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El prop ósito de es te tr ab ajo es comun icar . siguiendo la trad ición im ­
pl antad a en nu est ra revist a, la lín ea de investi gaci ón qu e actualm ente es­
tam os llevand o a cab o en el área MIDE de la Universid ad de Murcia y
expli car br evem ente el marco teórico qu e la su st enta.

Desde hace un os años algunas de las investigacion es realiz adas en esta
á rea se han ido centra ndo pro gresivam ent e en torno a un tema qu e está
result ando de plena ac tua lida d , como es la ense ña nza de es tra tegias de
apre ndizaje y métod os de es tudio. Como result ado de es te esfu erzo, se
han pr esent ad o ha st a el mom ent o un a tesina de licen ciatura, do s tesis
do ctor ales; otra tesis de pró xim a pr esenta ción m ás otra s en cur so ; ade­
más, se han imp artid o numer osos sem ina r ios y cur sos a pro fesore s a tra­
vés de los Centros de Pro fesor es, as í com o cu rsos a alumno s de ens eñan­
zas medi as y educac ión genera l básica . Se ha public ad o igualm ent e, un
manu al de t écni cas par a es tudia ntes . Est e es fue rzo común nos está lle­
vando a la tan deseada re lació n entre los cen tros educa tivos y el área
MIDE . A lo largo de las págin as qu e sigue n int ent aremos hacer una revi­
sión del esta do actua l de la cu esti ón sin pro fundizar exces ivame nte en
algun os punt os dad o las limit acion es qu e se no s impon e de esp acio.

1. INTRODUCCIÚN

El int erés sis te m á t ico por el tema d e es t r a teg ias de apr endizaj e data
desde comienzo s de siglo,' pero es a partir de los año s 50 cuando aparece
con especi al pujan za, sobr e todo en los niv eles no universit arios. Profe so­
r es y esp ecialista s creían qu e m ejorando lo s método s de t rabajo de los
a lu m nos m ejorarí an sus re n dim ien tos . En es tos últimos años este interés,
lej os de ir se ap agando , h a a ume n ta do y h a a dqu ir ido otros tint es gracias
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a las apo rtaciones de la psicolo gía cogn itiva que ha hecho cambiar el én­
fasis de la psicología del apre ndizaje asigna ndo al a lum no un pap el más
activo en el pr oceso ense ña nza-a pre nd izaje . A esto hay qu e añadi r la eclo­
sión de la inform ación y el gra do de tecni ficaci ón a lcanzados, lo qu e ha
llevado a desarrolla r un a conc ienc ia entr e lo s educa dores y los investi ga­
dor es de que lo importante no es la mejor a de los material es de ens eñ an­
za, sino en señar a los alumno s a aprender por sí mi smo s, meta que nu es­
tro siste ma educati vo debería tener tambi én pr esent e. Como mu y bien se­
ñalan Nisbet y Shu ck smi th (1987) «E l apr endi zaj e más importante es
apr ender a aprend er. El conocimi ento más importante es el conocimiento
de uno mismo » (p . 11).

En la actualidad es te pro ceso enseñ an za-apr endizaj e está centrado en
cómo apr ehend er la información y usarla más que en los contenido s de
ese aprendizaje. Una meta importante de nu estro sistema educativo de­
bería ser enseñar a los alumnos a aprender por sí mismos , lo que supon­
dría , a su vez, un cambio en la formación y reciclaje del profe sorado . En
la práctica docente actual los profesores no deb erían contentarse con bus­
car el obj eto clásico de ense ña r qu é aprend er sino que deberían pre star
igual at ención si cab e al pro ceso del aprendizaje (o en señar cómo apren­
der). Dicho de otro modo , el esfuerzo debi era re par ti r se tanto en la do­
cencia de contenidos como en el mejor modo de adquirirlos (enseñar
cómo apr end er ), más b ien as p ir ar a que el éxi to de su ense ñanza cub riera
a ambos : no sólo ense ñar cont en ido s sino tambi én el modo de adquirirlos .

Otra mu estr a del int erés po r el tema ha sido, y es, la gran producción
de libros tanto para alumnos (en su ma yoría ) como para los profesores
(los menos) sobre método s y técnicas para es tudiar .'

2. NUE STRA EXPE RIENCIA

En línea con est e cambio de actitud , se llevó a cabo durante el curso
1987-88 en el área MIDE de Murcia un trabajo sob re el profesor y la in­
vestigación en el aula. En dicho estudio intentamos conocer la opinión
qu e los profesor es de la Región de Murcia tení an hacia la investigación

