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JUSTil'ICACIOll 

El Reporte Labor~l que presento sobre Técnicas de Estudio como Eje 

Formativo en la impartición del Diplomado en Educación Básica: 

contenidos y Metodolog1a de Enseñanza-Aprendizaje que planeé y 

desarrollé para ofrecerlo en la Universidad Pedagógica Nacional 

(UPN), atiende a la pol1tica de Actualización de que ésta dispone 

para maestros en educación básica en servicio, ésto es, de los 

niveles de educación preescolar, primaria y secundaria con el 

propósito de incidir en la superación de la práctica académica del 

docente. 

Para la planeación y desarrollo del Diplomado, organicé un equipo 

multidisciplinario integrado por un sociólogo, dos pedagogos, uno 

de ellos maestro de educación básica (primaria); es decir, se 

abordó el mismo problema desde diversas disciplinas: la sociolog1a, 

la pedagogia y la psicologia. 

La función que desempeñé en el grupo se derivó del conocimiento 

sobre los procesos de enseñar y aprender; en consecuencia, mi 

aportación fue alrededor de cómo fomentar el aprendizaje de las 

habilidades básicas de un estudiante en interacción con el docente, 

o que decide estudiar solo en relación directa con el objeto de 

estudio. 



El programa del Diplomado abarcó: 

Matemáticas en Educación Básica. 

Español en Educación Básica. 

Tendencias curriculares en Educación Básica. 

Historia en Educación Básica. 

Educación Ambiental. 

Técnica• d• B•tudlo en Bducaclón Bá•ica. 

Evaluación en Educación Básica. 

2 

Estas asignaturas tienen como base didáctica· ·una Antologia que 

describe el objeto de estudio de cada una. 

El·diseño y elaboración de la asignatura correspondiente a Técnicas 

de Estudio, objeto de este Reporte Laboral, partió de las 

siguientes consideraciones: 

Concebir al estudiante profesor como un trabajador con una 

formación profesional especifica, con un grupo escolar a su 

cargo y una vasta experiencia en su saber bacer como docente. 

Concebir la Actualización como un proceso colectivo y a la 

escuela como el espacio donde se generan y aplican los 

proyectos que se derivan de esta acción. 

Diferenciar la formación· inicial dermaestro de su formación 
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continua y, dentro da ésta, entender la Actualización como una 

estrategia curricular que posibilite mayores elementos para 

que el maestro, usuario de este Diplomado, vincule la teoria 

con la práctica y reflexiona constantemente sobre la 

problemáti~a educativa diaria en su aula. 

El objetivo general del Diplomado, ea: incidir en la superación de . .·: 
1 

la práctica académica del docente de educación básica para 

favorecer la aplicación de alternativas didácticas que posibiliten 

el enseftar a sus alumnos a aprender, y motivar su reflexión sobre 

su quehacer profesional para destacar las temáticas más 

significativas, desde las aportaciones de la psicopedagogia. 

La estructura curricular del Diplomado se sustentó en dos lineas de 

formación: 

l. Contenidos del Plan de Estudios de Educación Básica y 

2. Formación psicopedagógica. 

La linea de contenidos fomenta la construcción e interrelación de 

las nociones básicas de las áreas del Plan de Estudios de Educación 

Básica: Matemáticas, Español, Educación Ambiental e Historia, para 

la formación de educandos competitivos, (Santos, 1986). 

·~ 
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La linea psicopedagógica enfrenta a los maestros a los elementos 

teóricos y metodológicos relacionados con el proceso de enseñanza­

aprendizaj e, a la didáctica de cada asignatüra, a la• t'aniaa• 4e 

eatudio, a la evaluación y a las tendencias curriculares·-de las 

cuatro áreas. 

La• t'aniaa• 4e eatu4io en el programa del Diplomado, son un eje 

formativo y articulador cuyo objetivo inmediato es facilitar al 

estudiante de este curso de actualización, transitar del estudio­

asesoria en interacción con el conductor y los otros estudiantes, 

al estudio en relación directa con el objéto de aprendizaje 

(Antologias) para el logro eficaz de los propósitos. El objetivo 

ae4iato es que el maestro que participa en el Diplomado, pase de 

enseñar su asignatura a una postura pedagógica que se reconozca 

como enseñar a aprender el Plan de Estudios de Educación Básica. 

Asi, la Antologia de Técnicas de Estudio, después de servir como 

facilitadora del aprendizaje personal del participante, será un 

material didáctico conveniente para que los alumnos de los maestros 

que estudian en este espacio de Actualización, logren aprender a 

aprender cada una de las áreas que integran el Plan de Estudios. 
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All'IBCBDBll'IBS 

El antecedente m~todológico de la asignatura, t'anica• de ••tudio -

integrante del programa del Diplomado a que se hizo referencia- son 

seis años de experiencia personal acumulada en el diseño de 

material de instrucción para la Licenciatura en Educación Básica 

Plan '79 (LEB'79) en el Sistema de Educación a Distancia (SEAD de 

la UPN) • El marco referencial de los materiales coincide con el 

modelo de instrucción propuesto por Contreras y Ugalde (1986): 

Derinición de objetivos 
BllTJUU>A .. 

organización d• experiencias RBTROALIIU!:lf-
de aprendhaj e 
PROCBSAKIBH'l'O TACIOlf 

1 

Evaluación 

1 

SALIDA 
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Se expresó la generalización de ese modelo, en el diseño del 

material de instrucción a que se hizo alusión, de la siguiente 

i ¡ manera: 

VOLUKBH 1111'1 DB La LBB '79 

I Ir D I C B 

PRBSBHTACIOH GBHBRAL 

Objetivos generales del 
our•o. 
Propó•itos general•• del 
our•o. 
Ubicación del curso en el 
Plan de Bstudios. 
Bsc¡u .. a general del cur•o. 
De•cripción general del 
volumen. 



B8TRUC'l'UllA DB ~ UNIDAD .. . Introducción • . Titulo • . Objetivo de la unidad • . T .. ••••••••••••••••••••••••íl 

R B 8 U K B 11 

GUIA DB AUTOEVALUACIOH 

- D•••rrollo 4•1 conteni­
do a 
• Ilota• al aargen. 
• Pregunta• intercala--

el••· 
• Recuadro• • 
• 11e9ritH • 
• Ilua'tracion••· 
• Actividad•• 4• ••tudio 

7 
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UTJlOU.Jlllllft'ACJOJI A LAS 
ACTJVJDADBS DB BSTUDIO 

BIBLJOGRAl"IA BABJCA 

GLOSARIO 

BJBLIOGRAl'JA GBHERAL 

En el esquema cada elemento representa la actividad sugerida para 
que el estudiante loqre aprender con má&-'facilidad. 
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La Tecnologia Educativa proporcionó el enfoque para preparar el 

material de estudio de la Licenciatura en Educación Básica Plan '79 

en la Modalidad Enseñanza Abierta y a Distancia, porque aborda el 

proceso de enseñanza-aprendizaje en forma sistemática y orqanizadaJ .. 
además, proporciona estrategias y procedimientos emanados de 

teorias psicológicas neoconductistas, cognoscitivas, de la teoria 

de sistemas y de la teoria de la comunicación. 

Los referentes de las primeras son las Leyes del Aprendizaje que 

Thorndike (1912) llamó primarias: La Ley de la Di•Po•ición, la Ley 

del Bjercicio o de la Repetición, la Ley del Erecto, la Ley de la 

Pr,atica y la Ley de la Proximidad. 

En'el esquema del Volumen "N" de la LEB'79, asi organizado, ev.oca 

la primera Ley porque su organización y secuencia son 

satisfactorias. La segunda está ejemplificada por el desarrollo del 

contenido1 la Ley de la Práctica, el Efecto y la Repetición están 

expresadas en el resumen, la Guia de Autoevaluación y la 

Retroalimentación. 

Para las teorias cognoscitivas, el aprendizaje es intencional, se 

dá en sucesos psicológicos con los que interactúa el cognoscente 

motivado por el deseo de hacer o de conocer algo, están reflejadas 

en el desarrollo del TEMA del Volumen "N" de la LEB'79 porque su 

organización dinamiza la motivación del alumno para aprender 

propositivamente. Sus re·ferentes · ~son las estrategias 

-
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instruccionales que Harold F. y Gary w. (1976) denominaron 

matemagénicas (mates is: 

actividades que generan 

conocimiento y ginesta!: generar) • 

conocimiento. En el De•arrollo 

son 

clel 

contenido corresponden a las notas al margen, a las preguntas 

intercaladas, a los recuadros, a las negritas, a las ilustraciones 

y a las actividades de estudio. 

La teoria de sistemas con su modelo básico: Bntrada, Proce• .. iento, 

Salida y Retroalimentación contribuyó a identificar las partes 

fundamentales del contenido que el estudiante aprenderá; por 

ejemplo, la entrada está representada por· el Indice y la 

presentación general; el procesamiento, por el desarrollo del 

contenido; la salida y la retroalimentación, por las actividades de 

estudio y la autoevaluación. 

La teoria de la comunicación contribuyó a precisar: qu' •• el•••• 
en••ñar, por qu,, para qui'n y con qu' efecto. Esto es: Lo que se 

deseaba enseñar era el Plan de Estudios de la LEB'79 en modalidad 

abierta; por qu,, se hacia urgente elevar la calidad de la 

educación para los maestros de educación básica, primaria, cuyo 

efecto impactaria inmediatamente en su salón de clases. 

otro referente metodológico del reporte laboral, es el diseño de 

las Antologias y Guias de Trabajo de las Licenciaturas en Educación 

Preescolar y Primaria Plan '85 (LEPEP'85), en las que trabajé de 

1985 a 1994. Esta actividad ha sido realimentada por las 
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aportaciones divulgadas alrededor del problema de cómo estudiar. 

(Ladrón de Guevara, 1985, zorrilla,1986, Selmes, 1988, Quesada, 

1991, Nisbet y schucksmith, 1992). Estos "estudiosos del campo 

opinan que las a~tividades de estudio son base definitiva·para el 

éxito futuro del estudiante. El modelo que representa el material 

didáctico de la Licenciatura (LEPEP'85) puede expresarse asi: 

OBJB'l'O DB BS'l'UDIO""f----· ES'l'UDIUITE----.. Ul'LBZIOlr • • • = 

= ASIKILACIOH•f---••ACOHODACION 

Este punto de partida metodológico está cimentado en la teoria de 

Piaget sobre el desarrollo del conocimiento que postula una serie 

de mecanismos adaptativos de confrontación con el objeto de 

estudio: asimilación y acomodación para acceder a nuevas 

concepciones, en este caso, de la práctica docente. 

En el modelo precedente, objeto de eatudio, es lo que se presenta 

a los sentidos y a la mente, es la realidad, en este caso, es el 

contenido de la Licenciatura. La aaimilación es la fase de relación 

entre el objeto de estudio y el eatudiante, mediante la cual el 

cognoscente actúa sobre él, incorporándolo a sus esquemas previos. 
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La aaoaodaaión es otro tipo de relación por la cual el estudiante 

también se ve determinado y modificado. El equilibrio entre ambas 

se entiende como la capacidad de adaptación entre el objeto -la 

realidad de la _práctica docente- y el estudiante, maestro en 

servicio. 

Estas experiencias en la LEB'79 y las LEPEP'85 más la interrogante 

de aóao ea que el estudiante aprende, han dinamizado la inquietud 

de cómo plantear las condiciones para que se dé el aprendizaje, 

(Gagné, 1987). Una aproximación para solucionarla es, primero, que 

el estudiante sea consciente de cuáles son sus virtudes y sus 

carencias al estudiar para aprender, denominada aetaoogniaión 

(Nisbet y Schucksmith, 1992), que la definieron como "la capacidad 

de: <conocer el propio conocimiento>, de pensar y reflexionar sobre 

cómo se reaccionará ante un problema o tarea" • Esto es, cómo el que 

conoce es consciente de sus procesos y productos cognoscitivos, por 

ejemplo, cuáles son los datos o las propiedades de la información 

para lograr un aprendizaje significativo, entendido como un cambio 

permanente de las pautas de conducta (Zarzar, 1983). 
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PROCIDillIBllTO 

El reporte laboral acerca de Técnicas de Estudio, es parte 

integrante del Diplomado al cual se ha hecho referencia. La 

Antoloqia correspondiente fue seleccionada a partir de las 

competencias minimas de un estudiante, (De Landsheere, 1987): leer 

para aprender, escuchar con atención, redactar y enunciar mensajes 

que comuniquen un contenido, lograr habilidad para manejar 

operaciones numéricas y fuentes de información, poseer destreza en 

la solución de problemas y en la aplicación de técnicas que 

posibiliten investigar un objeto de conocimiento. 

con esta idea base y alrededor de la serie Guia del Estudiante 

(Quesada, 1991) se reunieron lecturas que explicaran las razones 

teóricas del 'saber hacer' que propone la autora y, a su v:ez, 

ofrecieran a los maestros estudiantes el por qué de las técnicas de 

estudio. 

Durante veinticuatro sesiones sabatinas, a lo largo de seis meses 

de trabajo, en asesoria grupal, los maestros-estudiantes 

socializaban el conocimiento. El estudio individual lo realizaban 

con el apoyo de las Antologías de cada asignatura y el material de 

la Antología, base de este reporte laboral. 

El propósito fue que los maestros de educación básica, a quienes 

está dirigido (ya se ha ·trabajado con dos grupos de treinta) 

lograran ser competitivos en ·la expresión de los objetivos de 

... 
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aprendizaje del Diplomado y que, a su vez, estuvieran en 

posibilidad de fomentar en sus alumnos las habilidades básicas del 

aprendizaje. Estos maestros en su mayoria atienden a alumnos de 

primaria, sólo c~~co son de secundaria. cincuenta son del Distrito 

Federal, siete trabajan en el Estado de México y tres en Veracruz 

y oaxaca. Todos tienen doble plaza y sus oportunidades de estudio 

escolarizado son minimas. Con estas condiciones se revalora el 

material didáctico de que dispondrán una vez que terminen este 

proceso de actualización. 

con la aplicación de una técnica de análisis de 'contenido (Huerta, 

1981a y b), se precisó la secuencia de los elementos de 

conocimiento que se exponen en cada una de las disciplinas del 

programa del diplomado para, primero, distinguir qué derivaciones 

empiricas expresarian los estudiantes como resultado de su esfuerzo 

de aprender y en consecuencia, cuál espectro de habilidades de 

estudio seria necesario para apoyar esa manifestación de 

aprendizaje. 

Las sesiones de asesoría grupal -cada sábado seis horas- se 

realizaron en interacción con el conductor de las disciplinas y los 

demás estudiantes. En este momento, al inicio, los alumnos y el 

conductor de Técnicas de Estudio, distinguian qué procesos de 

pensamiento estaban implicados en las diversas asignaturas del 

Diplomado para concluir qué parte de la Antología seria apoyo útil 

para facilitar su aprendizaje. El cuadro ~·sinóptico que precede a 

... 
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cada lectura facilitaba la elección. En sequida se realizaba una 

lectura en común de la parte elegida para lograr una comprensión 

socializada y derivar su aplicación. Asi, los maestros precisaban 

si la actividad de estudio de la Antologia exigia una manifestación 

oral o escrita de su aprendizaje. como conductor, comprobaba si los 

maestros habian aplicado la Técnica de Estudio apropiada para la 

tarea antecedente y si habian elegido la propia para la actividad 

consecuente. se realizaba un ejercicio para reforzar lo bien hecho 

o indicar cuál seria la actividad de estudio ideal para la tarea 

por venir. 
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Los resultados de esta responsabilidad que la·znstitución delega en 

los conductores, se basó en criterio, no en noraa. Los maestros 

demostraron el logro del objetivo: primero, con la demostración 

empirica de la comprensión del contenido de la Antologia de 

Técnicas plasmada en el cuadro sinóptico de cada lectura integrante 

de la Antoloqia1 segundo, con la socialización del conocimiento en 

las asesorias sabatinas en base a los reportes de lectura, el 

registro de las fichas sintesis y los ensayos para relacionar el 

programa del Diplomado con el Plan de Estudios dé Educación Básica. 

La ponderación de las consecuencias motivadas por este eje 

formativo, se realizó con las derivaciones empiricas que. los 

maestros expresaban durante las asesorias grupales de los sábados1 

esto es: reportes de lectura, fichas de análisis de las lecturas 

integrantes de las Antoloqias, elaboración de reportes escritos y 

orales durante la socialización del conocimiento. Otro punto de 

valoración fueron las propuestas que hicieron los maestros sobre la 

relación de los contenidos de las Antologias del Diplomado con el 

Plan de Estudios de Educación Básica. 

El resultado inmediato de este esfuerzo didáctico se vislumbró con 

la aplicación exitosa del material didáctico de Técnicas de Batudio 

para lograr el aprendizaje del Programa del Diplomado. Los 

maestros-estudiantes inscritos culminaron todos este esfuerzo de 

~·· 
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Actualización y reportan que están trabajando, con sus alumnos de 

educación básica, la generalización de las 'l'éonioa• de B•tudio 

partiendo de la Guia del Estudiante (Quesada~ 1991). 

Todos los maestros aprobaron, solamente a cinco de ellos se les 

exigieron actividades remediales. De los sesenta, con los que se ha 

interactuado, solamente cinco dejaron el Diplomado por causas 

ajenas a los requisitos de exigencia académica del programai no 

cumplieron con la asistencia minima del 80%, sin eliit>argo, 

demostraron el loqro de los objetivos del Diplomado respondiendo 

con trabajos equivalentes a los que presentaron los maestros­

estudiantes que cumplieron dentro de la norma preestablecida. 
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COftltlBUCIOJI 

El eje formativo, Técnicas de Estudio, contribuyó a qu~ los 

maestros-estudiantes sistematizaran lo que ya saben hacer para 

aprender. Una manifestación comprobable está plasmada en los 

cuadros sinópticos, realizados por ell.os, que anteceden a cada 

lectura de la Antologia como evidencia empirica del nivel de 

aprendizaje alcanzado. 

Los estudiantes-maestros vislumbraron que existe mucho apoyo 

didáctico para la docencia y que está soslayado el necesario para 

el aprendizaje de las habilidades básicas del estudiante. 

Dispusieron de un menú variado de técnicas para que, después.de 

este periodo de Actualización puedan enseñar a sus alumnos a 

aprender las habilidades que les preparen para acceder a otros 

niveles de desempeño educativo o incluso laboral. Asi, se consideró 

conveniente plantear sistemáticamente lo que un alumno hace en la 

situación de aprender, es decir, se prepara: actividades 

preinatrucciona1••; entra en interacción con el conductor y estudia 

solo: actividad•• inatruccionale•: llega el momento en que quiere 

demostrarse o bien, plantear a la institución que aprendió: 

actividades poatinstruccionales. 

Otra aportación es que los maestros disponen de un acervo didáctico 

útil y generalizable para usarlo con sus alumnos de educación 

. _,. 
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b4sica que podr6n: •aprender en el aula, leer para aprender, 

aprender a pensar, presentar un informe escrito u oral, planear su 

estudio previo a la evaluación y concebir los exámenes como 

experiencia de a~rendizaje'. 

D••pu6• IS• ••t• experiencia •• aon•id•ra conveniente c¡ue to.So 

progr-a de foraación, •uperación o actuali•ación coao el ya 

aenaionado cuente con una actividad formativa coao la que •e 

pre•enta en ••te Reporte Laboral para que lo• ••tudiant•• •• 

adentren en el fomento de •u• hal:lilidad•• de pen•aaiento porc¡u• la• 

técnica• de estudio fomentan en el estudiante:· independencia del 

aaeatro, capacidad para concentrarse, flexibilidad para rasonar -

ver•u•- doc;iaatismo, seguridad en su pensamiento, capacidad para 

captar el significado y pensamiento autónomo. (Raths et al, 1HO). 

También porc¡u• la habilidad para ser buen ••tudiante •e deaarrolla 

a lo largo de la vida mediante el entrenamiento a.Secua.So y la 

aplicación de técnicas de estudio propias (Nicker•on, 1187). 

otra contribución de carácter prospectivo, es que se adecuará este 

Reporte para proponerlo ante el Consejo Nacional Técnico de la 

Educación como una actividad esencial en el Plan de Estudios de 

Educación Básica para que el maestro de este nivel disponga de 

material didáctico útil para que sus alumnos aprendan a aprender 

las habilidades básicas del estudiante competitivo. 
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Este reporte evidenció cómo la participación del psicóloc¡o 

educativo en el diseño de un Plan de Estudios, Proc¡rama, Diplomado 

-como es este caso que se expone-, es relevante y radica en que él 

tiene dominio s~~re los procesos de enseñar y aprender y·-e~tá en 

condiciones de or9anizar o plantear los requisitos indispensables 

para que se dé el aprendizaje. Para todo ésto dispone de los 

aspectos teóricos de la psicologia general. Es importante que, 

además, se cuente con práctica docente. En referencia al Reporte se 

consideró la independencia del adulto en situación de aprendizaje 

y se demostró competencia en la comprensión de las regularidades 

funcionales piscológicas del proceso de aprendizaje. 
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DIPLOMAOO EN EDUCACION BASICA. CONTENIDOS Y tETOOOLOGIA 
DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE . 

TECNICAS DE ESTUDIO EN EDUCACION BASICA 

Esta temática, como eje fonr.ativo y articulador de la Modalidad Escolarizada y la a Distancia del Diplomado, 
está presente durante el desarrollo del programa. Con propósitos didácticos lo ubicamos en tres momentos: al 
iniciar el proceso de aprender, durante y al :ténnino. 

Al inicio del Diplomado analizaremos los: ejercicios para administrar el tiempo, para escuchar y tomar apuntes, 
para meJorar la memoria; durante su proceso aprenderemos: ejercicios de leer para aprender, para usar la ~ibli~ 
teca y otros recursos de aprendizaje, para elaborar resúnenes y para elaborar guias de aprendizaje; al ténnino 
de este esfuerzo de estudio aprenderemos los ejercicios convenientes para: preparar infonnes escritos, preparar 
informes orales y para preparar exámenes. Es decir, podremos contar con instrlllll!ntos de estudio conocidos por 
los especialistas del campo como preinstruccionales, instruccionales y postinstruccionales. · 

Este enlace fonnativo de las modalidades del Diplomado pretende actualizar al maestro para que pase de 'ense­
ñar'su asignatura.a una postura pedagógica que se reconozca como enseñar a aprender el Plan de Estudios de 
Educación Básica. Para ésto el estudiante deberá comprender y aplicar los ejercicios de cada momento de la ins' 
trucción. Estos devienen en instr1111entos didácticos útiles para el logro de los objetivos del Diplomado en ge:­
neral y en particular de cada asignaturaycontribizyen a facilitar el aprendizaje de los estudiantes de este~ 
mento de actualización. 

La Antologia que ponemos a su disposición refleja esta idea. Intentaremos llegar,en cada uno de los espacios 
precisados.a un producto personal de cada estudiante que demuestre su competencia para aprender con eficacia 
el Diplomado y sea ·Ja base para pronosticar que los maestros ayudarán a sus alumnos de Educación aásica a 
aprender Matemáticas, Español, Educación AnEiental e Historia. 



EL ESTUDIANTE COMPETITIVO MANIFIESTA: 

J 
- Estudiar para aprender. - Comprender en el aula. 

- Escuchar con atención y tomar apuntes. - Mejorar la memoria. 

- Leer para :aprender. 

- Preparar resúmenes y cuadros 
sinópticos. 

- Resolver exámenes como experien­
cias de aprendizaje. 

- Diseñar sus estrategias de 
aprendizaje. 

- Elaborar sus guias de 
estudio. 

- Administrar el tiempo. 

- Saber pensar. 

- Usar la biblioteca y 
otros recursos de apren 
dizaje. .1 -

- Preparar informes escri 
tos y orales. -

- Aplicar lo aprendido en situaciones nuevas distintas alas analizadas durante el proceso de aprendizaje. 
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PRESENTACION. 

ACTIVIDADES PREINSTRllCCIONALES. 

Clll> ESTOOIAR PARA APRENDER. 

LA C<14PRENSION EN EL AULA. 

EJERCICIOS PARA ADMINISTRAR EL TIEMPO. 

1 N D 1 C E 

EJERCICIOS PARA ESCUCHAR CON ATENCION Y TOMAR APUNTES. 

EJERCICIOS PARA MEJORAR LA MEMORIA. 

Clll> ENSEÑAR A PENSAR. 

ACTIVIDADES INSTRllCCIONALES. 

LA LECTURA. 

EJERCICIOS PARA LEER PARA APRENDER. 

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE. 

EJERCICIOS PARA USAR LA BIBLIOTECA Y OTROS RECURSOS DE APRENDIZAJE. 

EJERCICIOS PARA ELABORAR REStltENES Y CUADROS SINOPTICOS. 

EJERCICIOS PARA ELABORAR GUIAS DE ESTOOIO. 

ACTIVIDADES POSTINSTRllCCIONAi.ES. 

EJERCICIOS PARA ELABORAR INFORMES ESCRITOS. 

EJERCICIOS PARA ELABORAR INFORMES ORALES. 

EJERCICIOS PARA ELABORAR EXAMENES. 
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DIPUIWJO EN EDUCACION BASICA. CONTENIDOS Y METODOLOGIA DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE 

ACTIVIDADES ~REINSTRUCCIONALES~ TECNICAS DE ESTUDIO ~ 

Estudiar para aprender. ~ 

- La comprensión en el aula. ACTIVIDADES INSTRUCCIONALES 

- Ejercici_os para administrar el 
tiempo •. 

- Ejercicios para escuchar con 
atención y tomar apuntes. 

Ejercicios para mejorar la 
memoria. 

- Cómo enseñar a pensar. 

. J 
- La lectura. 

- Ejercicios de leer para 
aprender. 

- Estrategias de aprendiza 
je. -

- Ejercicios para usar la 
biblioteca y otros recur 
sos de aprendizaje. -

- Ejercicios para elaborar 
cuadros sinópticos. 

- Ejercicios para elaborar 
guias de estudio. 

e 3' I 

ACTIVIDADES POSINSTRUCCIOllALES 
~ 

- Ejercicios para elaborar infor­
mes escritos. 

- Ejercicios para elaborar infor­
mes orales. 

- Ejercicios para elaborar exáme~ 
1 nes. 
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ACTIVIDADES PREINSTRUCCIONALES 

_;META: APRENDER A APRENDER 

Anlbiente: 

Horario: 

Interés: 

Estudio como 
rec011pensa en 
si miSllO: 

Motivación: 

Confortable, sin objetos que llamen la atención. Clima favorable, ni dema 
siado frío, ni muy cálido. 

Planificar: el tiempo para lograr el hábito de la constancia en, por lo me 
nos, tres sesiones semanales. 

El querer lograr algo especifico facilita el actuar en el camino corredto 
para lograr el fin. 

Es necesario ser consciente de qué virtudes y carencias se tienen para . 
estudiar. Y así ser COllpetitivo como estudiante primero y después como 
profesional, en este caso, de la docencia. 

Esta puede ser múltiple, pero es conveniente enfocarla hacia la eficacia 
profesional y el dominio de la materia que como docente imparta. 

Todos Jos Cuadros Sinópticos que anteceden a 1as Jecturas de esta Anto1ogfa 
son 11anifestación de1 aprendizaje de Jos a111111os de1 Dip1Clllildo en e1 Centro 

1 _ _.geda11.ógjco 4~.Jec~. E~afo de __ Méxi®., 
1 
___ ... : .-- ___ 

1 
, _ .-.. 

1 
:.--·-¡ ,-------._ 

_ !ii'.-· ,.....__ ..-.. ...... .::.....~-- r-T l i . .· 1 ! ... 1 L:J t:cJ l~ 
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Ma• ''eenes. profesor de psicología de la Unive·~•lkld de Howot¡I. ·¡ 
pone 9ri: este libro SW?. conocimientos psicolog1co:5 y su P.)l;Jle- . ~ , 

riencíai de educador al servicio del esrudianre y del docenfe. 1 

Procura resolver el problema funda~1ental de cómo _aprender ·~ 
mejor. V enseña como ~studiar c~n maxuno aprovectfomieto . : ; 
utilizan~o un lenguaje ciar.o y concre!o; no en forma de 1 a · 1 
recela de aplicación mecanica. sino ayudando a comprender 

1
el 

1 
l. ! 

proceso por el cual se estudia con beneficio Este libro. p O· , ·' 

dueto simpl\ficado de mÍiltipl~.s inves1iyaciones cientificas. sf .i f i' 

de suma uriiidad para el esrudianre. el· profeMr y el psicólo o '¡ . 
clinico ded1caq~ a la orienrnc1óli voc~ciuna0it y educacionc1I 

1 

, • 

El .re~tor puedf! consultar las sjguientes ~ifras conexns del fonro : 
Pa1dos: · 1 ' · j . 
C. A. Mace: Guia psicologic~ para ei estudio y el aprendizaje i ; 1 
Estt: fibra esta al servicio de ··iodos !os esludiantes··: escolar~s. j 1 .~ 
secundarios. universilarios. Es ;una 9wa valiosa para los que es}u· S ·: 
dian sin d1ficullades. porque sirve para incre111enlar la capacidild i ~ ~ 
de aprender. y para fo!!; que tienen dif1cultildes. porque les mués· 
Ira. cómo encMarlas. resolverla!'> y promover el deseo de adquirir 
c.nnocimiento. Enseña al lector cómo aebe operar COA (;t pP.rC•P· 
dón. mer.lorización. pensamiento y r..oncentracion y cómo most(ar 
el resultado de Jos estudios en los examenes. tesis e infnrmts 

Edward De lona: Vias P"(• el penHr practico ! 
En form~ nolablen¡enre tccesible para lodos describe las car C· 
!erísticas del pensar q11e conducen a comprender. a aceprar a 
equivocarse: muestra· qué papel desempeñan la imaginació y 
Ja cr'?atividad. el humcir y la~ntuición. Esie libro constituye l a 
eficaz ayud¡t para aprender a pensar con mayor eficienr.rn 

l. E. R~ths y otros: Cómo enslñar • pensar 

.. 
¡ 

;¡ 
J 
,: 
:¡ 
'./ Obra especialmente dirigida a los maestros. profesores y es U· 

diantes de pedagog•a .• examina la funcion de pensar y sus apliFa· 
e iones prácticas en el campo de la edt1cación. l\1uestra quef • 
posible y nece~ario proporcionar a los alumnos opnrtunidac s 
para pensar y analizar los resultados de esa actividad. que 10 s . I 
las operacioQes del pensaf!.liento .(comparar. resu.mir. obserrr. . 
clasificar .. iníerpretar. lormylar hipótesis. romar decisiones. e .I : 1 
pueden utihzarse para formar habitos de indagacmn retle•1va • . . 

i "'. 
t ¡ 

PAIDO~ ~ 

' . . .. • 

E O 1 TO R:I A t 

-i--·-r r----:- . ~ . \!L._ ::;::¡;.:.:-:E: 

, '·· ., 
t MAX MEENES 

.1MO ESTUDIAR 

·ARA APRENDER 
! 
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CAPÍTULO u 
U. MOTIVACION DEL F.STUDIO 

El ..audio•...tiY• 

Q 
uw Qated estudie porque encuentra .placer en U. 
cerio; quizá esté CODvencido de que el atudiD ... 
<'lllllpensa. Estudiar =-. la fonna iqura de aprenchr 

lal u~turu escqlara; permite J111K lu pruebu r 
alean.- lal nomw establecidu por el profaor, 7 eonc1- · 
a la obtención de un diploma 1 una ocui-ción m la Yida. 
El estudio produce aprendizaje. :E.tu 111u lal -pea-
... que lo motivu. · / 

La motivación del atudio e1 Cllllllpleja. Se estudia para 
puar una prueba, para evitar un fracuo, para pennane­
eer en la escuela, para que Jo. .,..Ira 1e .ientan oqull. 
- o para Jopar fina penonala 7 vooarioa•la. Ea po­
aible concentrar el afueno en puar Ju pruehu, o ea 
prepararse para Üna 'profaión. Ealol y muehal olftll mo­
tivm combinados inducen a estudiar. El tipo de estudio 
a reali&ar está determinado por la naturaleza de b pn>­
plÍlilos del alumno. Su amplitud 1 profundidad depaa­
derá de la fuena de al111 propóeilol y de lu llOIDIU que 
baya establecido para ú mismo. 

La intenaidad de la motivación para el estudio a ft11c­
tuante; ieneralmente ae eleva con la pro1imidad de Jo. 
eúmena y dimiinuye en los períodos intermedios. Cuan­
do e.te impubo ea débil, el estudio puede ser abandonado 
para peneguir ohm fina. La motivación para el· estu­
dio ·puede mantenerae en un nivel alto ai 1e lo comidera 
como un trabajo, con boMS regulares de dedicación. Dado 
que t!ll deseable qul 111: estudie regularmentr, mnvime fi­
jar para ello un horario drtrrmimulu. 
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El ...... ..,_,._¡ 

i. meta del atudio a el aprendizaje. Se eatudia JIUª 
aprender lo que interesa; lo que se conaidera aeri útil 
para la propia carrera, lo 11ue 1e eapera que ayude a ren­
dir bien b eaámenes. l 1eio hay uoa forma diferente de 
atudiar para cada uno de eslol propósitoa. 

¿Cuála 1111n lo1 0Ljetiv1111 de au atudioí' ¿Qué quiere 
aprender? Eato difiere coo cada materia, pero a ioduda­
blr que uated desea tener huenu notu en todu ellu. 
Eltudiari, por lo tanto, coo el fin de paur los eaámeoe1 . 
Pero ai áte a su único propósito, aegurameote olvidari 
al poco tiempo lo ·que aludió. Este tipo de estudio a 
ciertamente más temporaño que duradero. Si, en cambio, 
1u intención a retener lo aprendido para au futuro Ullll, 

ella eacede -y oo puede limiia- al mero aconteci­
miento de aprobar uo eumeo. 

Gran parte del aprendizaje está basado en el apren­
dizaje previo. Eapttialmeote eo idiomu y matemiticaa 
ea oecaario retener lo aprendido para continuar avamau­
do. El aepodo cuno de cualquier uignatura eaiae, eo 
general, el c:ooociimieoto del primer cul'llO. Cuando fallan 
los cenocimieotos previoa, ae debe impreaciodiblemeote 
volver a apreoderlol al abordar temu mú avamad1111. De 
modo que ae adelanta máa rápidamente ü el propólito 
del atudio va mú allá de la mera aprobación del eu­
men. El atudiante de medicina abe que no puede remi­
tir&e al olvido después de haber rendido sus material. Al 
contrario, espera continuar estudiando toda su vida, y ha 

. tomado conciencia de que" tal estudio ae basará en el de 
aus primeros añoa de facultad. 

Se deiiea estudiar lo que parece útil. Pero toda materia 
tiene una utilidad potencial. Tal valor puede ser obvio, 
como eo el caso de la fisiología para el estudiante de me­
dicin.a. Otras materias poseen un valor m:is bien cultu­
ral que profesional. Una misma asignatura, sin embargo, 
puede tener un sentido profesional para unos y cultural 
para otros. Los estudianlcs concurren a las mismas cla­
ses con propósitos diferentes. En un curso de idioma ea­
lranjero, por ejemplo, algunos no aspirarán más que a 
llenar un requerimiento del plan de estudios, otros se 
conformarin con aprender a leer en eae idioma, 1 habri 

r r J -- "" '""' 
~~ . ~ .,...--~- ~--, 

CÓMO 1Sr1111UJI P.u.r. Al'llllllHa 11 

quieua atén prepariodose para un viaje. La miama ma­
teria praenta diferenta valora para ~ atudianta. 
El valor que ae otorgue a una asignatura .alá en·rela­
eióo con el propósito del apreodiuje, ea decir, eoa el 
empleo posterior que ae pretenda darle. 

El estudio ea intencional, 7a que se propone un apren­
dizaje que pueda aer puato en práctica. ¿El mu)' fuerte 
su intención de estudiar? La cantidad de tiempo que 
dedica al estudio, en relación roo el que utiliu para 
otras actividades, puecJe .er tomada como indice aproai­
mado de esta fuera. Si 1e dedica mucho a otra& COIU 

aparte del estudio, su motivación 1erá baja. Despuét de 
la Segunda Guerra Mundial se observó que los ea comba­
tienta eran generalmente mú aeños y que, por lo tanto, 
hacían un mejor trabajo que otros estudiante.. Ellol te­
nían un fuerte impulso de atudio. La naturaleza de b 
propósilOI del estudio, 1 el impubo con que 1e lo eoc:ara, 
delerminan la magnitud del rendimiento. 

