades de estudio puede llevar a reducir la capacidad de transferfir lo
aprendido de una materia a otra. Segun sus palabras «la instruccién
puede mejorar en los alumnos el conocimiento de los métodos de estudio
sin mejorar su eficacia general en el estudio, porque los alumnos no saben
aplicar o no aplican las técnicas. Son incapaces de seleccionar un pro-
cedimiento adecuado aunque conozcan muchos métodos entre los que ele-
gir... si la transferencia es el criterio para juzgar el éxito en la ensefianza
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de las habilidades de estudio, es obvio no s6lo que esas habilidades de-
ben ser ensefiadas en un contexto significativo, sino también deben ense-
fiarse teniendo en cuenta el problema de su transferencia. Asi es como
puede resolverse el dilema de las técnicas para el estudio. Enseflar para
la transferencia implica hacer que el alumno caiga en la cuenta de cudles
son los elementos transferibles —conceptos y principios— e intentar apli-
carlos de manera mas general» (1987: 41- 2).

Todas las materias del curriculum proporcionan experiencias diver-
sas de aprendizaje que los profesores no debieran desaprovechar. Si im-
portante es el contexto, importantes son también las materias sobre las
que se apoyaran esas ensefianzas. Lo ideal es ofrecer una gama de técnicas
lo suficientemente amplia en contextos y materias que permitan al alum-
no desarrollar la flexibilidad necesaria que le permita elegir las técnicas
que mejor se adapten a sus necesidades (Howe, 1976; Ramsden, 1979; Lau-
rillard, 1979). Esta idea de la adaptacién a tareas de aprendizaje ha sido
investigada en la Universidad de Gothenburg por Marton (1975), Siljo
(1979) los cuales describen dos tipos de aprendizaje: el profundo y el su-
perficial. El superficial o atomistico se caracterizaria por una memoriza-
cién pregunta a pregunta, mientras que el profundo se basa en la com-
prensién del texto sin recordar textualmente las palabras del autor. Pask
(1977) denomina a estos modos de aprender «holistico» y «serialista», que
lejos de contraponerse se complementan.

Deciamos mas arriba, que todas las materias proporcionan experien-
cias de aprendizaje que el profesor no debe desaprovechar, como es el
caso de la ensefianza de la escritura donde lo importante no es el resul-
tado, sino el proceso que se sigue en su aprendizaje y desarrollo (Scar-
damalia y otros, 1981; Gravés, 1983; Mayer, 1984; Dansereau, 1985). La en-
seflanza de la lectura, que rebasa la competencia técnica, puede permitir
al alumno usar una gama de estrategias en funcién del contexto y del
propio texto; buscando objetivos en todo aquello que se lee. Lo impor-
tante en el proceso de ensefianza de la lectura esta no sélo en el dominio
mecanico y en la busqueda de datos, sino mas bien en el desarrollo de la
comprensiéon. Son-muchos los autores que han ideado métodos para
aprender a leer un texto; valga como ejemplos el SQ3R de Robinson, el
Murder y Networking de Dansereau y el de Martin y Buck (1982). Estos
dos autores proponen 9 etapas para ayudar a los alumnos en su estudio:

Comprension de la tarea (¢qué significa esto?).

Decisién sobre el enfoque (¢ qué debo hacer para responder esto?).
Seleccién de las fuentes (¢qué puedo usar para ayudarme?).

Uso de las fuentes (¢;dénde esta la informacién relevante?).
Comprensién de la informacion (¢qué significa esto?).

Seleccién de los puntos relevantes (¢qué debo usar?).

SNk whe
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7. Organizacién de las notas (¢c6mo debo organizar esto para su pre-
sentacion?).

8. Presentacion.

9. Evaluacién (¢lo he hecho adecuadamente?).

En el afio 1981 Marland habia hecho algo similar en los siguientes tér-
minos:

Formulacién y analisis de necesidades (¢ qué necesito hacer?).

Identificacion y valorizacion de las fuentes.

Localizacién de las fuentes (¢cémo llegar a las fuentes?).