1. Con 1. Watt (1741) a parece un o de los prim eros m anu aels donde se dan con­
sejos de cómo es tu diar, Monr oe (1924), Tru scot (1946) hici eron algo simila r. Otr a s
apo r ta cio nes m ás recient es la s ten emo s en Madd ox (1962), la Open Uni versit y (1962),
Laycot y Rus sell (1949), En twistl e (1960), ofrecen revis iones int er es antes sobr e lo
pu blicado hasta la fec ha de edic ión de sus ob ra s . La s m ayorí as de es tos texto s ti en en
un pl ant ea mi ento má s de carác ter genera l qu e de aplicació n a las m a terias y a los
contex tos del apre nd izaje. Jun to a es to ten em os el interés m ani fest ad o por los In­
fo rmes Plowd en (1967), Gitti n (1967), NFER (1983). An de rso n y Armbru ster (1984),
Bea rd y Hartl ey (1984), Rowh er (1984), e tc., qu e h an centra do sus revis ione s en as ­
pectos m ás concretos del tema (ej ., notem akin g = técnica de to ma r nota s ).
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educativa; el gra do de parti cipa ción qu e es ta ría n di spue sto s a asumir en
la invest igación si de ver da d en tendían qu e és ta incid ía positi vam ente en
su qu eh acer , y, fina lme nte, sabe r qu é áreas de investi gaci ón estimaban
priorita ri as . De los var ios bloqu es temáti cos pr esent ado s, uno se ref ería
a los mét odo s para ap render a es tudiar . Los result ados fu eron bastante
elocue ntes: el 55,7 % del p rofe sorado opin ó que el tema de métodos para
est udia r era de prioridad alta frente al 10 % qu e le asi gnaba una pr iori­
dad nula. Dentro del grupo de los qu e opin an qu e és te es un tema de prio ­
r idad a lt a o medi a, ob servamo s que el 79,3 % del prof esorado conside­
ra ba el tem a con bast an te int erés. A nivel de es ta me n tos educati vos nos
enco n tra mos con pequ eñas dif eren cias entre los grupos , qu e aunque no
so n signifi cativ as, sí pa recen apunt ar a un ma yor int er és en tre los profe­
sore s de BUP , seguido por los de FP y EGB . Par ece ser qu e es ta tend encia
vendrí a det erminad a por la ma yor exigenc ia de es tudio per sonal qu e exis­
te en tre los alumno s de ense ñanzas media s en cont ra ste con la menor que
se ob serv a ent re los de pri mar ia. Igualm ent e , la fa lta de un a metodología
de es tudio pa rece not ar se más en los cur sos super iores qu e en los ciclo s
medio e inicia l de la EGB . Esto contra st a con la op inión de los alumnos
de medi as qu e pien san qu e es tos cu rs os debería imp artirse ya en la EGB.

Los res ult ados de es te es tudio nos llevaron a los compone ntes del área
MIDE a confirmarno s en una lín ea de investi gación que confi amos sea ple­
nament e fr uct ífera. Un paso mu y alentador ha supues to la lectura de las
dos tes is do cto rales sob re este tem a , como cont inua ción de una tesis de
licenci atu ra dir igida por la auto ra. La te sis de licenciatur a , defendida en
1983, ten ía como objetivos compro ba r el grado de relaci ón existe n te en­
tr e hábit os de es tudio y rendimi ento escolar en 377 alumnos de 8.0 de EGB
de la pr ovincia de Albacet e. Muy sucintame nte, las conclusiones fueron las
sigu ien tes :

a) Las ch icas par ecen supera r a los chi cos en hábi to s de estud io y
tr abajo en gene ra l y en cada uno de los ma ti ces qu e lo componen .

b ) La corr elación en tre hábito s de es tudio y trabajo y r endimi ento
aca dém ico en la muestr a global fu e a lta y positiva , siendo mejor en las
chicas qu e en los chicos .

e) Es ur gent e conci enci ar a las famili as y al profesorado sobre la ne ­
ces idad de formar a los alumnos en hábito s apropi ados de estudio .

Las do s tesis doc to rales qu e sigu ier on a este tr abajo tu vieron como
objeti vos la elaboración de un mod elo de int erven ción en técnicas de estu ­
dio para alumnos de 7.0 y 8.0 de EGB con vistas a pot enciar los hábitos de
estudio, ac tit udes escolar es, t écnicas de trabajo int electual y autoconcepto
ac ad émico . Más concre tame n te, se trataba de ver la incid encia de este mo­
delo en el re ndimiento acad émico final en las áreas de lengua y ciencia s

151



RE\lSTi\ IN\ESTlGACION ED lJCATT\'¡\

sociales por un lado y matemáticas 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. El 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 hábitos de estudio, actitudes
escolares, técnicas de trabajo intelectual, autoconcepto académico y ren­
dimiento académico del grupo experimental.

b) Necesidad de incluir en el currículum escolar técnicas y estrate­
gias que potencien hábitos de estudio junto con actitudes escolares.

e) Resultó sumamente interesante introducir la variable autoconcep­
to académico por la dimensión 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 más potenciada resultó ser la relativa a las técnicas
de trabajo intelectual en sus modalidades de toma de apuntes, subrayado
y esquema-resúmenes, estimando que con ello se faculta al alumno en
una serie de habilidades que le serán 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 surgió como elemento influyen­
te, en las variables estudiadas en favor de los niveles más altos (Gozálbez
Sanjuán y Medrana Callejas , 1988).

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

En cuanto al asesoramiento que hemos tenido que prestar desde el
Área , 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 sólo conocer cuáles son las exigencias reales de estudiantes, sino
también poner en prácticas nuestros conocimientos teóricos sobre el tema .
Tanto en un nivel educativo como en otro, el 95 % de los alumnos solici­
tan este tipo de cursos, solicitud más profundamente puesta de manifiesto
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entre los alumnos de 1.0 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 curo
sos se impartían 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 más
fácilmente a todo el profesorado de un mismo centro facilitándose 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 continuación
los profesores elaboraron un proyecto de las actividades que realizarían
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 fórmula 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 sistemática, las técnicas con
sus propios alumnos. Al final de curso, y tras la oportuna valoración de
la labor realizada los profesores valoraron positivamente los logros alean­
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 formación recibida el profesorado expresó la nece­
sidad de tener más reuniones por niveles con el fin de resolver problemas
surgidos, desarrollar materiales conjuntos y llevar estrategias similares.
Este curso, 1988-89, se está trabajando sobre idénticas pautas matizadas
con el feedback obtenido ampliándose la experiencia a otros centros de
la Región.

c) Una tercera proyección ha sido la creación de varios Departamen­
tos de Orientación en centros de enseñanza media. Nuestra relación 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 desempeñar. Una de las actividades desempeñadas por
los responsables de estos servicios de orientación ha sido la impartición
de cursos sobre técnicas de estudio a los grupos de alumnos que los solio
citaban, así como el asesoramiento en estos mismos temas a los profeso-
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res intere sado s. Las evaluacion es realiz adas despu és de cada curso son
mu y favorables a que acti vidad es de este tipo se inicien o intensifiquen
desde la en trada de lo s alumnos en el centro ; no sólo como seminario
im par tido por el orientador , sino en colaboración con los profesores en
su s mat eria s y en el cont exto de la cla se. La exp eriencia acumulada no s
es tá llevando a la elabor ación de un mod elo de programa dond e se con­
temple qu é es lo que se deb e imparti r , cómo se debe impartir, por quién
debe impartir se, etc . El libro de M. Alvarez y otro s (1988) trae ideas mu y
suger entes sobre cómo afr on tar es ta tar ea.