El estudio a una actividad que tiene como propólitó 
. el dominio de las materias escolara. Sua ftCOlllpeosu son 

laa calificaciona, diplomu, el éaito profesional, el atatu1 
7 la aprobación por parte de terc4ros. Puede también pro­
porcionar al estudiante la atiafacción de aprender. La 
obtención de tales recompensu induce a realiur laa ta­
rea atudiaotiles. El estudio no 1e enpndra a 1f milmo; 
debe 1er motivado. E1 una actividad promovida 1 101le­
nida par el complejo conjunto· de los propbilllll del atu­
diante. Parte de este imuulso proviene de la necesidad 
de ~ar los eaámene1 parciales 1 finales, combinada con 
la convicción de que estudiar es la manera de lograrlo. 
Olro motivo es el orgullo por el buen conocimiento inte­
lectual. Todos eatos impulsos a estudiar responden a ne­
et>sidades elllernu. Pero el estudio puede también auto­
molivarse: el inlerés en el método y en el efecto del estu­
dio 1111bre la adquisición del aprendizaje, pueden Uepr a 
impulsar la tarea del alumno. Esta forma de motivación, 
intrínseca al proceso es, en sí misma, multado de un 
aprendizaje; surge de la práctica del estudio y de la de­
nióstración de la relación entre estudio y aprendizaje. De 
modo que el estudio puede ser activado por una multi· 
plicidad de inteociona y por el pnx.'l'!IO de aprendiuj. 
en MÍ mismo. 
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C'leltal aprendisaja ee akansan incidenlalmenle, pero 

el elludio a .. manera' 1q11ra de apttnder ... 111i1111atu­
... nc:olara. El atudio. a un aprendisaje realilado con 
la manifiata intención de dominar una materia: ruando 
tal intari6a falta, DO puede haber dominio wguro, y el 
poco aprmdisaje que pueda lopane 1eri valO e impre­
eilo. Lo. IJlieóloim han demollrado que la 1imple obaer­
oeión de un material, .U. la intención de aprenderlo, no 
produee aprendisaje. Aunque hayamOI viato milel de 
vem el em .. pelado de una habitación, a muy prohable 
que no ~mOI dexribirlo. Lo millllo ocurre -para dar 
otr111 ejemplm-- con la memorisaclón del dial telefú­
nieo •: lo miram111 y manipulamm varial vecn al dla, 
pero a dificil que podam111 reproducirlo de memória, a 
mam que ha11m111 intentado hacerlo deliberadamente. 
Pero, en primer lupr, ata memorisac:ión e1 innecesaria; 
ademú, p111iblemenle el ledor crea conocerlo muy bien 
lin haberlo ntudiado. Vam111 a comproberlo: anlel de 
continuar dibuje un diqrama del dial. ¿Ha dispuesto 
1u letru y nÚJICl'OI en el orden correcto? ¿Son la1 letra• 
roja1 o nepuP ¿Dónde ubicó la QP Compare 1u diagrama 
eon el verdadero. ¿Le 1nrprende haber cometido alguDOI 
em11e1, a pet11r de 1enline 1q11ro de conocer bien erle 
dilpolilivoP Del UIO Clllllllanle del dial queda una impre­
li6n reneral vap, 1in memoria de los detalles; ale a 
el raultado que ae obtiene liempre que falta un incentivo. 
El aprendhaje wguro 16lo 1e logra e.ludiando lo que 1e 
de.ea uber; de ningún modo puede dejane librado al asar. 

El ahMlio - ....... ocalioa1la 

Cuando a inminente un eiramen o 1e aproxima la fe­
cha de entrep de un lrabejo acrilo, la motivación para 
atlllf11r n, seguramente, alta. La necaidad de cumplir 
ea el trrmino establecido por el profesor. la importancia 

• SI •W • ... •Pllntae 1e1er6n1eo11 de a. uu.. 11en. --
• ·--· lelrM .................... _ .. _ - ... "'°"'. v .. ~ ................ &a .,.u1 _.. ... 11 ..... - •• -le del •niplo nloJ ...... ,. (U.,. de n-ne, - de .......... ha_,,_ .... __ .... ..,.,, .. _ 
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de obtener 1111a buena nota, eJ probable cutip por el 
fraeuil, ele., todo 11e combina para activar el atudio • 
Hay WI requerimiento directo a atiafacer, 7 el trabejo c:aa 
e1e fm no puede 1er dejado de lado. Atcu- atudianla 
preváa eon la debida antieipacióD au aituaeioaa, y • 
preparan dnde mucho tiempo anta; cuando llep el mo­
mento .,. han rea!ilado la mayor parte de la tarea 1 
aeceaitan poco e.ludio adicioaal i-ra abnur - melu. 
Otro1. en cambio, llilo e.ludian a última hora; lo ballllt 
en rap11e1ta a la presión uterna. Para eJICll eada pruet.· 
a una emer1encia. Durante la ipoca de aámeua dejan 
todo ae ladc a rm de aludiar. Puato que DO cuentaa C:GD 
la ventaja c:e Ull e.ludio replar previo, tienen que em­
pesar por el principio. ApremiadOll por eJ tiempo y pnocu­
i-dm por u11 probable fraralo, 1e limitan alrictamente a 
b temu c¡ue eomideran impmcindiblel para aprobar. 
No 1e pueden permitir intereane en elb porque ato b 
de.viaria de IU objetivo inmediato. E.te tipo de atudio 
quiúa cum¡ila la función que eJ alumno le uipa, pero 
el caeto en lemi6n emocional a muy alto. 

El lllludio de 6ltáu ..... lllian1 ,rr k. 

Para quima e.ludian de modo regular y dialribuym 
su aprendizaje a lo lar¡o de WI periodo de tiempo eoali­
derable, la pre .. ración para eJ eumen DO implica mú 
que un Japso relativamente breve de repuo, - viataa 
• los requerimienlOI particulara de na lituacióa. Si en 
ella llegaran a formulane pregunlal inesperadu, proba­
blemente a~ en condiciona de dar ta. rcspueslal acle­

. cuadu 111bre la bue del Cdllocimiento reneral de la ui¡­
nalura. 

Pero li 1e ha dacuidado eJ aludio, al afrontar la li­
tuación de namen DO queda mú remedio que atiborrane 
precipitadamente. Se iniciari la preparación el dla an­
terior, estudiando continuamente, durante toda la noche, 
manteniénd01e despierto por medio de atimulantea. Elle 
alodio •a presión" alá altamente motivado por la -
lidad de rendir eJ eumen inminente. La temióa surpta 
de ata fuerte motivación tiende a mantener alta la atea­
cióa ·y conet'lllración, 1 la actitud raullanle es activa. 
Eale tipo cie e.ludio, rlptameate dinplo, debe eeree­
nar todo lo que paresca fútil e irrelevante, y limitarle 
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a lo c.'Ollcebido como neceario para la prueba. Su fiuli­
dad a reconlar estrictamente lo 1uficienle y durante el 
mlaimo tiempo imprescindible para ulir airOIO en el 
eumea; cuando rste haya paudo, la mayor parte de lol 
coaocimientoa precipi\atfameate memorizadoa • perderúi. 

El atiborramiento es un método de atudicf riesp90. Se 
puede fracuar por un enor de cálculo ea la atimación 
del tiempo de lrahljo requerido. La ansiedad que lo acom· 
palia es muy alta, debido al inevitable aeatimienlo de 
insepridad coa respecto al raultado del eumen prepa· 
ndo de ala manera. En el momento en que 1e la en· 
cara, la tarea. parece formidable. Si la prueba aipra 
demostrar comprensión, mú que memorizaciiin rutina· 
ria, la desventaja será aún mayor, puesto que 110lamente 
se hlbrán estudiado hechos desarticulados. 

Durante el •atiborramiento" la ten1ióa emocional ea 
muy 11lta y la poaterior retención del material precaria. 
La falla de suelio y el uso de atimulantea pueden pro­
ducir fatiga y modorra en el momento de la prueba. Al­
gunu materias e1duyeo por l'Ompleto ale tipo de estu· 
dio, en puticulat las matemáticas y las uignatura1 cien· 
tlficu. Insistimos, ademú, en que 1i no eirute familiari­
dad previa,' ea muy difícil que lo aprendido en una 110la 
sesión permita recordar el material l'Orredamente. Y ñ 
este matrrial es e:denso, el estudiante de última hora po­
drá c:onfundirlo, de modo que las preguntas del eumen 
actuarán como disparadores de respuestas incorreclu. 

Sin emhlrgo, el atiborramiento es inevitable cuando 
se ha descuidado la materia. Es prelerihle a no Htudiar 
en absoluto, pero nur¡ca mejor que el estudio reptar. 
Puede, tal vez, hacer que el estudiante ulp del paso, 
pero siempre se correrá un riesgo. Ea cambio, el estudio 
planeado e., seguro, reporta un aprendizaje cabal y du­
ndrro, y di .. minuye las posibilidades de l'Onfusión. · 

El atudio por recompe- difcriclu 

Las buenas ealificacioaea no l'Doatituyen la única mo­
tivación del eatudio; también esilten recompeoau meaoa 
inmediatas. Los psicólogos hao e111eliado a ebimpancá a 
actuar por lel'Ompensu diferida•. Primero, b antro­
poida aprenden a trabajar a cambio de una _. 
que pufde ser cambiada por l'Omida ~ una máquina 
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aut.omátiea; luego son adieatndos para que arumulen 
las moaedu ganadas, tu cuales pueden ~jeane ea la 
máquina automática aólo al fin del día. Trahljan con· 
tinuamente y ahorran SUI pnanc:iu por una recompensa 
diferida. · 

Con objetivoa a largo plazo se estudia bajo presiona 
mucho menora que en los períodos de eúmenea. Hay po­
cas emergencias; la mela inmediata se incorpora al plan 
de largo alcance y se logra mediante un pequeiio esfuerzo 
adicional. 

El atudio puede recom~ a á milmo 

El estudio realizado con la finalidad de obtener dis­
tinciones y úito p~fesional· está motivado por reoompeo· 
... eitemas. Su concreción es el resultado de presiones 
eiteriores, y sus metas uo son iuberentes al aprendizaje 
en al mismo. 

Pero· el ioteréa por el material o por el proceso del 
aprendizaje puede surgir también sin ninguna atracción 
eitrfmeca. El ama de casa que prepara una torta, es 
recompensada por el hecho e proveene de un postre 
para la cena, pero es posible .Que t.Jibién disfrute l'OD la 
tarea de la preparación y que se sienta especialmente gra· 
tificada si la torta le sale bien. Análogamente, 1e puede. 
estudiar tanto por el placer de hacerlo como por la obten­
ción de distinciones. Es posible ballar ioteréa en el prn­
ceso miamo del estudio y disfrutar coa el aprendizaje. 

Por lo común, en los e1perimenlos 'l'OD aaimalea 11!! los 
motiva a dar tu respuestas correctas utilizando como 
recompenu la comida; esta reoompeou es estema. Tam· 
bién ha sido demostndo que los monos, en ciertas con· 
dieioaes, rauelven problema tra1 problema, trabajando 
durante hons, sin recibir ninguna recompensa e1tema; 
encuentran recompensado su trahljo en la tarea mi.mia. 
El estudio que tiene por finalidad la adquisición de aprm· 
dizaje, presupone interis en la materia misma, más que 
una l'Dnsideración de su utilidad. 
· Algunas materias resultan atractivas desde el princi· 
pio y . no es necesario esforzarse para estudiarlas; otras 

· son menoe interesantes y erigen mis trabajo. Mientru 
más inlereSe una materia, máa fácil resultará la tarea de 
aprenderla. pero el interf.io por una 11ioign1ttura e~ s1111r.ep-
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tibie lle ~. El vendedor no apera que todu 
lu pu-.. que vilita 1e interaea por IUI procluelol de 
buau a primeru; ube que cuando Jotra que C1111Dprado­
nm indilaenta prueben au mercucia, Cllllligue, a me­
audo, pl'OYOQI' interfa. En el atudio de una materia 

• -SUD ~ falte un interéa imnedia'- lo que en un 
t:omÍelllO ftllllta imipido puede IJepr a 1e1 atl'Rtivo; 
pmi ei ae la evita, dillcilmeate pod" daanollane el 
iateiú por ella. A medida que ae aYUlla ea el atudio ate 
interéa pod" crecer. Ea de sru a;ruda procurar, al milmo 
tiempo, ir comprendiendo el valor de la uipatura eD 

cuatióo. Cuaato m'9 -lido • le eacueatre, cuaato 
mú 1e COllOIC& una materia, m&)'Or 1erá el iateréa que 
dapertará, 1 cuanto mú intereado 1e até, m'9 Ucil 
raultar• aprenderla. Coa el CODOcimiento crece el iute-

. réa, 1 con éate aumenta la facilidad del apmuliuje. 

CaaRk:to • pra116 he 

.F.a poeible que dive.- uuntoe reclamen IU ateueióD 
1 1u tiempo. Aparte del eetudio, eeli la pellcula que 
daea ver, la arta que debe eecribir, el amigo a quiea 
hablar, .. reunión • la cual uiatir, el deporte favo­
rito, etc. Todu estas nec:eaidadea deben 1er alendidu 
de modo ordenado y 1islemitico, aiu mutua interferencia. 
La anuqufa de d- y propótilOI puede colocarlo ea 
1ituación de conDicto. Cuando deeee al miamo tiempo 
eetudiar e ir al cine, estará en un conflicto; atu dol 
accionel no aon nece11riamente iucompatiblea, pero po­
drú 1erlo ~i se preseptan en un momento dado c:omo 
it1111lmente motivantea. El alumno queda escindido en 
direcciones opuestas: 1i va al cine, teadrá remordimien­
toa por descuidar 101 eatudioe; IÍ 1e queda, 1e raentn 
con el estudio y deseará estar en el cine. El aentir1e 
incapaz de optar elevad 10 temperatura emocional. 

Ellos conDictos pueden 1er evitadoe uipaado 10 
tiempo a cada actividad. Si determina definitivamente ir 
al cine al día ai¡uiente, ea deseo no perturbará 10 atu­
dio de hoy. No es necesario abandoDar lo& interaa que 
compiten con el estudio. La diatribución adecuada del 
tiempo evitari que au otraa aecsidada iateñiena in­
oportunamente; un horañ, que preva lodu 1u adM­
dade1, prevendrá tales oonOictos potencialee. Si la vida 
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emocional del ealudiante perturh. demasiado IU rendi­
miento, neceaita ayuda para el manejo de au emoeiona. 

Para algun111 eatudiantra, el conmcto 1e eentra ea el 
estudio mismo; atin divididae mentalmente: 1e lienten 
motivad111 hacia el atudio y, al millllo tiempo, quieren 
alejane de él. Por una parte reconocen la n~idad de 
estudiar si han de continuar en el colegio; por otra, pien­
an que el atudio ea para lc. •nifilll modelo". Al eatu­
diante común lo plan propótitoa de aaturaleaa IOcial y 
trata de anqlúlelu eon el menor eafueno posible. Siente 
que atudiar a conciencia lo coloearfa ea el ·ledor de "Di-
1'°9 modelo". Como tal, oblendri buenaa notu pero no 
1e hará de amigos; de la otra manera, evitando el atu­
dio, 1e hará IOl'ialmente ueptable, pero pondrá en pelipo 
1U permanencia en la escuela. De modo que vive en COD· 
flicto • 

· La persona que bURa educación ao ee plantea ate di­
lema, ni tampoco lo Jw..e el que n~ apira, francamente, · 
m6- que a paur el rato._ Pero aquel que ao eali eepro 
del propóaito de su vida escolar, e hallad en este con­
flicto. La aceptación del alodio como algo mpetable 1 
neceario reducirá la temión ~nal que de él deriYa. 
Con una conciencia clara ea poeilíle programar horariol 
adecuadoa para el estudio, 1in interferir demuiado ea 
la vida ~ial. 

La pluif'ad6a del tiempo para. elludlar 

Un horario de trah.jo bien planeado permite atender 
todos loe intereees en una eecuencia, proporción y equili­
brio adecuados. Una parte del tiempo debe dedicane a 
i.. metal educacionales; cada aaignatura contará con pe­
riodos regulara, y adem'9 coa loe lapao1 apecialea re­
queridos para ~,._ y eúmena. Deade luego, también 
lc. interaea no vinculadoe directamente con el atudio 
.. brúi de 1er tenidoe ea cuenta. 

Anta de preparar 1U horario mida el tiempo que ae­
tualmente dedica al alodio 1 obeerve la proporción que 
pude con el que le imumen otral ldividada. lEati 
lll>llfcirme con uno 1 otroP Deaput!a de eao formúlae aa 
horario para la 1e111ana siguiente, teniendo en cuenta lu 
augationee que damoa a continuación, y - conaecuente 
coa él; 

r ·---, 
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Niniuna resla rlgicla establece la duración de las 1e­
siooea de estudio, ni la cantidad de tiempo que le ha de 
dedicar a cada materia. Los profesora, lradkionalmeote. 
recomiendan dos horas de eatudio por cada una de claae. 
La. espepeocia de dada cual . le indicará a qué materias 
puede dedicar menos tiempo 1 a cuáles debe dedicar mú, 
de acuerdo con los requerimientos específicoa y con el 
pado de.dificultad que presentan. 

En cuanto a laa sesiones de estudio, no es necesario 
que 1ean ea:tensu; 1eia lapsos de una hora cada uno dan 
mejor resultado que 1eia horas corridu ocupadas con una 
misma asignatura. Los psicólogos han descubierto que 
seaiona relativamente breva, pero frecuentes, rinden 
maís en el aprendizaje que una aola ll!lión prolonpda. 
La eztensión de estos períodoe, en fm, no tiene por qué 
ser esactamente uniforme: habri alguDOI. de una hora, 
otros de mú y otros de menos. Es recomendable distri­
liuir en el horario por lo menos tres sesiones aemaoales 
para cada materia; de esta manera ae toma en comidera­
cióo el principio de que las sesiones frecuentes, aunque 
breves, dan mejor resultado que las eztensu distanciadas. 

La orgahización de las aeaiones debe guardar relación 
con las clases; es conveniente re~rvar de media a una 
hora para el repaso y estudio rápido de la lección prece­
dente antes de cada clase. Esta preparación previa per­
mite seguir mejor el de.sarrollo de la clue 1 lomar apun­
tes claros. A 1u vez, el de.sarrollo de la nueva clase deberá. 
orientar la siguiente sesión de esl11dio dedicada a la ma­
teria, la cual habrá .de tener lugar lo mú próllima po- · 
sible a la clase récién dictada. Permitirá entonces revisar 
los apuntes todavía frescos y transcribirlos con claridad 
si es necesario. 

Los momentos que quedan libres durante lu clases, 
pueden emplearse para revisar los apuntes, peDIU en la 
tarea a realizar o formularae pregunlal relativas a las 
asignaturas. Asimismo es posible preparar un programa 
de actividades a largo plazo, que abarque la totalidad 
del srmeatre o del año, y que tenp en cuenta lm nálne­
nea. parciales y finales. 

Un buen horario" reserva a todas las maleriu una ae­
sión de estudio diaria, o cada día por medio. Una vez 
programado se lo debe cumplir tan rigu~menle como 
sea posible. El estudio debe hacerse efectivo aun cuando 
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WIO ~. • sienta eon voluntad 1 de ninpo modo debe 
depender de nuestra dispoeicióo momentánea. Respetando 
eJ horario 1e llega a habituarae al estudio regular. Dade 
luego que un horario debe modificane completamente ai 
así lo indicara la ell)IUiencia, pero ea preferible aferruK 
a él hasta que 111!8 evidente la necetidad deJ cambio. Si 
lo reemplua por otro, aférrae igualmente al nuevo 
horario. 

Las moti•aciona Ouclúan; 111 natural que durante la 
primera parte del periodo de elludio la motivación 111!8 

alta: dillninuye mú adelante y • eleva nuetAinente al 
final. Cuando la motivación 111!8 débil, habrá lagunas; 111! 

mirará el libro 1in poder COQcentrane. En CODll!Cuencia, 
no R habrá aprendido la porción media tan bien eomo 
el principio y eJ final. Lo. p!lieólop hao descubierto 
que tanto el comienzo como eJ fmal del material estu­
diado 1e aprenden antes que la aeceión media. Un es­
fuerzo otra en este periodo puede ayudar a mantener 
la motivación elevada, pero probafilemente aerá inevi­
tablo una mlóima declinación. Será necaario un e.ludio 
adicional de. la parte media para eompeDIU la pérdida 
debida a la declinación motivacional. A veca un inter­
valo, un descamo, reáviva Ja motivación 1 rectifica 
1u curva. ..., 

En ciertas condiciones la motivación declina a medida 
que la mi:ta 1e apro•ima. Si a· ha determinado previa­
mente basta dónde debe avaoune, o él nivel de dominio 
a cooaeguir, ea necesaria desde el comienzo una diapoai- . 
ción de perseverancia y firmeza. Pua cuando 1e ha apren­
dido una parte más o meDOI importante de lo planeado, 
y parece que queda poco por hacer, ea posible aentine 
tentado a abandon1r el estudio y continuarlo en otra 
oportunidad. Peneverar, en este caso, huta alc:amar la 
meta fijada originariamente, requerirá un esfuerzo adi­
cional, De modo análogo, ai 1e ha programado una hora 
de estudio; aunque en menos tiempo 1e aprenda lo nece-
11rio, ·no 1e debe abandonar. Es recomendable alenene 
a la decisión previa, profundizando la lección, pa.sando a 
otro tópicu, o revisando al¡ún otro material: . 
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El ......... llluclio 

El atudio a bolario ea dificil; huta tanto uno llep 
a .. bituane, en el lf'Omento previato 1e encuentra pellOIO 
eomenur. r- ea lot nlora del apmidiuje aJUCfa 
a 1entar1e a la mea de traba¡o; tomar lápU: J pmpd 1 
-.-r a redactar notaa eohn: la lección 1110 ad.ol que 
van introduciendo illlemiblemente en el eatudiO. l¡ual­
menle importante ea la creaci6a de una atmólfera apro­
piída. Alociando el acto de aludiar l'Oll objetm 1 lil· 
llOI bien definidol, COD el tiempo álol operu eomo atl­
mua 1 IU 'da praeneia induce .. atudio. En efecto, 
el lupr d6 trabajo llep a convertirle en UD atlmulo que 
cui autom,ticammte provoca la re.pu.ta •studio•, 
liempre que me lo emplee ea:clU1ivamente en ata fuacióa. 
Pero li también 1e lo utiliza para otro1 f111e1, tala como 
refriFrio, 1ieiita, etc., evocará, ademú, atal activida· 
dea: habrá un conflicto, puea ·el mismo eatimulo atar' 
aaociado a acloa dive.._ 1 opueatos. En cambio, 1i 1e 

duerme 1 come eu otro lugar, el mismo ambiente contri­
buirá a motivar el atudio. 

En la hiibitaci6n no debe haber objetOI que distraipll, 
como cuadro1 o emblemu de atleliamo o deporta deco­
rando la mea de trabajo o la pared que se enfrenta al 
ocuparla. Eat01 elementos 1U9cit.arin pemamienlol que 
DO favorecea Ja ooncentración. La 1illa que_ oomplementa 
la m'911 de trabajo tampoco 1e UIUi mú que en ea fun­
ción. La 1imple vista de tod01 loa elemeut111 regularmente 
vinculadOI al acto de eatudiar Mnirá de atimulo para 
la tarea. 

Debe cuidane que el clima - favorable. Un cuarto 
demasiado caluroso incitará mú a Ja luitud que a Ja acti­
vidad; li a mu)' frío, producirá ua iechuo hacia el atu­
dio. En 1uma, el ambiente debe ter eoalortable, pero DO 
al punto de que incite mú al dacallSO que al trabajo. 

el aludio ea coadiciaaet que diltrMa 

Distrae todo lo que tienda a llamar Ja atención mien­
tra1 1e atudia. La mú1ica de la radio, el ruido de vo­
cea, etc., IOD elementos seductora qut pueden apartar 
al alumno del eatudio. 
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AJcun01 atudianta 10D capaea de mantmer emtrada 

1u atención a i-r ele lal eouclicionea advenu, pero ato 
lel requiere un eafueno adicióDal. Otni., en cambio, pue­
den 1iace·r1o liD inOODvenienles, 1 olhll 1encillamente DO 
pueden e\oitar diltraerae a me- que ba1a ahloluto li­
lencio. Diversos atudianta muúfiatan que trabajan me­
jor con Ja radio encendida; 1e cqmprende que para dlol el 
utudio no a 1ulicientemente abeorbeate 1 neceütan de 
la diltracción como a1uda. Ea el miamo a. de ciertu 
penonu que sólo IOD capace1 ele mantener una CDDver­
sacióa cuando hay mucho ruido 1 lal condiciona ambim­
talea 111.>D difícilel. 

El 1ilencio -perturba a al¡unoe estudiantet, lel hace leD· 
tirse incómodos y lea 1119cita deaasosiegol; Deeelitan 
oir música para no aeatirae completunente ~loa. En la 
biblioteca pueden estudiar en lilencio porque· ae encuen­
tran acompañados; pero a 10la neceailaD de al¡úa ruido. 
A elloll el ailencio loa distrae mú que el ruido. 

Un fondo de distracción, en 1uma, puede ter neceiario 
e interferir poco en el estudio. Pero si lo que at.6 en •· 
gundo plano 1e 1itúa en el foco de Ja oonciencia, Ja tarea 
será dejada de lado para puar rt acucharlo o atenderlo. 

8 

La convenación de otros eiludiantu, olda confma­
menle, puede perturbar. La YO& humana compele a la 
atención. ¿Se estará hablando de algo importanteP Qui-
zú fuera mejor e.cuchar. ¿No 1eria conveniente unine ¡ 
al grupo? 

.E. probable que 1i inaiJte ea continuar eitudiando, 
vuelva la páginas de 1u libro ah.traído, ain captar lo que 
1ua ojos v~n: está atendiendo a otra COia. .E. preferible 
que ninguna otra COia 10licite la atención durante el ea­
tudio; siempre es difícil mantenerla centraila en circum-
tanciu que diltraen. · 

El atuclio ea 1NPO 

Nadie puede aprender por uno, nada puede reempluar 
al propio atudio. ¿Pero conviene atudiar IOlo o 1erá ~ 
jor· hacerlo eq grupo1 

La. observaciona de tercer09 pueden ayudar IWDÍDia­
trando material que uno mismo ha descuidado u olvidado. 
Pueden preaentar una interpretación nueva o diferente J_ 
q.uF permita una mejor oomprensión de la asignatura. El 
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pupo puede eacucbar una espoaic:ión 1uya y com,ir 1u1 
enora. Confrontar los conocimientos da confianza en 'ií 
mÍllllo; e1pouerlo1 para ayudar a un compaliero menoa 
avauudo favorece el propio aprendiuje. Pero el estudio 
en pupo ea beueficioao únicamente ai primero 11e ha e.­
ludiado bien a 80!u. A' menoa que couosca la materia. ..., 
comprenderá del todo la discu1ión pupa); 1u participación,. 
en tal cuo, reaultará inadecuada, y a aentirá descontento 
con la tarea. 

El eatudio en grupo parece aer muy efectivo en la 
última fue de la preparación para loa eúmenes. Si el. 
pupo no es muy pande y los miembroa están bien pre-· 
paradoa, 1e pna mucho con el tratamiento en común de 
loa temu, 1iempre que no ae divape. Después de la dis­
cusión general 14!rá provechoso dividirse en pupoa de 
dos; loa miembros de cada pareja espondtáu y 1e interro­
garlin por tumo y recíprocamente. Sin duda, mucho que­
dará por estudiar después de la reunión. El estudio en 
grupo no reemplaza la tarea individual, pero puede aer 
un complemento efectivo de la misma. 

r. f81ip puqle disminuir la motivación 

r. eficiencia tiende a declinar a medida que el trabajo 
continúa. Los músculoa utilizados en la tarea ae fatigan 
al acumularse en ellos los desperdicios de los productos 
químicos. Esto constituye la fatiga físira: surge con el 
trabajo y se contrarresta i:on el deacanso. Cuando se siente 
fatiga, el deseo de sus1icnder el trabajo aumenta. Sin em­
hargo, lamhién puedi; .existir fatiga aun cuando en los 
m1ísculos haya l'Ocu o ning¡lna ac1111111laci1ín de sobrantes 
químicos. Este tipo de fnliga se evidencia cuando declina 
la motivación del trabajo con una falla de disposición 
para continuarlo. 

Cuando un cstudianle afirma que t'stá fatigado por el 
estudio. realmente quiere decir que está cansado de estu­
diar. Raras veces rl estudio 1m~lm:e suficiente faliga fí­
sica como para disminuir la eficiencia. •:n un experimento 
lie- hizo lttr durante seis horL~ srpidas a estudiantes al· 
lamente motivados. Un dis1x,.itivo eléctrico medía la fa­
tiga de los nnísrulos oculares y la comprensi1ín era con-
1 rolada perÑ.1tlii·amente: los sujetos Stilo mostraron una 
prqueñisima dismin11d1·1n de la eficiencia de los mdsculos 
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y de la comprensión de la lectura. Estaban- motivad111, en 
este· caso, por un aliciente de tipo económico y la fatip 
fue mucho menor de lo que .se esperaba. 

Parece ser que aun en períodos de estudio relativamente 
prolongados se produce poca fatiga si la motivación ea· 
alta; este hecho no es un arpmento contra la jnterrup­
ción de los períodos largos mediante breves intervaloa de 

·descanso, pero pone el acento donde mrresponde. La sen­
sación de fatiga ·que produce el estudio no corresponde 
a la fatiga física, sino a una caída de la motivación. 

Nivel de Upiraci6n 

¿Qué nota pretende usted obtener en un e:umea par-· 
c:ial o final? Ella constituye su nivel de aspiracióq para: 
esa prueba. ¿Cuánto tiempo piensa dedicar diariamente 
al eatudio? E.se será su nivel de aspiración en términ111 
de tiempo de estudio. ¿Qué norma de logro se ha pro­
puesto? ¿Quiere aprender perfectamente el poema pari! 
pÓder recitarlo sin error o se contenta con saberlo "ba­
lante bien"? ¿Quiere obtener un sobresaliente o se con­
forma con un aprobado? Las noiinu de lapo que haya 
establecido para sí, cuantitativamente npresadu, cons­
tituyen su nivel de aspiración. ¿Son realistas eaas metas? 

¿Persiste en su e•fuerzo basta alcanzarlas? 

El nivel. de aspiración puede eoinci1lir con los logroa 
reales; es posible pretender un sobresaliente y obtenerlo, 
programar dos horas de estudio y cumplirlas. En estos ca­
sos no hay diferencia entre el nivel de realizacÑ;n af que 
se L•pira y los resulludos efectivamente alcanzad.os. Pero 
puede l1aber una gran diferencia entre logros y nivel de 
aspiraci1ín. Ella a1111r~'t·c, por eje11111lo, si se persigue en 
principio un "sobresaliente", pero se deja de estudiar lue­
go ele haber al'remliilo lo suficiente IJllra un "bueno", o 
cuando se planean dos horas de estudio y se abandona al 

· cabo de la primera. Entonces buhrá una brcchai entre el 
ni'!'el de L•piración y los logros, y esto 110 es realista. Por 
el cuntrario conviene 1¡ue ainhos aspectos coincidan o ae 
acrrquen todo lo tJOSible, para lo cual se deberá bajar el 
nivel de aspiración o elrvar rl remlimienlo. Eu una rela­
ción realista el nivel de aspiración es ligeramente superior 
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al daempelo. Si 1U1 realisaciona ellán por .debajo de 
1U habilidad potencial, elevando ¡raduaJmente la punte­
rfa podd ·•varia. al limite de 1U1 polibilidada. El nivel 
de upinci6n 8'!rvirá 'como acicate. 

Al¡u- atudian~ paimia\u mantienen 1u nivel de 
upirac:i6n por debajo de au readimiento; ae proponen un 
•buenoff pero trabajan huta obtener un •diatinguido". 
No·deae&n c:omprometerae con un nivel de upiración alto, 
i¡ual o auperior a au múimo rendimiento poaible, porque 
temen el fracaao. En rulidad 1e eafuenan por alcanur 
UD nivel mú alto del que reconocen como propio, per0 
obtienen aatiafacción 1uperando Ja. modatal metal anun­
ciadu. En el peor de b c.. abnza"n . por lo men01 
atu melu 1 no corren el riesgo de fracasar. Ea verdid 
que la diaaepanria entre Ja. metal manifieatu 1 loa lo­
lfOI ruka indica cierta falta de realismo, pero eslOI 
alumn01 trabajan duro, en poa de una mela daconocida. 

El nivel de upiración debe eatar en relación con Ju 
po1ibilidada rula. Le. lopos pueden medirse de acuer­
do a loa adelantos en determinadOI" period111, o en el 
¡rada de dominio conseguido, tal como lo evidencian las 
notu en pr,uebaa y e:1ámene1. Con tala mediciona ae 
debe llevar un regiatro, para el que también 1e puede con­
tar con tall autoadminiatrad.J1. Así ea posible c:omJ19rar 
el rendimiento real con Ja. upiraciones 1 fijar un nivel 
de upiración ligeramente mú alto que loa lolfOI, en un 
procao pro¡resivo. 

R~oJ~clo 

Leer o escuchar una conferencia una aola vea alcanza, 
por lo general, para familiarizarse con au tema. Eato basta 
para reconocer ese material si ae lo retoma, pero ea im­
probable que permita reproducirlo o dar una lección a 1u 
reapecto. Es muy corriente cometer el error de creer que 
se puede ttCOrdar cuando aólo ae sabe reconocer. El re­
conocimiento implica un aprendizaje parcial, inauficienle 
para producir el recuerdo. 

Ea muy frecuente aceptar el nuevo reconocimiento 
como signo de aprendizaje debido a la aenución de fa­
miliaridad que acompafia al material reconocido. Pero ai • 
ae interrumpe el estudio en el punto en que el asunto 
eomiensa a resultar familiar, ea muy probable que en el 

1· - 1 1 : r -, r· 

o6110 mnJ11U11 •.&a& uunm IS 

auDaD DO ae aepa apoaedo. W -- de familiari. 
dad ftaulta eapec:ialma¡te intmaa euaDdo le trata de UD 

cuno claro e illtereaate. Ea ae cuo ea mu7 f'4:il dejane 
enpliar por la impraióa de que el daminio de la -teria 
DO ai¡e mucJio atudio. W polÍbilidad de lq1iir - fa. 
cilidad la lecci6a dictada 1 el liec:lio de que haya intere­
Ndo, uepra muchal nea una aptitud para el recono­
cimiento, que nele t-· eomo prue1- de aprendiuje 
-.umado. La ooaaecueneia frecuente ea que ae deaaüda 
el atudio de la alipatura por la aencilla ruóa de que 
ea intereauate 1 parece obvia. E.to puede ocurrir, por 
ejemplo, con el primer cuno de )llicolosia, que quiaú 
paraca n.o afiadir nada al 1entido com6n; ea polÍble que el 
alumno eomidere nperftuo prepararlo 1 luego - inca­
paa de comprender el por qui del fracaao en el eumen. 
Beconocfa el material 7, por lo tanto, erefa poder repro­
ducirlo. Lo miamo IUCede ClOD b cu,_ que 1e repiten: 
1e estudia pom porque ya ae esU familiuiudo eoa ellol; . 
el material a reaJllOÓdo 7, por tanto, parece no ft!querir 
atudio. La familiaridad produce una falaa aenaación de 
c:onocimieato. 

I 
La ....... del ....... del ......... 

El dominio de una Nipatura ea, uualmente, un pro­
ceso paduaJ. Ba7 dOI -neru de atudiu: repuando el 
material UD cieno número de - ha.ta -tir que ae 
Jo abe o tratand.I de reproducirlo delpuéa de cada re­
puo. Ealo último permite UD eoaocimiento directo del 
progreao d~ apnndisaje, puo por puo, IÜa remitir ... 
impreai6n vap de mnr- que ea el eriterio en el otro 
iútodo. En &te 1e aabe que ae damina UD tema cuando 
1 porque ae ha •ido capu de reproducirlo. 

Ir controlando loa propao1 quda al aprmdizaje. La 
reproduceión activa delpuia de cada repuo permite asi­
milar una leccicSa al cabo de ~ pocoe intenlOI mejor 
1 mú iipid.unente que repuando ain reproducir. Cada 
intento mejoia la capacidad amera! de memorización; ni­
denéia huta donde ae ha llepdo en el aprendilaje de la 
lecaóa 1 mantiene la motivación alta. Proporcioaa un 
conocimiento periódim IObre el pro¡rao 1 de tal modo 
perfecciona el aprmdiuje. 

Eate tipo de -trol también permite correpr loa erro-
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ra. No liempre a posible prevenirlo., 1 ai no ae loe da­
cubre precozmente, todo un complejo de conceplol t.i­
puede uentar1e aobre ello1. Pero ir confrontando la pro­
pia cumprensión del tema con el material orisina) hace 
posible reconocer los errora y eliminarlos de inmediato. . 
La compniliaci6n del apreadizaje 

La Rnsación de familiaridad no constituye un .tipo 
de aprendizaje tonsumado .. Es necesario cumprobar los 
resultados. El control padual del progreso tal como. lo 
hemos descrito, es una garantla: la posibilidad de repro­
ducir la totalidad del material . en una revisión fioal 
prueba inequívocamente que 1e lo ha uimilado. Volver 
aobre él con un nuevo repaso no repraenta un control 
adecuado, ya que ui se comprueba el reconocimiento 1 
no la memorización. Lo que debe hacene en cambio es 
escribir o recitar el material en voa alta, rechazando la 
presumible tentación de saltear algunu parla que ie crea 
saber muy bien. Siempre será conveniente la comproba­
cióa total. Las -respuesw a los cuestionariol deben com­
pararse ron w 11olas lomadas o directamente con Jos 
lutos, a fin de ver si se ha omitido o diatonioaado algo. Si 
se comprueba que el aprendizaje no a del todo completo 
y seguro se reanudará el e~tudio basta quedar conforme. 