Examen, selecciéon y rechazo de las fuentes (¢qué fuentes voy a

usiar?).

Cuestionar las fuentes (¢c6mo usaré las fuentes?).

Registro y almacenamiento de la informacién (;cémo registraré

la informacién?).

7. Interpretacion, analisis, sintesis, evaluacion (¢ tengo toda la infor-
macién que necesito?).

8. Presentaciéon y comunicacion (¢céomo la presentaré?).

9. Evaluacioén (¢como la apreenderé?).

BN

o

Este autor recomienda seguir una politica de centro en la ensefianza
de las estrategias de aprendizaje con el fin de que el alumno las practique
de una forma simple al principio para ir paulatinamente profundizando
dentro de cada materia conforme avanza en sus estudios.

Baird y Whit (1984) mas recientemente han elaborado un cuestiona-
rio en este sentido con profesores de ciencias. La experiencia consistié
en la aplicaciéon de una guia de preguntas que el alumno tenia que realizar
mientras llevaba a cabo su trabajo. El cuestionario se convertia asi en
una especie de autocontrol del aprendizaje.

En lo referente al momento mas apropiado para la introduccién del
alumno en la ensenanza de estrategias de aprendizaje hay opiniones dis-
crepantes. Por una parte, los profesores de ensefianza superior se lamen-
tan de que los estudiantes encuentran dificultades en su trabajo universi-
tario, dificultades que deberian haberse resuelto, en su opinién en el nivel
inferior. A su vez los profesores de EEMM se quejan también de que los
alumnos llegan a este nivel educativo ignorantes de cémo ha de enfren-
tarse de forma individual a su estudio, responsabilizando al profesorado
de EGB de la falta de iniciacién en las técnicas de estudio; no faltan in-
cluso dentro de primaria los que piensan que el desarrollo de estrategias
debe iniciarse en el mismo parvulario Heather (1984). Desde una éptica
académica, creemos que €l momento mads idéneo de iniciar las técnicas
resulta ser entre los 10 y los 11 afios. Como sefialan Nisbet y Shucksmith
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«A esta edad pueden echarse los cimientos del aprendizaje en muchos ni-
flos por haberse dominado ya las habilidades basicas. En la mayor parte
de los casos, son los afios iniciales de la adolescencia cuando ya ha tenido
lugar un notable desarrollo de las funciones mentales, un aumento de la
conciencia de uno mismo y un transito de lo que Piaget llama operaciones
concretas de razonamiento formal. Los afios de la EGB en general, y en
especial, los ciclos medios y superior, brindan una gran oportunidad, no
para modificar malos habitos de estudio, sino para mostrar modelos ade-
cuados de aprendizaje, iniciar una buena ensefianza de los mismos y de-
sarrollar experiencias positivas de aprendizaje. Si introducimos las téc-
nicas para estudiar después de los 17 afios, puede que entonces sea ya de-
masiado tarde para que su ensenanza resulte operativa. Las opiniones de
los alumnos de BUP a los que le hemos impartido cursos coinciden en
este sentido: mas que en la EEMM hubieran deseado oir por primera vez
de estas cosas en sus anos de EGB. De lo dicho no debe colegirse que
haya que descartarse por ineficaces cursos de técnicas que se lleven a cabo
después de la edad que marcamos como ideal.

Otro aspecto de interés es el referente al modo en que debe llevarse
a cabo esta formacioén. Veamos para ello lo que sefnalan al respecto en los
manuales sobre el tema. En Espaiia hasta la fecha han aparecido mas de
setenta textos, la mayoria traducciones dirigidas fundamentalmente a
alumnos (para el profesorado el mas reciente es el de Alvarez y colegas,
1988). El enfoque mas seguido en estos manuales es el tradicional (oding),
siendo los contenidos muy similares y haciendo muy escasa referencia al
curriculum y al contexto. Los aspectos mas tratados son los siguientes:

a) Circunstancias personales. Condiciones fisicas y psiquicas.
b) Lugar de estudio.