3. ENFOQUES SOBRE ENSEÑAR A ESTUDIAR

Una oj ead a a la lit eratura sob re el tem a no s ha ce ver que el foco de
ate nció n se pu so prime ro de m an ifiesto en la ense ñanza supe r ior para má s
tar de desplaza r se a la s ense ñanzas med ia s y, finalm ente alcanzar los niv e­
les de p r im ari a y par vul ario. De hecho algunos autore s opinan que deb e
iniciar se al alumno en el trabajo intel ectual ya en es tos último s nivele s.

En nu estro país est e int er és no ha tenido tan clara tra yectoria , lo cua l
no es ób ice par a que encon tre m os int er és por el tema en cualqui era de
los ni vele s edu ca t ivos . Un a revisión del es ta do de la cu esti ón no s mu estr a
có mo este int er és por la s técn icas de es tud io ha ca la do no só lo entre pro­
fes ores, padr es y a lum nos, sino tambi én en tre las ins t itucione s y funda­
cio nes qu e lib eran fondo s para su inve sti gaci ón y pue sta en prácti ca.

Los trabajos realiz ado s ha sta la fech a nos permiten ob ser var do s cla­
ras tenden cias en su tr a tamiento. Por un lado ten emos aqu ellos qu e se re­
fieren al tema como técnic as de es tud io y, por otro , a lo s qu e opt an po r
el término apre ndiendo a apre nder. En contra de lo qu e pudi era ap ar ecer
a pr im era vis ta, esta di sti nción no ob ed ece a var iació n terminol ógica de
un a mi sm a conce ptualizac ión , sino a dos conce pc iones di stintas del te m a.
La prim er a es pa rtida ri a del término es tud ia r », vién do lo co mo el en tre­
na mien to de un a ser ie de ha b ilida des id ent ificabl es. Se ca ract eriza por po­
ner el énfas is tant o en la adquis ición de habilid ad es y m edios o recursos
com o en las técni ca s para su desarrollo . La segu nda conc epción hace m ás
hincap ié en el apre ndizaje co mo una acti vid ad person al , cara cte riza da por
la b úsqu ed a de sig n ifica do , de la co mprensió n pl en a . Se ace ntú a el cono­
cim ient o que el suje to deb e te ner sobre los obj eti vo s y su re lació n con
ellos. Aunque algunos pro grama s, curso s, texto s , etc., pa ra aprend er a es­
tudiar / a aprende r compa rt en eleme n tos de los dos enfoques , h ay que se­
ñalar qu e hay dif erencia s , en oca siones notable s, entre ambos.

El en foqu e de apr endizaj e de técni cas de estudio tiene sus raíces en
la tradi ción condu cti st a de Skinn er y Bloom y la psicolo gía del aprendi -
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zaje. En línea con este enfoque están los trabajos de Buzan (1974), Hél­
weg-Larsen (1977), HilIs y Potter (1979), Chibnal (1979), Scardamalia y
Bereiter (1983) , Baker y Brown (1984), Paris y otros (1984), Covington
(1985), Dansereau (1985), HartIey (1986), Winstein y Mayer (1986), etc. Ge­
neralmente en USA es donde más éxito y aplicación está teniendo este
enfoque directivo.

Los partidarios de la corriente de aprender a aprender y el enfoque
individualista, en cambio, tienen sus raíces en la teoría de la psicología
humanista, con la persona como objeto central (Rogers y Kelly). Los tra­
bajos de Gibbs (1977) y sus colaboradores son el máximo 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 más significativo para el alum­
no y además tales currículos tiene un marcado efecto en los hábitos de
estudio, Biggs (1985), Watts (1985), Segal, Chipman y Glaser (1985), Pask
(1976, 1977) en línea conversacional, Thomas y Augstein (1976, 1978), con­
versacional, etc., en general esta línea está más desarrollada en la Gran
Bretaña.

Hagamos seguidamente un repaso a las características de uno y otro
enfoque . El de aprendizaje de técnicas de estudio acentúa 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
mación 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 más la adquisición de las mismas (uso de medios y técnicas) y se­
parando éstas del agente. Este enfoque observamos que persigue priorita­
riamente suministrar el mayor número 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 más partidarios tiene este modelo se
insiste en la enseñanza de técnicas a través del correspondiente entrena­
miento con el fin de que el alumno seleccione las subhabilidades especí­
ficas para las tareas concretas que de realizar. Estas estrategias o sub ha­
bilidad es pueden organizarse de forma diversa en circunstancias de apren­
dizaje también distintas . Una tipología la constituirían 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 información. Tienen su origen
en la psicología cognitiva , y comprenden actividades como la organización
del aprendizaje, la relación de los conocimientos nuevos con lo que ya se
sabe, el procesamiento más profundo de la información, etc. (Brandsford,
1979; Hartley, 1986; Alvarez y otros, 1988).