¿Hasta dónde se debe profundilll'i' Esto dependerá 
de la imporllncia q11e la asignatura tenga en cada cuo. 
Puede ser que solamente se duee familiarizane con algún 
material, y baste 1m conocimiento parcial. En otros ~ 
se querrá dominar los temu, comprenderlos y reproducir­
los. Las normas de autocumprobaeión 1erán comeeuente­
mente diferentes, de acuerdo con el UIO que habrá de 
darse al aprendizaje. La regla general a atudiar hasta 
alcanzar el nivel de aspiración específico 1 controlar de­
bidamente los resultados. 

Ansiedad csamínatoria 

La 11rro.."Upaeiñn por un e11111en provoca en general 
una lensióu que puede acompafiar al atudiante halla el 
momeulo de rendirlo. Esta tensión podr¡ estimularlo a 
dar de si el má1:imo, pero si a muy fuerte 1e conYierte 
en ansiedad, interfiere el Duir de las ideu e impide re-
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eonla~ lo •J11C11diclo. El bloqueo emocional no permite 
demoltrar b prnpÍOI conoeimientoa, y este fraeaso a 1m 
va va ineremmtando .-ulatüwnente la amiedad inicial. 
El abandono de la sala de aámenel reduce la tensióa y 
libera ... ideu inhibidas. Entonca ... rapuatu -­
creta acuden de aolpe a la memoria, pero delnuiack tar­
de, eomo mucho. atudianta habrán uperimenlado 

Eaceplo en el cuo de b atudianta que necesitan 
ayuda por aua problema emociooala, la anaiedad R 
previene mediante una apropiada preparación. Pero si 
llÍlo se atudia en el periodo inmediatamente anterior a 
lo. aámena, la anaiedad aeri ciertamente alta. 

¿Habri tiempo 1ufieiente .-ra preparane? ¿Se recor­
dari en el e11111en lo aprendido en tales circunatanrias? 
&tu incertidumbra, con el conaeeueote monto de an­
liedad que w acompaña, no as-recen cuando ae estudia 
regularmente durante todo el cuno. Su efecto a, por otra 
parle, JDIÍs perjudicial si el aprendizaje ea imperfecto. En 
cambio si ae i.& perseguido la buena memorir.aeión, mú · 
que el reconocimiento, la probabilidad del fraeuo dismi­
nuir6. Poner1e permanentemente a prueba ~le el es­
tudio, permite aprender mú prof119damenlf 1 da la me­
dida uacta de lo que ae sabe. Esto ayuda a tener con­
f1ama y aventa la incertidumbre: claro que para estar 
realmente a cubierto de ... eventualidades de un uamen 
lo acomejado a 10breestudiar. En otras palabras, ae trata 
de prolongar el estudio algo mú allá del punto en que 
1• deja aatiafecbo. El repuo de un raumen o cuadro 
sinóptico, COlllUltado brevemente antes del eumen, con­
tribuye • relraear lo. conocimientos. El aobreaprendizaje 
y el repaso adicional ayudan a recordar oportunament.,, 
Si a peur de todo 1ubeiate au temor, formúlese todas las 
pre¡untas que. imagine y rapónd.W: esto puede liberar 
IU memoria del bloqueo emocional. Cuanto mú prepa­
rado esté. mayor será 1u conf1a11za y menor 1u an•iedad 
por el e11111en. 

Difcrcaoiaa indiridula en el atudio. a-
La capacidad .-r• aprender no es la misma en iodOI 

lc. estudiantes. A b que aprenden rápidamente putdc 
butarla una ela.e o una 10la lectura para cumplir ron 
lo. requerimientos eM'Olarea. Puede que en la escuela pri-

11 
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maria 1 teCUDduia 1U rmdimiato ba1a aido atilfacl• 
rio aia que necailalaa atudiar. Ea electo, alp¡llOI de b 
mejola tlludiaata que iD¡raua ea la uainnidld DO hlll 
1pmidido a hacerlo. Pero eieado iDdividllOI de aprmdi­
uje veb, a.mbi&a mejonráa npid1mesate IU habilidad 
para el e.tudio, IUUI va que ee lo ba1u propuello. Ea 
polible, lia embup, que iDc:huo ea la uivenidad, tra­
ten de anql6nelu eia atudiar. Su trabajo ftlllltan IU· 

perficial; au readimieato eerá liumo, pero atad por de­
bajo de IU G¡Jaeidad raJ. Eata dilapidacida del talento 
puede evitane iaemaeataodo la motivaci6a 1 adqu~ 
do habilidad para eJ atudio. · 

Ealá al abaee del atudiaak relativamente ll'llto 
1umentar la eficieacia de IU aprudiuje. Puede uliliur 
mejora llll!tod111 o dediear m&JOI' tiempo aJ atudio. Du­
reate el atuclio milmo podrá apreader a atUdia.. ~•i 
lambi&a ee llar& mú eflCÍellte. Al principio le tomui 
mucho tiempo apmider poco, pero deapuéa de UD periodo 
de pñctim lleprá a apreader mú ea UD )apio menor. 

Aumentar la veloeidad DO lipif- perder alidad. H11 
quien Cfte que b atudÍIDla Úpidot 1110 IUperficiaJa, 
en tanto que b lealOI - mú coademudOI y profua­
d111. Pero te baa realiuclo esperimealOI eobre la calidad 
y mqaitud del apmadiuje CUJOI raultadol -tradieen 
la 1upolicióa de que b e.tudiulai lealOI - ....-. 
La m17or alidad • aacuentra ea b ºatudiuta veJoca; 
al miamo tiempo la velocidad del apreDdiuje puede ÍD­
rremeatane aia perjuicio de la calidad. EaU ea 1DU101 del 
f'lludiaale lento aforune deliberadamente para hacer 
mú rápido el apmidiuje, eoatrolar 1111 PIOlftllll 1 com­
parar eJ nuevo rendimiento coa eJ uterior. Puede elqir 
1u nivel de upiraeión de modo que lo atimule a apri!n­
der mú por cada hora de atudio, aprovechllldo para lo­
lflrlo lu au~renciu de ate capitulo. El nivel de au 
a¡1rendiuje actual no time por qué ., comiderado imn• 
dificablr; todo lo contrario, puede mejorane. 

Lot nludiaales difieren ea cuanto a IUI metu de ea­
tudio. Al¡unoa mio tratan de alcaaur b objetiv111 oca­
sionala atableeid09 por aus prol-. obtener buenu 
nota 1 aprobar los eúmena; DO propamaa IU actiYidld 
mn perspectiva, y aludían aobre tocio cuando lu pl'lle-
1111 fmala o parcialea 111n iamiaeata. OtlOI ea cambio 
tif'nrn metaa mrn1111 imnediatu: atudiaa para fomiane 
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profeaioaa\menle o preparane para una carrera. Afcu­
plaDeu eJ .atudio - el fin de alcamar .Utem6licameate 
1ue metu; otim lo dejan ~bracio aJ aur. 

LOI atudiuta diflCftll tamhiiD por eJ diveno illterá 
que ea elb deapierta el material de aitudio. Ai,..- tra­
tan de intenune, otrm DO. La actitud eoa rapecto al 
aludio tampoco a la milllla; ba7 quieaa 11e le entrepa 
totalmmte, mientra que olrOI recbaaaa la uecaidld de 
atudiar y evitan hacerlo tanto como lai - pOIÍble: ac­
túan como li fuera deaapadahle, pero no quedara mú 
remedio que puar por eJlo para prograar en la vida. Ha7 
diferenciu, uimiamo, entre loa nivela de upiración de 
IOI cliltinlOI eatudianlea. Ea alguaOI el nivel de upira­
eión no parda relac:ióa con el rendimiento verdadero; 
1ua upiracioaea 111n mú faatúticu que reales. Otro. 111a11 
au DiveJ de upiración eomo atimulo para mejorar, llllD­
teniéndolo li•ramenle auperior a 1ue logrol. 

El diferente el modo eoo que b din.- eatudialltea 
• diaponea a trabajar. Alguoot pierden tiempo, mieatraa 
que olr'OI • coaeealnll direetuaeate. LlOI, dapuéa de 
Cllllll!llUI', mu&ienea IU motivaci6Jl elevada balta eJ fmal 
de 1U lalióu de atudio, m~.1ru,,ue b ollOI ahaado­
áu muy pronto por uu decliaadoa de aquélla. Alaunoe 
aeceaitao UD ambieate tranquilo, ea tanto olrOI prefiema 
UD fondo de diatrac:clóa; UllOI atudiu lllloa, olr'OI bue­
cau compdfa. Ealáu b que dejan de atudiar cuaoclo 
creen aber lo 1Uficieute, 1 b que tratan de atar ltp· 
n11 probúdOle a al müm111. Afauaoa uliliuD la aut• 
evaluación como una a7uda para el apreodiuje, eompio­
baado freeuentemeate 1111 eouocimiealOI. En alOl 7 otráe 
upeclol difieren loa atudiaata; eon la pOIÍble aeepcióD 
de la capacidad fundamental para aprender, • trata m 
todol b euo1 ele caraeterlatic:u adquirida 1111Ceptibla 
de eer modif"~. Un atudiute de motivación pobre 
puede llepr a elevarla; loa que aludían im¡ulanneate 
pueden orpuiune; el que tiene poco interá podrá inae­
mentarlo; quien no • preocupe por la comprobacióa de 
IU apreodiuje podrá utiliur la autoevaluacióu, aimo 

ayuda 1 -trol al millno tiempo. ~ aludiaala que ee 
eoJiformlJÍ COD el reco.nocimienlo, pueden IUllÍluirlo por 
la reproducdcSn activa. 

El tiempo que 11e cJedique al eatudio, la formula• 1 
eJ cumplimiento de plana, la elección de nivela de upi-

l!l - 1 - - ~ .,. -..,.. 1 ~ '? .,--T 7 -- f ¡- -·1 
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niei6a que aléD por debajo de la propia capacidad, el 
becho de toalormane con la impreüSD de aber o de 
preferir pooer a prueba el conocimiento, todo ato de­
patde de Ju 1DOtivllCÍOlla. 

Quien aU profunpmeate convencido de lo inadecua­
do de 1u atodo de atudio, 1e aeutiri impulado a mejo­
nrlo 1 a aumentar el tiempo que dedica a estudiar. Siendo 
C0111laDtea loa otn11 factora, cuanto mú tiempo 1e dedi­
que al estudio, mú ae apreuderi. 

PrQlllllM ., eiereidol 

Póapa a ·prueba con eatu pre¡uatu. Lu rapueatu 
correctu a Ju prquutu de tipo •opción" 1e encuentran 
11 final del libro (pág. JOS)¡ Ju que nipa UD deurrollo 
de 1u parte, ae basan en fra¡menta1 de ate capítulo. 

Rodee con un circulo la letra V 1i estima que el enun­
ciado ea verdadero y la 'F ai lo rouaidera fabo: 

V. F. 1.-Lo que st aprende Hcluaivamente para' el 
uamen casi con .seguridad 1e olvidará dea­
puéa de rendirlo. 

V. F. l.~Los ucombatientea de Ja Se¡unda Guena 
Mundial aprendían más que otros est11dian­
tea en razón de au edad. 

V. F. s.-Para aprender basta con leer .. implemente el 
material, sin intentar retenerlo. 

V. F. t.-Atibor;ane de estudio a última hora da me­
jor resultado con Ju a1ignaturu difíciles que 
COD ~ fácilea. 

V. F. 6.-EI iute• por una materia pu .. 'tle crecer con 
el eatudio de la misma. 

V. F. 8.-La me~~ programaciÓu del atudio ea aquella 
que resetva a cada materia Ja misma canti­
dad de tiempo por día. 

V. F. 7.-En aituaciona que distraen ea dificil man· 
tener la atención centrada en el e.•tudio. 

·v. F. 8.-EI estudio en pupo·a mú productivo para 
quienea aben poco acerca de Ja materia. 

V. F. 8.-Eatudiar memorizando 1 reproduciendo ase­
irura el reconocimiento; en cambio. éste no 

f !---:- ~-~ 'll'f~ ...,.--- r· 1 
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ase¡ura, por 1u parte, un dominio auficiente 
de Jo que ae quiere recordar. 

V. F. JO. - Una buena mauera de poner a prueba el ara· 
do de memoriucióu ea leer el elCrito por a­
gunda ves 1 comprobar en qué medida 1e Jo 
reconoce. 

Marque ron una cruz Ju rapuealu conecto. 

11.-¿Cuál de estoa iactora no sirve para motivar el 
utudio? 

a) la necesidad de paur una prueba; 
b) la necesidad de aprender¡ 
e) el hambre; 
d) la ueceaidad de dominar las materias de atudio. 

11. - El U10 repetido del dial telefónico (o del reloj 
pulsen) DO baila para recordarlo con euctitud porq~e: 

a) no hay incentivo para aprenderlo¡ 
b) no se lo obeerva lo aufaciente¡ 
e) 1u diaposieión no ea lósica; 
d) ea difícil de recordar. 
IS.-Atiborrane de eatudio e4 UD breve periodo de 

tiempo: 
a) no permite dormir auficientemeate; 
b) la motivación a débil; 
e) el estudio 1e limita a lo impreacindible¡ 
d) en este apreudi&aje tiende a faltar comprensión. 

H. - El cqnfficto causado por el de9CO aimultáueo de 
mirar un programa de televilión y atudiar puede aer bien 
aolucioD1do: 

a) raolvieudo no ver el programa: 
b) raervaado ordenadamente tiempo pan ver TV y 

tiempo para atudiar; 
e) prometiendo a au madre no mirar televisión; 

· d) estudiando COD el aparato de televisión en funciona­
miento. 

16. - 4Quién ea más auaceptible de entrar ea coaDicto 
con rapecto al estudio? 

a) el que no está aeguro del propósito que Jo guia en el 
miamo; 

b) el que va a la escuela para paur un buen nto; 

-, 
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e) el que al! detidido a prepuane para 111 CU'ftlll; 
d) el que piema que el atucfio ei l6lo para b •DifiOI 

modelo". .1 

11. -La fatip ea el atudio ea mu1 probPlemente 
de 11aluralesa: ~ · 

a) m111C11lar; 
b) c:erebral; 
e) motindoaal; 
d) meatal. 
17. - Un nivel de upinciáo realiata ea mquel m el eaal: 
a) coincida la upiraciclD 1 el Jopo; 
b) la upinci6a a múima; 
e) el lapo ea liprameate 111perior a la upiraeicla; 
d) la upirad6a ali ~te JIO' encima del lapo. 

18. - La mejor manera de prevenir la auiedad de eu-
menea: 

•) prepuane profunda 1 c:uidadollmente; 
b) reaolver no trutoruane; 
e) dedne a ú milmo que el eumen DO a importallle; 
d) 0111&Dhbene CODfiado. 

111. -Lll eatudiantea timen: 
•) la milma .. bilidad para aprender, 
b) un impuilo a atudiar de la mima iDteaaidad; 
e) una afici6n ClllllÚD a atudiar junlol; 
d) una variedad de motiv01 de aludio. 

Deanolle ... ~-lu: 
l. - lCúlel •n IÚ veataju de aludiar de acuerdo 

• UD plaaP 
l. - ¿Cuila mo b beoefaciol del atudio m pupoP 
S. - lCuálea 11110 lu diferenc:iu entre recuerdo 1 _. 

nodmieuto? 
•. - ¿Cúl a a reJaaóa entre la motivaei6a 1 la CCID· 

duela en el atudio? · 

Ejacicio: 

l. -Al fmaJ del libro eDCODtrará UD plan-tipo de aeti­
vidadea lleno, 1 otro en blulco. En ate último -'ecdone 
un bonrio para uat!M, 1 Wvelo a la prKtica durante DDa 

--. ¿Lo. raultad111 NID utiafactoriol'• lBe.n6 mfi.. 

c6KO mftlJDl.Q PMA ....._ •• 
dente tiempo para el atudioP A la lua ele 1U upaicDeia 
1 de lo que Mora abe wn:a del pkmamienlo del .au­
dio, intaate lUl nuevo plan mejondo. 

l. -Ea la última ÑÜla de ate libro UJ UD pi&o. 
lipa para oblenar la nlaci6a entre el aivel de upiracióa · 
1 el locro. Utilfcelo, li a neeaario ClOD alpnu adaptado­
-. m cualquier uipat111a m la que ·quiera mejorar. 
SuponpP'OI que n ortopafia 1ea pobre1 lleve un reptro 
de Ju palabru mal -.itu por Ñiaa de IU cupda de 
cutell1no y de IUI upiradoaea, día por dia. lfaturalmmte, 
debe eatudiar la ort.opaffa correcta de lat paltbru ea Ju 
cuaJea ha,. mmetido errara. 

S. - ¿Qu6 valorea encuentra en lt uipatura lllellCll in-
lereaate pua 111ledP . 

llap una liata lo mú larp JIOlible. 

I 
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ENFOQUES 
DEL 

APRENDIZAJE 

ESTILOS DE 
APRENDIZAJE 

Profundo: significativo con trascendencia en la práctica. 

Superpificial: de tono fundamentalmente memoristico. 

Estratégico: busca una ganancia inmediata. 

Holistico: que tiene una perspectiva globalizadora del objeto de 

estudio. 

Serialista: aisla los elementos que integran el objeto de estudio~ 

comprende paso a paso sin lograr una visión integral del objeto de 

estudio. 



11 1 lnfonuclOn y -""' 

un pcmamialto intuitivo e impulsivo. Estos atilos copitivos puulcn rde;ar 
lu difmnta funciona de los dos bcmisfttios dd cerebro. 

Es posible juzgar d resultado dd 1prcndizaje median1e la cantidid de 
infonnoci6n n:cuperad., pero ale méroclo dejo de lodo la importancia de la 
cualidad de pmsamien10. Se pueden clui6car distintos nivela ele respuesto 
en términos del grado en que ha sido tronsformoda la información por d 
cducmdo. La ttxonomla de SOLO dacribc cinco nivela: ptce1uuctunl, 
unicsuuctural, multics1ructural, tdacionantc y abstracto extendido. Sólo los 
dos últimos van mú allí de la dcsttipc:ión huta d punto de demostrar que 
d educando ha comprendido. 

) EL APRENDIZAJE 
DESDE LA PERSPECTIVA DEL ALUMNO 

Este libto ua11 de pnspecli11u c-biotes. T ambim dacribc cómo bon 
intentado describir d aptmdizaje los psicopcdagogos y los invatipdota i 
cdUC1tivos. Como hemos visto, dirigfan sus intentos iniciales a la presenta­
ción de principios aencrala del aprendizaje que se 1plic:arfan tanto al apren­
dizaje .mm.! como al aprendizaje humano. Los psicómetra sólo atiban inte- · 
tesados en el aprendizaje humano y bwcabm cspliaciona de las diferencia 
en el aprendizaje en términos de inteligencia y pcrsorWidad. Los psicólop 
coanitivos tambim se bon orientado hacia d aprendizaje humano centrando 
su interés en cómo se procesa, a1mac:cna y recupera la infonmción. 

Todos atos invarigadora han tratado las actividades del apmidiuje 
como si les ocurrieran a otras gentes o incluso a ouos organismos. Lo que 
no han hecho es preguntar 1 los propios educandos cómo .bordan el 1pren­
dizaje. Un giro impor1an1e en la perspectiva de la investip:ión sobre el 
aprendizaje en el aula es. la acepración de que resulto impoltlntc compmxler 
el aprendizaje desde la perspectiva de !os olumnOJ, que es muy distinta de la 
de maestros e invcstigadorcs.37 Otro cambio imponantc en la pcrspectÍVI de los 
investigadora es d hecho de comprender que las espliCJcioncs del iprcndi· 
zaje tienen que arar en relación con únbiros cspcdficos. Mientras en el pau­
do se suponía que era factible investigar d aprendizaje o la memoria en el 
laboratorio, hoy Jos psicólogos aceptan cada vez mú la nea:sidad de una 
1111lidt~ ecol6gic•. Esrán reconcxiendo que Jos conceptos y teorlas sólo pueden 
ser v4lidos en un entorno determinado y ddinido.• Graciu a esta forma de 
ver las cosas se ha producido un rápido aumento de la inveitip:ión del 
aptendizaje en d aula y d m:ooocimiento de que cualquier idcl gcnml ICCICI 
del aprendizaje ha de volver 1 ~aluarse en tclaci6n con el aprendizaje e incluso 
en relaá6n con UD1 variedld de tipos apedlicos de 1prendizaje o -
del lula. 



N J E oplWIClluje do..s. 11 peqpectlv1I dll lllumno 

Ccmo hemos visto en el capitulo primero, alsunos pskdlo¡os, por ejem­
plo Cul Rogen, vieron la necesidad de que los maestros se identificaran 
con sus alumnos y ofrccierm aperiencias de aprendizaje que facilitarm UD 

1prcndizaje orca!•. Pero Rogen desarrolló sus ideas y sus técnicas atrapolan­
do sus C11pcricncias como psicoterapcuta. Aqulllas fueron originalmente a­
presado en tlrminos de •pacicntcS> y •evolución personal-. y dCJCriblm el 
desarrollo de la confianza necesaria entre paciente y terapeuta. Resulta SWDI· 

mente dificil truladar eslaS ideas al contato de los currícula y 1 clases de 
treint1 alumnos. Entonces, tambim en este caso, la atrapolaci6n pierde V• 
Jidcz ccológic1. Tenemos que averisuar mis sobre la forma en que los cstu· 
diontcs C11pcriment1n el aprendizaje en las aulas. 

Un problema inmediato en la investigación del aprendizaje desde la pers­
pectiva del educando es que exige que átc sea capaz de describir los ape­
ricncias dcstoadas. Ccn los niños pequeños, rara vez es posible encontrar 
dicha •introspección objetiva•. En consecuencia, no es sorprendente que ~ 
parte del trabajo inicial tenga que llevarse 1 cabo en la enseñanza superior. 
No obstante, v1 siendo ~da vez mis claro que los ideos y conceptos dcsarro­
llodos 1 partir de introspecciones de estudimtes universitarios y preuniveni· 
tarios pueden guiar los invmigaciones del 1prcndizaje en el 1ula. Otro pro­
bla111 es que w prcsuntu generales planteadas 1 estudiantes llCCfCI de cdmo 
1prcndcn o cómo conciben el aprendizaje, producen rcspucstu vagas de dificil 
iorcrprelldón. Es esencial 1yudar al estudiante a pasar de lo abstracto y ge· 
ncral 1 lo concreto y particular. Asl, Ju presuntas sobre cómo abordan o han 
lbordado los estudiantes tareas o problemas espccfficos, producen dcscrip­
ciODel mú 6abla y de mú fícil intcrpretlción. 

laYeltlpcl6n IClbre el eprenclluJ• ntudlllltll 

Enfoque• del •prendla/e 

Uno de los principales aponentes de este m<!todo de investigación ho sido 
Fere!ICC Mu.TON, de la Universidad de Gutemburgo." Este investigador se 
inrcresó por la forma en que abor<hban los estudimtes la tarea cotidiana de 
l<er un arW:ulo lcadlmico. Aunque los educandos realizaban la tarea indivi· 
dualmcntc y en un ambiente ap:.rimcntal, el material de 1prcndizaje cr1 

rcalis11, y también lo eran las instrucciones. el.ce el arúculo y prepárate para 
mpondcr prc¡unlls dcspuá.• Los estudiantes podlan ocupar todo el tiempo 
que nemillran y tambifu se les permitía tomar notas. 

L. primera pregunll que se les bacl1 era de caricter muy general. e Trota 
de lintctiur el utlculo en una o dos oraciones. En otru palabras, ¿aúl es la 
inrcnción del autor?• Dcspuá de una serie de presuntas mis espcdli.caa 
ICUCI cid conlellido se interro¡aba 1 los e11udianrcs sobre la fot1111 en que 

lnveotl¡oclOn llobfe 11 1prendluJ1 utudlantll 1 65 

hablan abordado la tarea: qui hablan intentado hacer, con qui dificultades ha­
blan tropezado, y asl sucesivamente. Las respuestas se grabaron en cinta, se 
transcribieron y se analizaron. Los investigadores estaban interesados en el 
proceso empicado por los estudiantes y en la forma en que ese proceso se 
relacionaba con el grado de comprensión alcanzado. Los diversos procesos 
mencionados se clasificaron y luego se reunieron en grupos según su fot1111 
similar de abordar la tarea. Finalmente, un único concepto describía dos agru­
pamientos distintivos: en/oq11•s Je/ ~prenJiuje profundo y superficial. Tal vez 
el descubrimiento mis importante, que dcspuls de lo apuesto parece obvio, 
fue que los procesos utilizados dependían de la intención del estudiante. Aun­
que es evidente que la intención inBuirá en la forma en que se realiza el 
1prendizaje, no era obvio esperar por adelantado que estudiantes del mismo 
nivel y de la misma aula a los que se dabm las mismas instrucciones las ha· 
brian de interpretar de manero tan distinta como para manifestar intenciones 
señaladamente diferentes. 

En el en/oq11e profundo, la intención consiste en comprender el signi­
ficado del artículo. Dicha intención conduce, generalmente, a una interacción 
vivida con el contenido del 1rtlculo, relacionmdolo con conocimientos pre­
vios, otros temu y la Cllpcricncia personal. Tambiln se aaminan detcnidamen· 
te los datos del artículo en relación con las conclusiones del autor, que a me­
nudo wclven a evaluarse para presentar conclusiones alternativas. Si este en: 
foque se lleva a cabo minuciosamente y el conocimiento previo que tiene el 
estudimte sobre el tema es adecuado, casi inevitablemente el resultado "será 
un alto nivel de comprensión, evidenciado por respuestas equivalentes al ni· 
vcl de crclacionante» o de •abstracto atendido» en la taxonomía de SOLO. 

En el enfoque super/ici4J la intención se limita al cumplimiento de los 
requisitos de la tarea. La atención se traslado del •igniJicado que quiso dar el 
autor 1 lu presuntu anticipadas. La tarea se considera una imposición ater· 
DI desprovista de signilicado personal y el estudiante se desliza por lo 111· 

pcrlicie del artículo en busca de temas susceptibles de ser preguntados. Un1 
vez que se identifica la información se la memoriza por repetición y 1prcndi­
zaje maquinal. El material sólo se rclacion1 con el hecho de leer el articulo y 
no con los conocimientos previos o la Cllpcricncio personal. Si el estudiante 
tiene memoril retentiva, retendrá los datos importantes, pero sólo podri 
dar respuestas objetivas limitadas... niveles por debajo del crclacionante• en 
la ruonomla de SOW. 

Para hoccr más dita la distinción entre enfoque profundo y supcdicisl, he 
aqul algunos atraeros de comentarios de estudiantes sobre la fot1111 en que 
abordaron la tarea de leer el arúculo: 

Lel mú lentamente que de costumbre, sabiendo que tcndrla que responder 
a pregunw, pero no cspccul<! sobre la lndole de dichas pregunta . .Busaba 
la u¡umco11Ci6n y todoa los puntoo utilizados paro ilustrarlo. No pude 
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dtju ck rcl«ioNr el arikulo coa OllU ..,... ljllC lddD, apaicaioil 
paudas y llOCÍICiones... (profundo) 1 

Mienrru lela el arikulo, me ~ en lrallr C1llllpflllda- • elfo* 
queda llcpr d auror, buscanJu alplllClllOl 1 dllOil que b ~fD·:· 
Me encunrrl rebCionanJo C<lflll1Plemei11e d 11 a. mi apaiaacia 
rrrsonal, fldlirando ni la compremidll... ( 

Me detuve a flmsar ocrrca de lo que dtd• 
que )" mmi4<raba "!uivcndo p 111 llftlÍYllllClllt 
luego (se prrgunlan) si n de 'ICldlrl lo que 1e 

qli han cscrilo ... (rrofundo) 1 

Al leer el articulo hmquf ""* lodo darot tejrmpb. Lo Id · ccm 
mis cuidado del que pol'tO habinlllmcn1c J lwm 11. ubicndo que IDe 
hadan prqun1u al rnpcc10. PClllf que lu l'ftPI je rcleridan a dotot 
dd ardculo ... E.ro inllu,.S en mi farma de 1ioca .... ~lcilfl --~ 
bces, figura aradas, er~acra... [lllf'Cdi:ia1) . 1 • 

Te dm.-. Piemas •ahun ~ que nairdlllitaio-, 1 te pRllliUp9 
1an10 1entt que amirdulo q11e pn± rv•e par .,.., ao ID l1lCUCnMI .•. 
(superficial) ( ...... 40-41).• ·· · , 

,l 1 

., i 
A primera viara, la di11i11ci6n cntie enfoque praluad!i J wpcrfidal paece 

c11ccsiv1mc111e simpk. Sin tluda tiene que haber mucW cnfoquca difcmila 
J no sólo dos. F.s1a fue, exaciamcnle, mi propia r..miln inicial. Pero hqo 
pedl a un grupo del primer arrsu que leyera un 1rdculi&, quicndo el p~ 
dimicn10 de Mar1on. Cuarklo solici16 que dctcribicna f• fonaa en que ha­
blllll abordado la t1m, c:ida cs111dian1c dcscribi6 dlf1ma11c un enfoque 
¡irofunJu o un enfoque 1upcrfrci1I. Me 101prcndi6 la faijlidad cm que tudot 
lu1 enfoquc:s calllll en u111 11 olra ca1qorfa. Lot propios cs1udian1a ac aqm· 
l1rarun por 111 mlllleru. 1!i.1in1;ia en que hablan abor.uílo la kcture del '.u· 
1lculo. c..~nilo IC lea cxplio:6 el conccplo de •enfoque 41 aprmdiuje•, re­
noci1·ron i111111.•li11anicn1e su enfoque penanal a penir .ik '- mr«..,,,.•f-
,1c1 .. uninanres f vlaac robla ). 1). > 

• Srrf;i crr•'ínco du la i1111•{Clión de que 1 un.• inieñcidn profunda 1ipe 
liea111rc 1111 amplio 11utitl.1 de prt- prof11nol111. ~ hcdio, ..., ,_ 
n1ucli1nlt'S rarccrn 111ilizar 1licho 111rddo. Ea •rienda, ~ ae -•tea 
en la ldoa, i. scl1cio11n J d siani(icado pcnmal eo, noluddn, ••• 
otm1 1r. <"lfnelZllll ror ui11i1a la l6ab del arawnmco J. ~ tc. .._ 
can la C01K·lldlonn del 1r11t.11ln. Le difrrmcia panuj 11riluiblc • a1fc-
dls1in1os de aprendiuje, 1c1111 IObrc d que vol- rrfa ..;.:, ,.l!'. : 

1'1nibiln nllled difrreridu cn1se llÍl'lllUru aa 1f p.- nec:aailo 
ran rr:dizar 1111 rnfoq11c prt1lunilu. Ad, el fnfaia en ~jda1111 J en la ~ 
!n1rm1 ""r' nrrm:111 para I• ma,0111 de lut anlnrl111 O,•llfsuoa, llÚc:lllra ;en 
la la111ta11i.latln arria m'5 ll'"•.; .. 1ci un IDIJOf in&alt pur la capaiada 
ra-1. i . : 

T amliit11 acda rrrdnco dar la impraidn de que lol' '""'iMtlr1 .-4ra 

1 ¡· 1,- 1 
,.- .... , _ ~ 

r -·1 
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lnvHllpci6n llUbra 81 lpr8ndl1a¡e ............ J 11 

Taau ).J c;.¡,píM ¿, r•/OfWI MI .,,.,114;u¡, 

Waque pnil'lmdo 

Intención de wmpttnder 
fucrrc imeracción con el contenido 
Rdao:ióo de nuevas ideu con el aM10Cimien10 onrnior 
Relación de ainccp1 .. con la nrericacia coddia111 
Relación de d11 .. con condusionn 
Eumm de .. l6aica del lflUlllClllO 

Eaf ............... 

ln1enci6a de cumplir los requisitos de la 111n 
Memoriza la inlo1m.1eión nttn1ri1 par• pruebas o e~ 
Encara la 11ra como imposición ea1r1na 
Ausenci;i ck relluión acere• dt propósiros o cs1r11qia 
Foco en elcmen1 .. sud1 .. sin inaqracióa 
No di1dnauc principi .. 1 partir de cjcmplol 

l!Dlaque arnllpo 

ln1enci6n de ob1rner nom lo mú airas pKihle 
Uso de cdmmn previos para prcduir r•flWl•n 
Arcn1d"'1 pis••• acerca de ""'!UCllllS tle runruacióo 
Or~anizl el ritmro 1 dimihuye el eslucno para ohrentt mcjurcs IClllllido. 
Asqura muerialn ldccuados p .-ficionn ele atudio 

clasilicorse cumo •profunilns~ o •$Uperf1d1lr ... Su• cnloc¡ues varían en cicrll 
medkla de una rarea a 01r1 y Je un mxsuo • urro. l.o que se clasifica n 
d nt/t>fMr y 110 el cs1udian1.,. Sin embargo, el "'luilibrio rcb1ivo rnlrc el 
uao clc t"Ofo.fllCI prnfundos y 1Uperficiak1 rdlcja dif.,rcnci11 entre iadiwidum 
~ pueden nirdirae apclandu 1 un invcn11rio (vi- Apáidicc). ' 

E atl/rrs de •111•ndlz•J• 

G11F1lun J>.ua n inv1·sti1tó In lorm11 en que ahtrrdal11n los e11udi1111n 
0111 larra que e1iala m111prc11sití11. 1:11 1111 r1¡icrink-nlo, la larra consitda en 
elll•irar lus 111i11 .. i1iios s11by .. ·t"01r1 cu una 1n111101nfa hiulí•ic3: lu clifcrcncia 
cnue tlis1i111as s11llC5t•nks 1k 1111 animal ima1tin1ri11, d •aanil!.·mull"'ª· A par· 
úr Je k1e y u1ru1 ••1•:1imc11l•K, Pasli cli11inauio'1 clos '1tilo1 Jr •prnJ;u¡, 
difcrcnln, d 61ilhtic11 y d 1crNli1I•, que rq>rCICJllUI prcfercnd11 lóaicu .1"" 

1--·-1 

• 
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d uso de cicrros procesos de •prcndizaje. Un esrilo ¡ico 111ponf• uila 
prclcrcncia por •bordar la rarea desde la perspccliv. 1 ..aplia pmiLle 1 r 
urilizn la imagen visual y la cxpericnci~ personal par1 Ir la caaiprf 
si<ín. llumaciuncs, analogías y anfoloru puecm ser rte acacia! de i,a 

aprcmlizaje hullsrirn. Al ¡>c•lir que describieran lo 11pr · , la apliaici6o 
holís1ica sude ser idiosi11crásica y peraonaliuda. Por.~. un eaudilmc 
dio la si¡¡uienre descripción de la ruoaomfa cid ·~Dcr•: 

Quiero hablarle de! un u111fio ...- llllldano que ~ sido redcn~re 
J,.,.,.ulokrru y cfasifu:aJo 11"' cicndlimo que llcvoban, clbo UM in-•.-
ción. Sun unas u1~s 1traciosas pareádM • babous, YUÍU protuberan-
cias. baos anim•lco reciben el llOallia: de: • _n• ~..., se re-
,·m·h•t·n y rcvuckiln l"ll lw- 1>.i1ntanos CettallOl al Ecuador; : lllllcilno epndlf:a 
qui.-rc decir 1e1reno ccna¡oso y de .W deriv• • ·nao (en .ic•. 
of.liillcr• quiere· decir molinero. Eara - IC ICY J caaullm d f ..... 
mcJi.mJc un curioso prucao en d que - r aaff- .a -- liempo 
11"'8· 91).• ': 

'I ! 
Después de una consiilerablc daborKidn, esrc esrudjanre dcmolrr6 qpc 

hablo comprehlliJo uxlos los principios de clailicKido, i"l!D en 111 -.iro •­
bién había información rcJunJanre e incluso inconec11. ~ ejemplo, el a­
rudiamc no 1cnúi inforrmción de que d .pndlcmullcr• hlaliinc lido •rccicatc· 
mcnrc Jcscubicrlo• ni de que fuera •llllÍltOIO• (~ lllÚ lllclaatc CD 
su dncripción). Esros 1Un ejemplos de que t. lnf~ pracnta a 
icin1c1¡11c1ada desde un pumo de vi111 pcnon81. El 'JttJla'' hlLll .da­
cuhicno rccicnremcmu •I •11ndlenrullcr• e iatcrpcc16 qllc b dibujue de b 
aniinalci k15 mos1r1ban e1misll>SOS•. l . 

En conuasrc, P.U describe un csrilo scriw•• ~ eprcndiuic r-'. • 
paso. 1:1 foco es csuecho )' "' es1udi11111c .. axlCClltr• ~ ca puo cid tr· 
aumento ordi'nllll y aisladamcrue. lntcrpcc11 prudcn~i r cd"'-te .. 
rbros y la infurrnKión, J a1irla muy poco 1 la i11181m.:iilR visual o la a¡le. 
rit·ncia personal. Su princil'81 insuurncnto iatclccru81 dt' compraui6a a i. 
hísiu, mis que 11 inruid6n. J.11 r1plindooct 1trilliat111sudm ICf cuidldr> 
sa11rc111c cslllK"luradu y daramcntc pracnt.da, llWlqllC dcndcn • .cr .buni-
das y sin srllri•. j ; 

Al exrlicor I• l••onoml• del •aandlemullcn, por c;c:;.plo, UD esrudialitc 
indinado por d 1prendizaje seriali511, dijo: 1 ! 