¢) Distribucién del tiempo.

d) El material de estudio.

e) El método de estudio.

f) La lectura.

g) La toma de apuntes y la clase.

h) Subrayado, esquemas y resumenes.

i) Técnicas auxiliares: fichas, biblioteca, realizacién de trabajo, etc.
j) El trabajo en equipo.

k) Los examenes, etc.

En cuanto a la forma de concretar esta formacién en las técnicas nos
encontramos con diversas variantes, en funcion de los resultados preten-
didos. Estan en primer lugar los cursos intensivos para alumnos, imparti-
dos por personas ajenas a los alumnos o al centro. Durante un periodo de
tiempo se les ensena métodos y técnicas a los alumnos de acuerdo con
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unos contenidos similares a los apuntados mas arriba. Una vez acabado
el curso o seminario se deja que el alumno aplique los conocimientos reci-
bidos sin especial seguimiento. Este tipo de cursos ha sido quizas el mas
extendido en nuestro pais, y por ser de escasa efectividad ha puesto en
entredicho el valor real de las técnicas. En los cursos intensivos para pro-
fesores, éstos son instruidos en el tema para luego ser ellos los que desa-
rrollen el programa con sus alumnos. Aqui las variantes estan en funcién
de la demanda: los profesores pueden ser de varios centros, o bien de un
solo centro que solicita el curso. Una vez acabada la fase de formacion de
profesores-tutores son ellos los encargados de insertar en el curriculum
el programa de estrategias de aprendizaje. A esta formacién inicial sigue
una fase de seguimiento con reuniones periédicas entre el instructor y los
profesores participantes en el programa, realizando al final de cada curso
una evaluacién cualitativa sobre los objetivos alcanzados. Esta ultima
modalidad es la que venimos realizando en varios centros en Murcia con
resultados mas positivos que los obtenidos con el modelo anterior. M. Al-
varez y otros hablan de cinco maneras de concretar la forma en que los
profesores pueden desarrollar estos cursos tras recibir la correspondiente
instruccion:

a) Curso introductorio, que se desarrolla al iniciar un ciclo escolar
(desde la EGB a la Universidad). Su caracter es preventivo.

b) Curso introductorio mas una accién de refuerzo a lo largo del
ciclo.

c¢) Curso intensivo al acabar el primer trimestre de cada curso.

d) Curso general a lo largo de todo el curso.

e) Curso de accion tutorial dentro de un programa de orientacién
educativa.

Sefialan estos autores que es muy importante la participacién de los
distintos profesores y niveles asi como su coordinacién. Si el curso se im-
parte como actividad distinta del curriculum y a partir de determinadas
edades, es importante que tenga un carécter voluntario. La modalidad que
aconsejan y que personalmente hemos comprobado es aquella en la que
un especialista coordina el disefio del programa y su ejecucién, previa de-
terminacién de cudles van a ser las competencias del coordinador y los de
profesores.

Como conclusién cabe sefalar que cualquier decisién en la imparti-
cién de un programa sobre métodos de estudio deberia tener muy en cuen-
ta la participaciéon del mayor numero de profesores del centro y el con-
texto y los contenidos curriculares. Es imprescindible realizar un diagnés-
tico de las necesidades con el fin de partir de las demandas de alumnos y
profesores y asi poder establecer los objetivos deseables y posibles. Se
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han de planificar, igualmente, los contenidos de las técnicas y actividades
a desarrollar, asi como su temporalizacion. A partir de los materiales co-
merciales existentes, el tutor debera elaborar los propios del centro para
cada nivel y situacién. Parece mas aconsejable seguir una metodologia
mixta en la que se tenga en cuenta un programa uniforme para todos los
sujetos con intervenciones diferenciadas a grupos reducidos o incluso a
individuos, donde se pueda absorber la problematica de cada alumno y
ajustar el programa a su realidad. Finalmente, es importante no olvidar
la evaluacién del programa. Esta tendra en cuenta no solo las calificacio-
nes obtenidas por los alumnos, sino el proceso de aprendizaje alcanzado.?
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