3. Estrategias metacognitivas, que estarían 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 01 Learning
Strategies hacen una revisión más exhaustiva de la enseñanza de las es­
trategias de aprendizaje, clasificándolas del modo siguiente:

a) Estrategias de repetición en tareas básicas de aprendizaje. Ope­
ran en la memorización de datos. Su objetivo consiste en seleccionar y
adquirir unidades de información para su transferencia a la memoria de
trabajo; por ejemplo, aprender los ríos de España en orden de importan­
cia. Estas estrategias aumentan con la edad en cuanto a su capacidad y
uso. Para los doce años los alumnos las usan de forma espontánea.

b) Estrategias de repetición en tareas complejas de aprendizaje. Se
refieren a actividades como la toma de apuntes , copiado, subrayado, etc .
Sirven para seleccionar y adquirir la información ; es decir ayudan al

.alumno a prestar atención atención a los aspectos más importantes de
una lección, un pasaje , etc., y transferir dicho material a la memoria de
trabajo para su estudio posterior .

e) Estrategias de elaboración en tareas básicas de aprendizaje. In­
tervienen en los procesos de codificación para la construcción 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
ción de palabras de una lista , formación de imágenes mentales, etc . Esta
última 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 elaboración en tareas complejas de aprendizaje.
Sirven estas tareas para la integración de la nueva información 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
sición del conocimiento. La toma de apuntes, los mapas conceptuales son
técnicas que ayudan a la integración de la información.

e) Estrategias de organización para tareas básicas de aprendizaje .
Sirven al alumno para organizar los materiales de tal forma que faciliten
el recuerdo posterior. En este apartado se inclu yen el agrupamiento y or­
denación de ítems, el ord enar cronológicamente hechos, el agrupamiento
del vocabulario por categorías gramaticales , etc. Esta organización 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 encargarían
de la selección de la información que se transfiere a la memoria de tra­
bajo así como de la construcción de relaciones entre las ideas en dicha
memoria. Mayer (1982, 1984) ha denominado a este proceso de codifica­
ción «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 identificación 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, dirección de los enlaces, enlaces
cronológicos, enlaces característicos y enlaces evidentes. Holley y otros
que hicieron experiencias con alumnos aplicando estas técnicas obtuvie­
ron resultados muy positivos . De modo análogo 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 identificación de la estructur a de la prosa en los libros de
ciencias, también parece dar buenos resultados .

g) Estrategias de regulación de la comprensión. 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 regulación . La metacognición 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 podría estar en
el mayor o menor uso de estas estrategias de regulación de la compren­
sión (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 están dando más im­
portancia a los temas relacionados con la atención, concentración, ansie­
dad, motivación y mantenimiento efect ivo de aprendizaj e por su inciden­
cia en el trabajo de los alumnos. Se está desarrollando toda una línea de
investigación en torno a la ansiedad que provoca en los alumnos la reali ­
zación de las pruebas y exámenes, desarrollándose incluso programas de
interv ención 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 apr ender , donde recordamos se da relieve al sig­
nificado y a los obj etivos en detrimento de la sistematización de la ense -
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ñanz a de la s técni ca s de es tudio . Sus def en sor es argum en tan qu e con es te
enfoque el alumno puede y deb e exp lorar su s propia s pos ibilidades . No
se tra ta , por tanto, de apre nde r hab ilidad es y técni ca s, sino má s bien de
desar rollar estrat egias propi as de aprendiza je para una bú squeda del sig­
nificado y de la compr en sión . Gibbs y North ed ge (1979), sus máximos re­
pr esentante s, son cont rari os a los método s dir ecti vos a los que acusan
de ali enantes , poco per sonale s y poco adaptado s a la s necesidade s del
alumno . Entre los diver sos argume n tos qu e aduce n en contra de los mé­
todo s de en señanz a de habilid ad es y técnica s, es ti man qu e existe una clara
dif erencia entre el conocer y el hacer. En términos del apr endizaje de ha ­
bilidades profe sional es, es te desajust e (conoc er-h acer) se ha conceptuali­
zado como la dif erencia en tre las teoría s de la acción de una per son a
(doin g o autoexplicaci ón de para qu é es lo que es tá haciendo) y las teoría s
en uso , teorías que di rigen las acciones del suje to (kno win g}, centrándos e
las segundas má s en el desar rollo conceptual que en la memorización me­
cánica; más en la profundizaci ón que en la velocida d ; más en la bú squeda
r eflexiva de sus propias estrategias que en la ap lica ció n mecánica de la s
habilidad es que se le ense ñara; más en el signifi cado personal de lo qu e
hac en que en la pu ra instrum entación. Ent wi stl e (1960) , Robinson (1961) ,
Gad zella (1982) llevaron a cabo tambi én revision es sobre el grado de efica­
cia de los cur so s cue st iona ndo los rendimi ento s obtenidos. Ander son y
Armbru st er (1984), Bea rd y Hartl ey (1984) , Rowh er (1984), Peck y Han ­
nafin (1983), Segal , Chipman y Glaser (1985) , et c. , han realizado var ias
revision es sob re los componen tes de es tos curs os llegando a result ado s
mu y var iados. Pero qui en más duram ent e ha cr itica do estos cursos ha
sido Gibb s qu e aboga po r un ases or am ien to m ás ind ividualizado , teni en­
do en cuen ta el context o y las mat erias de apre ndizaje .

Gibb s y segu idores han desarrollado todo un progr ama de cómo en­
señar a apre nde r centrá ndose espec ialmen te en el a lumno, por ent end er
qu e la ta rea más imp ort ant e con la que se enfre n ta es el desarrollo de un
mod elo de ap re ndizaje y la natural eza de dicho ap rendiz aje . La idea bá­
sica qu e Gibbs y colabo r ado res mantienen que ha y siempre qu e parti r de
las hab ilidades que po see el suje to para proc eder a su modificación y am­
plia ción . El tutor va a ser el qu e estimul e es tos cambios graduales a tra ­
vés de gru pos de discu sión estr uc turados basándo se en las exp eri encia s
qu e cada sujeto tien e en ca da tar ea de es tudio .