- . ··---

• 1 

los zoú~.... han clasilicaJo el cpndlcmullcro e11 batf, • CUllClerhricu ff. 
IÍC••· ¡,,. lles IÍl•IS 1•ri1K·ipaks son lut •ptkllcrs•, los }L>ngcts• 1 los •gar)d. 
l.-1•L••11•·r. .. l..os •¡;•••ll1·1S• no tienen pi11111ts. los LlfllCI .. tienen daa 
¡1ilmK·s. l .os •1•111ll•·11lu11~i:rs• 1i1·11en un N•ln 1•i••••· ~ Í'\lf~ ... •atrn suhnfe'· 
cic. •Id •r.alllller•: MI, M2, 111 y 82. Los M ricncn 1cuerpo1 los B Jo. 
<1•·•1••<. 1;1 MI y el 111 rkrK-n un único n1001ln1L1 crljnc:il. El M2 J el 112 
l"N't'n 1m Juhk mu111kul11 u;t1K·od .•• e1ct!1cr1 fp'a. 91J~• · 
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A pnrir de esra descripciones qued• duo que los rsrilos hoUsticol -
· rms apios par• el aprendizaje de mllcrias humanbricas y los csrilos seriali1111 
· para las ciencias. Pero par• mlllhu 11reas, especialmcnrc en l.s ciencia, son 
necesarios rlemenros de ambos rsrilos. Pask descubrió que alg11D01 es1udi#nre1 
eran 11~r1át1/~r: se scntlan isu•lmenrc córDlXlos con cualquiera de ambos CS· 

rilos y los urilizaLan según convenía. No obs1an1e, olrus cs1u.lia11rrs mostra· 
ron un claro caccsu de confianza en uno u 0110 y evi.kndarun típi.:as /••· 
lolocíar J~ •P•~nJiuijt. Un csrilo hollsrico dctcquilibrado conJ1Ke 1 un1 bús· 
queda de simili111dcs corre ideas, sin rrconoccr 1mpunan1c1 diferencia, uli· 
&izando anologlas inadccuailas, generalizando • parrir de daros incs:JICluS )' 
pasando fácilfllC"ule a conclusiones. PISlo. le dio el nombre Je trot•,.11rrJor. 
Los csrudianles que urilizan csrilos serialistu drsequilibraJus no perciben 
similirudcs impurlanles, rero noran diferencias rclarivamc:nle uidalcs; no em­
pican analuglas ú1ilc:s y 1Un reacios a llegar a conclusiUIK:s imk~icnrcs u • 
hacer imcrprcracioncs rersunalcs de los Jaros: una pa1ología ,k irrrprew1i611. 

Los rsruJianres con un desequilibrio cóhcrcnle rn los eslilos ~ 1prc11Ji­
zajc no sólo evidenciaron parologías que akc1ab1n a Sil nivel 11e11C:ral Je com· 
prensión. sino que reaccionaron de mancr.11 di51in1a an1c formils de instruc­
ción diícrcnrcs. PAsl>" pmcnró malerialcs de aprendizaje prngr~mado, disc· 
ñadus según princirios serialisr•s y bolísrkos, )' luego asi11iH1 estos mareriales 
1 los cJucandus sc:gún sus esrilus Je a¡•rendizajc. Los csiudianres esraban 
emparejados y dcsnnp;ircjllllos: l101íS1icos con materiales l10fü1kus, holísricos 
con marcri•lcs scrialisras, y lo mismo hizo con los serialisras. Hubo pdctica­
menle c;;lncidcocia c:n las nulas obrcnidas después del arrcndizaje. A los 
mís débiles de los csruJianlcs cm11arcjaJos les fue casi ran bien cumo a los me· 
jores de los Jescmparejadus. Aunque Slo.inncr lrabía sos1eui1lo 'I'"' d ni~1c­
rial es1ricl<1mc111c or1anizaJo con un• progresión paso a pasu seria ideal par• 
rodos, Pask dt·mosu6 que tli<IK> mc!rndo de insuucción sólo uo tliuz p1ra CS· 

tudianres que prcfedH un c:srilo de 1prc:ndizaje sc:rialisra; era muy inc:Írcu 
para los holls1ic<1S. 

füre dcscnh1 imicnro planrea inmcdia11men1c la cucs1ión 1le si los macs· 
tros usan esrilos Je ensc:ñanza hulisricos y scrialistas y, en ral uso, qm! clL-.:to 
li•11cn ... , 1irro hablaremos más adclanle de esra imporranrc urr.riiin. Por L-1 
momcnro nos cmuaremos en enfoques y esribs y nos pn.·1unl•rc1110S cómo 
es que catl• unn de csros conceplos IÚlo tiene dos c11c1orlas: profundo/111pc:r· 
ficial y l1olls1ico/ serialisl•. 

l.os tlos csrilos dilcrcnciaJos de •prcndizaje pue<lcn verse como la csprc· 
si1ín, ~n d '"''ª· '"' i. .. cs1ilos u1i;ni1ivos opocllos dcscriros ,.,, rl carlrulu an· 
rcriur. Asl, la caisrcrKia ,le srílu 1lr1S esrilns es ra¡1licahlc en rérminos de las 
¡11indp.1lc• funciones de lo• J. .. h<:mi•f•·rios ccrdiulrs. Un e.rilo bolisrico es 
c1111ival.-111e al t•s1ih1 cogni1ivo tlcscritn rnmo tlivcrgcmc, im¡out.ivo y aloh•I, 
micnuas el esriln urialis1a implic1 procesos converacnu:s, rclleaivos y •rricu· 
la1lr1s. l'nr ramo, rl csriln l•1lis1irn puede J'"IK:ndcr de las lmK"Íoncl del he-
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' 
misíeriu ,kraho: pcrcc11du11cs visuales, ecúlticas y ci 'sl&icu; mcmorq. 
dún pasiva, subconscicnie o incidental, y uzonamicnto holúúw o apeq.l. 
lle manera similar, el estilo scrialisll puede recurrir a • · iooa 4cl 
1"'i'nisfc1io iZ<11úcrdu: ~rccr<io1~s linaiifaácaa, · · J ..m1icu; ifc· 
m1iriz¡1dún irucnciunal conw:iciuc. y ruoaamicnto ldeico conscaativo o ana-
lítico. · .f · ~ . 

Ve lnl.klo scmejanlc, puede consiJcrene que los dos enfoques Je eprin-
Jiz•je ""l";eren d u.u pu,lu111inan1c de difcrcmcs prott memorlsticos. ;El 
euluque 511pcrlicial se apu)"a en d aprcndiujc maquinal diantc la repcticióo 
'! d cqsayo .. n la memoria a curto plazo, huta que u;sá prcac:ntación litc(al 
,Id mall'ri.11 .., imp1 egna en la memoria episódica a lar • plazo. El cnfll'l"C 
prufunilu Jept'lldc del a1•rc111liuje 5ipitic.1ivo, apc . a rcJacionca enlre 
(U11Ccp1us en la memoria scmán1ic1 a lar.O plazo. EJ =·· ilicado dd malcrial 
se uca a través de una maUa de in1clal0Pionct que i wr• aqitcmas cp;. 
sód¡rus y también scmániicos cuando ac uriliu la cape ·a pcnonal. ' 

Aunque 110 podamqs afirmar que MJ• aido lirme9'en1e atiblccido 1 el 
vínculo cnuc estilos o enfoques y prllCellll cacbrala fwi4ainen1.Ica, lo. par• 
Idus son lo basaan1e fumes para ofrecer como llllni11111 itna esplicacida ~­
sonal de b r.1is1encia de dos 11euudal dialtamlu aa lo. ~roce.» de aprco!li· 
uje de los cs1udianra. : i 

'I 
1 

Eall101 r enfoques en el aula , : 

La u1iliJad de estas fo1mas de dcKribir d estudio tJJ,~ rei1crDmcii1e 
J.nu1su:1ola erurc los cstudi.mes de la educación superior, iicro abe prc1110-
1:1r"" si también son útiles pora describir el eprcndizail' en d .W.. La in. 
~es1i¡:•d•iu ,r., l'aslt se ""•'• a cabo con elumnos de fjidot loa rúvcln ¡Je 
c11w:f1a11i;1, y ~ns rcsuh&Klos inJican •fue ea poail11t, tlis1i~1ir a1ilos hulJuiQae 
y s.·1 i;1li.1:is "" l<>s cstmli•nlrs, al mcrlOI I...ia el linal dd la acuc:la sccurola. 
ti:i. Otr• inws1i1acióu sol11c C•tilos c"llliliwos" 11a1estr1 ..,.e Ju& prruniversi· 
1a1ius ,,.. k·uas ll~kn ser nuís pmdivc1•un1icns=o divcrp1e, ~ 
traa los .le dc1•i11 r11rac11 miyur f1rova:ho del p:11 · 10 cq1vcrac111e. Sia 
rmb~r1n, nu ca1• duo las11 qui pu1110 arae prrfcrcaci• ac wca «rn1-i.. 
r••r la ""Jirricncia de es1ircialiución Cll la enlCÍilllZ8 pr'1.rúvcnitaria. T+" 
liiéri en la li1cra1ura 111hre estilos cu1ni1i- 11 

.., ven a$ü.,ler.Llca dilia.ilt• 
•lea a lo larAO de la csrnrfa primaria par1 decidir qui .j¡fcrenc:iu rntre fOI 
alnnn•is son c:s1ills1icu r· cn~ln rvolutina. Hut1 que no ~ 1-ra daurolllflo 
nn rrpc11111io rn111plc10 de rfll'lKn prute1111 intela:1u.Ica, fio podru de1cc1pr· 
•r C1•1 «I 1<·1;1 lu p1clcrrndas. ' ; 

l'•>r ••iru r .. lo, 'IC' l1an ''"'"'* difcta11:ias en C1111.;urs del epr~ 
·· ,· ,.,. : · ··.~ 1,., r•o:?::···· ,f.' !e ftl'lllalilai" ... ••!d l'r--.• ill-,. 

: •. :., •..• - : '. =,, ·:..'ila -·(l:t .le b ''" a ... adic .,.. 

.--·-. ·. 
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ldenlilicó una 1cndcncia cvolu1iv1 en la que los mú rcqueitOS l6lo 1elldo­
uben rl eprcndizeje con •hacer• o crecer. En principio, rú siquiera la idea 
de una prfc1ica dclibcrllla era wis1a como Ullll n11a1cgia asequible. El e-. 
cimiento no era reconocido en abs1rac10 ni considerado romo .Jao que el 
individuo podla buscar ac1iv1mc111c: era al10 que posclan los adulros r ac lo 
transmitlan • los niños. A los seis años, una crccirnlc proporción de niños 
vela la r~esida<I de su pror•io cumprumiso ac1ivo en algún af1rcndizaje, pero 
muy pocos, incluso • los ocho años, rcconodan la pmibilidad de CGDrrolu 
10 proceso de pcnsamicn10 de manera similar: 

Aririo: 6.1 
P: ¿Siempre comprcndn lo que aparccr en d librol 
R: No. 
P: ¿~ debes hacer cuando no comprendes? 
R: PucJes preguntarle • IU P•P' o 1 IU ....... pero si era aruidc ·­

drú que pcuwlo por lu cuc111a.11 

En sua comcn1arios sobre este estudio, Fcrcncc MuTON 11 llaiit. la ••m­
ción sobre el hecho de que aún en este 1rupo de edades pudirroa de1eauae 
difcrcn1n enfoques del aprendizaje: · 

( Pramlinr, I logró drmmtr•r que en cuan10 plan1eamos una 1i1u11eidn tnnC­

janie a 11 ncolar... 1p1r~ la diferencia entre un enfoque superficial J un 
cnfe.¡uc l'rolundu. llcscrilic una si11111eiún en la qut se cn.a.6 • rúñus dr 
'·6 1ños ,livc:rus (forruils ~uicas), co1nu un triángulo, un drtulu, un 
cuadr.Ju y :W soccsivamcntc. llcs1iuñ el macsiro In prr¡11111ó qui liihian 
eprcndidu. Alaunus niños sir cc:mraron únicaaten1c c-n el rmpeño de encuo­
uar rrspucs111 •011cc1as a 111 prr¡untas, mitnllas 011os rc1"ciunarun lo que 
h•lil•n 11•rcndido cun el nmndu real. nlá .U• de la si1ua:ión w-liata (el 
aula¡.• 

f:I enf••fUC prnlurklu s6ln sr vuelve accesible para un nií1u cllllldo hl 
a1•rrl•·1kli1~> la rMJCitín de a..1ivi1lad individual en la cnrn¡m·nsiílfl. Pero eun 
ul¡ Jo. alumnos p!IC11cn no darse cue111a de Ju que lisnilica rnmpmlli6n Cfl 
UAI 1i1ueddn nuen, o no crmi que el llllCltro aolicilc comprcnaidn. 

llazd l'aaNCtS • sostiene que el f.Jlo en camprcndcr el prop6lilo de la 
lcc1ura impide a alaunos rúí1US leer aolos dcadc el piincipio: 

En mi r••IJ'i• i11vr<liKa<i•ln .. hr lk111<•• • t111.,,.lc:r que ... la falta dr corn-
1•mn.i<111, 11 i11t·c•np1rn!liitin, l"lhk afn·rar 1anro • 11 n11ivaif111 cnmo •la etll• 
1r11i1... Aun.1uc .,,,..,.,,,<! nii•" •t• .. rcn<:ahan 'I'"' d .,...,.liu~ dr la 1c:c. 
11ma llrv;uia 1111:-• 1i1·m1•• ""º' cu·l>111 que cfüh:t a¡11i111al ~ plC'lftHld• rn 
uu luunu l"t•rurw• a I01 miln•·ril •k 1111;1 eiluminac.kin•. F.n 1al nso. COfbiJc. 
11han •111r ,.., u·ui.111 I'"' 'l'aé p1t"IJ(UfMUC 1lc n•11nrr11u ... l lla1aJ ~n.:onul 
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niiios que oo enm1dí111 •1•ic cuando IUI -.iros la 
rcla:i1ín con el libio, e1«cp10 e uev& de Ju • , o quid ~ 
una •11cr1c de acción riiual ... (1alcs] nriecio11n eral los aiiiae dem 
uan ... que ron individuos qoic empicun le csaxle Clllll • e • 
1cuci .. 1k.-s propiu ... '.(yl loe dcRubierio [que]. .. los q ca1cadicraa.,,.. 
de la 1•al:olora c!l<:ri1:1 ""'"' (111111• de kngu•ic eprendic ,., normaln1t111e, e 
vacs '"" 111U<l11 r•pi1lel. ). nlvi1IJ1Klo mu1 puro o nado, ien1ru que los q~ 
cau:d.111 ele ral comprt·o,i1í11 y St;lu a1abln nK1livaJos fio las e•p«'laliwas • 
que aqudlu era lo 1111c ucurrfa ca le sucio, o por el de complecei, 
1pmKlic1un mucho m;Í> l<niemca1c J am bes11111c f ia olwicbraa le 
1p1cn1liJu !ples. 1'·!8).• ! : 

En csla descripción ~. impllcila 11 dia1lnci6n enarc cnl..a profundo ; 
superlici•I t·~ alumnos que hablan inarnMlo JIOCº an1e1 Eª cKUCla. Pero 
eslus enfoques se han i<lcn1if1eado cxplki11111e111c cnlrc al l«WldarioJ. 
bn SELll1'5, m un libro Íi1ul:idu lmprollÚll Stllll1 ShU1 f. •riar• 4e "11 ~ 
/,iliJt1ol'1 fJJr• ~I e11111/io, cdi1. PaiJós, en piepulción),• inf\>CmiS IObn: los resul· 
1.Jos de e111rcvis1as que habla hcclMJ e chicos de 16 llios $111:1 J dcspuá cij 
1crminar la cnscñanu media. Descubrió que 1u c1rs:1e~si;cu de1enninan1~ 
tic enfoques profundos y su1>C:rf1dales podlan deducirse ~nle • parlir dt 
los come111arios de los alumnos. Por ejemplo, en relaci64 .cm laa DDIU die> 
1..W en hisluria, un alumno dijo que 1 

'I 1 

... dan I• infor1111<ión que rengo que eprcadtr pu• d f'Ílllr••··· CD oncio­
nn ba•lanle c:or111, de modo que puedo recoser f~" Jo lfllC m<eiÍIO 
1prc11Jcr pare el ea~n (pi¡. 1211).• ¡ 1 · 

El rnf .. ttic superficial fue predominuile en el ni11d fttunlYcniluio ..; 
cocés )" kos cs1udi1n1n consi<k1 aban que CIO era lo ncce11rjr pere 111 paqun: 
las del examen. Sin cmbar,o, para los de nivd ordi111rio lcft: m" de 17 Uiolj 
u ~ nivel avanudo (de más de 181, alaullOI hebfan com¡ircndido la ncccsil 
dad de llllnpuir un enfoque profundo, al -- en al~ rucu r ........ 
asiana1ur~s: ,, 

1 i 
En liiul"lfa neda a1• daramcn1e definido, de moJo 'l\IC IJc.s cp ..,,.acn.U 
(en cnuyosJ, dos, un y e veces cuauo oraumon1 .. , pd. .t "'81 Uelll ~ 
dedr cuál 1e puece nlh a¡oropiedu, pao lllllbim por quf podrfa llO 1alo .. f 
. l lln tllSaJO de his1111ia) le Je la apartuoided Je pcnflr por 111 QICllh •• I 
de 1•IJnlCJI IU in1rrpte11dón ... de _., que pucdca ... 1""'11*• ... :¡· 
con IJs tic un t..:n l1is1u1iaJor. :• 

In <lllC ~ l"llU lal ll'lhJr IMola) CI ljOUDIH lo~ 11"J .. le piun 
~ lu .:r •:li, nut.11 !>t.1l•re !1• ·!lit' -'I" Jitar m daw; ~ lambila • rmlitf 
1: :. : · ·. •·;ch"O • ,.,¿;,· ,. 'I· r .• :aa. ~. 1...a 4<t ~l ... 12•. 
::: .:; .. . 1 ¡ 

; 
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L1111 et.et ... c1e1 1n11r•• , i. _...., 1 n 

En cicr11 mcdidl, naos comen11rios reOcjan la maror indcpcnilcna. que 
R pcrmiae ~ del nivel prcuniwcnir•rio ordintrio, 1 el ettricnrc iD1aá 
de los cducendos por 1mm cspmalizados. Pero har lllb. Se pone ca ni­
dcncia que el coinpro global de que lo que R requiere en el eprcndluje a 
puar de la •imple reproducción de claaos 11 rcconocimicn10 de la imporltnci8 
del lignilic..lo pcrson•I: '!'"'° 

Lo que ""' que hl<~r es uwjar iodo e flllldo hasie rcncr la ccr1eu de que 
va con cle1iJad cómo se llep • lu cmos. No pueJa limi11r1e • eprmder co­
sa ... Tienes que fiju1e en almo llqu .i11. Enronen C<llllfllcadcs lpls. 121).• 

1 .. in8uenci1 de la concepción del eprcndizajc y los enfoques opualOI de 
nle con que los elumnos .bordan las meas en el aula, han sido iclcn1i&ctdot 
• lo l1rgo de une 1mpli• 1ama de cdadn. Pero los e1doqucs del 1prcndizajc 
oo rcllejan principdmcr11e 1endcndu evolulivu, lino rcspun1u individwila 
11 inaerá por el c:or11cnido y por b rcquili1 .. de cvalumción. 

Loa efec:toa del lnterf1 r le mllledlll 

Anden fl!ANSSOH, uno dr los colqies ,fe Maraon en Go1rmhur110, llevó~ 
cabo un imporlanle e1pc1imcn1n sobre lns cfcc10• dd in1c1és y la ansicdad,rp 
los enfoques del 1pren1lizajc ... Esco11i1í un •lliculo ocerca .k lns cambios pro­
pucslns rrf'los rroccdimienaos de cv1luación del Minismio de f.,fu<oción. l.1ac· 
ao sclcccinn6 1 los cs1uJianics que pa11icipa1lan en el e1¡0:1imen10: algull'>S 
a1udi1han pc.l•ll"llÍ• y por ramo ubla esperar que cnc<Nllrar:m J"'llincnae r 
in1ercsan1e el articulo; 01rns scgulen aocioloal1, pero no incluían vnfani• 
en sus n1uclios. Se pi<lió • 1<15 cs1udian1es q1ic leyrran el arrirnlo y se Ji1-
pusieran a re5(1<l111lcr lur110 e pre11un1as, eunq11e en condiciones c1prrimcnl1· 
les dis1in1as. C.vn un grupo, el im·cs1iga.lor inicnuí ne•r un dima rebjado, 
mieniru en el 01ro in1r0<k1ju un ekmc:n10 tk 1cnsi1in. f:.>1 d sqiundo se coluro 
un enorme ma1nc1ófono dcl•nlc de los cs111dian1es y se earlilÍ• que dcspuls 
de que csc1ibieran 1us rcs¡10cs1as a las prc1un1u, se pedirle • unu del 1rupo · 
que dictara las rcspueslas al m111nc1ólono, rcspucslas que l11eao serian disc:u-
1ides por 10<ln rl 11rupn. Sr pmlijo qtic rl inlerñ f1eilia1ría 1111 rnf1 .. uc pro­
fundo, en 1an10 I• ansiedad inducirla • un enfoque supcrfici•I. Sin cmbarllO 
oo hubo 1lifrra1Cias es1adis1iramc111e si1mif1C11ivas enue los cHudian1cs ,fc 
pe<"111<11:i. y v1cinlc'llÍ•, ni cnm· "1 a1n11Í5f<n rd11j.,fa y la •11111;,.f,.,. rmsa. 
1'111 sc11¡m·n.k111e l .. H.1110 uo111luju a Fiau'""' 1 volver • au.li1.•1 los r.-.ul· 
1edns. l>•·•1"11's Jd e11..,1i111l"llln l1aloia 1•1c1111111 .. L1 • los e•l111liau1c1 1i el 

.. 1rtkuln f,·s 1••11n:i1í inlcu.·sanh· )' ~¡ St· '-iulil'UNI ansio~ns. l.lt"SC11l1ri1i qur 1IKn· 
noa cs111Jian1<-. ,fe 1ocinlo¡da ~11mn1uro11 mur in1eresa111e el erakulo, 1 al· 

· auno• incl11«> opin•wn •111e d a1nhic111c rr·l•iaJo era pnwoc,.J.,, de ansk-dad. 

t. 
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--.. """'ª"" "" - .. ~ - .. ptrcrpcio11r1 de inmá r ansicd.d. Elllllffttl b raul ' 1-~ 
ws. No eran las condiciones eapcri111t11rala ~ mm., lilio L. 1,..-
111.1 en que se Lis perciblii, lo que afcc1a • loa cofoqua. • má probeble ~ 
los n1utlian1<-s que encontraron illlelCllllle d articulo · .dapqdo • 
tnfiique profundo, en 1an10 los que inf- dMe 111 • apcel'OD par 
un ºenfoque superficial. , ~ ' 

Dncubrimicnros 1imil•r<·s han 1urplo de n1udi111 ~· iovaliprua Ju ~ 
lacioors entre mocivaci6n y enfoquea del tpmldizaje.41• • d ap(hllo l ~ 
elcscribirron Jiferenies formo¡ de OIOli'Nrido¡ la 1.Lla J 1io1e1iza loa vloru· 
~ es1•bk·dt!"5 lias1a el ~n10. La moti~ación inirioffa (o iottr.á porla 
f•rgn•lllr• 1 siempre esi• In u mamen te n:llciauda con ~I enfoque pllllundo. 
El miedo 11 frKISO (o 1nsieJ.d de la evaluKida) se ~t:ena-te a¡ia 
un enfoque superficial. · ; · 

Asl. f'Ulkmos c:ocisidcrar que la modvecidn inftuye ali en d arado 4e 
esfuerzo de.licado al iraliajo escclu, sino tllllbi6i ea b• flpos de afueno ~. 
por Cn.lc, en los ¡>lllCnos espedliros de apraidiuje que 9'1 uúlmn. En cona· 
cucncia, si 5t subraya e.s:miv•111Cnle 11 llOIDpclÍ1iviJ.d, d &lula ÍllCIUICll.¡.. 
do en reco··1rensas e.1:1ilns«as incrt111C11111d d al~ MlllqUC ._. 1111 
aprendi1ajc rrproduc1or. Un au111Cnro del in1cris 1 11 parincacia, o lea de 
la mmiv•dón inlrflllC("a, 1aml>ién cleH d nivel de alaleno. pero al lllÍl­

mo 1icm1"' ayuda a orir"iar al alumno hlda 11111 impl~ pcnonal en fl 
aprc11tlizajr. .1 

Atlemás <le moslrar csros vlnculus cnlre cofoqun f'n4mJoa 1 auperfiria. 
k-s y mu1i•ació11, 111 imr<-s1i¡:aciunrs hao idcn1i6c.Jo 1111111 moque que 1C re­
lt<:iun• ct•ll l. forma com1ic:1i1im <le rrl1Ci6n, dcnominldl ~necnidad de losro,• 
o cspcran>.;1 <le ~xi111. Txmbién cs1e enfoque Implica una~in1cnci6a ddini.W: 
olo1c1k·r tos mejurcs no111 pusihln. Por 1ao111 se dcscribi6 ~ lllfllfll~ ,,,,;. 
tr1.ico." Lus prucnos emplr ... lus dcpcndlaa de lo que el 'f~lc crda que 
rru.ludria la múima •rcmaliilidatl·. Se llMIOll ranto $foques profwidcla 
rnriin su1ic1f1d:dc."1, pero lo 111.fs dis1in1ivo acere• cid tnf~ n1ra1qico era 
la 111ilizxiti11 tic °"'ocios de csru.liu bien pi-..i.., p delf!!~OIC or1aol· 
zUtloa. Esre enfoque depende ,¡e un manefo tls!CIM1ico del.dcmpo J d afuc:1· 
>d, orirn1aJu hada lu demandas pcn:ibidla en loa prondPienk>I de nalui­
ci6n. llcmns vi51o una sln1r.is de las caracmtl1icQ dc1nmhn1a del tnfll®b 
csua1é11ko on la rabia l.l micnlras que 11 1.W. ).2 mumr' los •lnadot aii~ 
cllÍ<•l'•CS JI fo1mu de mu1ivad6n diveramtn. Aunque "' rroliaLle que lai 
formas rx1rc11w <lel epfoqur rsua1q¡ic11 IC f111iont11 rn un ~nfoquc •pcrfici .. 
H••li••llt' 'un~ i11t1uir11iJ exn·siv~ 1•1r 1~1 nolu, un nivel ~lcr.Jo, cambinaJt 
con ui1 """"'"" profur•ln, 11rrolialJc111cnrc produfirj ali, uivdel de rcoJi. 
111it.-n10 rou c111111umsi6n JN·Uu11;1I. • J 

IAIS i111t·fll•1S m~s rccim1rs por e'<lal>lrccr ntrarr1iH tic n1udi11 en loa 
•l1 on111~"· 1111nn vrrrmns rn r·I , ;1111111111 ·I, h111 p•udn ele Wlf p1roi.11par:ioo pif 
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lltlliNdltl llfll#CÍlfll Ú/OflW l'rouro1 

...._ Co.apaida Profundo llcbcionu coa la upe-
rienda y~ 
pmioa 

Miedo al Cumplir ... rcqul- Super&cial Memuriur ._ _. ... ........ ai101dcla 1ua de iafllfnride 

Ncmidad de Ob1cncr llOlll Esuati¡ioo Asipar tianpJ, afucrm 
laldimiauo lo mú ..... 

' ""'"""" aqún .. ·-poúlile hliilidad. 

la apliludes Clllllpollelllel (por ejemplo roma de llllla, lrc111ra vk) • ua 
inrcrb por deurroUar 11 condcncia del n1udian1c acerca de sus propiol ml,o­
qucll de) apraadiZlje, 1 un rcconocimicnlO de la imporrancia de: e.1:1recr IÍI· 
nilicado pmonal, siempre que sai posible, J n1ra1qiu corrcsrundie"ltl 1 b 
requisi1oa de la 111ea. fo otru palabra, 11t in110Jucrn ap1i1udcs para alUdiar 
dentro de un llllKD mb acncral que m bincl¡>il en caloquc1 nrra!lpol 
profuadoa. 

Orlenteca-. ' •dtudu educad•• 

Pueden cnn1idcrsrse mn1iv1eionn 111 fucrus que 1<túan sohrr el indivi· 
duo 1 que e•plican au conduela posrcriur. Pero n1e poo10 de vis•• n dcma­
aiado mttanicis1a. La mayorla de los ICIDI humanos son in1cncionadoa: CSIÚ 

diriaidos a .isuna mela. Nucs1ros cnfoqucs dc:J aprCllllizaje, nu<-slras ca1ra1e-
1ias de nrudio, dqicndcn tic lo qur vemos que nos ofrece 11 cducad6n. ¿Qui 
apcramoe ,_r con ella? iOui u- in1rn1amos dirle1 Liz 1'A n1111 • he de- • 
-u.Jo la imporrancia de lu que dcnomin6 orie11t11cil111t1 rdw11ti11111. Esaa 
descrihen <t•njunu• difcrmciados ele nlurn, 111111ivul J 1C1i1udcs rrlalilllll • 
un amo ed1ic11iv11, que pic:dcn emplearse para e.s:pliur la c011tluc1a pu11erior 
de) educando. la n1udian1n tienen razones mu1 dis1in1as para pmscpir 111 
cdunción, que plClle11 aiml'rrn.lerse rn 1érmilllll de mo1ivus Jumi11anrn Ji. 
vrr1cnrn. T ~ylor di.lingue cuarro orirnl1<i~ princi¡>ales: vuc:acional, Ka· 
dánica, personal 1 -ial. (:..Ja Ulll de n111 llllllria ser intrlnsn-a ll ellrf111«1 
a la cam'l8 ele c:s1uJio, cnn•1 VL'tnttS r11 la 1ahla J.J. A1111tj11c algunos .-11udian· 

· ICI 1irr~n un molivo 111rJumin1111r, la maynrfa mus1ra111n con1binaciona de 
ara orien1acioors. /uimismo, cuando "• cstudian1n inio.iaba11 d cuno, rll 
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rKl.l...-.llála ! . ' . 
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romo si e.Ja uno de ellos 1uviesc un cOIUr.io Je estfll~~ impllcito. Habla 
cbidi1lo qui quedan obrcnrr Je la cmcr• J de 11 espei!encim uaiftni!W. 
J juzaaban su iailo en 1irmillll9 Je es1e canlfalo personal jtn lupr de ~ 
por lus juicios formales de la ins1i1ucido n por los .JllOlrdoa 8CIMl6aicoa. Pqr 
.Uptiesio, rl cot111110 1<11'8 •rcnegoci1nn n* .del1111e, ~ rauli..Jo de lir 
que oo:urrl1 en el cuno, pero 1cnl1 11111 &r- in8ucncim CCfUlllllC en d fliwd 
de u1isfacd6n expresado por el es1udimn1e. . 1 

La imporlancia de e111 invcs1i¡ecido ralde en que iáufru la ide. que clp­
nm b n1~an1a aobte sus l'f0Pi11 ..-. peri a~. r que illlujc 
podcruunien1e en 1111 enfoques J rcndimien1111. Ad, a jr!ob.ble que lllM 
mene 01knl1tión heci1 el desarrollo pcflDllll conduxm • 6nloqua pr_ofuDdlf. 
del 1prc1~1iuje, en 111110 una oricn1:icidn woaicional u""*'• •" afín • 1111 
e11fuq1ie 1•rl.'llomi111111tmcme sup«'rÍM·ial.• Si a11 idea se c~licnde 11 1prr11dl-
11je tn d aula, 1ambi6a a •1•licalJc, 1unque de una 1- lllClllll llCicullcM. 
(:.di 1lumno Jturrolll UD MlllKOIKtplO eaidfmiro, 11111 1$.,.. ele al .... 

. i : 
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como cducamlo, que con1irne un compromiso de e.ludios implid10. Loa 1lum­
nos prevén I• ca111iJa<I <k csfuev.o que deben dedicar a disiintas llCliviJada 
acolares, en quE medida I•• disfru1ar'n y cómo se desempeñar"'. Eare w1e>­
ronttp10 evnluciun1 y cambi• • lo tarso de los 1ño1 eacolucs, pero ª" mur 
inBuid11 por la familia y poi el grupo de p11es. 

Mrrrtt la rrn• volver al di•gram• Je la pAgina JI que describe la acorí• 
de Btla Kuzrki sobre la mo1iv1tiñn escolar. Las mismas inllucncias IC mplicllD 

al au1oconttp10, como explica Rober1 llulHS: 

l.os niños llegan por primera vez a la acucia ron la prcdi•poKición 11 fai10 
() .11r ....... >"ª r111c11J1•J• , ... I• Jusis de in1crfs de .... pailrcs. pur el - ' 
la 1rrp1aciún que k< hrind.an. <:a.la niño se 11• lurmaJo ÍtnÍl"nn bu11n1e 
firmes mr su .. 11. personal, b1 que le p1opor<ion• una .rric de cap«111iv11 
acrr<• J.- cu.íl scrl su cump<>rramknro «"1 el uabajo ncolu y Je almo ,__ 
ciunarán OlrclS illlle rf UlflK) llf'fSOU:I. (:aJa UllO )• fy siJu iu\'i:!iiblcnJeote CIÍ· 

quc1a1lo, al¡:111K1S u·;1l1.allt1'ii f'"' 11:1a Jic1.1 ,le i111er~ y afrc11" mauilivos. unos 
mu1ila.lus pur un n•1>1a1ur •·loaparrón Je golprs pslquirus Je 01105 sera si&· 
11ifiu1ivos que mell•n, dd>Íliran r di•UJrsiooao el cunttpro que tienen de si 
mismos. lle niodu tjUC los niños i111rcsan en el ámbi10 cscul01r co'n un •u10-
cnnrcp10 en form:i.:iún, aunque rodnla sll5Cep1ibk Je ser nmdilicado. Aliles· 
11os y pares cumienzan • rccmplaar a los p1Jrcs romo priucirol furnrc de 
información. G.m su· aur;1 de pericia. au1oriJad y nalu.ión, Jos mae11ros son 
•011os seres signifirarivus• que alimc:nran los •uloc011l-c:p1os del 1lumno ron 
un menú Je rc:fuerzo p1SitiV<'. ncuuu y roqarivo. y crean c:n la r_cl1ti6n un 
c1r:ic1c:r Ji11i111ivo que rue<lc incrcmc:n111 o rcb1jar el rcndinricnro acol11 ... 
MuCfilsiroos nucsm11, sin dasc cuenta de las pooiblcs ltpC~. han 
lamaJo J.rdos romo: 

•Ann, pasa odcbnr.,, y1 que c:ra 11 mú baja.• 
• John, nunc• lu t-es bien, ¿nol• 
•<Jui IURll eres.• 

Otros niños rtcilarn a mcnudn llhsc-rv.cionn un posilivas como: 
eM•ry, lllv•lc c:src: mensaje: •I Jireour, 5' qur lo 1ccurJ.11;is.• 
.Era un butn <hko, lijoos en lu que ha hecho Pc1cr pur rodas.• 
•frank, tú que rrcs uu 11iixt (ucnr. ay1Ml1111r a niuvcr r'lr HCri1n1iu.• 

l..as vrrbaliz.aduon norniillct 1.unicn1n dd n'*''"º se nac7.clan cun la cva· 
luaciúo y c:1f"l1tiv11 Je los 1lumnos, peto muy pocus macs1N1 '-~ 
prendidu el poder que rknr:n fpigt. 276. 2111.u 

Bums observa 11n proceso circulu de deurrolln y refuerzo del COllCq)ID 
que c:1<la niño 1irnc de si mismo. 1.os niveles inici•lcs d.: dcsrmpcño crean ea· 
ptc1a1ivas •¡ne lm·ao son mmuniudas por los macsllM y cuiolir "'"° las ideas 
en desarrollo solire la vali• pt:rsonal. Si rl rcndimirnlo inkial es bajo, csle 
circulo ¡1t1<-dc convenir.., c11 un drrnlo vidU5'.1 de dcs11111raliz¡¡¡:iú11. 