El libro de Gibb s Learning to Stud y. A Cuide to Runnin g Group Ses­
sions (1977) recoge un a descrip ción exha us tiva de es te método. Fue ree­
dit ado en 1981 y ha sido ri empreso en 1986 con el nue vo título de
Teach ing St udent to Learn. A St udent-Cent red Approac h siendo mu y bien
acogido en el Reino Unido , dond e en la mi sm a lín ea se es tá n de sarrollan ­
do otros pro yect os. El método cons iste en agr upar alumnos de una mate­
r ia con cret a e in st arl e a qu e hagan una tar ea . En es te contex to se les pide
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qu e reali cen un tr abajo indi vidu al y que refl exion en sobre el mismo , para
pas ar luego al trabajo en equi po . El ob jeti vo de Gibb s es dejar que el
alumno comprenda qu e su apr endizaj e va a dep ender de la conc epción
que ten ga del mi smo y de que no ha y una únic a forma de apr end er. El
libro est á dividido en do s part es. La prim era la dedica a cómo se pued e
enseñar a los alumnos a aprende r de forma práctica . En la segunda se
exponen las ba ses teóri cas y raci onale s en las qu e basa su método de en­
señanza . La prim era part e qu e cons ta de do s cap ítulos , detalla el uso de
los eje rc icios, haciendo especial hincapi é en sus destinatario s , número de
alumno s que pu ed en participar de form a simultá nea en el curso , denomi­
nación de cada eje rcicio, ord en de los mi smo s, mat eriale s y el lugar más
apropiado para llevar a cabo el cur so . El segundo capí tulo está de dicado
a los sei s ejercicios de que consta el cur so , sigui endo en todos ellos la
mi sm a es tructura : inclu ye las ins trucciones a seguir para ca da sesión,
cada ej er cicio se inicia con unas notas, las in struccione s, que inclu yen las
or ien tac iones verbales qu e el tutor o inst ru ctor deb ería dar a los partici ­
cipantes y los mat eriale s qu e se han de usar. En la s nota s aparecen deta­
llado s los objeti vos de los ejercicios y el uso que ha de hacer se de los
mi smo s . Las instruccion es inclu yen infor mación verbal que hay que ofre­
cer a los alumno s, el t iempo de cada pa so y el papel del profesor en los
eje rcicios. Se señ alan en concreto los pasos siguientes: trabajo individ ual
del alumno durante uno s brev es minuto s; trabajo por par ejas; trabajo
por grupo s de cua tr o du rante 15 o 25 minutos y, finalm en te, pu esta en
común en sesión de una duración de unos 20 minutos . En total la sesión
debe dur ar apro ximadam ente una hora. Esta estructuraci ón, que Gibb s
toma de un trabajo de Northed ge (1975), permite que el trabajo y las expe­
riencia s indivi duales sean la bas e de las discusione s poster iores en lugar
de basar se en gene ra lizaciones. El trabajo en parejas propicia que todos
los sujetos habl en sobre el tema , pue s el di álogo en tre dos propicia la in­
ter venc ión de ambos; dando más oportunidad a los má s retraído s; per ­
mite , ademá s, qu e cada alumno compare su trabajo con el de otro compa­
ñero . El trabajo en grupo s de cuatro permite un ma yor intercambio y
cont ras tación de ideas . La sesión conjunta sirve para poner de rel-ieve las
dif erencia s y similitudes ent re los alumnos potenciándose de este modo el
tr abajo en gru po . En el apar tado de ejercicios se inclu yen diverso s temas
como: cómo apr ender mej or , técnicas de organi zación , modo de tomar
apuntes, lectura y uso de libros , escr itu ra y exá me nes .

Martin y Ram sden (1986) en la comparación que hici eron de ambos
enfoque s observaron que el enfoque tradicional es más popular al pri n­
cipio pero meno s efectivo a largo plazo . En cam bio, el enfoque personal i­
zado de Gibbs es meno s popular al principio pero más efectivo a largo
plazo . Los resultados en los exámenes parecen no ofrecer diferencias sus­
tancial es en tre uno y otro , lo cua l nos hac e pen sar acerca de qué es más
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importan te, si el pro ceso o el product o fina l. Ambo s enf oques lejo s de
prese ntárse nos co mo alter nat ivas opuestas a elegir , per m ite n la in teg ra­
ción de eleme ntos com unes a ambos . In dud ab lem en te son nece sar ios tan ­
to la exper iencia y el context o com o un mod elo y p ro gram a siste máti co
de es trateg ias de apre n diza je . Aprend izaje qu e de acue rdo con Nis be t
(1986) es un pro ceso interac tiv o en el qu e tant o pr ofesor es como pad res
y am igos tie ne n un pa pe l funda me nta l. La conciencia de nu est ra igno ­
rancia (me tac om pre ns ió n) es el prim er paso en el apren dizaje . Ni sbet se­
ñala qu e a l alumno no só lo hay qu e ay udarlo a ide nt ificar su prop io pro ­
bl em a , sin o qu e hay qu e ofrece rle la ayuda qu e necesi te a tra vés de mo­
delos de apren dizaje:

«generar simplemente en el niño la conciencia de que no sabe no le con­
duce au tomática mente al aprend izaje ... La exper iencia metacognitiva (cf.
figura 1) necesita ser tra nsfor mada por la acción del maes tro en conoc i­
mientos y en estrategias util izables. Una for ma de conseguirlo es que el
maestro mu estre a sus alumnos modelos de aprend izaje (p. 5).

Fines cognitivos _-- -- ---- --- __ Experiencias metacognitivas
(tareas) t (expetienei a! aqu í y ahora)

Conocimie nt os Acciones cognitivas
metacog nitivos (estrategias)
(de las varia bles de
persona, tar eas y
estra tegias)

Figura 1 ( Nis be t y Schu cksmith , p . 64)

Estos mod elos debi eran ya in iciar se en la p rop ia fam ili a a través de
las in teraccion es padres-hijos . Como en otro lu gar seña lába mos (Hern án­
dez Pina , 1984) lo qu e un alumno es en la universi da d dep end e de lo que
ha sido en el bachill era to, que a su vez depend erá de su EGB y, en últim a
instancia, el parvu lar io , y esto a su vez de las interacciones del niño en
el seno de su fa mi lia .