Rcciemcs cs1udios han inveslig.00 las ruanes que Jan los alWllllDI de 111 
úi10 o fracaso rn la cs1:11da: en 1i1minus 1lrnin1S, sus auibudonn cauule1. 
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1.:as arriliuduncs inrrrnas Jc:snil>en el l!si10 o d frKuo '~ funci6n del propio 
·c:slucrzu o rnpacidnd dd alumno. L•s 1tribucionc:s u1rr~uplic111 d milJ. 
1;11~1 en (11udú11 de la facifüt1J o dif1eulr.d de la me:•, o una cuc:sdón ~ 
'""""· M•rrin ÜJVINGTUN n "" i111c:1<-sa por los problrmli ur limen los ni. 
Je ~aja ca¡r.1d1laJ para r1¡1lirar su bajo rcndimim10. i111ron .fuma qur 
js 11Cri111lici•I ¡1ara i. au1~i111;1¡:cn rn:onoc:rr que se ricnr ~ta baj1 1p1i1ud, por 
lo que: muy ¡1wb;abkmcnic: <-Slus niiill5 1rribuirút c:I fr~ ~ _lacrora c:alc:mot: 
¡11.·juido Jd macslro, lccd1•11cs rxa¡er.damenre diflcilef~ ma.la lllCrle cona-
1an1c:. Pc:ru urra explicadún :1crp11ble a la lalaa de ali1euo. El ricsao ele 
1uib11ir un rcmlimic:nro bajo a I• 1111• de afuerw consil1l:1r~ qur los llullllllil 
llrgncn a crrcr rsla rx¡1licaci1í11 y rnroaca op1c:n por no~11c:n11rlo. Con ulla 
t .. ¡. apri11•I, d csl11c:m1 <-S tic lundamaaw impor11nci• •' foaru niveles de 
dcsc:m¡icfro que: iocrc:mt·rirarón la con6- del riiiio aa l!I mismo. Pero si lo 
inrc:n1an ar<luarnrnre y el m;acsrro sip allllidc:r.ndo no haf. alur..-, 
la sensación Je humiU1ei6n puede ser ... plllfunda llÍll, ICllla NarliD 
CoVINGTillC: : : 1 . 

L11 rc:aliJadc:s de lo vid.a en c:I 1ulo wdwcn U.-rc:aib"f 16c:1icu len burclM 
1 ol>Yia «- lo de no inrc:1111rlo. La. -•ros •olouaa jc:I afuam; plcmi• 
n1ís el r•iro y mriaan mc:not el t._ awado d cdloc~• ha afomdo 
1 1111.JcJ ... Asl, muchus. c:sauJianrc:s ddicn cn11e1rjn 111 · Cllln: loa a-
iren"" •mcnaudorc:s Je: un aran a(...,.. o oin,auaD. . . tal nlllla, ~ 
nlucnu h• sido caracrerizaJo como ..,. •apedl ele filo.. IAll lli ..... 
básicos olc:I n1udianre I""ª losiar 1111 ,,_,io ~ klll b piCICXIOI, 
princi,,.11111 ... nrc: en forma 1lc: excusa u CICIU f~ d!f. aq«ldo. Gma8'­
mc:nrc:, !As c:ac~w fu11cio11•n in1c:nl8Dclo llcjar lo aalfM·ild me- clel c:s1.I. 
lit• rlemcmo iruerno de c•p1ciJaJ ... Lu c:acusu ... ...mienc:a d equilibrio 
~nm· inrcnrar y no inrenr.ir .... ly) mluccn i. va¡ilcmf drl allldianle 'I i. 
SC:llS•Kiúu Jc•minusvall• ul margen del llÍ"fCI de nlueno .•. ·Podcmm [enUlll<c:s) 
reunir los elcmen1os Je una nara1qi8 ...,... par• b ~ara cuando Cd­
rrcu el •iesso de fr11Casar, desainada• millimizu d aarfso cid -•ro 'I lt 
rc:Judr. al menos rc:mpor;ilmc:n1e, la vea¡iicma 1 t. $ida que 3 
ñan •I frat:aso. iln1cn1ar ......., 11 me .... dlr la imprc:sida ii11ca1a-
''° Jcnwi•Ju c:niqkamcmc: 'I aic:mpn: CGD acUUI 1 1 1""8· 147-149). . ' 

Si bien las c:irperic:nciu ~an afccrta scñaladunm~ rl .. IOConcfpr+ 
Kildémico, 11*-'ac:s y parr~ ejcrcc:n u111 1hllde y ¡:¡¡r.s1111 · in8ucacia. Suelf: 
inic:rprc1arse que lu .:1i1udcs de ,.Jrca y pan re8c:j111 c!Asc IGCUI o W 
orl¡cnc:s !!micos del 1rupo al que prrlenea: d llWDllO. cierto, IÍll ~ 
qiie difc:rmrc:s clases aociales o minorlas &nical, como pu , llllPlmlrú ~ 
junios idct11u1eables de Klillkles y valun:a. Pero d no erara con IN!' 
pos, sino con inJivi<luos. Y en c¡rd;¡ 1rupo la v1ri.:iona IClicudcl o IUlat 
conccpros son •lcmasiado c:xrcns:is par~ hacer prrdiccioara 111 ~ 
llilu "' la perlcnencia pupa!. Como ~OlllClll& Bu&NS: 

1 

Z4 
Orlenleclonl1 'I 11Clllude1 tduc811v9 1 11 

t. pcrrc:nc11ei1 1 Ul\I clase: sacial baj1 no pu<de sc:r c1uu suÍJCÍc:nte de Ir• 
aso ncollr, ra 'l"" no roJos los alumnos de la ci.sc:s IOCialc:s bija cicnc:a 
bija rrodimic:n10 rn lo nc-Jc:la. De maner1 simillr, no rodas loa ailios ele 
cWe media llcanzan ...... nivc:lc:s de rc:ndimien10... Si c:I IUIOCOllCqllO esi• 
por debajo de un cierro umbral. ai siquicr1 b niños de clase medie CGD 1111 
capaciJaJ k'1'11án "'""' i•iro lp:ig. 2121.• 

No obs11n1e, la fuc:ru Je: la inOuenci• del l"'f>O tic pares es ••n enorme 
que c:n algunas escudas Je: ciudades inrr1inre¡, gcnrralmenlc ser6n nq11ivu 
las 1<1iruJcs tt•IJ«IO de la ••lucadiín y c:I .urocm1ec:p10 .cümiro, dilicul· 
1ando aún más que: los 111111111115 c:xprc:scn su individualidad. Y c:I fallo Je 
muchos padres t·n a•umir suf1eicn1e rrsl"'nubilidaJ ror la cumlucla y 111 
11:1i1mks Je sus l1ij11s, pu.Je uanslurmarsc en un• desvc:nrai• i11su¡icr•bk para 
los macslros. Sin anhargo, cuando se ha 1len1ado 1 los padrn 1 proporcionu 
.,ud. sis1emá1ira bajo la guía Je le escuc!A se hl mejor.do considc11blcmen1C 
el rendimicnlo.• 

Enrre las edolc:scc:n1c:s, rl gruro de pares comic:nz1 a acc:nru•r.¡ cada va 
mú el upc:clo personal y las rc:lacionc:s socialc:s 1 expensas de lus lo'¡ros c:sco­
larc:s. Tambil!n el eslcrc:olipo sexis11 se rnnslorma en una poderosa inllur11d1 
rn la rl«ción de uignaluras. La forma en qur algunas claicas ra:l1aun rc:pea­
dnamc:nre las ma1c:m.i1icas y 11 física c:s, • la vez, Uama1iv• y Jcsconcc:rr1111e.' 
Marprc1 SUTHEll.AHO" sugiere que: •la compc1i1ividaJ poc palle dcl Kxo 
opuc:s10 c:n c:I 1ula modifaca la medida c:n qur los rducandos rs1iman IUJ pro­
pia fornas J dcbilidt.lrs•. Drscribr u111 invc:scipción que l"'SO de relieve 
que los allcs1ros hadan disainrot comc:mariot 1 los niños y 1 las niñu: 

Dado que b comen1arios de b rMHHOS suelen 1CIKion11"' con lo ~I• 
o lo l•ll• de •ltll<ión de los vuones aiás que: coa los c:rrorc:• c:n su 1rlbajo, 
.. cooliaJu1 de ftlOS c:n SU COplCidaJ pl!I hlttr frc:nlc: 1 un• asignalUJI pue­
de: squir 1ic:ndu firme:, ¡irro ClllllO se: ~r• que los niñas 1 .. ) .. n 1....,.jarlo 
arduamenu:, es mu)' 1>robal>le que rn su caso lus t:'Omfl\tariui. señalen UIUICt 
ca c:I rrabajo, de moolu que lo rerrualimc:ni«iOO pu<de dlrlc:s lo impcaida de: 
que au apai1uJ c:s insuli<icnrc: ll'ÍI· 1111." 

·Su1hcrland comcn11, conforme 1 lu persprclivu de Covin¡¡1on, que dicha' 
in1c:rprc:aacioncs Jifc:rc:nci¡rd;¡s pueden ser csptci8lrnrnre nocivas pifl la aulo­
con'-, ya que • los va1ot1L-s se los acuu de l1ha de alucrzo. lo que puede 
modi6urse, mic:nrru se ocuu • lu niñu de 1.111 de c1pkidad, lo que la 
alumnas considcron irrc¡iaraLlc:. 

Na1ur1lmemc:, 1ún f'UL-dc: haber maesi ros que rc:fucn111 d csrrrcoripo re­
IÍll• de que lu niñas son incap.:es Jr un penwnkmo cicnrllico riauroso 
o de qur los varones nra:cn ,fe mldurcz esré1ic1 o de ttspucSllS emocionales. 
La cons11111e dcnunci~ púhlic1 dr 1alc:s 1cai1udes dc:bcrl1 reducir, si ao efimi. 
1111, su ocurraici8 en el 1ula. 



m 1 El ,.ircndlz1le dHde la pertPeCllvl 1111 llumno 

Nus qunlomos con 11 111:en111.da cwidmria de b iniporlancia cid 11110-
.....,, .... m ... ~ m L fm- m ..... o d ª2: ........ 
e inOu¡·c m la orh:nr:iciún m:ís ¡:rner.J b.cia 11 cduaic • . 1 bd8 d final cid 
libro hal.l:ircmos sobre b fonna ele 1yuder 1 los elu 1 de11nollu fD 
concc¡11u Jlnsi1ivo, 1unq11r r1·:olis11, de 11 miunlll. Ahor1 1 lu rcpcr-
cusionn de lu di\IC:rsaS lcj>rÍu ttfercnrca el eprcndiajc! m el -S. . .' l 
hll.Dlll ! 

1 

Lis. invcsligacionn sobre el 1prmdiafe desde 11 pe~dn cid elumdo 
llam•n l:i a1c11ci6n hada la im¡10nancie de le i11tritei61t ~I~ lpRlldiuje. Úll 
rn/Ofllr pro/unJo supone la i111enci6n de cumprender, ~==IO de rcJi. 
cioHJar la i11form11:idn enrranre con 11 apcrimcia p loa · • tcis ~ 
a fin Je rxuac:r li1nílicedos ¡iersonales. Ea un H/QfW . , IC'/icilil, 11 lnica-
ción consisrc en uriifeccr los requisitoe de le tera; lo coadutt • mt-
llllJrizu úr1inmen1e lo que se cree que caftc el llllCllrO. n/Oflll 111ra1f.. 
¡ico 11ml1ién se ttn1r1 m lus rcquisilos de nalu.idn, ue coa la lnt• 
rión Je ub11·11t"r las noras más airas pisiblai mrdiante liem p alucno. 

IA>s rsludianles que inrc111an l'lllliprendu pueden • procc.- dif~ 
rendados. El t•tilo /JuliJti..u reprcsenr" le prdereocie una perspeclit1 
1mplia, rccnrricnJo 1 une varicJad Je lllllosfa e ilusrr 1 &a de plat 
mar u111 forma pcrsooalizaJa Je compremidn. Un tslilo · · ·,,. 111paac d 
aprr11<lizajc ¡iaso 1 puo, con un foco a&rcdio CD loa dlt~, ua lnwprcti­
<Í<Íu c1111a y nn .Mlisis lótico. ¡ 1 

m enfoque del ifren.liuie se ve inlluido por .. pcmpddn que IÍCDe el 
n1udian1c de 11 111e1 y su man.u. El illlm1 o le moüY1Ci4n inlflmcce flci)j. 
la un cnfo,¡ue profunda, micurru le •*"' o el micclo !61 (- induce • 
un cufoqu~ ."'l"'rlicial. La 11tc·t1i""'1 4, tttll;.i,•lo IC +ui. a111 el mfo¡ 
<jlJC esrra1c11cu. • · 

Los rs111&1ian1es difieren en sus ar#lll«iotffl hlcie la:~ p lieaco 
compromisos de: estudio implicirus, rrspKtO de los cueles • 111 &ito. Ea 
las CSl'Ufl~s. csros compromisos te vuelven l*lt: in1qran1e ·de un 1111/«<NKtP­
la .:.J;,,,;ca fuerrcmrnre inlluido pur le femilil y b Ma. alllCICplO 9111 
• 1u vez inlluve en le conducta p 1prendm;e ca d 11111. la allCSlfOI ejmai 
una inllucnci~ mur porenre en el IUICJCOIX'CllCO ecedlmico} -tilDIC b CVl 
1ncn1arios que hacen 1tttt1de11competaxie1 esfuerzo de'- .iu-. ' 

i..: cl11SC soda!, el ICllo o el ori1rn 4&ait'o, en 11 ~ p!iedm ICf indi­
Cllllorn tll!laiios<JS de ... ec1i1uolrs o IUloc:oncq>IOI ~ de 1111 1IUlll!llt 
r11 l"'r1ic:11l:ir, pero no exisre 1~ llll.'tlllr dude de que las 11:ú1údc:s 1t ven pode-, 
rusamcmc :11L,·1acbs por el 11"'1"' de 111ra. Aplicar n1emlljpos, del úpo que: 
k"•U, es po1c1k·ial111tnre perjudic:iel pare el cburollo p pqrao ~ 
dd al111m10. ! . 

i 
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Definir las actividades: Compromisos sociales, obligaciones familiares, laborales, tiem 

po de recreación y acciones rutinarias. 

Jerarquizar las actividades: Con criterios predeterminados (obligaciones laborales, cuestio 

nes de importancia profesional, social y familiar). 

Delimitar el tiempo: Estimar el periodo útil diario y de cuánto se dispone para C!_ 

da actividad. 

Organizar, ajustar y ordenar: Las actividades ya establecidas conforme al tiempo disponible 

con exactitud para fortalecer el hábito de administración del · 

tiempo. 

• 
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PASOS DE LA ADMIHISTRACION DEL TIEMPO 

Adminislrar el tiempo es realzar las actividades en el rnomeoto ade-
cuado para alcanzar nuestios propósitos. 

B 

Para acininistrar lu tiempo puedes seguir los siguientes pasos: 
- Derlllil las actividades que vas a realizar. 
- Jerarquizar esas actividades. 
- Delimitar el tiempo de cada actividad. 
- Organizar un horario. 

" 

,-- - r 

• 

• 

• 

lH 

Qeflnlr .. KtlvldllCln 

Dentro de lus actividades exislen algunas que son oompranisosdifl­
ciles de eludir y que resU!an indispensables para lograr tus propósitos. Por 
lo general estas actividades (compromisos) las aiooces con alguna arm­
paciórl. En tu vida escolar puede ser la realizaciOn de algún trabajo, la pre­
sentación de un examen. En tu vida social puede ser asislir a una fiesta, 
ir de campamento . 

Estos compromisos son la base para administrar tu tiempo ya que 
lienes que realizallos para lograr lo que le propones. 

Dado que son indispensables, comienza por enlistar estas activida­
des: 

1. 

2. 

3. I 

Compramlsoa 

t SÉ llDl41M1STRRIU4f. ! 
¡ TE.U'o TIEMfb Pltlllf 
ToOo VPIUUf TI>OoS ~ 
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Exislen otras actividades que no afectan a tus propósitos y que pue­
des dejar de realizarlas sin tener consecuencias; aunque te gustaria llevar­
las a cabo. Estas actividades lambién requieren tiempo y también tienes 
que considerarlas al administrar tu tiempo. Les podemos Mamar activida­
des de recreación. Enlisla aquelas que vas a realizar la próxina semana: 

1. 

2. 

3. 

1 

· RKre11elón · 
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Un tercer tipo de actividades está formado por aquelas de rW1a 
que realizas todos los días, como dormir, comer, etc. También toman 
tiempo asl que se deben enlistar: 

Rutinaria 

1 . 

2. 

3. 

• 



JlrlrqUlzar 111 actlvldlde1 

Jerarquizar significa ordeoar. Ordenas las aclividades que enlistasle. 
Para elo considera la prioridad y la importancia de cada una. 

La prioridad se refiere a la urgencia con la cual se debe ejecutar la 
~- Algunas actividades aunque no son importanles son prioritarias 
porque si no las realizas se atera la ejecución de airas. 

La importancia alude a la relación que tiene la actividad con lus pro­
pósitos. Algunas actividades son impartantes pero no priorilarias o urgen-
185. 

Como resultado de jerarquizar las actividades sabrás el orden en 
que debes ejecularlas. Sabrás cuáles realizar primero y cuáles puedes 
pasponer. 

10. 

2o. 

3o. 

10 

Actlvldad11 ordenlda1 

, 

• 

iC\Hk C1 UI .. .....,:. llill ........ TO? 
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DellmlW .. tiempo ... ~ llCtlvkllld 

Para cada una de las actividades calcUa el tiempo que te ~a 
realizarla. 

Algunas actividades ya tienen el tiempo definido, como puede ser 
asistir a clases. De antemano sabes que la clase duraré una, o dos, o más 
horas. 

11 
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Para airas actividades el tiempo lo defines lú. Para éslas, considera 
las tareas que lendrás que realizar al llevar a cabo la actividad. Por ejem­
plo, si vas a programar el tiempo de estudio, recuerda que considerarás 
in tiempo para seleccionar y organizar el material QUe necesitas. tiempo 
para leer, tiempo para repasar, tiempo para autoevauane. 

1R 

31'. 

La dilicUlad de la actividad anbién influye en el 1iampo que le dedi­
ques. A mayor dilicUtad requerirás mayor tiempo. 

Al delimlar el tiempo es impoltanle ser realista de manera que se 
cunpla con lo eslablecido. 

Tiempo para cada actividad 

Actividad Horas 

to. 

2o. 

3o. 

I 

13 
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Orpnllar un honlrto 

Te conviene organizar un horario semanal en el cual señales. para 
cada dla de la semana. las aclividades que vas a realizar, asl como la hora 

'f el tiempo que les dedicarás. 
Organiza tu horario pllra Ía próxina semana. Recuerda incluir tus 

canpranisos. actividades recreativas y rutinarias jefarquizadas. asl como 
el tiempo que has previsto para cada una. 

HORA LUNES MARTES MIERCOlES JUEVES VIERNES SA8AOO DOMINGO 

630. 7.00 

7:00. 8:00 . 
800• 9()() 

' 1100. 1000 

10.00. 11.00 

11.00. 1200 

1200 a 1300 

1300a 14.00 

1400a 15.00 

1500a 1600 
1 

1600 a 17:00 

' 17.00 a 1800 

1800 a 1900 

1900 a 20.00 

20.00a 2100 

21:00. 2200 

2200123.00 

2300. 24:00 

14 
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Una vez elaborado el horario sananal lo que sigue es a.mplirlo. 
Siempre surgen actividades que no estaban previS1as. En ocasiones, 

cuando consultas tu horario, le das cuen&a que tienes tiempo libre para 
ellas y las anotas para ejecutarlas. 

Otras ocasiones las actividades imprevislas se traslapan con el hora­
rio de actividades ya programadas. En este caso puedes decidir hacer un 
ajuste en tu horario de manel'a que ct.mplas con todas las actividades, pe­
ro también puedes decidir no realizar las actividades imprevislas porque 
ya no le queda tiempo. Tu decidirás en función de tus propósitos. 

·•· 

115 
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Adminislrar tu tiempo le permite llevar a cabo las aclividades para 
lograr lus propOsilos y, de manera importante, te perm~e bajar tu tensión 
nerviosa que surge cuando al final queda mucho por hacer y poco tiempo. 

re: EMESTRE -- -·- ,,. 
~ ,_ ,_ 

-
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EJERCICIO 

Preparar tu horario para todo el mes. Ayúdate de un calendario. Cada fin 
de semana YefWica el grado en el cual cunpliste con tus actividades pla­
neadas. Analiza las causas que te ypidieron realizar las actividades que 
no hiciste y ajusta, a partir de esa experiencia. el horario de la siguiente 
semana. 

-oOo-
17 
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EJERCICIOS 

PARA ESCUCHAR 

CON ATENCION Y 

TOMAR APUNTES 

PREPARAR TU 
DISPOSICION 

TOMAR. 
NOTAS 

DISCUTIR 
INTERNAMENTE 

r_--:-::i r-·--r í,··1 r- ·-1 rn r-1 r--. 

Prepararse a escuchar. 

Disponer previamente de información relacionada 
con el tema. 

Concentrarse en el interlocutor. 

Mantenerse alerta escuchando. 

Trazar una organización general en la libretaj 
de apuntes. 

Registrar 1o principal. Lo deseable es ·apropiar­
se de algunos símbolos de significado personal. 

Comparar o re 1 acionar 1 as ideas nuevas con 1 o que:'.· 
ya se conoce. 

Plantearse interrogantes sobre lo que se está es­
cuchando. 

Confrontar las anotaciones personales con las de 
otros para complementarlas. 



! r-1 r---i .--~ 

35 

INTRODUCCION · 

IB.~f.ktl'&:t'B"Q~-+~E 

Escuchar es comprender lo que se dice. Aprender implica com­
prender. 

Si comprendes mejor, aprendes més lécimenre. 
Escuchar con atención y comprender requiere mantener activo tu 

pensamiento mientras oyes. :1 
A continuación encontraré! una serie de ejercicios qile te facilita­

rán desarrollar tu habilidad para escuchar con atención y aprender de 
lo que esctichas. 

~CÓMO OrJo JOOENSl-41To? 
..___,LC-~--~~~--J .,, .. 
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PASOS PARA ESCUCHAR CON ATENCION 

Escuchar con atención se basa en mantenerte activo. Para ello te 
recomendamos los siguientes pasos: 

- Preparar tu disposición. 
- Tornar notas o apuntes. 
- Discutir internamente. 

Preparar tu dl1pollcl6n 

La comprensión de lo que escuchas aumenta si te preparas con 
anterioridad en cuanto a tu actitud y en cuanto a tu inlOJmación o cono­
cimiento del tema. 

En cuanto a tu actitud se requiere de tu parte un esfuerzo por no 
dejarte llevar por prejuicios, o por los sentimientos que te inspira la per­
a 

,--. ! r---:: ,,......,.. 
,;¡ -· T" .......... .....-... 

Jfl. 

sona que habla o porque consideras el tema poco interesante. Preparar f 
tu actitud se refiere a vencer todas las resistencias que puedas tener 
para mantenerte abierto al contenido de lo que se dice. 

o 

·~· 

Preparar tu información o conocimiento se refiere a que antes de 
empezar a escuchar le interrogues a 11 mismo acerca de lo que sabes 
del tema. 

Preparar tu disposición te facilita atender al contenido de lo que 
se dice y comprender lo que oyes. . . .:" 

• 
a 



Tom.r noto o apunte• 

JJl/1 
ríTil e 

6~\'c-

Tomar notas de lo que oyes le mantiene en una actiViúii.: q•.1e le 
permite estar atento. Conlleva una acción motora y otra de lu pensa­
mienlo que disminuyen las dislracciones. 

10 

Siempre que puedas loma notas o apuntes de lo que escuchas. 

e· 
1 r-_, ,--= or~ 
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37. 

En la siguiente sección se presentan algunas recomendaciones pa- 1 

ra tornar apuntes. 

· Dllcullr lntern1111ente 

··¡ ,-, 

Mantenerte activo al escuchar se te facilita si te pones a discutir 
internamente con el que habla. Esto hace que internamente te manten-

11 
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gas alerta, que le contrapongas, si algo de lo que se dice contradice 
lo que lú sabes. que te adelanles a lo que se está diciendo. 

Tu actividad inlerna la puedes apoyar con tu participación, al ha­
cer preguntas para aclarar tus dudas o confrontar tus punros de vista. 

Recuer~ue arel)der:comprender-aprender forman un conli­
n_!!O que resulta de preparar lu disposición y estar activo al escuchar. 

EJERCICIO 

Tu habilidad para escuchar con atención la puedes ejercitar en 
clase, en alguna conlerencia, incluso al ver en la televisión algún progra­
ma cultural y en cualquier situación en donde estés como oyente. 

Anl• de empezar prepara tu disposición, tal como se te ellliel'ló. 

!1 
·j 

-•. .,. 

38. 

!I!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! • 

Mientra escuchas mantente activo tomando nolaS y discutiendo 
intemamente. 

Al llMI contesta las siguienres preguntas: 

1. ¿Cuál fue la idea central o tema principal tratado? 
2. ¿Cuáles argumentos a favor o en contra se presentaron? 
3. ¿Qué puntos o aspectos apoyaron el tema cenlral? 
4. ¿Qué aspectos confirman to que sé del tema? 
5. ¿Qué aspectos contradicen lo que sé del lema? 
6. ¿Qué aspectos desconocla del tema? 
7. ¿Cuál fue la causa más frecuente de mis distracciones? 
8. ¿Qué puedo hacer para vencer esa causa en el futuro y mante­

nerme activo y atento al escuchar? 

• 1 
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Cada situación en la que estás como oyen!e es una oportunidad 
para enriquecer tu hab~idad para escuchar con atención, comprender 
y aprender. Puedes ejercitarla siempre. 

~ 
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TOMAR APUNTES 
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INTRODUCCION 

• • 

Tomar apuntes apoya tu aprendizaje al mantenerte activo mientras 
escuchas, además de que el apunte te sirve de memoria externa a la 
cual puedes recurrir las veces que quieras para repasar_,y.c:onUtar. · 

A continuación encontrarás algunos ejercicios que 'te mostrarán 
cómo tomar tus apuntes para que sean recursos efectivos en tu estudio 
y aprendizaje. · 

I 
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PASOS PARA TOMAR APUNTES 

Los pasos esenciales son los siguientes: 

- Escuchar con atención. 
- Trazar un márgen en las páginas. 
- Anotar lo principal. 
- Revisar los apuntes. 

Elcuch1r con 1tencl6n 

Escuchar es comprender lo que oyes. Comprender lo que se dice 
es in<fispensable para tomar apuntes. Tornar apuntes facilita el mante­
nerte atento mientras escuchas. Escuchar con atención y tomar apuntes 
se retroalimentan entre sr. 

Para escuchar con atención sigue los pasos descritos en la sec­
ción anterior. 

18 
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Truar un •rgen en 111 pjglnu 

En cada página, si no lo tiene, traza un margen de 5 an aproxima­
damente. En ese margen podrás anotar la lecha. asl como cualquier co­
mentario que te surja al éscríbir o repasar el apunte. T2rnbién podrás 
anotar en él los conceptos o ideas esenciales tratados en el apunte a 
manera de Indice. Un indice es una lista de los puntos tratados en un 
lema y te puede servir para localizar fácilmente alguna cuestión particu· 
lar que te interese. También te ayuda para repasar el cor.tenido enseña­
do cuando preparas tus exámenes. 

li! 

ªfl- l re r--;; llr...,..., ,,_,,.. 
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E¿emplo: 

Indice 
o 

comenwlOa 

calidad Pfolesional 
del invesligador y 
sus lrabajol 

OiflCIJlad de eslatJle. 
C8f crtterios de cafi. 
dad I 

Apunte 

Uno de los prolllemas dillciles de resolwlr en la ciencill 
es el de la calidad prolesional del invesligadDr c:ilnlllico, 
de sus lrabajos y resUlados. 

Existen hombres de ciencia cuya c.iidad es r8COllOCiclll 
unánime_ por lados sus colegas y a niwll irUmlcio­
nal. l'or ejempo, Galileo, NewDI. Oarwin y E~. 

Ese ej. muestra que los juiCios de c.oad • '-1 con­
linua__ + los cildlicos pero larnll*l ocurra + Co­
rredores de maraldn o lorerm. Pero a dilerencia de lo que 
pasa en esas airas reSpelables ocupaciones, en las c:uales 
los criterios de c:alidad no 1J118C111 ser diftciles de imaginar 
+ los hombres de ciencia no es 16cil establecer crilerios 
que juzguen sobra la calidad del ciel1llico y sm obras. 

Siluacionas en las 1 B PIOOlema es complicado por la estruc:IUra lldulll C!t la 
que se evahja el Ir• ciencia que evalúa el lrabajo del invesligador en dos si­
baP dll iWllligador. tuaciones dislinlas 

Aj Anles que un Ir abajo se deslmllle. Juicio proyec:livo de 
c;alidad. 

B) Oespu6s de lenninado y publicado. Juicio relrospedivo 
de caidacl.' 

.,• .· 

(t(t(t 
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Anotar lo prlnclpal 

En el apunte escribes los puntos sobresalientes de lo que se expo­
ne, procurando que refieran ideas completas. Puedes usar todas las 
abreviaturas o slmbolos que prefieras, para awnentar la velocidad con 
la que anotas, siempre y cuando los entiendas despuéS. Algunas son: 
+,más;+, entre;#, dilerer le;>. mayor que; edo., estado; gral., gene­
ral; p', para; e/u, cada uno; " __ al final de los adverbios termina­
dos en mente, como conlim. '---· 

IH! 
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R•vlur loa mpuntea 

Te conviene revisar los apunles poco liempo después de que los 
lomaste, de manera que si lienes que complelar algo. lodavla recuer­
des lo lratado. 

los apunles le ay\Jdan en tu estudio si los lienes complelos y en 
orden. Es úlil ponerles la lecha correspondienle y lener por separado 
los apunles de cada malaria. 

Para los exámenes le dan pislas acerca de lo que el prolesor con­
sidera impcrtan1e. pues lo que enseñó en clase seguramente es lo esen­
cial para él. 

Al estudiar complementa el libro de lexto con los apuntes, 

.6 

R4 
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EJERCICIO 

Al realizar el ejercicio para desarrollar tu hab~idad de acuchlr 
con 1t1ncl6n, referido en la sección anterior. loma notas en forma de 
apunle. 

Al linal repasa el apunte y responde las siguientes preguntas: 

1. ¿El apunle está completo, legible y tiene lecha? 
2. ¿El apunte refleja todas las ideas importantes de lo que escu· 

ché? 
3. ¿Anoté comentarios en el margen? 
4. ¿Complelé en el margen un índice de los puntos lralados en 

el apunte? 

I 

Los apuntes son un auxiliar en tu aprendizaje si tos tomas comple­
los e incluyes todos los punlos esenciales de la exposición. En época 

815 
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de exámenes te permiten repasar lo vislo en ciase y también con ellos 
puedes auloevaluarte en forma rápida, al hacerte preguntas menlal­
menle de cada uno de los puntos del Indice que elaboraste en ellos. 

r--~ ea 
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COLECCION GUIA DEL ESTUDIANTE 
(EJERCICIOS) 

• EJERCICIOS PARA MEJORAR LA MEMORIA 

• EJERCICIOS PARA LEER PARA APRENDER 

• EJERCICIOS PARA PREPARAR INFORMES ESCRITOS 

• EJERCICIOS PARA PREPARAR EXAMENES 

• E.tRCICIOS PARA PREPARAR INFORMES ORALES 

• EJERCICIOS PARA ELABORAR GUIAS DE ESTUDIO 

• EJERCICIOS PARA ADMINISTRAR EL TIEMPO 

• EJERCICIOS PARA ESCUCHAR CON ATENCION Y 

TOMAR APUNTES 

• EJERCICIOS PARA ELABORAR RESUMENES 

• EJERCICIOS PARA USAR LA BIBLIOTECA Y OTROS 

RECURSOS DE APRENDIZAJE 
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EJERCICIOS PARA 

MEJORAR 

LA MEMORIA 

ir-..,.. .------: r:--· 1 

Melloria lll!Cánica: Es la que se 
basa en el recuerdo consolidado 
en el repaso del material. 

Memoria significativa: Oue se 
consolida a partir de dar. .Lll sigrifi. 
cado personal al material de es-= 
tudio para comprenderlo y recor­
darlo a largo plazo. 

• De nÍllleros relacionándolos 
con algun suceso personal. 
Se sugiere estructurar un có 
digo de números y palabras.-

• De nOlllbres asociándolos a una 
imagen mental _ ilógica o absur 
da para establecer una relacion 
con ella. 

• De textos para ésto leerlos, 
obtener las palabras e ideas 
claves y distinguir la rela­
ción que las une. 

• 
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INTRODUCCION 

Podemos decir que 1Pf811dimol llgo Qlendo tom01 apeces 
de explicarlo. c:riticlrlo, aplicarlo, PotQUe lo hemos c:ampflndido, 
pero, en todo ello, 11.1bvace la memoria que nos permite recordar 
el conocimiS1to. . · 

En ae sentido, la memoria Plflidpa en el IPrendiz•je. no 
sólo en la repetición al pie de la letra del contenido dt estudio, 
sino también en todo el recuerdo de lo que sabemos. · 

El proceso de conocimiento de las a.estiones má c:ornoleias 
descansl en la memorización de aspectos bAsic:oi y elemenrales 
que son indispensables para su compransitin y que. a pesar de 
que se olviden despu6s de que • alc:lnz6 el IPA!Adizaje u 
general, sentaron las bases en su momento .,.,.: lograr dicho 
aprendizaje. Asl. la memorizllCión tiene un lugar impcirtlnte en 
la comprensi6n, apliclci6n v QAIStionlmiento de conocimientos 
m6s generales. 

La memoriuclón puede efciu.. de ....,.. mecinic:a. 
por la simple tepetici6n de lo que • apqndt. o biln. de manera 
sitp1ilicativa. por la C91aci6n dll materill de atudio con ~Iros 
conocimientos v •periencill personales. 

Lo memorindcundnic:11nente no ..,..,,. mucho timlpo, 
1 menos que • Pl'ICtique con miduidad. La memorluci6n hecha 
delazmanet'I significativa pnipic:il, tn Clmbio." ~dq! 9. .. 
p o. 

1-·1 

Ahora bien, pullfO que la IMlllOl'izaci6n • tln importante 
para el aprendizaje. ace folllto ti ofrece llguNI *'*"que san 
6tii. Pl'I mejorar 11 l'llMMWÍI. 1 l*tir dt hacer significativo el 
contenido dt •tudio. • 

Las t6cnicas ... .,._. • enfoan 1 la memorización dll 
materill mis c:om6n en el •ludio. como son los i..tos escritos 
y los números. 

La memorizlCión • un1 má de i. hlbllidldll dll ·IPflR­
dizaje. 

r ·¡ - -1 ~ n n :~ ~ 



PASOS PARA MEMORIZAR EN FORMA 

SIGNIFICATIVA ---------
la me;or manera para recordar lo ª!;! h; anrendjdn u.Q.arte 

un si'7ficaí!! DefSOña! a! material mientra lo udiamos. 
dar signiíicado personal representa una forma de estudiar y 

aprender con la certeza de qJe lo que se aprendió se seguirá recordan­
do, aun con el paso del tiempo. 

los pasos que te proponemos se rerieren al recuerdo de números, 
recuerdo de nombres o palabras y recuerdo de textos escritos. 

a 

,- - 1--- er--

• 
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48. 

Recuerdo de números 

Para darte un significado personal a los números puedes refacio­
narlos con algún ~conl!!C!mienlo personal, de manera que, al recordar 
él aconlei:imiento, te evoque el número. Un ejemplo muy simple puede 
ser el caso de querer aprender la lecha en que se conmemora la Inde­
pendencia de México. Si algún familiar o amigo celebra su cumpleai'ios 
el 16 de Septiembre, relacionarás la lecha de la Independencia con el 
cumpleal'los y asl recordarás el día de la Independencia con facilidad 
al acordarte del cumpleaños. Puedes valerte de cualquier cosa o acon­
tecimienlo para relacionar con ellas los números y darles significado. 

I 
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Aunque no lo parezca, la forma más fácil de darle un sentido per­
sonal a los números es traducirlos a palabras. 

sos: 

a 

Para traducir los números a palabras se siguen los siguientes pa-

1. Aprender mecánjcll/Tlente el código que traduce cada dígito 
del O al 9 a los sonidOs de algunas consonantes que permitirán 
formar las palabras: 

~ 
D. T para 1 

N para 2 
M para 3 
e (en ca, co, cu) para 4 
L para 5 

S. e (en ce. ci) para 6 
F, J. G (en ge, g~ para 7 
CH, G (en ga, go, gu) para 8 

V, B. P para9 
A, AA para O 

2. Traducir cada dígito del número que quieras recordar a la conso­
nante que le corresponde en el código. Por ejemplo, si quieres 
recordar los números 1949 y 351 usanas laá siguientes conso­
nantes: 

~ 
1 =O o T 
9 =V, B o P 
4 = C (en ca, co, cu) 
9 =V, B o P 

~ 
3=M 
5 = L 
1 ,. O o T 

3. Formar una palabra para cada número que deseas recordar, 
con las consonantes que les corresponden a sus dígitos. En los 
dígitos que tienen más de una consonante, usa la que te sea 
más útil. 

• • 

~ 

. ' 

Ejemplos: 

wa 
1 •O oT 
9 •V, B o P 
4 "' e (en ca, co, cu) 
9,. V, B o P 

IEJ!g@A 
1 9 4 9 
1949 z TEPICABA 

~ 
3•M 
5•L 
1 •Do T 

!Al:..f!.0 
3 5 1 
351 • MALITO 

.IQ 

Una vez que formaste las palabras las memorizas, tal como lo ve­
rás más adelante. Para recordar el número, sólo deberás acordarte de 
la palabra que lo representa. 

I I p IT I Z il 
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EJERCICIO 

A coolinuación encontrarás la superficie de cuatro paises de Amé­
rica del Sur. Traduce la superficie a palabras, de manera que puedas 
recordarlas con facilidad. 

• J 

Superficie de cuatro paises de América del Sur 

Colombia 
Venezuela 
Ecuador 
Perú 

1 138 822 km2 
912 050 km2 
270 670 km2 

1295154 km2 

Las consonantes de cada dígito son: 

Colombia 
Venezuela 
Ecuador 
Perú 

• 
Para cada superficie se pueden formar las siguientes palabras: 

Colombia: 
Venezuela: 
Ecuador: 
Perú: 

Compara lu respuesla. 

1D 

r---. 

Superficie de cuatro paises de América del Sur 

Colombia 
Venezuela 
Ecuador 
Perú 

1 138 822 km2 
912 050 km2 
270 670 km2 

1295154 km2 

Las consonantes de cada dígito son: 

Colombia 1 = D.T 3=M 8=CH. G (en ga, go, gu) 8=CH,G 
(en ga, go, gu) 2=N 2=N 

r-·-¡ ,--'. 11 ~ ,.....,, ir-:r ,........., 

; 
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50 

Venezuela 9=V,B,P 1 = D,T 2=N O=R,AA Sal O=R.AA 

Ecuador 2 = N 7 = F.J,G (en ge, g~ O= R,RR 6 '"'S,C (en ce.e~ 
7=f,J,G (en ge, gi) OaR,RR 

Perú 1=D,T2=N 9=V,B,P 5•L 1=D,T5=L 4•C (en ca, 
co, cu) 

Para cada superficie se pueden formar las siguientes palabras: 

Colombia: TODO MOCHO GANO ¡NO! 
11 38 82 2 

Venezuela: PIDE NORA EL ORO 
91 2 o 5 o 

Ecuador: NIGERIA SUGIRIO 
270 6 70 

F'erú: TIENE PELO DE LOCA 
1295154 

Al apcentler de esta manera las suoecficies. o cualquier otro ncíme­
ro, puedes recorcJallos m4s fkilrnente sin importar el paso del tiempo. 

,, 
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Recuerdo de nombres ~ palabr .. 

Las listas de nombres o palabras se recuerdan más fácilmente si 
cada una de ellas se asocia con una imagen mental ~ógica o absurda 
y se encadenan esas imágenes. 

Lo anterior implica que cada nombre o palabra la pienses en for­
ma de imagen absurda. Para ello puedes distorsionar la imagen en 
cuanto a su tamaño, puedes exagerar su cantidad, alterar sus funciones 
normales o imaginarlas en acción rápida lenta o embarazosa. Después, 
encadenas (asocias) esas imágenes de dos en dos. 

Otra lorma de encadenar las palabras o nombres es la de formar 
frases u oraciones con ellas o con partes de ellas. 

" 

11! 

51. 

EJERCICIO 

Enseguida se te proporcionan los nombres de los países de Amé­
rica del Sur. Apréndetelos. Para ello busca una imagen absurda para 
cada uno y después asocia sus imágenes de dos en dos. 

Puedes también encadenar los nombres al hacer frases con ellos. 

PaiHa de Am6rlca del Sur 

En América del Sur se localizan doce paises y una colonia euro­
pea. Los paises son: Colombia, Venezuela, Ecuador, Perú, Bolivia, Pa­
raguay, Argentina, Chile, Brasil, Guyana, Surinam y Uruguay. La colo­
nia es Guayana francesa. 

ENCADENA LAS tMAGENES ABSURDAS 

,¡ AECU~AE A LAS 1Mft"'~ 
A8SUA.0AS! 

(H)i) 
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ENCADENA LOS NOMBRES CON FRASES 

i f4E 01!. lbA>&o 
A Ef.JC.f''U'll <AS 
PALA&RAS EN 

FllAE>E:,! 11 ., 

•• t 

52· 

CIJfTlpara tu respuesta. 

Paises de Am6rlca del Sur 
En América del Sur se localizan doce paises y una colonia euro­

pea. Los paises son: Colombia. Venezuela, Ecuador, f11rú, Bolivia, Pa­
raguay, Argentina, Chile, Brasil, Guyana, Surinam y Uruguay. La colo­
nia es Guayana francesa. 

ENCADENA LAS IMAGENES ABSURDAS 

Puedes haber imaginado cualquier cosa para representar los 
nombres de los paises y después debiste haber asociado esas imáge­
nes de dos en dos. Tu ejercicio estuvo correcto si una imagen te evoca 
a la otra, de manera que las recuerdas una Iras olra como una cadena. 

ENCADENA LOS NOMBRES CON FRASES·¡ 

Cuqlquier frase es correcta. No importa el a~to gramatical ni el 
sintáctico, sólo que encadene todas las palabras o nombres. 

Las siguientes frases se presentan como ejemplo: 

Colón Vende a Ecuador Pero Bolívar Pasa a Argentina el qhile Ba· 
ralo. Doña - ana Surte su Urna con Guayaba francesa. · 

Colón = Colombia 
Vende = Venezuela 
Ecuador .. Ecuador 
Pero• Perú 
Bolivar = Bolivia 
Pasa = Paraguay 
Argentina - Argentina 

Chile z Chile 
Barato .. Brasil 
Dona - ana • Guyana 
Surte • Surinam 
Urna • Uruguay 
Guayaba ,!rlilheesa • Guayana 

francesa 

(t(t(t 
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Recuerdo de textea 

Para recoidar lo que IE 35, aún con el paso del tiempo, haz signifi-
cativo para ti lo que estudi& • 

18 
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Hacer significativo el material quiere decir que le des un sentido 
personal y para ello se siguen los siguientes pasos: 

1. Leer el tema, capitulo o apartado por completo. 
2. Entresacar las oraciones o ideas clave de cada párrafo. 
3. Descubrir las palabras dave de las oraciones o ideas. 
4. Reducir las palabras clave. 
s. Encadenar las palabras dave . 

_...:~ 

EJERCICIO 

Lee el siguiente fragmento de un texto de historia. Cuilndo termi­
nes vuélvalo a leer y entresaca las ideas u oraciones clave de cada pá· 
Y.::: Recuerda que una oracidn o -. c:lllow es aquela que al leelta 
te reconstruye lo que se dice en el párrafo porque incluye lo esencial 
del mismo. 

17 
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. Después de que entresacaste las ideas u oraciones clave de cada 
pálralo, localiza las palabras claw. de cada una de eUas. Las palabras 
clave funcionan como llaves que al leerlas te abren la idea completa. 
Descubre esas palabras que reflejan lo que dice la oración o idea clave. 

Posteriormente repasa las palabras clave y lljate si puedes omitir 
algunas sin que pierdas la. infcirmación o el sentido de lo que estudiaste. 

Al final encadena las palabras clave, asl como se hizo en la sec­
ción anterior. 

Si sigues todo el proceso te darás cuenta de que al recordar las 
palabras aparecerá en tu memoria toda la información que cada una de 
ellas tiene asociada. Podrás recordar gran cantidad de información, me­
morizandci sólo algunas palabras. 

"HISTQBIA DE GRECIA" 

"En el año 2000 a. C., como parte del proceso de desplazamiento de 
los distintos pueblos indoeuropeos. uno de ellos, los aqueos. invadie­
ron desde el norte el territorio de Grecia y de inmediato entraron en 
contacto con algunas colonias que los cretenses hablan establecido 
en la región peninsular. Al principio estos dos pueblos intercambiaron 
productos y toleraron la mutua convivencia, siempre considerando 
que los recién llegados contaban con menores recursos culturales que 
los cretenses quienes eran portadores de una civilización bien consti­
tuida. Con el tiempo los aqueos, que eran muy belicosos, atacaron a 
las comunidades cretenses, tanto de la zona peninsular como de las 
principales islas del Egeo, la obra de conquista culminó con la ocupa­
ción de Creta y finalmente con la captura de Troya, tras una larga serie 
de guerras que en forma novelada fueron referidas más tarde por el 
rápsoda Hcmero en sus lamosas obras literarias: La Diada y La Odisea." 

"Los aqueos supieron apropiarse de los mejores elementos culturales 
de los vencidos y los heredaron a nuevos grupps indoeur., .. JOs: do­
rios, jonios y eolios que en sucesivas oleadas, utilizando armas de 
hierro, a partir del norte de la penlnsula Balkánica, fueron ocupando 
las distintas regiones del mundo griego. Los mismos aqueos, al igual 
que los descendientes de los cretenses, fueron sometidos por los nue­
vos conquistadores ... , 

"Dichos grupos por ese tiempo, diseminados en el territorio de Grecia 
iniciaron la construcción de las ciudades-estado (polis), surgidas de 
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pequeiías aldeas, pero gracias al esfuerzo de considerable número de 
esclavos y a la actividad de los dirigentes. alcanzaron pronto calidad 
de grandes urbes. " 

"Cada ciudad-eslado era independiente de las demás, tanto en lo pollli­
co (gobierno, leyes, ejércitos propios) como en lo económico. Abarca­
ban un reducido territorio y contaban con tres zonas especificas: la 
acrópolis o recinto de los dioses ubicada en la parte más alta y donde 
se construlan los principales templos, la "poli" propiamente dicha en 
donde vivla el grueso de la población, y finalmente fuera de las mura­
llas, que encerraban a las dos zonas anteriores. existlan las áreas de 
cultivo donde se obtenlan los recursos básicos para la vida de los po­
bladores." 

"Las ciudades-estado más sobresalientes fueron Míleto, Esmirna y Efe­
so en el Asia Mayor; y Corinto, Esparta, Atenas y Tebas en la región 
Peninsular. Las "polis" que deslacaron al principio fueron las de Jo­
nia, pero hacia el siglo VI a.C. la presión expansionista d& los persas 
que les impusieron fuertes tributaciones les debilitó, por lo que Atenas 
abanderl) la resistencia de todos los griegos para frenar las ineursio­
nes de los persas. El problema se vent~ó en las guerras Médicas que 
fueron aparatosos enfrentamientos entre persas y griegos ocurridos 
hacia el siglo V a.c. Por esa época el Imperio Persa habla alcanzado 
la cúspide de su desarrollo, contaba con amplios recursos económi­
cos aportados por súbditos de distintos territorios como: Egiplo, Fe­
nicia, Mesopotamia y Lidia." 

"Su ejército y Hola eran cuantiosas y terribles, por lo que el rey Darlo 
estaba seguro de poder conquistar a los divididos y·aparentemente 
débiles estados griegos. Tras las importantes batallas de Marathón, 
Termópilas, Salarnina y Platea, los ejércitos invasores fueron expulsa­
dos de Grecia, debido principalmente a que la mayorla de los sqlda­
dos que los integraban eran mercenarios, rE!CIUtados por la fuerza en 
pueblos sometidos y por lo mismo no teniañ interés por la conquista, 
ya que los griegos disponlan de un vigoroso sentido nacionalista que 
los impulsó a una apasionada defensa de sus territorios." 

~Una vez derrotados los persas, Atenas se erigió como el principal cen­
tro económico, político y cultural del mundo griego y organizó la Liga 
de Delos con otras ciudades para imponer su hegemonla. Esto derivó 
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en una nueva larga guerra llamada del Petoponeso, en la que tras mu­
chos esluerzos Esparta y sus aliados lograron vencer a la confederación 
jelaturada por Atenas. Pero los vencedores quedaron tan debilitados 
material y humanamente que no pudieron aprovechar su triunfo. T ebas, 
ciudad de Beocia se sirvió de la relativa debilidad del resto de ciudades­
eslado y logró imponersé por breve tiempo. Sin embargo, todavfa no 
se habla podido establecer un ESlado centralizado que unificara a todo 
el pals." 

"Fue entonces cuando el rey Filipo de Macedonia, aprovechó la formi· 
dable fuerza de su ejército y ocupó uno a uno los territorios griegos; 
su hijo Alejandro completó la obra de integración polftica del pafs y 
emprendió una serie de guerras de conquista que le llevaron a domi· 
nar la totalidad del ariliguo imperio Persa, más algunas regiones que 
aun éste no habla podido dominar. Asl, las falanges macedónicas ocu­
paron Antolia, Siria, Egipto. Palestina. Mesopotamia, la meseta del 
Irán, haSla llegar al valle del Indo; no obstante, a la muerte de Alejan­
dro fue imposible mantener la unificación de tan extenso·territorio. Sur· 
gieron entonces estados locales griegos, entre los que destacaron el 
de Egipto, el de Siria y el de Macedonia." 

"A pesar de la ruptura de la unidad política del imperio de Alejandro, 
el contacto de los elementos culturales de occidente y de oriente per· 
mitió un gran proceso de slntesis denominado ''helenístico''. en el cual 
las ciencias y la artes se renovaron con una combinación de los mejo­
res elementos de ambas porciones del mundo entonces conocido, 
con tanta fuerza que pudo sobrevivir a la decadencia política de Mace· 
donia." 

"LA SOCIEDAD GRIEGA" 

"En las distintas regiones y ciudades de Grecia habla, en términos ge­
nerales, tres grandes eslratos sociales: los nobles. los hombres libres 
y los esclavos. En un principio los propietarios de tierras, mediante el 
control de la producción agrícola, disfrutaban de mayor bieneslar y se 
les identifica con los jefes patriarcales de las primeras comunidades 
griegas. Sus descendientes eran los nobles que jelaturaban la vida ci· 
vil y polltica de los habilantes de cada ciudad. Con el tiempo, se incre­
mentaron las manufacturas, la industria y el comercio, lo que permitió 
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el enriquecimiento de quienes se dedicaban a estas actividades. El 1 
surgimiento de eSle nuevo grupo provocó un enfrentamiento con la 
antigua nobleza de terratenientes. En general se impusieron los prime-
ros con excepción de Esparta, en donde 1111! tradiciones especificas y 
el control militar detentado por los nobles terratenientes les permitió 
conservar el poder." 

''A pesar de que la gran mayoría de la población no tenla derechos poll­
ticos. representaban la base de la economla griega por el ejercicio de 
diversas actividades en calidad de asalariados, tanto en el trabajo de 
la tierra de los grandes señores, como en las ciudades prestando ser· 
vicios en las empresas indUSlriales y comerciales. Los esclavos eran 
de diSlinto origen, ya que algunos habían sido traidos a las Polis desde 
lejanos territorios conquistados, en tanto que otros eran campesinos 
que perdfan su libertad al no poder cubrir sus deudas." 

"En Esparta se consideraban ciudadanos con todos los deiechos políti­
cos a los miembros de la ariSlocracia guerrera, quienes a la vez eran 
los propietarios de la tierra; los periecos eran los extranjeros que se de­
dicaban 'al comercio, y los ~olas eran los esclavos que fundamental­
mente se empleaban con tareas agrlcolas .. " 

"En Atenas los ciudadanos o eupátridas eran los nobles terranientes, al 
principio sólo entre ellos se nombraban a los gobernantes; los metecos 
eran hombres libres que con el tiempo se constituyeron en erriP,.esa- . 
rios capitalistas, induSlriales y mercantiles, organizaron el partido po­
pular que rivalizó con los eupátridas en el control polllico de la ciudad. 
Desde luego habla una gran mayorla de esclavos que al igual que en 
el reslo del pals, eran los que realizaban los trabajos más pesados.'' 

"LA ECONOlllA" 

"Las condiciones naturales y geográficas <ieárecia dificultaron la pro­
ducción agrlcola. Se cultivaron la vid y el olivo, que junto con la gana­
dería lanar eran la base de la economla primitiva. Por eSla razón era 
obligado el comercio para proveerse de los elementos nec:eSarios 
para la alimentación de los habitantes de Grecia." , 

"El comercio propició el desarrollo de la producción indUSlrial, lo que 
proporcionó, con el tiempo, excedentes. Para los mercaderes griegos 
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era más costeable la adquisición de materias primas y productos bási­
cos en las lejanas colonias de Espaila. Francia. llalia o el mar Negro 
de donde obtenían el trigo; algunas ciudades como Efeso, Milelo. Co­
rinlo. Megara y Alanas basaron su poderlo casi exclusivamente en su 
actividad comercial. " 

.· 
"Los grandes cambios económicos influyeron nolablemenle en las 
transformaciones pollticas y sociales ocurridas en el mundo griego, ya 
que sólo mediante una gran riqueza acumulada fue posible que algu­
nas ciudades como Alenas pudieran desarrollar nolablemente las 
ciencias y las artes." 1 

......... -.~ •• " ......................................... Servi-
c:GI P«lagOgic:os. S A IH<oeo. 1979. pp. 99· 103. 
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Compara tus respuestas. 

Las ideas clave de cada ~"ª'º son: 

HISTOfttA DE GRECIA 

Púrafo 
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1. En el año 2000 antes de Cristo los aqueos invadieron Grecia 
conquistando a los crelenses. La conquista culminó con la ocu­
pación de Crela y la caplura de Troya. 

2. Posteriormenle, los aqueos fueron sometidos por nuevos gru­
pos indoeuropeos: dorios. jonios y eolios. 

3. Esos nuevos grupos constituyeron las ciudades-estado (polis). 
4. Cada ciudad-estado era independiente de las demás y contaba 

con la acrópolis, la polis y la zona de cútivo. 
s. Las ciudades-estado sobresalientes fueron: Mileto, Esmima y · 

Eleso en Asia Menor y Corinto, Esparta, Atenas y Tebas en 1a 
región Penii:isufar. Las ciudades-estado se vieron invadidas por 
los persas lo cual originó las guerras Médicas.entre griegos y 
Jkrsas hacia el siglo V antes de Cristo .. 

l. Tras las batallas de Maralhón, Termópilas, Salamina y Platea 
los persas fueron expulsados de Grecia. 

1. Derrotados los persas, Atenas organizó la Liga de Delos. Conlra 
ella se inició la'guerra del Peloponeso resultando vencedora 
Esparta. Posteriormente Tebas se impuso sobre E~a. 

l. Las guerras conslanles debilitaron los ejércitos y Filipó de Ma: 
cedonia pudo ocupar los territorios griegos. Su hijo Alejandro, 
completó la integración polllica, dominando hasta los terrilorios 
persas que no se hablan ganado. A la muerte de Alejandro vol­
vió la división y surgieron Egipto, Siria, Macedonia y otros. 

l. La unión polílica creada por Alejandro originó la cullura helenís­
tica. 

LA SOCIEDAD GRIEGA 

P6rrafo 

~· 

1. En las ciudades griegas existían tres estratos sociales: nobles, 
hombres libres y esclavos. 

2. Los esclavos eran de distinto origen . 
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3. En Esparta exisllan los ciudadanos, los periecos y los ilotas. 
4. En Atenas exisllan los eupátridas, los metecos y los esclavos. 

YECCJNOMIA 

P6rrafo ~ J 

114 

1. En Grecia la base de la economía era el cultivo de la vid y el 
olivo, la ganaderla lanar, y el comercio. 

2. El comercio con lejanas colonias y ciudades fue la base para 
el poderlo de las ciudades griegas. 

3. El desarrollo de las ciencias y artes en el mundo griego fue po-
sible gracias a la riqueza acumulada. · 

Ahora localiza las palabras clave de cada idea: 

• 

Las palabras cla~ de cada idea son: 

HISTORIA DE GRECIA 

Pirnfo 

1. 2000 a.c. aqueos-cretenses. 
2. Aqueos - nuevos grupos indoeuropeos. 
3. Polis. 
4. Acrópolis, poli y zona de cUtivo. 
5. Mileto, Esmirna y Eleso en Asia Menor. 

Corinto. Esparta, Atena$ y Tabas en la región Peninsular. 
Siglo V a.c. guerras Médicas (persas-griegos). 

t. Batallas de Maralhón, Termópilas, Salamina y Platea. 
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1. Atenas -Liga de Delos. Guerra del Peloponeso (Eparta) T ebas .. 
l. Filipo de Macedonia, Alejandro, unificación, mUljlrte: división: 

Egipto, Siria, Macedonia. 
l. Cultura helenlstica. 

LA SOCIEDAD GRIEGA 

Nnfo 

1. Ciudades griegas: nobles, hombres libres y esclavos.'.' 
~ . 
3. Esparta: ciudadanos, periecos e ilotas 
4. Atenas: eupátridas, metecos y esclavos. 

ECONOlllA 

P6mdo 
~· .. 

1. Vid, olivo, lanar, comercio. 
2. Comercio. 
3. Ciencia y artes. 

Ahora reduce las palabras clave y conserva aquellas que te re-
' construyen todas las ideas esenciales . 
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• A \IO'I A REO\JC.1R LAS 
PALA 6R.AS C.LRVe: ! 

Al reducir las palabras clave quedan las siguientes: 

HISTORIA DE GffECIA 

P6rrafo 

, 1. 2000 a.c. aqueos-cretenses. • 
2. Grupos. 
3. Polis. 

1!8 
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··~~~~~~~~~~~~~~~~~~ 
s. Milelo, Esmima, Efeso en Asia Menor, Corinto, Espar1a, Atenas 

y Tebas en la región Peninsular siglo V a.c. guerras Médicas. 
··~~~~~~~~~~----~~~~~~~ 
7. Liga de Delos. Guerra Peloponeso (Esparta) Tebas. 
l. Filipo de Macedonia, Alejandro, muerte - división, Egipto, Si­

ria, Macedonia. 
l. Cullura helenlstiea. 

SOCIEDAD GRIEGA 

P6rraf o 

1. Ciudades griegas: nobles, hombres frbres y esclavos. 
2.~~~~~~~~~~~~~~~~~~ 
3. Esparta: ciudadanos, periecos e ilotas. 
4. Ate~: eupátridas, metecos y esclavos. 

LA EC0N91flA 
I 

P6mifo 

1. Vid, olivo, lanar, comercio. 
2·~~~~~~~~~~~~~~~~~~~ 
3. Ciencias y artes. ·~. 

Si hicisle cada U!IO de los pasos del proceso podrás recordar toda 
la información original al memorizar solo éstas últimas palabras clave. 
El proceso es individual, de manera que puedes haber concluido ocras 
palabras clave que serán válidas si al leellas te reconstruyen todas las 
ideas esenciales del texto original. 
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La vida del individuo ae hllla íntimament.e relacio­
nada con el dearrollo de 101 procesos intelectuales. 
Eata obra se dirlf!t especialmente a todo lnt.eresado 
en .la función de p~ y estudia aua aplicaciones 
práctica. 
Loa autores relacionan la falta de experiencia en el 
pensar con muchoa upectos de la conducta de ni· 
ñoa y jóvenes. Nu pret.enden que~ pueda o deba 
emeñar a pensar, pero muestran que aí ea posible y 
necesario proporcionar, oportunidades para pensar 
y etaminar el propio pensamiento. · 
Todu 1u operaciones tle~ pensamiento que se des· 
tacan en este libro .(comparar, resumir, observar, 
clasificar, interpreta?, formular hipótesis, tomar de· 
cisiones, et.e.) pueden emplearae para formar hábi· 
toa de indagación reflexiva que al enriquecer la U· 
perlencla de la Juventud, contribuirán aln duda a la 
madurez de 1u nueva generaciones. Si el lector In· 
corpora y aplica eataa operaciones a au m6todo de 
enseiianza, descubrirá por sí mismo que ellas dea· 
piertan y estimulan el pensamiento e influyen sua 
conductas específicas. 
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COMO ENSEÑAR 
A PENSAR 

Teoría y aplicación 
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C011parar: Es analizar dos o más objetos, ideas o procesos dis 
tinguiendo sus semejanzas y diferencias para expre-= 
sarlas. 

o 
e 

p Res .. ir: Es plantear la esencia de una información de modo 
o E breve y ordenado. 

R 
M R Observar: Es percibir, reparar, notar el conjunto que forma un o A todo. 

e 
1 Clasificar: Es distribuir un algo de acuerdo a criterios o prin 

E o cipios previamente establecidos. -
N 

N E Interpretar: Es explicar el significado mediante conceptos. s s E Fon111lar cr1ticas: Es la expresión de un juicio con tono valorativo. Ñ :J 
A Búsqueda de supo- Es considerar la existencia de una variable como p~ R siciones: si b 1 e. 

----
I11aginar: Es formar una idea a partir de los elementos de una 

A 1 \ 
realidad. 

Reunir y organi Es juntar elementos o variables de un contexto a 
zar datos: - partir de ciertas normas. ... 

p 
p 

E E Fol'lllllar hipóte- Es enunciar la posible relación de variables que ex 
N 

N sis: plican un fenómeno. -
s s A Aplicar hechos y Es plantear explicaciones de un fenómeno a partir de A 

R M : principios a comprobaciones previas. 
1 nuevas situaciones: 
E 
N TOiia de decisiones: Es decidir la acción que se va a emprender después 
T de la valoración de los hechos. 
o 

Diseñar proyectos Es plantear propuestas que contribuyan a la explica 
y hacer investiga- ción de un problema. -
ciones: 
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Cabe suponer que la mayoría de las personas estarán de 
acuenlo eu fJUe los procesos del peosamiento mnstiluyen Wl ... 
importaule objetivo de la educación y que las eseuelas no · 
teiidrían que escatimar esfuerzos para proporcionar al edu-
cando amplias oportunidades para pensar. Pero, ¿cómo se bac:ei' 
¿Qué procedimieolos emplean los buenos maestros? ¿Qué cla-
ses de tareas y actividades escolares JL'Slacan la significación 
de este fenómenoi' Muchas de las sugerencias consignadas a 
mntinuación no son nuevas para los maestros; pero su enf(J(¡ue 
puede ser úastructivo. Los subtítulos de esta ¡1arte sirven de 
gula para que el maestro vaya orienlaaido su ¡1mpia enseíaaoza 
en el aula. Al tennin* la mañana y el día de clase, e1 maestro 
podría consultar esta lista y preguntarse si ¡1raclicó -y en qué 
medida- algunas de SllS sugerencias. No se pretende c¡ue ésta 
sea completa, ni c¡ue se incluyan algunas ele las aclividades pro-
puestas cu roelas y t•n ca1fa 1111;1 d1: las jornadas L's1.11larcs. Esta 
lisia sugiere; 110 obliga a i11c/11ir 11a1fa. Coulieue, empero, mu-

60 
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chas ideas ampliameute utilizadas para darle su importancia a 
l0tlo lo c1ue significa pensamiento. 

C••p•r•r 

Cuando le (ledimo$ a im alumno c1ue haga comparaciones 
lo colocamos en silun<'ión de lener r111e emplear el pensamiento. 
Cuenta entonces con la oportunidad de observar di(erencias y 
similitudes por la vía de los hechos o la contemplación. Examina 
dos o más objetos, ideas o procesos procurando observar cuá­
les son sus interrelaciones. Busca punlos de coincidencia o de 
no coinci1lcncia. Observa r1ué liay en uno y 11ué falla en Olro. 
Lo c1ue los nilios ven y nos dicen que han visto depende con· 
frecuencia de los propósitos que orientaban la labor que les 
asi¡:1~1ron. Al variar los propc"tsitos, es probable que también 
varíen susla.ncialmente las comparaciones que haga el escolar. 

La tarea asignada, o sea comparar, puede variar muchísimo 
en dificnltad y objetivo: desde romparar entre si dos números 
enteros, basta la música moderna con el arte moderno; desde 
t.'Omparar dos monedas liasta dos escuelas filosóficas. Se puede 
pedir a 1111 alumno de la escuela secundaria 11ue rompare el 
llemingway di! las primeras novelas con el de las últimas, o que 
lo compare .con Joyce. O bien solicitar a estudiantes de mate­
máliea •111e comparen dos tc.~•remas; a los de ciencias exat.'las, 
dos experimentos cientíricos; a los de lenguas e1tranjeras, dos 
tradut.'Ciones o dos estilos literarios. Cada asignatura es pródi­
ga en posibilidades dr. comparaciones, posibilidades que son 
Can importantes a nivel del jardín de infantes o de primer grado 
como en la escuela SL-c1111daria. 

Si se l<'s 1lio la mism:1 larca a un grupo de alumnos, es 
intercsnnle ¡comparar IM comparacione1l, pues aprenden los 
unos de los otros. Viendo cómo los demás reparan en seme­
janzas o difereudas c1uc ello¡ pasaron por alto, su sensibilidad 
suele agudizarse. 

F..slc prclCt'so Je comparar implica abstraer y retener men­
talmente la abstracciím, mientras se conrentra la atención en 
los oltjetos ci•mpar-dJos. Practicado superficialmente y llffo 
por rf liecl10 de luu:erlo, suele ser casi 'tan aburrido como las 
lecciones lmhitualcs, pero si en este amlisis media una finali­
dad, real y genuina, si existe una motivación verdadera en la 
búsqueda de lo wmejante y lo desemejante, esta tarea resulta 
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de interés y excita11te para el maestro y para los alumnos. Cabe 
destacar que la comparación de 105 objetos, incl11so los más 
triviales, encierra más motivaciones y enseñanzas básicas c¡ne 
esas Carcas que sólo enfatizan la memorización. El lector pue­
de annlar en su lista la siguiente pregunta: en estos ídlimus 
tiempos ¿les pedí a mis alumnos q11e realizaran comparaciones 
signi(icalivas? 

le1u•lr / 
Si se solicitara al lector r¡ue resumiera lo anterior, sin duda 

convendría en que para eso .se 1wce•ila pc11sar. Resumir es 
establecer, de modo breve o cn1Klensado, la sustancia de lo pre­
sentado, y replantear la esencia clel asunto, de-la idea o ideas 
centrales. Concisión sin omisión de puntos importantes. . 

Se empieza por reílexionar retrospectivamente sobre las ex-
1 

. 
periencias pasadas, lo cual se puede hacer de mí1ltiples maneras. 
Por ejemplo, euhebrandu los recuerdos en una secuencia tem­
poral: lo que vino primero, segundo, tercero, ele. O bien cnu-. 
merar las ideas llriucipales y luego resumirlas llOr separado. 
O también res1Ímir un debate indicando cp1é (lCrsonas sostc­
nlan determinados puntos de vista. No liay una sula manera 
de resumir y cada alumno hace la misma tarea de manera dis­
tinta. 

Cuando a los niños se les interroga acerca de un viaje reali­
zado, cuando se les pregunta sobre un pmgrama de televisión, 
cuando se les indica que hablen de un cuento o de un libro, 
cuando se les solicita que expliquen cómo reaccionaron al escu­
cliar un concierto, todos cuentan entonce$ con buenas o¡lOrtu­
nidades para reiunúr. 

Algunos edus:andos parecen tener grandes dificultades en 
esta tarea y necesitan aynda, la c1ue a veces se les puede brindar 
enseñándoles a bosquejar lo 11ue iban a hacer o decir. Subrá­
yese c¡ue primero hay que exp011er las ideas bási~ los con­
ceptos importantes, y luego liahlar de cada uno de ellos. La 
última frase podría resumir las ideas básicas principales. 

Frecuentemente es p«!sible combinar las operaciones de re­
sumir y comparar. Por ejemplo, piclieudo a la clase que resuma 
cuanto se 1~ .. dicho sobre las scmcjml7.as y 1liferencias. Esta 
nianera de ejercitar la sensibilidad ante lo c¡ue va junio, o es 
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pertinc11le o llO perli11eule, o de mayor o menor significación, 
t11nlribuye al desarrollo de un sens:tlo crilcrio discriminalivo. 
J•roceso lenlo, pero c¡ue implica la ucccsidad de 1111e los macs­
lros se empeñen conslanlemenle en agregar algo 11ue pcrmila 
el cabal crecimiento y desarrollo del niño en esla esa>cr.t. 

Se han analizado hasla aqnl dos clases dislinlas de lrabajos. 
Suponiendo que ambas• sean im¡>0rta11les en la lista de aclivi­
cbdes para enseñar a pensar, ¿suele usted ulilizarlas regular­
mente? 

Oluerwar 

Ob1eri:ar y ab.tervación encierran la idea de vigilar, reparar, 
nolar, percibir. Usnalmenle prestamos estricta atención y vi- · 
gilamos atentamente movidos por un propósito definido; algo 
nos concierne y !criemos buenas razones para observar con 
cuida1lo. En ciertas ocasiones nos concentramos en los detalles; 
en olras, en lo suslancial o en los procedimientos; y a veces, en 
los dos. A veces queremos 11na grao exactitud en la obser­
vación y en otras J1QS basta que sea tan sólo aproximada. 

Hay observación cuando pedimos al niño que compare di­
versos objetos o. cuando analizamos un suceso o hecho. Obser­
vamos un e1perimenlo, una e1posici6n de arte, a un escultor 
en su trabajo, a nuestra madre cocinando 110 pollo o a otro 
estudiante cuando resuelve un problema. O podemos ir a la 
ventana, asomamos a ella y contar lo que vemos u observar 
animales que juegan, un acuario o un herbario; o bien eabibi­
ciones y demostraciones, o la técnica de un nadador, de un 
remero, de un pintor, de un tejedor. Hay innumerables opor­
tunidades para observar el mundo en derredor nuestro. 

¿Enseñamos a nuestros jóvenes a hacer uso co~o de sus 
ojos y oídos? • • • ¿Saben emplear todos sus senlidos mientras 
pasan sns años en la esencia? • • • ¿Es imporlanle que cuenten 
ron oportunidades para verificar la e1actih1d e integridad de 
lo que ven, sienten, oyen, huelen y gnslani'. • • ;.No estaremos 
tal vez sobrcestimando la enseñanza de los texlos?. . • Observar 
es descubrir cosas, es parte de un proceso de reaccionar signi­
ficativamente ante el mundo. Al compartir nuestras observa­
ciones con d ¡JTójimo, advertimos los puntos ciegos en nosotros 
y en ellos. Apre11demos a ver y a reparar en lo que antes no 
percibíamos. Desarrollamos u!1 criterio discriminalivo y es 
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muy im¡M>rtanle fJUe ronlcmos con nporhmidmles ¡>ara evolu­
cionar en este aspecto, pues lodo ello conduce a la maduración. 

Asegurémonos, empero, de qne las observacio11es valgan la 
aicna. llaras veces conviene apremiar aqnl al alnmoo. Jmpor­
lanlcs razmws liabrán de avalar la prueba: liene 'l"e liaber 
p11nlos cruciales para observar en delerminado numaenlo. Las 
más de las veces convendrá poder comp.ulir las observacimaes 
realizadas. Pero no bay 11ue hostigar al niño iusisliendo con la 
muletilla de: •¿y 'lué más ves, qué más?". Se puede formular 
esa pregunla si ba mediado una larga pausa, resumiendo lo 
dicho y preguntando si quiere agregar algo. Si los fines de la 
ubservacii'i11 son suficienlemc11le claros, los niños no llcnará11 
sus informes con una serie inlerminable de insignificancias. 

Guardar nolas de las observaciones, !razar u11 boS11uejo de 
aquéllas y luego reunirlas, conforma 11n método común al 'lue 
pueden incorporársele la comparación, el resumen y la observa­
ción, que ensamblan de manera muy ualural. Existe una disci­
plina para la observación, la comparación y el resume11; la fina­
lidad disciplina todo csle proceso. Nuestras observaciones ten­
drían que estar orienladas por un propósito definido, lo cual 
no significa, desde luego, e1cluir siempre otras observaciones; 
sino que se de~n sopesar las razones de su inclusión. · 

¿Conviene incluir pruebas sobre observaciones heclias por 
los escolares, si nuestro propósito es subrayar la importancia de 
pensar? ¿Conviene que la obaervadón sea una anateria m6s 
en la lisia general que orienla su enseñanzai' 1Recuerde las 
actividades desarrolladas en el aula en los pasados dlasl ¿Brinda 
a sus alumnos buenas oportunidades de comparar, resumir y 
observar? ••• 

Clulficu 

Cuando clari/icaTllOI o distribuimos cosas, las agrupamos 
conforme a ciertos principios. Si se nos pide 'lue clasificauernos 
un conjunlo de objetos o ideas, empezamos por e1Jmi11arlos, 
y cuanclo vemos que tienen ciertas cosas c11 comúd, enlonces 
reunimos esos ohjelos o esas ideas. Seguimos asl liasta tener 
una serie de grupos. Si los elementos restantes no pueden ser 
clasificmlos segím el sislema usado, solemos decir 'Jlle tendrla­
nlOS 'J"e haber empleado olro sistema, o bien 'fue podriamos 
haberlos colocado en un grupo denominado •miscelánea". 
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Desde muy temprano, los niños sufren Ja influencia de los 
sistemas de clasificación. 1.os aparadores de la cocina y los 
coperos y armarios de la vajilla est6n organizados de determi­
nada manera: las foenles a1¡11í,. las copas all6, las salseras 
ris allá y los vasos por este lado. Al guardarse Ja platerla, Jos 
tenedores, cuchillos, cucharas y cucharitas tienen su lugar es­
pecia). Las liabitacionés de una casa tienen diferentes deno­
minaciones y fines: dormitorio, comedor, cociria . . • A menudo 
ciertas cosas •pertenecen" a determinado cuarto. La ropa se 
guarda también en grupos: ropas para deportes, para dormir, 
para trabajar, para Ja escuela, para salir ~ fiesta, para verano 
o invierno. ¡La idea subyacente en lo mfó 11 lo tu110 es una sen­
cilla clasificación del tipo de •o esto o aquello •.. • y a veces 
resulta dificultosa de enseñar! 

En la preescuela,. el jardín de infantes y en primer grado, 
los niños cuentan con oportunidades para trabajar con bloques, 
papeles y cuentas de diferentes tamaños, formas y colores; ob­
servindolos trabajar y jugar, se los ve improvisar esquemas de 
clasificación. En los años siguientes de su escolaridad, los 
llÜKIS van teniendo cada vez menos oportunidades de elaborar 
sus propios sistemas de clasificaéi6n. Por lo general éstos ya 
estAn explicado$ en el ledo y el alumno sólo tiene que ·apren­
derlos·. 