Centrán donos en el papel de l profesor Anderson (1981) y Cok burn
(1983) respon sabilizan a és te del fracaso en el aprend izaje de l alum no po r
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su fa lta de adap tación a dich o alumno. E s pr eciso , como afirma Ni sb et
(p . 81) qu e el bu en prof esor rec ur ra a es tra tegias de apre ndizaje y sepa
mostrárselas a sus alumnos en sus método s de enseña nza . En otra s pala­
b ras, qu e sepa es tim u lar conti nua me n te a los suje tos a qu e plani fiqu en
y cont rolen sus propi as act ivida des, con la int en ción no de mant en er un
con tro l to ta l sobr e ellos, sino, más bien , de t ran sferi r a los chico s a me­
dida qu e és tos se vue lven capace s de asumir esa res ponsa b ilidad.

¿Pued en los pr ofesor es ense ña r a apr end er a sus alumnos Una expe­
ri enci a mínima no s lleva a afir ma r que de hecho lo hacen , se lo propon gan
o no . Las es tra teg ias y est ilos de ens eñanza que utili cen los profesore s van
a condicionar las estr at egias de aprendizaj e de los a lumnos . El problema
es tá en que las técni ca s y es tra tegias aprendida s en un as materias poca s
veces se tran sfieren a ot ras debido a su exces iva esp ecificidad, por lo que
deb emo s tende r a ense ña r es tra tegias más genera les que permitan esa
tr an sfer encia. La esc ue la debi era enseñar esa ad aptabilidad y dentro de
ella la s per sonas más apro pia das para la ense ñanza de habilidades y es tr a­
tegias de apre ndizaje sería n los prof esor es-tut ores ; no las per sona s al
margen del traba jo di ario del alumno (M. Alvarez, 1988).

El cu rr ícu lum ha de ser el sopor te de es ta ense ña nza. Aprend er a es­
tudi ar deb e desa rr oll ar se de for ma simultá nea a la exper iencia de apren­
d izaje; contex to y con te nidos deb en es ta r pr esent es en cua lquier pro grama .
de estrateg ias par a apre nde r a est udiar, de lo con tra r io se corre el ri esgo
de adquir ir reglas o recetas de nul a aplicación. «Un chic o qu e po sea múl ­
tipl es estra teg ias y la ca pac ida d de aplicarlas , cont ro larlas y adaptarl as a
di ferent es con tex tos es un est udiante flexibl e y eficaz», esc r iben Ni sb et y
Schu ck smith. Biggs (1970) seña laba ya qu e los a lumnos proc edent es de
áreas distinta s necesit an de es tra teg ias di stint as. En es ta mi sma dir ección
está n las apor tac iones de Saljo (1960), Elton y otro s (1979), Tabberer y
Allm an (1983) qu e plant ean qu e la ense ñanza de método s de es tudio na
deb e a lej ars e de las necesidad es de los alumno s, del contex to de apr en­
dizaj e y de las mat er ias de es tudio. Marland (1981) , Smith (1983) , añ ad en
al con tex to la aut orr eflexión qu e el alumn o deb e re a liza r sob re lo qu e
hace. El probl em a de la contex tualizac ión ha llevado a es tos últimos au to­
res a pl ant earse el pap el de la tr an sferencia de la s técnica s entre materi as
di stint as. Tebbe rer y Allm an (1983) , Nisbet y Shu ck smith (1987) pan ob­
servado que una excesiva contex tua lización en la ense ña nza de la s habili­
dad es de es tudio pu ed e llevar a re ducir la ca pac ida d de tran sferfir lo
apre nd ido de un a materi a a otra. Según sus palab ras <da instru cción
pu ede mejor ar en los a lum nos el cono cimien to de los mét odo s de es tud io
sin mej orar su eficac ia genera l en el es tudio, porqu e los alumnos no sabe n
aplicar o no ap lica n las téc n icas. Son incap aces de selecc iona r un pro­
cedim iento adec uado aunque conozca n mu chos métod os en tre los qu e ele­
gir .. . si la tra ns ferencia es el crite r io para ju zgar el éxito en la ense ña nza
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de las habilidades de estudio , es obvio no sólo que esas habilidade s de­
ben ser enseñadas en un cont exto significativo , sino tambi én deben ense ­
ñars e teniendo en cuenta el problema de su transferencia . Así es como
pu ede resolverse el dilema de las técnica s para el estudio. Enseñar par a
la transferencia implica hacer que el alumno caiga en la cuenta de cuál es
son los elemen tos transferibl es - con cepto s y principio s- e intentar apli­
carlo s de man era más general » (1987: 41- 2).

Todas la s materia s del curr ículum proporcion an experi encias diver ­
sas de apr endizaje qu e los p ro fesores no debi eran desapro vechar. Si im­
portante es el cont exto, import antes son tambi én las materia s sobr e la s
que se apoyarán esas enseñanza s. Lo ideal es ofrecer una gama de técnica s
lo suficien tement e amplia en conte xtos y materias que permitan al alum­
no desarrollar la flexibilidad nece saria que le permita elegi r las técnicas
que mejor se adapten a sus nec esidades (How e, 1976; Ramsden, 1979; Lau­
rillard , 1979). E st a idea de la adaptación a tar eas de ap rendizaje ha sido
investi gada en la Uni ver sidad de Goth enbur g por Marton (1975) , Saljo
(1979) los cual es describen do s t ipos de ap rendizaj e : el profundo y el su ­
perficial. El supe rficial o atom ísti co se car ac ter izar ía por una memori za­
ción pr egunta a p re gunta , mient ras que el profundo sé basa en la com­
pr en sión del texto sin recordar te xtualm ent e las palabr as del autor . Pa sk
(1977) denomin a a estos modo s de aprend er «hol íst ico» y «ser ialis ta », qu e
lejos de contrapon er se se compl em entan.