En los primeros años los maestros suelen sugerir los enca­
bezamientos, títulos o cat«'gorías para formar grupos y propor­
cionan a los niños un conjunto de objetos 11 palabras para que 
los distribuyan en esos sistemas de clasificación preestableci­
dos.. A veces se les dan solamente Jos elementos y se les solicita 
«1ue vayan buscamlo la mancra de agruparlos. También en 
este caso comparten recíprocamente sus ideas y aprenden unos 
de otros. r .. rciben asl nuevas y distintas formas de manejar 
los datos proporcionados. 

En la escuela secundaria, elemental y superior ( funlor y 
.rerúor), L'S posible desarrollar los principios que rigen un sis­
tema de clasificaciím y la tarea de estructurarlos se llevarA 11 
cabo con mayor rigor. Viendo lo que pertenece y Jo que no 
pertenece, la labor de imaginar posibles encabezamientos de 
grupos, el aíán de ensayar cosas y descartarlas si no ensamblan 
coneclamentc: · to<lns son ejercicios que cncicnan un propósito 
dclinido. · 
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Clasi(icar es poner orden en Ja e1istcncia y contribuir a dar 
significado a la experiencia._ Encierra análisis y síntesis. Alienta 
a lf!S 11ii11>S a ordenar su mu1Klo, a pensar por si mismos, a 
sacar sus propias conclusiones y es una experiencia que puede 
contribuir a que los jóvenes maduren positivamente. 

En otros capltulos ofrecemos muchos ejemplos de las posi­
bilidades que existen para clasificar las cosas en todos los nive­
les de la escolaridad. El maestro consciente teudrá •1ue usarlas 
como gula y prm1to advertiri en su programa de estudios mu­
chas otras oportunidades para proporcionar al alumnado esta 
gama de experiencias. Se conviene generalmente en que ~jer­
cicios de este tipo tendrían •tue incluirse en lodo programa 
que subrayara Ja importancia de Jos procesos del pensamiento. 
¿Seguro que sus alumnos ban tenido experiencias en observar, 
resumir, comparai y clasificarí' .•• .... ,,, ... , 

Cuando interpretamos una experiencia, t'.Jtplicamos el signi­
ficado que ella tiene para nosotros. ¿Qué es, pues, interpre­
tl\(?... Es un pi6ceso por el cual damos y edraemos cierto 
significado de nuestras experiencias. Si se nos pregunta cómo 
lo deducimos, entonces abundamos en explicaciones y datos 
que respaldan nuestra interpretación. Uay que ofrecer a los 
alumnos gráíicos, tablas, cartas, planos, irigenes, caricaturas, 
dibujos, mapas, informes y poemas. Cuando se les pregunta 
qué significado extraen de esta c•pericncia, se les pide que 
hagan una inlerprefaci6n de los hechos y las cosas. De la inter­
pretación de viajes y excursiones, de hacer comparaciones y 
resúmenes, de relacionar premios y castigos con conductas o 
inoooductas, de todo ello se e11Jaen asimismo significa1los. En 
lodos los casos en que se reacciona ante determinada expe­
riencia, es posible verificar nuestras conclusiones comprobando 
si los datos aportados rL'Spaldan la interpretación . 

Muclras conclusiones requieren calilic'o1ciÍl1L Solemm acom­
pañarlas con palabras como probablemente, lal ciez:, parece y 
otras similares. A veces, nuestras conclusiones resultan mucho 
ris seguras y nuestro lenguaje transmite esta cunvicci6n; pero 
liay ocasiones en que es imposible extraer de la experiencia 
elementos de clara siguificaciím. En tafos drc1111stancias, indi-
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camos que los dalos disponibles son demasiado limitados para 
conseguir otro resullado. 

Los niños (y también los adullos) twnden a generalizar 
fundándose en pruebas insuficientes. Existe también la len­
dencia a atribuir causalidad, validez y represenlatividad a dalos 
por demás dudosos. Los niños a veces rccunen a analogias 
y metáforas sin fulldamento. Suelen sacar mnclusiones apre­
suradas y a menudo atribuyen signiíicación, no avalada por 
los dalos, a determinadas palabras. 

En ciertas ocasiones, al interpretar heclios y cosas, primero 
los describimos y después esplicamos el signiíicado que hemos 
percibido. A menudo clasificamos así nuestras interpretacio­
nes: interpretaciones de las cuales t.'Slamos razonablemente 
seguros, interpretaciones «Jne suponemos probablemente cier­
tas y en íin, interpretaciones que nos parecen simples ·cora­
zonadas·, dándoles signiíicados «Juizá posibles, pero que exce­
den <.'On mucho el límite de los dalos disponibles. 

Algunos maestros eligen artículos breves que contienen da­
tos y las conclusiones del autor, y· hacen copias de ellos para 
uso de sus alumnos. Antes de repartirlas, se aseguran de •1ue 
los niiios re<'ihen sólo los liechos y una aclaración relativa a los 
propósitos «Jue encierra ese estudio. Piden después que hagan 
una composición sobre los signiíicados que pueden e:11traer de 
los datos aportados. Al terminar, les facilitan una hoja donde 
apare<'m las conclusiones del pro11io autor sobre los mismos 
datos. Los alumnos tienen ahora la oportunidad de comparar 
sus inlcrprelaciones con las del autor. Empiezan a captar los 
limites de lo «JUC se puede decir acerca de determinado con­
junto de hechos, lo cual cousliluye una excelenle ejercitación 
para una vida mejor y más inteligente. Nos disciplina y nos 
liace más respetuosos de los ht.'Chos y de la necesidad de recu­
rrir a la evidencia íáctica. 

En tal sentido, convendría señalar que en ciertas experien­
cias de tipo escolar, a los niños se les enseña a no respetar los 
hechos o a desentenderse de ellos. En algunos laboratorios cien­
tlíicos, Jos discípulos realizan determinado experimento, y si 
los resultados obtenidos no concuerdan con la respuesta del 
manual del laboratorio, se sienten entonces inclina1Jos a cambiar 
lo que ellos mismos acaban de descubrir. Los alumnos lian 
aprendido a su <.'Osla que se e.¡iera de eQos que resi111ndan de 
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la manera más similar posible a la del manual. En otras pala­
bras, hay una proclividad a no respetar lo que ellos mismos 
pudi~ron comprobar, ver, pesar o medir. El inismo liecho de la 
diforencia observada, el df'Sacuerdo con el manual del lalMlra­
lorio o el lexlo, lanzan al pensamiento por nuevas vías, pero 
con demasiada frecuencia las cosas no se inlerl'rclan asl. 

La mayoria de los libros de telln son anticuados y hay que 
complcmcnlarlos con el material lectivo a mauo. l.os datos c1ue 
conciernen a la comunidad local, sus ingresos e inversiones, sus 
productos, importaciones y exportaciones, las tcmlencias de su 
población, su ¡1rcsupueslo para la asistencia social, su creci­
miento y decli1iación: todos estos datos y otros muchos m:ís 
brindan grandes posibilidades para c¡uc alumuo ejercite su 
capacidad de inlcrprctaci«ín. El manejo de dalos de esta espe­
cie hace •¡uc \'aya asimilando nociones tal vez de grandísima 
importancia l'ara el desenvolvi1nienlo de su vida y la de la 
comunidad mis1na. 

La acumulación de hechos significativos en la vida im¡11ica 
acre<.-enlar su rir¡neza cabal. l'edirlcs a los niños «JUC inlcq1re­
len hechos triviak'S, procurar '¡ue lo liagan como un ejercicio 
mnienle !/ no •¡ue Jo lomen con111 una oportmúdad para orga-
1úz:lr sus pcnsamiénlos y su proceso mental, es desaprovechar 
las am¡>lias posibilidades de esta operación. Bajo la guía de un 
maestro competente, bien informado y paciente, aprender a in­
terpretar las ex1>ericncias vitales cousliluyc un importante pun­
tal para la consecución de la madurez plena. PregunlémnllOS, 
1mcs. L'On cu.'Íula frecuencia les brindamos a los alumnos la 
oportunidad de iulerprclar dalos significativos. 

f-ut. afliAS 

La crítica permite abrir juicios; analizwnos y evaluamos 
segÍln ciertos principios y normas implícitos en nuestras ase­
veraciones, o bien los establecemos e1plícilamente. Hacer có­
lica no es cuestión de buscar fallas o de censurar. Implica UD 

examen crítico de las cualidades de lo que estamos e!lludiando; 
por ende, se trata tanto de señalar sus puntos positivos como 
sus dcícclos o limitaciones. De ordinario, nuestras críticas se 
fundan en nuestros propios elementos de juicio. La crítica se 
debilita allí donde DO Clliste -o l1ay muy 11oca- base para 
abrir juicio y juzgar. 
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A los niños les gusta f1:tl'flr crítica y que se les pida •1ue 
abran juicio sobre los u!Jjctos, los procesos y el trabajo de la 
ge11te. Cu11 frecuencia son ca¡>ac:es de hacer crítica Je películas 
y de programas de radiofonía y de televisión. Critican los 
arlíc11los de deportes, las ·carlas al director" de los diarios y 
liasla los mismísimo$ cdirorialcs. A mer111do juzgan sucesos 
políticos, socialrs- y cie11tííicos. 

En el caso 1le 1¡uc formulen algunas críticas, es conveniente 
pedirles •¡ue apurlcn pruebas en su a¡N1yo y que averigüen 
1¡111; critcriu l1an S«!guido y contrastarlos 1..in otros criterios que 

IJOdríau l1aber sido aplicados. Es bueno ac:eptar la crítica de 
os nifios y alentarlos a 1¡ue reflexionen y la examinen con dete­

nimie11lo; 0011vieoo también que seu escuchados y vulos y 
sera provechOS11 para todos escuchar atentamente sus críticas 
sobre cualquier tema. En nuestras relaciones con ellos debemos 
darles la clara impresión de que los respetamos, reconociendo 
su dcrccl10 a formular críticas y a participar en la elaboración 
de los valores que dirigido sus vidas. 

Se intentará liasta cierto punto un examen i11legral del tema 
en discusión. No los lancemos a la pesca indiscriminada de 
faltas, mmo si se tratara de un proceso de aítica negativa, 
de c:ensur¡i. No se busca hac:er un balance de los pro y los 
contra; se trata de hallar las cualidades existentes, y esta bús-
1¡ueda abarca tanto lo bueno, rooritorio y comím, wmo lo malo, 
pobre y sin valor. 

¿Cree usted 1¡ue le l'Onviene incluir todo eslo en su lista de 
operaciones vi11culadas con el pensar y el pensamiento? ••. 
¿Piensa uslcd cuando critica un libro, o u11a obra lealral, o Wlll 
experiencia 1~lucacio11al, tal cual usled la vei'. • • ¿Se trata de 
u11a actividad •111e tendría •¡ue estar siempre presente en la vida 
dd escolar? En los lugares donde se desarrollan con frecuencia 
tales actividades 1¡ue liacen pensar conectamenle, los niños 
aprer•lcn a decir las cosas con fondamentu. Al compartir la 
misma l'Xperil•ncia, aprenden r¡ue existen muclúsimos criterios 
y 1>autas, y también CÓDN1 los evalúan s11s condisclpulos. Una 
\'CZ rrnís, a1¡11í también se produl'fl 1111a probable conJribución 
al desarrollo "" criterios discriminativos y de juicios sensatos, 
lodo lo t·ual t•mduCl', a su vez, a una mayor niaduración. 

COMO ENSEÑMI A PENSAll 37 ............. ,. 
, En la escuela elcmeulal, estas iialabras no se emplean con 

(rccucncia, pero la idea subyacente es luncional. Un supuesto 
0 una s11posiciÍl11 es, por definici.-m, algo 1¡11e se da 1111r se11taclo 
y existente. pamos por supucstu, verbigracia, <¡ue algo es pro­
hablemcule cierto o pmbablelll('ute falso. Pensamos <¡ue un 
hecho es verdadero y obvio, que no puede ser cuestionado ni 
puesto en tela de juicio en determinado aspt'Clll y sc11tiJo. UHa 
su1NJSició11 puL'lle ser cierta o pmbablemente cierta, o falsa o 
probablemerde falsa, no lo sabemos con seguridad; de alú la 
necesidad de "presuponerlo". Es posil1le que no podamos inves­
tigar la relativa verdad o falsedad de la aseveración presupuesta, 
pues ello insumiría demasiado tiempo, y acaso nos sea necesario 
darla por sentada y e.1istente si •¡ueremos seguir adelante con 
nuestros planes. 

El ejemplo más súnple que se nos acune se relaciona con . 
un muchacho que fue a la librería y compró dos lápioos por, ' 
den pesos. Se pregunta: ¿cuánto costó cada lápizí'. . • Si nos 
limit11mos a ni1meros enteros, la respuesta serian pares de nú- . 
meros 1¡ue sumad.is dan cien. Si aceptamos 1¡ue cincuenla pesos 
es la amtestaci&n currecla, hemos supuesto c¡ue los lápices 
costaron lu inismo, dato no establecido previamcnle. Sin hacer 
algún supuesto, no podríamos deducir una sola respuesta para 
este sencillo y espinoso problema. 

En este caso, como en tantos otros, lo supuesto aparece como 
escondido o implícilo en la solución. Diríamos, por ejemplo, 
que un aulomovilista cubrió 100 lilómctros en dos horas y pre­
gunlamos: ¿qué distancia recorrió en cada horaí' Sin algún 
supuesto, es por completo imposible responder correctamente. 

En tod48 las situaciones en que se extraen conclusiones, se 
formulan una o más suposiciones. Suele ser muy entretenido 
buscarlas. Cuando compramos cosas, la decisión se funda en 
liechos y necesidades y en supuestos de uno u otro tipo. Presu­
mimos la integridad y sinceridad del vendedor, anunciante o 
fabricante. l'resumimos la competencia y experienclll de quie­
nes nos aconsejan; presumimos que empican ciertas palabras 
y giros dándoles nuestro mismo significado; presumimos que 
elislen relaciones causales de una clase u otra. ¡Siempre, siem­
pre, sic111prc liay presunciones t•n t<Nlo ¡miccso c¡ue lleva a una 
determinación! Ayudemos, ¡1ues, a nuestros uiiios a ganar babi-
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lidad y oompetencia enseñándoles a reconocer los supuestos 
eaiste11tes. 

Al hacer juicios críticos, tl<'r lo general se presumen dctem1i­
nados criterios. Si se comp¡uan dns cosas, suponemos <111e 
deben serlo por las cualidades escogidas. Cuando decimos <¡ue 
algo es mejor porque cuesta mú, se presume una relación entre 
calidad y costo. Al· medir los progresos logrados por nnestrns 
educandos empleando iiara ello los tests objetivos estandariza­
dos, también formulamos suposiciones. 

En matem&tica, podemos observar una prueba y analizar los 
supuestos planteados. O hacerlo con una traducción y advertir 
los supuestos que el traductor probablemente hizo. O bien 
craminar un experimento cientlfico y sus conclusiones y buscar 
los supuestos inherentes. Por lo común, éstos representan ba­
ches o grietas en el muro de las pruebas. Son algo que damos 
por sentado cuando aceptamos determinada conclusión. 

El público norteamericano tiene rama de crédulo, de dejarse 
persuadir flicilmente por cierta propaganda interesada, de care­
cer de perspicacia critica. Si en lip escuelas se dedicara mis 
tiempo a enseñar a realizar una búsqueda crítica de los su­
puestos, <¡uiús entonces el.alumnado sería mis discriminativo, 
adquiriría mayor discernimiento y resistirla mejor las proposi­
ciones que tienen escaso o ningún fundamento. 

¿Qué podemos decir de este quel1acer de buscar suposicio­
~i' ••• ¿Merece ocupar un lugar en la lisia de operaciones 
para enseñar a pensar? ¿Debe formar parte de un sistema edu­
cacional que enfatice la importan<:ia de pensar? 

Cabe puntualizar que algunos maestros rehúyen por com­
pleto esta palabra. A veces emplean frases así: •¿Si crees que 
esta respuesta es correcta, qué má• necesitas creer?" ••.• Ocasio­
nalmente se presenta a los niños un problema de aritmética 
con su correSJIOlldiente solución. Se les pide que lo examinen 
y 1¡ne respondan. Lo ven al princi¡>io como un juego, pero luego 
advierten su tremenda importancia en la loma de una decisión. 
A veces también pasan mucho tiempo formando lisia de supo­
siciones aparentemente tontas. 

A pesar de ello, es necesario ponerlas en la lista, examinarlas 
y evaluarlas. Los niños, por medio de un proceso de detenido 
examen, acaban por percibir cu&les son los supuestos claves; 
esta clase de discriminación es lo que importa. Aqul también 
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existe la posibilidad de contribuir significativamente a la ma­
du~aciím de la niñez. ...... .,. 

Imaginar es formar idea de algo no presente; es percibir 
mentalmente algo no enteramente experimenta.to. Se trata 1le 
una fonna de creatividad. Nos vemns libres del mumlo de la 
realidad y los hechos. libres de wgar por donde <1uizá nadie 
se aventuró ni se aventurara jam&s. Pero ·vagamos" en nuestra 
fantasla. Forjamos im&genes mentales. En otras palabras, ima-

ginamos. 
¿Es ésta una fonna de pensar? ¿A veces definimos al pensa-

miento como algo imaginativo? ¿Y queremos decir mis o menos 
lo mis1no cuando eapresamos: pensar crealivamenteí' . . • Ima­
ginar significa dejar atrios lo prosaico; envuelve una idea de 
inventiva )' originalidad, una libertad de cultivar lo nuevo y 
diferente. 

Cuando pe<Jimos dar rienda suelta a la imaginación. no 
podemos solicitar datos que la respalden. ),a imaginación va 
mis ali& de ellos .~ de nuestra e1periencia. Es volar lejos de 
la realidad • . • ¡Si hasta podríamos pedir en la clase de arte 
que dibujen un dolor de cabezal • . • 10 que nos hagan un relato 
circunstanciado de la vida en el espacio ultraterrestrel O qué 
haría uno si sólo tuviera 24 horas de vida; o pedir que nos des­
criban la e1istencia de una mujer de las cavernas; o que se 
11royecten hacia el futuro miles de años y nos cuenten cómo 
será 1a vida en tan remotos tiempos. O imaginar algún acon­
tecimiento histórico que no tuvo lugar jam&s; o pedirles •¡ue 
inventen un idioma y traten de Pablar" en él. 

Imaginar, inventar, fingir, crear, son otras tantas maneras 
de liberarnos de la rutina diaria. No es deseable vivir en un 
mundo de imaginaciones. pero a buen seguro éstas pueden 
ocupar un lugar en nuestro esquema de las cosas. Es 1lifícil 
defenderla como una operación 1¡ue enseña a pensar, peto intui­
tivamente sentimos que est& asociada y aliada al pensamiento 
en sentido amplio.. Lo imaginado deberi aceptarse como ·ima­
ginado". Compartir lo que imaginamos suele introducir mayor 
flexibilidad en nuestro pensar. l'or añadidura, es divertido. 

·1. 
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'"* 1 erpniur ...._ 

Raras veces proporcionamos al alumno la oportunidad tlr. 
hacer trabajos independientes, o sea ese tipo <le trabajo •1uc 
n.1ce de la propia euriosi1lad dd alumno, alimentada por sus 
preguntas e inn~stigacioncs. Tenemos la tendencia a darle 
sólo datos e infornll.'S y luego pc<lirle •1uc asimile todo eso. A 
Vet.'CS, desde luego, los deberes <¡ue le encargamos lo obligan 
a examinar libro~ y reunir los datos que allí pueda hallar, 
siendo ésle un ejcmpk1 de cómo el alumno reíme y organiza 
los datos. A veces un problema exige una entrevista, la cual, 
a su vez, requiere planear un cuestionario. Es necesario asi· 
mismo cierto planeamiento para determinar la mejor manera 
de considerar y tratar las respuestas. En ciertas ocasiones, los 
alumnos redactan :un formulario sencillo destinado a ser dis­
tribuido en u11a ¡JOblaci6n para lograr determinadas informa· 
ciones. Una vez devueltos los cuestionarios, surge el problema 
de organizar y 11rcsentar el material documental. A veces, los 
alumnos reí11ien informaciones sobre hechos que abarcan pro­
longados períodos de tiempo, y los datos recogidos tienden a 
sistematizarse crono16gicamentc. Sean cuales fueren, sin em­
bargo, son m1merosas las formas de organizarlos y babr6 que 
proporcionar a los niños oportuni1lades para que diluciden 
problmias de t.'Sle género. En la primera parle, cuando se 
trata de comparar, los alumnos tienen la oportunidad de ver 
objetos, procesos y .gentes diferentes. Cuando empiezan a abs­
traer datos de cada uno y resumen, plantean el problema de 
organización de dalos. A veces, t'I propio público destinata­
rio de las informaciones nos sugiere métodos de organización. 
Si estamos llre¡>arando un informe 1¡ue será publicado, h.'ly 
varias maneras de organizar los datos. Si vamos a presentar 
un informe oral aule la clase, entonces podrlamos liacer exhi­
bieiooos. Si <."<•nlamos <."<•n jicmpo su(ieiente, organicemos los 
datos <.'Un lujo de detalles. llcunir y organizar datos plantea 
situaciones que obligan a pensar y q11C representan un verda­
dero rclo para el alumno. 1 Y nuestros niños necesitan muchas, 
mucl1as más oportunidades Je lo uno y de lo otrol ¿Brinda 
usted a sus alumnos oportunidades de reunir y organizar 
datos ... ji 

.. 
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f91111ul• hlp6telis 
UJlll hipótesis es un enunciado 1¡ue se propone como posi­

ble solución de un problema. Sugiere una forma de ir bacía 
algo. Con mucha frecuencia representa asimismo uu esfocrzo 
para c111licar por qué algo podrá funcionar y hace las veces del 
gula que desbroza el camino a 1111a tlOSible soluci<Ín. Es un 
tanteo. Es provisorio. Representa una su1JOSición, una t.·imjc· 
tura. A veces la restringimos definiéndola conm 1111a Ml1ipí1le­
sis funcional u operacionar. Ante una siluacibn 1lcsco11certan· 
te, un obstáculo o traba, es casi natural concebir cí"rla vla de 
escape. Esos barruntos, pálpilos, corazonadas o ideas son, en 
suma, las hlpóruis. A medida que se multiplican nuestros 
recursos y se nos ocurren otras posibles· soluciones para nuestro 
problema, nos volvemos cada vez más seguros de nosotros mis· 
mos y más independientes en nuestro trabajo. En lugar de 
depender de la dirección ajena, nos sugerimos posibles solu­
ciones por medio de hip6tesis orientadoras. Un maestro pers­
picaz, a menudo presenta un problema a sus alumnos paria 1¡ue 
sugieran varias ma11eras de resolverlo. Escrihe en la pizana 
dichas hipótesis y .Juego los alumllOS tendrán que considerar 
cada una de ellas. o bien mia combinación de varias o de 
todas, procurando anticipar lo que ocurriría si se probara cada 
una de ellas y cüles podrlan ser sus consecuencias. Esto es una 
prueba preliminar de la idea por vía i11telectuaL Si una o más 
hipótesis parecen viables, se dan nuevos pasos. Hay hip6tt.'Sis 
sobre soluciones; o hipí1tcsis relativas a foenles de datos, o 
acerca de la extensión 1lc tiempo necesario para trabajar el 
material •111e se tiene e11tre manos, o bien sobre la disponi­
bilidad de tiempo y perso11al, u sobre los valores relativos en 
juego en los distintos problemas. No cabe duda de que csle 
planteo imaginativo de las posibles soluciones de una situación 
dudosa pronmeve y excita corricnll!S <le llCnsamientos. Estas 
tareas son interesanles ·para los alumnos y para ellos significan 
un verdadero desafío. 'famhifo i111l'lic:t11 •111c se d~aca la 
importancia del pensamiento. · 

Aplics hechos ., principios a nuev• sitvKionn 

Esta es una de las formas n1ás comunes de enfatizar la im· 
portancia del pe11samic11to. En csle asl'c-ctn, son útiles los 
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libros de lexlo IJUe plantean y retJUiercn la solución de dcler­
minado problema y ofrL"ren algunos daros. El alumno deberá 
resolverlo. Cl4sicus ejemplos son los proLlr.mas de malemálica 
y de ciencias narurales. , 

Eo general, un alumno aprende ciertns principios, reglas, 
generalizaciones y leyes y se familiariza con hecl1os fundamen­
lales. La siluaci1ín 11ue le planrea el maesrm se presupone •Jue 
es nueva y •Jue signiHca un desafio. ¿Sabe el niño cuáles son 
los principios RJ>licables en esle caso? ¿Sabe cómo aplicarlos? 
¿Es capaz de enumerar los hechos lundamenlales y ver si 
falla alguno? Si el 111aestro incluyó adrede algunos liecl1os 
inl~ndenres ¿sabr6 ldenlifiearlos y descartarlusi' 

A voces se expone cierta situación y se pide al alumno que 
prediga qué ocunirá. Formulada esa predicción, deber6 dar 
aus razones. Se p~csume que lales razones son los principios 
y los liccl1os ¡>crtinenles. A veces, se le planlea al alumno un 
hecho pasado y se indica su resultado, el que deber6 explicar 
fundándose en principios y hecllOS familiares. 

De la misma manera se improvisan ciertas siluaciones rela­
tivas a idiumas, lireratura, ciencias sociales y artes, cuyds gene­
ralizaciones o principios se aplican en la solución de proLlemas. 

En general, esta forma de liac:er pensar pone a prueba la 
capacidad para aplicar hechos y principios a nuevas situacio­
nes. Aprendidas en un contexto, alwra debemos intentar em­
plearlas en otro, lo cual significa oLscrvar relaciones, advertir 
lo •JUe dehe -ir junio· en esta nueva situación, discriminar lo 
<Jue es adL'Cuado de lo que no es. 

Es llCCesario liac:er uso correcto del peMamlento para ver 
la importancia de los principios ante una nueva situación: sa­
ber aplicarlo l~lll éxilo constituye una mcdi1la válida de una 
com¡>rcnsión cabal de los J>rincipios. ¿Sus alumnos cuentan_ 
l'OQ OJltlrtuuidadcs propicias para aplicar priucipios a las nue­
vas situaciones?. - • 

, ............ 
Es Sl'm1•ja11te a la operación ya descripta, pero l1ay una ex­

ce¡1eióu i1uflortautt!. En la parte anterior se rL'Calcó la impor­
tancia de las leyes, pri11ci¡1ios, generalizaciones y reglas. En 
este caso, lns mismas 110 se om!tcu, pero en cambio se da ma-
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yor significado a la función de los nJ/oru. ¿Qué liacer y por 
1¡uéi' En csle caso se presupone •1ue el por1¡11é revelará los 
valor~ que más a1irecia el alumno. Algunos maestros, cuando 
presentan oportunidades propicias para la toma de decisiones, 
dicen a sus alumnos: wNo importa cómo resuelvan este proble­
ma: ¿cuáles son los mlure• r¡ue desean preservar en la solu­
cióur Presuponen así <¡ue en los asuntos personales y sociales 
los valures son tan importantes, si no más, que los liechos. 

Históricamente prestamos poca atención al 11apel •¡ue de­
sempeiian los valores en la solución de los problemas. Desde 
la í•poca de los griegos, bemos tenido conciencia de la posi­
bilidad (por lo menos) de crear una sociedad estructurada 
amforme a la imagen de los valores •1ue más enaltecemos. 
Trascendida la etapa de vivit bien, estamos en posición de 
crear un mundo co11forme a nuestros ideales más lntimos. Pero: 
¿qué querc1nos realmente? ¿Cuáles valores nos son más caros? 
¿Qué apreciamos múi' Pocos saben realmente qué es lo que 
más aprecian, la clase de mundo con r¡ue sueñan. Y las escue­
las prestan poca o ninguna atención a esclarecer qué valores 
sustentan sus alumnos.• 

,..Conjeturamos •qui que, si presentáramos al alumno Di6s 
situaciones •1ue exigen decisiones, si requiriéramos con m6s 
frecuencia esos valores r¡ue el niño trata de destacar en las 
situaciones planteadas por los. pro Lle mas, y si éstos pudieran 
ser compartidos y caminados en un libre debate escolar, en­
tonces contribuiríamos a la creación de un mundo en el cual 
esos valores tcndrlan plena vigencia. 

¿Son importantf'S los valorl'.s cn estas operaciones? Cree­
mos •¡ue sí. Nuestros deseos, esperanzas, propósitos, son los 
<¡ue más frecuentemente generan el poder de pensar. Pensa­
mos p;ira akanzar fines •Jue consideramos valiosos. Pero con 
demasiada frecuencia no lencnms clara L•1ncicncia de las me­
las· 11ue anhelamos, o bien escondemos las causas rlc nuestras 
acciones. Se prcsu¡JOnc a11uí 1111e liabría que ilumi1iar decidi­
damente esos valores con los que.se tropieza cn los problemas. 
Es una cuestión de selección, y se sclrcciona mejor compa­
rando, oLservamlo, imaginando y efectuando todas las opera­
ciones mencionadas. Cicrtamrnte, la toma de 1k'Cisiones me-

• Louis E. R•tbs, MerriU ll•mün y Sidney B. Simon: v..r- ad 
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rece ocupar 1111 lugar enlrr. todas l'llas y formar parle de la 
lisia que orienta nuestras prácticas docentes. 

........... ._ ........ ,d ... 

Esta .tarea se considera más a¡>ropiada para estudiantes del 
secuodario, del ciclo' elemental y del superior, pero también 
podrían hcncíiciarsc t11n ella los alumnos de grados superio­
rl's de la csc1,..la primaria. Un proyecto es una especie de tarea 
de largo all'ance. Por lo común envuelve muchas actividades 
difere11lcs, larda m;Ís en completarse, y su complejidad e1ige 
cierto bos.¡uejo preliminar. A veces, se forma una comisión 
para terminar el ¡>royccto, lo cual significa planear la división 
del trabajo y SÍIK,ronizar las diversas tareas. 

Uu proyecto implica trazar un plan para lograr su mejor 
cjecocióu; los niños; por primera vez, advierten con claridad la 
importancia de contar con un plan. Si hay que responder a 
ciertas ¡iregunlas, también l1abrá que reunir cierta clase de 
dalos. En caso contrario, las preguntas no podrán ser contes­
tadas. El proyecto, pues, parle de un intento de formular un 
problema. Un modo de em1>ezar es hacer una lista de una 
serie de preguntas que parecen merecer una investigación; al 
cabo de alg1in tiempo, se procura seleccionarlas o clasificarlas. 
Una serie o grupo de preguntas a veces se transforma eo un 
p~ohlema espinoso. 

Si ello ocurre. se insta al participante o a la comisión a que 
11hondcn ann más en el problema. Si tiene que ser resuello, 
¿cmUes son las preguntas •¡ue se han de contestar? Estas pre­
guntas se analizan después a la luz de las fueoles de informa­
ción disponibles. 1.a biblioteca de la escuela es casi siempre la 
única fuente. f'..on frecuencia, los archivus de los diarios cons­
liluyen otra. A Vttes se solicita a otros alumnos •¡ue averigüen 
si existe docunwutación l>l'rfinenle en las bibliotecas de sus casas. • 

Suele suceder •111e no se puede respouder a una pregunta 
recurriendo a fuentes escritas; es necesario entonces liallar e1-
pertos en la materia y cscribirkos cartas. Si viven en la locali­
dad, se planea visitarlos. Si esta entrevista es parle necesaria 
del proyecto, se enseña al nilio a formular claramente las pre­
guntas, presentarse ante el interesado e il)dicarle el propósito 
de la visita y la investigación, a cerrar debidamente la conver-
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sación y a darle las gracias por el tiem~ •¡ue le dedicó y la 
pioleslia que se tomó . 

Antes de que el alumno parta para una entrevista de este 
tipa. el maestro pasará revista a las prcg1111las e im111irirá cómo 
empicará las respuestas asi obtenidas en la n.~lacción del in­
lorme. ¿Quiere respuestas del tipo de ·sí y no'? F.u tal caso, 
1al vez fuera mejor redactar un breve cuestionario y mandarlo 
por corwo a la persona en cneslión. ¿Pil'nsa citar sus escritos 
0 lo que foerei' En ese caso, ;,no convendria lomar notas? 
¿Piensa leerle todo de nuevo al ténnino 1le la culrevisla, o 
bien le escribirá luego solicitándole permiso para transcribir 
algím trozo de sus escritos, que mandará adjunto con la cartai' 

Ciertas investigaciones rC(¡nieren la previa volaci6n de 
alumnos y maestros. Por lo general, la gente no está acostum­
brada a que se le pida su firma, y ello origina el problema de 
abordarla pla11illa en mano. ¿Cada firmante se avendrá a irKli­
car sexo, grado y otros dalos útiles para la interpretación cabal 
de los resultados? 

Si a los alumnos se les solicita la realización de un bosquejo 
pieliminar del proyr.:'º• si se les pide •1ne indi11uen el orden 
de ejecución dC""fas · diversas tareas programadas, si se estable­
cen ·fechas de vencimiento• para com¡>lelar determinadas par­
tes de la investigación, entooces son gra11des las probabilidades 
de efectuar una tarea e1celeute. 

Al acercarse a su fin la recopilación de dalos, surge el inte­
rrogante de cómo planear el informe final. ¿Será orali' Sea 
oral o escrito, ¿cómo organizarlo? Si se trata del informe de 
una comisión, ¿quién lo iniciará, quién lo seguirá después y 
quién lo terminará? ;,Se piensa pedir comentarios del almn­
nadoi' ¿Será presentado a una asamblea? Si va por escrito, 
¿se planea archivarlo en la biblioteca a disposición de los 
alumnosi' 

Algunos maestros considerao provecl1osa e inlercsanle esta 
clase de actividades. Si los alumnos trabajan en un iiroyecto 
propio, que encierra proJ>Ósitm propiol, entonces es seguro 
•¡ue trabajarán con más entusiasmo y perseverancia. Casi siem­
pre un proyt.'Cio sigoificali~o envuelve tudas )115 otras opera­
ciones hasta a1¡uí descriptas: com¡>arnr, resumir, observar, inter­
pretar, buscar Sllpucstos, a11licar principios, tomar decisiones, 
imaginar y criticar. No cabe duda de 11uc los proyectos y las 
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inYesligaciones son un acervo rico en elementos polcnci:tles 
para promover múltiples operaciones que cnsc1ian a pensar. 

...w,u,., 
Cuando los alumnos entregan trabajos escrU11s, es de pme­

lica común <Jue·el tnaestro primero los corrija y luego los cali­
fique. En tales circunstancias, ¿qué apre1Klen los alumnos? 
FJ maestro ·pesca" los errores, los señala al alumno y le pide 
que LJS corrija y que conteste correctamenle. En algunos ca­
sos, ésle es un proc'Cdimienlo aceptable. No obstanle, no debe­
ría ser el ímico. Se supone que queremos acrecer la respon­
sabilidad del alumno en cuanto a sus propios pensamientos. 
En lugar de calificar el escrilo, o de corregirlo con lápiz rojo, 
¿no podríamos marcarlo con letras convencionales, como un 
·ci\digo" o una •cifra"? •.• 

En tal caso, ¿cómo proceder? La mayoría de nosotros est~ 
familiarizado con esos "códigos", especie de métodos •taqui­
gnUicos" que indican diversas y variadas fallas y limitaciones 
estilísticas. ¿Cómo adaptarlos a nuestra laseai' 

Todo-o-nada 

Las e1presiones ellremas y radicales empleadas en las com­
posiciones deben Uamar nueslra alencióu, o sea <Jue debemos 
estar alerta ante palabras como: todo, cada uno, afempre, ¡a. 
mi&, 1111nca, nadie y tambifo ante superlativos del tipo de 
la1 mefores, loi peores, 101 m4r grandes, la1 m4r altos, la1 m4r 
11,-,dos,. y así sucesivamcnle. En estos casos, se podría colocar 
una lelra X cerca de la palabra, o al margen de la linea, y 
pedir al alumno 11ue tome una hoja en blanco y que copie cada 
frase en la <JUe figura la mencionada X. Deberá responder 
a dos preguntas: 1) ¿desea cambiar algunas de las frases?, y 
en tal caso, ¿cuáles y cómo?, y 2) ¿en qué se parecen las ora­
ciones señaladas? 

llay estudiantes que nos dirán que no desean cambiar ni 
uno solo de sus trrmiuos extremos y radicales. Aceptamor uta 
decüf6n lfn ob/eciones. Les hemos dado una segunda opor­
tuniilad de leer lo que escribieron y lo han juzgado correcto. 
•Asumo 1>lcna responsabilidad Je lo que escribl -dirán-. 
Quiero drjarlo tal cual está. No deseo cambiar uac!_a." 

COMO fNSEAAI A PENSAll ., 
Esta clase de alumnos suele sentirse molesta ante el empleo 

de nuestras letras de •código" y reaccionan moslrá1Klosc desa· 
fia111eS. Algunos no ser6n tan sensibles; a otros no pareced 
impórtarles mucho. ¡Clase <JUe comparte reacciones, lieude 
a ser posilival La pregunla que de ordinario se escucha es por 
qué un asunlo tan importante no recibi6 anles la alcnci6n c1ue 
merecía. Los maL'Slros que emplearon csle sistema informaron 
que en sus escrilos ulleriores, sus alumnos co11siileraban mb 
seriamente las e:spresiones ·e:stremas" y ·radicolt•s". 