Decíamos má s arriba, que tod as las mat erias proporcionan expe r ien­
cia s de ap rendizaj e qu e el prof esor no deb e desaprov echar, como es el
caso de la enseña nza de la escri tu ra dond e lo impo rtant e no es el resul­
tado , sino el proc eso que se sigue en su apr endizaj e y de sarrollo (Scar ­
damalia y otros , 1981; Gra vés, 1983; Mayer , 1984; Dan ser eau , 1985). La en­
seña nza de la lectu ra , que reba sa la comp eten cia técni ca , puede permitir
al alumno usar un a gama de estra tegias en fun ción del conte xto y del
propio texto; 'bus cando obj eti vos en todo aque llo qu e se lee. Lo impo r­
tant e en el pro ceso de en señan za de la lectur a es tá no só lo en el dominio
mecánic o y en la bú squ eda de dat os, sino m ás bi en en el desarrollo de la
compre ns ión . Son mucho s los autores que han ide ado m étodo s para
ap rend er a leer un texto; valg a como ej emplo s el SQ3R de Robinson , el
Murde r y Ne twor ki ng de Dan sereau y el de Martin y Buck (1982). E sto s
do s auto res pr op on en 9 etapas para ayuda r a los alumno s en su estudi o :

1. Comp ren sión de la tarea (¿qu é significa esto ?).
2. Decisión sob re el enfo que (¿qué debo hacer para res po nder esto?) .
3. Selección de las fuen tes (¿qué pu edo usar pa ra ayudar me ?).
4 . Uso de las fuen tes (¿dó nde está la infor mac ión re leva nte ?).
5. Compr en sión de la in for maci ón (¿qué significa es to ?) .
6. Selecci ón de los punto s relevant es (¿qu é deb o usar?).
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7. Or ganiz aci ón de la s nota s (¿cómo debo organizar esto para su pre ­
sen ta ción ?) .

8. Presentaci ón.
9. Evaluaci ón (¿lo he hecho adecua dame n te ?).

En el año 1981 Marl and había hecho al go sim ila r en los siguientes tér­
mino s :

1. Formulación y análi si s de necesidad es (¿qu é necesito hacer?) .
2. Identificación y valorización de las fuentes .
3. Loc alización de la s fue n te s (¿cómo llegar a la s fuentes?).
4. Examen , se lección y rech azo de las fu ent es (¿qué fuentes voy a

usiar?) .
5. Cuestionar la s fu ent es (¿c ómo usaré las fuent es ?) .
6. Registro y alm acenami ento de la infor m ación (¿cómo registraré

la informa ción ?).
7. Int erpr etaci ón, aná lis is, sínte sis , evalua ción (¿ten go toda la infor­

mación qu e necesito?) .
8. Pre sent ación y com unicac ió n (¿cóm o la p resentar é ?) .
9. Evaluación (¿cómo la apr eend er é?) .

E st e autor recomi end a segui r un a política de cen t ro en la ens eñanza
de la s es tr a te gias de apr end izaj e con el fin de qu e el alumno las practiqu e
de un a fo rma simpl e al principi o para ir paul atinam ent e profundizando
den tro de cada mat eria conf or me av anza en sus es t udi os .

Baird y Whit (1984 ) más recientement e han elabora do un cuestiona ­
rio en es te sen ti do con pro feso res de ciencia s . La exper iencia con si stió
en la ap lica ción de una gu ía de pregunta s qu e el alumno tenía que realizar
mi ent ra s llevaba a ca bo su tr ab ajo . El cu estion ario se conver t ía así en
una espec ie de auto control del aprendiz aj e .

En lo re fere n te al mom ent o m ás apropiado para la introducción del
a lum no en la enseña nza de est ra teg ias de apr endiza j e hay opiniones dis­
cre pa n tes . Por un a part e , lo s prof esores de en seña nza supe r ior se lamen ­
tan de qu e los estudi ant es en cuentran dificultades en su trabajo universi ­
tar io , di ficultade s que deb erí an hab ers e resuelto , en su opinión en el niv el
infer ior. A su vez lo s pro fesores de EEMM se qu ej an tambi én de que lo s
a lum nos llegan a este ni vel educ a t ivo ignorant es de cómo ha de enfren ­
ta rs e de fo r ma indi vidu al a su es tu dio , respon sabili zand o al profe sorad o
de EGB de la fa lta de in ic iació n en las técni ca s de es tud io ; no falt an in­
clu so dent ro de p rim arí a los qu e p ien san qu e el desarroll o de es tr a teg ias
deb e in iciar se en el mi sm o par vul ario H eath er (1984). Desd e una ópt ica
aca démica , cree mos qu e el mom en to m ás id ón eo de in ici ar las técn ica s
resu lt a se r entre los 10 y los 11 años . Como seña lan Nis be t y Shuck smith
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«A est a edad pu ed en echa rs e los cimiento s del apr endizaj e en muchos ni­
ños po r habe rse dominado ya las habilidad es básic as . En la ma yor part e
de los casos, son los añ os inic ial es de la adolesce nc ia cuando ya ha tenido
lugar un notabl e desar rollo de las funci on es ment ales , un aume nto de la
concienc ia de uno mi smo y un tr án sito de lo que Piaget llama oper acione s
concre tas de razonami ento formal. Los años de la EGB en gen er al, y en
espe cial, los cicl os medio s y sup erior, brindan un a gran oportunidad, no
para modifi car m alo s hábito s de es tudio, sino par a mo str ar mod elo s ad e­
cua dos de apr endi zaje , in iciar un a bu en a ens eña nza de los mi smo s y de­
sa r rollar exper ienc ias po siti va s de apr endi zaj e. Si introdu cimos las téc­
n icas para es tud ia r de spu és de los 17 añ os, pued e qu e enton ces sea ya de­
m asiad o tarde para qu e su ens eñ an za resulte op er ativa . Las opinion es de
los alumnos de BUP a lo s qu e le hem os impartido curso s coincid en en
es te sen tido: m ás que en la EEMM hubi er an des eado oír por prim er a vez
de es tas cosas en sus años de EGB. De lo di ch o no deb e cole gir se qu e
haya qu e descart ar se por ineficaces cu rsos de técni cas qu e se lleven a cabo
despu és de la eda d qu e m arcamo s como ideal.

Ot ro asp ect o de int erés es el re fere n te al modo en qu e deb e llevars e
a cabo es ta forma ción . Veamo s pa ra ello lo que seña lan al re specto en lo s
manu ales sobre el tem a. En Esp aña ha sta la fech a han aparecido más de
se tenta texto s, la ma yor ía tradu ccion es diri gid as funda me n ta lme nte a
alum nos (pa ra el prof esor ado el más reciente es el de Alvar ez y colegas,
1988). El enf oque m ás seguido en estos m anual es es el tradi cional (od ing) ,
sie ndo los cont enidos mu y sim ilares y haci endo mu y escasa refer en cia a l
cu r r ículum y al context o. Los as pe ctos m ás tratados son lo s sigui ent es:

a) Circun st ancias personal es . Condi ciones fí sicas y psíquica s .
b) Lugar de es tudio .
e) Distribu ción del ti empo.
d ) El mat eri al de es tudio .
e) El método de es tudio.
n La lec tur a.
g) La tom a de apunte s y la cla se.
h) Subra yado , esque m as y resúmen es.
i) Técni cas aux iliares: fichas, bibli oteca , reali zaci ón de tr abajo, etc.
j) El tr ab ajo en equipo.
k ) Los exá me nes, etc.

En cua n to a la form a de co nc re ta r es ta form ación en las técnica s no s
enc on tra mos co n div er sas va rian tes , en func ión de los r esultado s preten­
didos . Est án en primer lu gar lo s cur so s int en sivo s para a lum nos, imparti­
dos por per son as ajenas a los alum nos o al cen tro. Durant e un período de
t iem po se les ense ña mét od os y téc nicas a los a lum nos de acu erdo con
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unos cont enidos similares a los apuntado s más arriba. Una vez acabado
el cur so o seminario se deja qu e el alumno aplique los conocimientos reci­
bido s sin especial segu im iento . Est e tipo de cursos ha sido quizás el más
extendido en nuestro país, y por ser de escasa efectividad ha puesto en
entredicho el valor real de las técnicas. En los cursos inten sivos para pro­
fesor es , és tos son in struido s en el tema para luego ser ellos los que desa­
rroll en el progr ama con sus alumno s. Aquí la s var iante s es tán en función
de la dem anda : los pro fesor es pu eden ser de var ios centros , o bien de un
solo centro que solicita el cur so . Una vez ac abada la fa se de formación de
pro fesor es-tutore s son ellos los enc argado s de insertar en el currículum
el pr ogr ama de estrat egias de apr endizaje . A' es ta formaci ón inicial sigue
una fa se de segu imiento con reuniones periódicas entre el instructor y los
prof esor es participantes en el programa, realizando al final de cada curso
una evaluación cu alitativa sobr e los objetivo s alcan zados . Esta última
modalid ad es la qu e venimos realiz ando en var ios cen tras en Murcia con
resultado s más po siti vos qu e los obtenido s con el mod elo anterior. M. Al­
varez y otro s habl an de cinco man eras de concretar la fo rma en que los
prof esor es pu eden de sar roll ar es tos curso s tra s recibir la co rr espondi ente
in st ru cción :

a) Curso introductorio, qu e se desarrolla al iniciar un ciclo escolar
(desd e la EGB a la Universidad) . Su caráct er es preventi vo.

b) Curso introductorio más una acción de refuerzo a lo largo del
ciclo.

e ) Cur so int en sivo al acabar el prime r trimestre de cada curso.
d) Cur so gene ral a lo lar go de todo el cur so.
e) Cur so de acc ión tuto ri al dentro de un pro gram a de orientación

educ ati va.

Señal an estos au tores qu e es mu y impo rt ant e la participación de los
distinto s profe sore s y nivele s así como su coordin ación. Si el curso se im­
parte como actividad di stinta del cur r ículum y a partir de determinada s
edad es , es import ante que ten ga un caráct er voluntario . La modalidad que
acon sej an y qu e per sonalment e hemo s comprobado es aqu ella en la que
un esp ecialista coordina el dis eño del programa y su eje cución, previa de­
termina ción de cu áles van a ser las competenc ia s del coordinador y los de
pr ofesor es.

Com o conclus ión ca be seña lar que cu alqui er deci sión en la impartí­
ción de un prog rama sobre mét odo s de estudio deber ía ten er mu y en cuen­
ta la par ticipación del ma yor núm ero de p rofeso res del centro y el con­
texto y los con te nidos curr icu la res. Es impr escindible reali zar un diagnós­
t ico de las necesid ad es con el fin de partir de las demanda s de alumno s y
prof eso res y así pod er establ ecer los obj eti vos deseabl es y posibl es. Se
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han d e planific ar, igualm ente , lo s contenido s d e las técnicas y acti vidade s
a de sa rrollar , a sí como su temporalización. A partir d e los material es co­
mer cial es exis ten tes, el tutor d eberá elaborar los propios del cen tro para
cad a niv el y situa ción. Pa r ece m á s acon sejable se gui r una metodolo gía
mi xt a en la qu e se ten ga en cue n ta un pro gr ama uniform e para todo s lo s
su je tos co n int erv en cione s dif er enciada s a gr u p o s r edu cidos o inclu so a
indi vidu os , dond e se pueda abs o r b er la p robl emátic a d e ca d a a lu m n o y
aj u s tar e l pro gr am a a su re alid ad. Fin a lm ent e, es imp o rtante no ol vida r
la eva lu ac ión d el pro grama . É sta tendr á en cue n t a no só lo las califi cacio­
n es ob tenida s por lo s a lu m n o s , sin o el pro ceso de apr endiz aj e alcan zado .'
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