O esto o aquello ... 

Busquemos la palabrila ·o" y rodeémosla de un circulillo. 
Busquemos e:spresiones del tipo de "hay dos formas de ha­
cerlo ..• o tres o cuatro .. .-. A veces, los alumnos emplean 
la e1presi6n ·1a aira maiiera de hacerlo ••. ", frasecita que en· 
cubre una formulación del tipo "o esto o aquello". No se lo 
tache como erróneo. Sólo se debe Uamar la alención del 
alumno hacia ella. ¿Quiere cambiarla? ¿Asumirá la responsa­
bilidad de dejarla tal cual estái' Procuremos enseíiarle a ser 
responsable de CUfnto diga. Si lo aprende, démosle la opor­
lunidad y responSabilidad de decidir por si mismo. En la 
parte dedicada a e:spresiones e:stremas y radicales, los alum· 
nos podrían haber empicado la palabra ldlo y el maeslro ha· 
brla colocado una X al lado de ella. Si el educando lo consi· 
dera conveoienle y apropiado, no lo cambiará, y el ·maestro 
debenf aceptar ella decúf6n, aun cuando siga creyendo en la 
conveniencia de una modificación. 

Es importaDle que el maestro marque con una letra o slm· 
bolo de ·código" todal las e1presiones e1tremas y radicales y 
todor los o Ulo o aqueUo, y no· sólo a11uellos sobre los cuales 
tenga duda. 

Palabrar 11 frares calificalivar 

En sus composiciones escritas, los alumnos emple;¡n pala· 
bras y frases del lipo de: parece, al parecer, era nai · optraión, 
tal vez, podría, probablemente y muchas otras. Se podría cali· 
ficarlas con la lelra ·e- significando con ello <JUC se trata de 
palabras calificativas o calllicadoras. En este momenlo lam­
bién se le pide al alumno <JUC vuelva a copiar las frases en 
las Cuales figura la C y que indit1ue en qué se parecen y 
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en c1~les desea cambios. Algunos cstudiantcs preguntan: ¿por 
1¡ué cslas palabras van marcadas con esa C del Mcódigo" cuan­
do uslcd parecía tan enemigo de tllll•L~ (i') las expresiones 
edremas?.. . 1 lay •¡ue cuulcstar con frecuencia c¡ue el "códi­
go" NO indica que el maeslro se o¡Knie a lal o cual l'alahra 
o frase. El "código" sugiere <1ue el alumno debe volver a exa­
minar lo escritm ·' 

Otro proc'ellimiento consisle en liaccr escribir la nómina 
de tudas las palabras calificativas emplendas por la clase y 
clasificarlas en grupos con aproximadamente el mismo signi­
ficado. En tales t.'Ondiciones de autoe~amen, algunos alumnos 
descubrirán <¡ue suelen emplear, hasta caer en la monolonia, 
dclerminados calil icativos. Otros descubrirán que cae11 en 
u1L1 especie de esquema tripartito, observando •100 las cosas son 
verdaderM, faúas, o bien del tipo de parece «r o aparente-
meille. · 

El maestro traza una línea larga horizontal sobre la pizarra. 
En su extremo izquierdo escribe: "absolutamenle cierto y ab­
solutamente falso"; en el dcreclio: "completa incertidumbre". 
Pide entonces a los alumnos fra5es o palabras muy cercanas a 
esas posicio~s extremas y luego, graduando el proceso, va des­
plazimd~ liacia la milad de la línea. Los niños empiezan a 
a1mpre1Kler el signi(icado de frases como: caai sin excepci6n, 
coi1 muy pocas ercepcione1, cali siempre, en la gra11 mayoría 
de los casos, en generuJ, lat má1 de lat veces y olras. 1.a idea 
es decir lo •¡ue creemos y creer en lo que decirnos. Si estamos 
n.As seguros, nuestras palabras indicarán ese grado de seguridad. 
Si lo estamos menos, entonces debemos calificar más nuestras 
p:ilabras. Usemos con cuidado las palabras, de manera de poder 
lransmitir mejor nuestros pensamientos. Desanollemos hibitos 
de precisi1í11 en la expresión; evitemos lo desalifiado, el descuido, 
lo impropio. Nosotros, los maestros, debemos prestar suma 
atem.ión a cómo lus educandos califican las expresiones. Ayu­
ilrmoslos a echar 111L1 segunda mirada a su lrabajo y brindé-
111oslcs la responsabilidad de decidir la conveniencia -o no­
de hacer l'\:t•11l 11afos cambios. 

A/irmacio11u wloratit;as 

C:ou mucha frecm•ttcia, lus alumnos m11niliesla11 lo <¡ue l<'s 
agrada u uu, lo •llll' 1¡11icre11 o nu, lo t¡ue prefieren o 110. Las ex-
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presiones valorativas están usualmente asociadas ron los nom­
bres. Un maestro puede colocar una V t'6rca del tér111im1 •11ie 
representa un valor. Si algo no le gusla, entonces la V puede 
ir con el signo menos ( \'-) y si le agratla, con el signo más 
(V +). El niño deberá forrnar una lista de esas palabras, cla­
sificarlas y escribir un resumen ele las expresiones de valor 
empleadas. A veces el maestro le preguntará si su criterio loa 
sido siempre congruente o si omitió valores im11ortanles. 

En muchas ocasiones, los alumnos nn a<lvicrten que están 
poniendo de manifiesto índices valurativos. Su110ngamos •1ne 
loan escrito una composici6n sobre cierta observación, en la 
cual debían limitarse a las impresiones sensoriales. Sus juicios 
de valor ea.igen nuestra atención. ¿Qué aprecian más nuestros 
estudiantes? Colocados los Indices de valor en la pizarra, ellos 
lieneu una idea general de lo que los demás aprecian mis. 
Salea a relucir alternativas y a veces se suscita un debate sobre 
su real valor. Es también una manera de conocerse mejor a 
uno mismo. Si el maestro ayuda al alumno a ver lo que éste 
mis aprecia, él, a su vez, puede rechazar sus propios valores; 
pero aun cuando los reafirme, sabe ahora más subre sí mismo. 

Si se advierte i>obreza de afirmaciones de valor en los escri­
tos de los alumnos, entont.'CS se oodrá recunir a otro tipo de 
labor escolar, o sea a la loma de decisioues, fuente (ecunda 
de afirmaciones y negaciones. Cuando se leen los escritos pres­
tando especial atenei6n a las expresiones de valores, se empieza 
a conot.-er mejor al alumnado. Es una manera de averiguar •qué 
los hace liacer lic-tacn, como en un reloj... Si los problemas 
y las soluciones son de gran importancia para ellos, unos y otras 
reveladn facetas ocultas de los niños. cosa especialmente cierta 
en circunstancias ea que sus valores no son sometidos a la critica 
o tachados de enóneos, o sea cuando son aceptados por lo que 
son: expresiones de valores. 

Mribuciolles 

En sus escritos, los alumnos a menudo atribuyen e impu­
tan a los demás cosas, hechos o cualidades. Atribuyen al 11roji­
rno motivaciones, causas, preferencias, senlimicntos, actitudes, 
creencias. esperanzas, aspiraciones, autoridad, responsabilidad, 
capacidad, sint'<'ridad, ltipacresía y dt.'CCnas de defectos y 
virtudes. Raras veces advierten <¡uc en realidad están "impu-
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t•odo• o •atribuyendo·: les parece que eslablecen "hechos•. 
Una vez realizado el examen del maestro. los niños observan 
lo diliculloso que es eslar informado fidedignamcnle sobre las 
motivaciones y los sentimientos ajenos y con cuánto cuidado 
es necesario calificar di!!has e1presio11cs. Se puede considerar­
Jp asimismo COIJ!O i¡nposiciones y proceder a e1ami11arlas para 
poder delerminar así liasla qué punto son razonables. Los 
maestros las calmcan con una A + o con una A - y piden a 
los alumnos que confeccionen una lista de dichas atribuciones 
y que las clasifiquen y formulen comentarios acerca de sus 
eapresiones. 

Si este trabajo se inicia desde Jos grados elemenlales y se 
prosigue en los superiores, los estudiantes contado con múlti­
ples oportunidades para reeuminar estos h!bitos. Como ocurre 
en los otros "códigos·, los niños, en medio de un clima propicio 
de aceptación y autoeumen, se volvedo responsa!Jles en el 
buen uso del Idioma y sabdn discernir y discriminar mejor, todo 
lo cual acelerad su propia maduración. 

°'"" •c4dfgoa· 

Algunos maestros quieren que los estudiantes sean sensalos 
y respon.o;ablcs en su empleo de las generalizaciones. AUí donde 
generalizan, lo marcan con una G. Otros emplean •eótligos• 
especiales para analogías y meráforas. Los "códigos•, a veces, 
se usan para señalar construcciones sintácticas ambiguas e in· 
ciertas. llay •1uienes buscan la palabra a, seguida en general 
por entoncu. Semejante alirmación es, a menudo, una eice­
siva simplificación. Al ree1aminarlo, el alumno puede ver que 
el término entoncu llO tiene por qué 5Cguir forzosamente al li, 
si éste llena cabalmente su misión. A veces se oecesitan mu­
chos li para cumplimentar debidamente la situación. Ciertos 
docentes buscan e1presiones que indican suspensión del jui­
cio. Otros, el cuidado que pone el alumno en definir los tér­
minos. Otros, en fin, frases •1ue e1presan una correlación direc­
la como: ·cuanlo más esludie el alumno, tanlo más altas cali­
licaciones conseguid ••• •• 

En los grados elementales, los maestros marcan con letras 
de •c6digo" sustantivos, adjetivos o verbos e invitan a los alum­
nos a c111minar cómo los usan. En grados superio~. hacen lo 
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mislnO con gerundios e infinitivos. Son casi ilimitadas las opor­
tunidades propicias. El maestro deberá dejarse guiar por sus 
propias aspiraciones y por las necesidades de sus alumnos. 

,.._ C8ft lelrn d8I '"c6dile" ......... aailet 

Familiarizados los alumnos con algunos simbo los del • cócli­
go", se les solicita que man1uen asl algún escrito elegido por 
el maestro: un editorial, una pigina de un tello o novela, una 
selección de una revista infantil. Se les indica entonces que 
bus-luen las e¡presiones e1tremas y radicales, las afirmaciones 
de valores, los ·o elfo o aquello· y los "li-entoncef, las atribu­
ciones e imputaciones, las generalizaciones y la fraseología de 
la propaganda. Después de marcar con letras de •código• el 
escrito, tllndrán c111e redactar una critica resumida de todo lo 
leído. F.sta tarea escolar enseña a observar, resumir, interpre­
tar, hacer critica constructiva y desde luego, a asumir respon­
sabilidad. El niño se respoll53bilizará de todo lo que ha hecho. 

No es posible emplear esta "operación código• en todos Jos 
deberes que el alumno nos entregue. Su abuso, como en todas 
las otras actividadet escolares, produce aburrimiento y monolo­
nía. No cabe duda, empero, que su uso discriminativo y se1ectivo 
significa un aporte valioso para un programa que apunta a des­
tacar la importi>ncia del pensamiento. Responder al •código• 
del maestro y marcar con letras del •código· escritos ajenos, 
significa poner de manifiesto los errores más comunes y torpes 
en materia de redacción. Merece un lugar en la lisia que el 
maestro emplea para orientar y guiar los elementos de su pro­
grama de estudios y de CD5Ciianza. 

º1i. 
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TIPOS 

DE 

LECTURA 

ACTIVIDADES INSTRUCCIOllALES 

l. Estructural o analitica. 

2. Interpretativa o sintética. 

1 

3. Critica o evaluativa. 

',, 

Procede del todo a las partes. 

Precisa de qué libro se trata. 

Distingue el tema principal. 

Observa cuántas partes tiene el libro. 

Identifica qué problemas aborda. 

Interpreta y discrimina las palabras, los 
párrafos, las oraciones principales.y las· 
ideas que desarrollan el contenido y si 
éste va resolviendo los problemas medula­
res. 

Discurre de las partes al todo. 

Después de que se ha comprendido el men­
saje del libro se llega a su valoración 
y calificación; se puede estar o no de 
acuerdo con el discurso que se ha desa­
rrolado. 
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COMO LEER UN LIBRO 

MOllTIMEll J. ADLF.R 

Al leccor común ~ 

l. .. 1 Me encuenrro acormenia1lo por Jos impulsos. Sin 
lugar a ¡ludas, quiero animarlos a ustedes a .emprender 
esta tarla de aprender a leer, P"ro no quiero engañarlos 
diciendo que es algo muy fácil o que puede hacerse en 
poco tiempo. Estoy srguro de que uscedn no desean ser 
engañados. Como en el caso Je cualquier otra l1abiliJad, el 
aprender a leer presrnta dificultades que deberán ser ., 
vencidas con ayuda del rsfueno y dd tiempo, y cualquiera 
que intente algo creo que está preparado para hacerlo, y 
sabe que la proc-1.a rara vc-1. sobrepasa al rsfuerw. Después 
de todo, lleva ciempo y trabajo el crecer desde la cuna, el 
hacer fortuna, formar una familia, o adquirir la sabiduría 
Je que algunos ancianos hacrn gala. ¿Por qué ra7.ón no nos 
debe llevar iiempo }' trabajo el aprender a lrer, y el lrer lo 
que: mcre7.ca la molestia de ser leído? / 

Naturalmente, esto no nos resultaría afgo tan largo si lo 
comenl.áramos en la escuela. Por desgracia, SUl'ede casi 

... \. • A pt'Uf '"' qur C'lf.11Ull!io Olfl"-"il.'Ull"' .Ir las ·lt·fü·ic'ncin 1k- la rr11lu1·1·;1 ... 
ht:mu ... 1k1·hli1lo induírlu l"ll J.;1 rn·w·1111· a111ulo,eia r11111ue &:unMtkranuJ!i, ''l(ni 
fü:atiVC9'1~l'JllUI111· SUS rf~Hll'illlUCHhl!o " 
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lo contrario: 11110 st vt detenido. 1.uego me ocuparé más 
rxtensamenae del fracaso Je las escudas; aquí sólo deseo 
registrar este hecho acerca Je nuestras escuelas, algo que 
nos wnrierne a todQS, ~orque en gran parte son ellas las 
que han hecho Je nosotros lo que hoy somos: genre que 
no puede kt·r lo suficientemente bien para disfrutar Je lo 
que lee .:un fines de lucro, o para lu.:rar kyendo por 
placer. 

l'c:ro la c:d111:ariím no termina en la escuela, ni tampoco 
la responsal~fülad ror el dc:srino educacional definírivo Je 
cada uno dt• nosotros reside por entero en el sis1cma esco­
lar. <:.uta uno rue.,e y Jebe decidir, por sí mismo, si está 
satisfrd111 Je la t•1Ju.:adón que recibió, o que está todavía 
rc:cíbic:ndu sí aún se halla en la escuela. Si no está satisíe­
cho, qut·Ja a su nrgo el rcmcdi;irlo. Con las escuelas 
romo esrán, una mayor educación elemental no puede 
remediar nada; una solución -1al vez la única asequible a 
l;i mayoría Je las rersona.~- consis1e en aprendt·r a leer 
mt·jor, )'luego, leyendo mejor, aprender más de lo que la 
kcnma pone a su akan.:e. 

fara solución y cómo utífü:arla es lo que este libro trata 
Je e!Cponer. 1-:stá dedicado a los aduhos que graJualmcnre 
Sl' han itlo dando cuenta de lo poco qut· han obtenido en 
1<1Ja su educación elemental, así como también a aquellos 
que, fallándoles tales oportuní1laJes, se han devanado los 
srsos por saber cómo subsanar los inconvenientes Je una 
privación que no deben lamentar clemasíaclo; a los estu­
diantes Je escuelas y colegios, que a veces traten Je encon­
trar un mc1lío de t"olaborar' en su c:Jucacién; y aún a los 
maestros, que tal \'el suelan darse cuenta 1lc que no l'Stán 
a)'udanJo en la nmliJa Je sus fuel"7.as a sus alumnos, y que 
quizá no sepan cómo harerlo. 

<:uamlo pienso m t111lo cstl" gran públit:o en potencia 
como en d kc111r comím, no tlcS<kño todas las 1lifrr1·11cias 
•k ctlu\·acíéin y hahífülaJ, Je. ínstrui:dún o expi:ricncia y, 
por supu•·sto, tampoco los di\•1·rsos gra1los Je: interc.'s o 
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espedcs de motivación que puedan concurrir a esta rarea 
común. Pero es algo Je imponancia primordial que todos 
nosotros companamos un rcc1inodmim10 Je: la tarea y de: 
su valor. 

Podemos tener ocupaciones que no nos obligan a leer 
rnmu un medio Jr vida, pero pueJ1· cabemos la seguridad 
Je que esa vida seria favorecida, en sus ratos 1lc ocio, por 
algún aprendálajc: (de la especie de los •1uc podemos lkvar 
a cabo nosotros mismos por medio Je: la lectura). Podemos 
estar ucupaJos proksionalmentc con asuntos que Jem;an­
den una clase Je lecruras técnicas en d 1lcsanollo Je: nues­
tro trabajo: el médico debe estar al día en materia de 
lírcratura médica; d abogado jamás cesa de leer caso.s; el 
hombre de negocios tiene que leer informes finandJros, 
rólilas Je seguros contratos, etc. (:arece Je importancia 
el que la lecrura sea hecha con el fin de cstu•liar 11 Je 
lucrar, ~na puede hacerse mal o bien. · 

1'0tlemos Kr estuJi;intes Je colegios superiores -tal vez 
candidatos para un gra1lo más alto- y darnos cuenta Je 
que, sin embargo, lo que hacemos es atiborramos, no 
educarnos. Hay muchos estudiantes Je colegios que saben 
de seguro, cuando obtienen su dírloma de bachiller, que:'. 
han pasado cuatro años siguiendo rnrsos y que lo han 
1erminado al aprobar sus exámenes. La maestría lograda 
en aquel proceso no .concierne al tema, sino a la pcrsonali­
Jad del maestro. Sí el estudiante recuerda lo suficiente Je 
lo que le fue enseñado en conferencias y lihri>S de texto, y 
si está bien al coaiente Je los prejuicios favoritos del maes­
tro, puede pasar Je curso con toda facilidad. Pero también 
está pasando por aho una oponunidaJ de Jlllucarsc. 

P0tlcmus ser profesores en alguna ~§cuela, colegio, o 
universi1laJ. Tengo la esperan;i;a de que la mayoria Je 
nosolrus, los maestros, sepamos que no somos lectores 
npntos, y de que no solamente nuestros estudiantes no 
pueden leer bien, sino que nosotros no podemos hacerlo 
mucho mejor. T0<l11s lus profesíonaks lleun consit:o una 
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cierra dosis de: trucos, indispensables para impresionar a 
los profanos o a los clic:ntc:s que: soliciten sus servicios. El 
truco que: utilizamos los maestros c:s la panralla de: erudi­
ción y pericia. Esta no es por c:ntc:ro una patraña, porque: 
comúnmente sabc:nios' un poquito más y podemos hacer las 
cosas algo mejor que: nuestros mc:jorc:s alumnos. Pero no 
debemos dejarnos engañar por dicha patraña; si no sabe­
mos que: nuestros c:studianrc:s no pueden leer bien, somos 
algo peor que: farsantes: no sabemos lo que: tc:nc:mos c:ntrc: 
manos. V si no sabemos que: no podemos lc:c:r mucho mejor 
que: ellos, hemos permitido que: nuestra impostura profe­
sional nos engañe: a nosorros mismos. 

Así como los mejores médicos son aquellos que: puc:dc:n 
conservar Je algún modo la confianza dc:I paciente:, no 
ocuhando sus limiracionc:s sino coníc:sándolas, los mejores 
mal'slros son los que: tienen mc:nos prc:tc:nsionc:s. Si los 
cstudiintcs se: encuentran absorbidos por un problema 
muy dificil, ~· maestro capaz de: demostrarles que: él 
rambién apenas anda a gatas, les ayuda mucho más que: 
c:I pedagogo que: parece: volar describiendo magníficos 
drculos muy por encima de: sus cabezas. Tal vez, si noso­
tros los maestros fuéramos más honrados en lo concernien­
te: a nuesrras incapacidades para la lectura, y menos reacios 
para revelar cuán duro nos rc:suha c:l lcc:r, y cuán a menudo 
andamos a tientas, llegaríamos a interesar a los estudiantes 
c:n c:I juego de aprender, y no c:n el de pasar. 

Tengo la nc:cm:ia de que: he dicho lo suficiente: para indi­
car, a los lectores que no pui:den lec:r, que: yb tampoco lo 
hago mucho mejor 'luc: ellos. Mi ventaja principal consiste 

. c:n la claridad con que: sé "que: no puedo", y ral vez "por 
qué no puedo". 1-'.s éste el mejor fruto de: los años de: 
c:xpc:ricncia empleados c:n rrarar de c:nsc:ñar a otros. Natu­
ralmc:nrc:, si yo soy aunque sea un poquiro mejor 'IUC otra 
persona, me l'ncuenrro en condiciones de: ayudarla en algo. 
A pesar de: 'luc: ninguno de nosotros puede leer lo suficic:n-
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tc:mc:ntc: bien como para quedar satisfecho, podemos estar 
capacitados para lec:r mc:jor que: otras personas; y aunque: 
pocos de: nosotros lc:c:mos bien, en rc:alidaJ, todos pOOc:mos 
llevar a cabo una buc:na tarc:a de: lecturas relacionadas con 
algún tema c:n particular, cuando el premio a obtener 
compensa el c:sfuc:rzo extraordinario. 

El estudiante: que: por lo común es superficial, por una 
razón particular lec algun:as cosas bien. Los hombres de 
letras, que: son tan superficiales como lo somos todos, en la 
mayoría de: sus lecturas a menudo llevan a cabo una tarea 
cuidadosa cuando el texto se halla encuadrado dentro de 
su propio y limitado campo de: acción, c:spc:cialmente si su 
reputación depende de sus palabras. En casos que concjc:r­
nc:n a su profesión, un abogado probablcmc:ntc leerá de: un 
modo analítico; Lin médico puede lcc:r en forma similar los 
informes clínicos que describen síntomas con los cuales se 
halla f~iliarizado. Pc:ro ambos, hombres ilustrados, tal 
vc:z no realicen un esfuerzo similar en otros campos, o en 
otras oportunidades. Aun los negocios asumen cierto aire 
de: profesiones eruditas cuando sus fanáticos se ven obliga­
dos a examinar informes financieros o contratos, a pesar de , 
'luc he oído decir que muchos hombres de negocios no 
puc:dc:n lc:c:r estos documentos de un modo inteligente ni 
cuando sus fortunas están en juc:go. 

Si consideramos a hombres y mujeres en general, desli­
gándolos de sus profesiones o medios de: vida, sólo existe 
una situación, según mi concepto, en la cual puedan ellos 
surgir casi por sus propios medios, realizando un esfuerzo 
para leer mejor que lo que lo hacen p~ regla general . 
Cuando se hallan enamorados y leen umrcarta de amor lo 
hacen poniendo en dio sus .cinco sentidos; Icen cada pala­
bra de tres modos; Icen entre líneas y en los márgenes; lc:c:n 
el conjunto de vocablos de: las partes, y cada parre en los 
vocablos del conjunto; se les despierta la sensibilidad para 
el contenido, y la ambigüedad para la insinuación y la de­
ducción; perciben el colur de: las palabras, el aroma de las 
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frases, y el peso Je las orai;iones. Puede ser que hasta 
toml'n l'n cuenta la punruaciún. Enronces, aunque no lo 
ha)•an hecho antes o despurs, leen. 

t'.stos ejemplos, ~specialmentc: el úhimo, bastan para 
sugrrir una primera aproximación de lo que yo quiero 
significar con el término "lectura". Sin embargo, no rs 
rsto sufici1·nte. Todo lo que se refiere a este asunto puede 
ser más cxanamentc: mmprc:ndido, al ser distinguidos de 
un modo mis definido los diversos "grados" y las diferen- . 
trs "clases" dl' lc:cmra. Para l"1·r este libro inteligentemen­
tl' -lo que: es el 0J1jeto de este libro, para así ayudar a sus 
kctorrs a hacerlo· con todos IO!i demás que lran- deben 
captarse tales distinciones. Esto correspondr al próximo 
capitulo. Este ha llenado su cometido si ha logrado hacer 
compremler que este libro no trata de la lecrura en su 
sentido más amplio, sino sólo de aquella clase de lectura 
que sus lcl·to'l'S no hacen suficientemente bien, o que no 
hacen de modo alguno, salvo cuando están enamorados. 

her es aprender 

Una n·gla para la lectura, como ya lo han visto, consiste c:n 
l'SCoger e interpretar las palabras imporranres en un libro. 
l la)• otra que se relaciona con rsta muy íntimamente, y 
que n·si1lc 1·n el •ksrnbrimicnto de las oraciolles imporran­
t1.'S )' la mmprensiÍln de lo que dlas significan. 

l.as palabras "leer 1·s aprendrr" forman una oración. 
l•:sta es e\•idl'lltl'nu·nte imporrante para este estudio. A 
decir \'crdad, yo diría que hasta ahora es la m;is imponan­
te. Su imponan1·ia puctle metlirse por la solidez de: las 
palaliras •1u1• la 1·01111111nen. No son solam1·n11· imponanh'; 
dichas palabra~. sino ambiguas, nmw lo h1·111os visto t:n d 
1·aso tk fa "knura ". 
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Ahora bien, si la palabra "lcl·r" tiene muchos significa­
dos, y lo mismo suct:dt: con "aprender", )' la palabrita "es" 
se lle\•a el premio a la amhigü1·dad, ustt·dt:s no se hallan en 
rnndiciont:s de rarificar o desmentir esa oraciím. Ella signi­
fica una cantidad Je cosas, ali,'1.mas tic: las cuales puedt:n 
sn cierras y al~unas falsas. Cuando ustl·1lcs hayan encon­
trado el significado de ca1la una de las tres palabras, "tal 
rnmo )'º las he utili.l::ulo", habrán dl'scubit:no el propósito 
que yo 1.·sto)' tratando Jt: Jara entrntkr. Enton1·c:s, y sola­
mente entonces, podrán ustedes decidir si están Je acuerdo 
conmigo. 

Ya que ustedes saben que no vamos a considerar a la 
lectura como medio 1lc esparcimiento, pueden acusarme de 
inexactirud por no haber dicho: "l.ei:r ciertas lecturas c:s 
apremkr". Mi defensa es que ust1°dl'S, como lcctortis, pue­
den llegar a anticipar. El "l·ontexto" hirn innecesario el 
que dijera "ciertas lccmras". Se sohret·ntendia que íbamos 
a i¡:noraf a la lcnura rnn fim~s Je esparcimiento: 

Para interpretar la ora1·ión, primero debemos preguntar: 
"¿Qué es aprender?" Evidcn1emcnte, no p1xlcmos discutir 
a11ui a la erudición de un modo adecuado. El único rernrso 
consiste en hacer un breve esbozo a gramles rasgos de lo 
que todos saben: que: aprender es adquirir erudición. ¡No 
huyan! Novo» a definir la palabra "erudición". Si tratara 
de hacerlo zozobraríamos en el mar de palabras que s~bi­
tamente se sentirían importantes y demandarían explica­
ciones. Para nuestros fines, lo 11ue ustedes entienden en la 
at•tualidad por "erudición" es suficiente. Ustedes tienen 
erudición; saben que saben, }' qui· es lo que saben. Saben la 
diferencia que existe entre sah1-r r no saber ;algo. 

Si a 11s1eJes se les exigiera qur 1licsen 11ri informe filosó­
fico sobre la namraleza de la eru1lición, se cnconrrarían en 
aprietos; pt"ro así se han hallado muchos filé15ofos. l>ejé­
nuislus ron sus probkmas, y prt1Si¡:amos con el uso Je la 
palabra "t·rudit·iím ", sobre· la hase dt· qul' nos comprende­
mos mutuamente. Pero, pu•·•lcn ustnks objetar; aun si 
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damos por sentado que hemos captado suficientemente lo 
que queremos significar con la palabra "erudición", existen 
otras dificulrades cuand~ se dice que aprender es adquirir 
erudición. Sr aprrndr a ·jugar al trnis o a cocinar. jugar al 
trnis y cocinar no són erudición. Son modos de hacer algo 
que requiere des1reza. 

La ohjcción ticnc: fundamento. A prsar dr que: la eru­
dición es1á implicada rn toda pericia, ser diestro en alguna 
cosa es 1ener algo más que erudición. La persona qur tienr 
una habiliJad no sólo Silbe algo sino qur purdr b11cer algo 
que quic:n no liene dicha habilidad no puede hacrr rn ab­
solu10 o, por lo !Jlrnos, tan birn como rila. Exis1r una 
distinción muy conocida, dr la qur todos nosotros hace­
mos uso cuando hablamos de sabrr "cómo" (hacrr algo) 
rn oposición a sabrr "qué" (algo sucede). Se puedr apren­
der "cómo", así como "qué". Uuedes ya han admitido 
rsta distinción al reconocer que hay qur aprc:ndrr a lcrr 
para poder aprender leyendo. 

Una resrricción inicial es así impuesta a la palabra 
"aprender" en el sentido en que la estamos usando. Leer 
es aprender sólo en sentido de obtener sabrr y no deslreza. 
Ustedes no purden aprender a leer sólo leyendo este libro. 
lºodo lo que pueden aprender es la naturaleza de la lectura 
y las reglas dc:I arte. Es10 puede ayudarles a aprender a leer, 
prro no es suficienle. Además, debrn ustedes seguir las 
reglas y practicar el arte. Solamen1e de este modo puede 
ser adquirida la destreza, que es algo que sr halla por 
encima de la erudición que un simple libro puede comu-
nicar. ·• 

1 

Hasta aquí vamos muy bien. Pero ahora debemos regresar 
a la dis1inción enlre leer para información y leer para 
ampliar el entendimiento. En el capítulo anterior yo indi­
qué cuánto más activa deb~ ser la última de estas lecturas, 
y cómo se sicnle uno al hacerla. Ahora debemos considerar 
la diferencia cxisll'Ole entre: 10 que se ob1iene de qtas dos 
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clases de lectura. Tanto información como entendimiento 
son saber en algún sentido. Ob1c:nc:r más información c:s 
apn:ndc:r, y de es1e modo es llegar a comprender lo que no 
se enrendió antes. ¿ l~n qué reside la diferencia? 

Ser informado es sólo saber que algo sucede:. Ser ilustra· 
do es sabrr, por añadidura, iodos los detalles acerca del 
l"aso: por qué ha sucedido, qué rdal·iim tiene: con otros 
hcchos, en qué respec10 es similar a és1os, y en cuál es 
diferente, ctcéu:ra. 

La mayoría Je nosorros conoce esta distinción en fun­
ción de la diferencia enrre ser capv. de recorilar algo y ser 
capaz de: explicarlo. Si ustedes recuerdan lo que dice un 
aulor, han aprendido algo al leerlo. Si lo que él diq~ es 
verdad, ustedes también h11n aprendido algo sobre el mun­
do. Pcro aunque sea una realidad lo lc:ído acerca dc:I libro 
o del mundo, ustedes no habrán ganado nada más que 
inform~ión si sólo han ejercitado su memUria. Ustedes 
no han sido ilustrados. Esto tiene lugar sólo cuando 
además de sabrr lo qur dicr un autor, ustedes saben qué 
es lo que quiere decir y por qué lo dice. 

Un ejemplo podrá sernos aquí de: gran utilidad. l.o qur : .. 
\•ov a relatar sucedió en una clase durante la cual leíamos 
c:1 ·1ra1ado de Santo Tomás de Aquino sobre las pasiones, 
pero algo similar ha ocurrido en innumerables clases con 
muy diferente índole de: materias. Pregunlé a un estudiante 
qué opinaba Santo Tomás acerca del orden de las pasiones. 
Muy correctamente mr repuso que el amor, según Santo 
Tomás, c:s la primera de rodas las pasiones y que las otras 
emociones (c¡ur nombró con exactitud), le seguían en un 
orden indudable. Lurgo le pregunré qu~~ra lo que quería 
decir con eso. Me miró sobrecogido de asombro. ¿No 
había rl'spondido correctamc:nle a mi pregun1a? Le dijr 
que sí lo había hc.>cho, pero rrpc1í mi pedido de explica­
l'ionc:s. 1:1 me h11bía did10 lo que Sanro Tomás "dijo"; 
ahora yo quería saber 'lm: crJ lo que "quiso decir". F.I 
c:srutlianlc: hizo un esfuerLo, pero 10Ju lo que consiguió 
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fue: rc:pclir, en un orden ligc:ramc:ntc: alterado, las mismas 
palabras que: había usa40 para contestar a mi pregunta 
original. Pronto ~ hizo'c:vidrntc: que: no sabía qué era lo 
que: estaba diciendo: pese a que: hubiese obtenido airas 
clasilicacionc:s en cualquier examen que: no c:xigic:sr más 
que: la rc:spuc:sta a mi pregunta original o a cualquier otra 
similar. 

Traté de: ayudarle. Le: pregunté si el amor era la primera 
pasión en el sentido de: ser una causa de otras emociones. 
l.e pregunté cómo era que: el odio y el enojo, la esperanza 
y el temor, dependían del amor. Le: pregunté si sabía la 
relación exisrente entre el gozo y la pena, y el amor. é Y 
qué es el amor? éEs amor el hambre por la comida y la sed 
por la bc:biJa, o es sólo aquc:I maravilloso sentimiento que 
se supone: que: mueve al mundo? ¿Es amor el deseo de ob­
tener dinero, fama, sabiduría o felicidad? Hasta donde 
pudo contestar estas preguntas repitiendo con mayor o 
menor exactitud las palabras de: Santo Tomás, así lo hiio. 
Cu;indo cometió errores de memoria, otros miembros del 
curso fueron exhortados a corregirle:. Pero ni él ni c:Uos 
pudieron realizar ningún progreso en las explicaciones 
sobre el asumo discutido. 

Probé aún un nuevo plan de acción. Les pregunté, pre­
sentándoles mis excusas, sobre sus propias aventuras sen­
timentales. Tenían edad ~uficientc: para haber sentido 
algunas pasiones. éOdiaron alguna vez a alguien, y tuvo 
este odio alguna relación coq el amor hacia aquella persona 
o hacia otra cualquiera? éEXperimentaroo alguna vez una 
serie de c:mocioncs, alguna de las cuales de un modo u otro 
les llevaba a otra? Sus rc:spuc:sras fueron muy vagas, no 
porque: se hallaran confusos o porque: nuDfa se hubiesen 
visto sentimentalmente conturbados, sino porque estaban 
por completo desacostumbrados a pensar en sus aventuras 
en ese sentido. 1-:vidc:ntc:mcnte, no habían establecido 
ninguna relación entre las palabras que léyeron en un libro 
sobre las pasiones y sus propias aventuras. A ktas las 
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ubicaban en mundos apartes. 
Se estaba ponic:ndo de: manifiesto que no comrrendían 

c:n lo más mínimo lo que: habían leído. Sólo c:r;in palabras 
aprendidas de: memoria, que los capacitaban para rc:pc:ñr­
las de: un modo u orro cuando yo los acorralaba con una 
pregunta. fato era lo que: hacían c:n otros cursos, y yo les 
estaba pidiendo demasiado. 

Seguí insistiendo. Tal vez, si no podían comprender a 
de Aquino iluminados por su propia experiencia, podían 
ser capaces de utilizar la experiencia sustitutiva que: obte­
nían por medio de: la lectura de novelas. Habían lc:ído 
obras de: ficción. Aquí y allí, algunos de: c:llos l1asta habi~n 
llegado a leer una gran novela. éAparecían las p:asioncs c:n 
esos cuentos? ¿Eran estas pasiones diferentes? é(:ómo 
eran descritas? Los resultados fueron en este: caso· tan 
poco satisfactorios como los anteriores. Me contestaron 
rc:latand~ el cuento por medio de: un resumen superficial 
del argumento. Entendían a lu novelas que habían leído 
casi tan poco como a Santo Tomás. 

Por último les pregunté si habían seguido alguna vez 
otros cursos en los cuales hubiesen sido discutidas pasiones :t 
o sentimientos. La mayoría de ellos había cursado estudios 
elementales de psicología, y hasta uno o dos conocían a 

\ 1:reud por referencias, y tal vez habían leído algo de su 
obra. Cuando descubrí que no habían c:stablc:cido relación 
alguna entre la fisiología del sentimiento, en la cual apro­
baron muy posiblemente sus exámenes con buenas clasi­
ficaciones y'las pasiones como Santo Tomás las trataba, 
cuando descubrí que no podían ni darse cuenta de que 
Santo Tomás estaba determinando el misi;nó punto básico 
que i:rcud, me Ji cuenta de cuál era el problema que debía 
afrontar. 

:. Esros esrudiantcs eran alumnos de los últimos y penúl-
' rimos años de colegios suprriores. Podían leer en un 

sentido pero no en otro. Uuran1e to1los sus años de rscuc:la 
primaria sólo hahían leído para obu·m:r información, la 
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1 índole Je información que hay que obtener Je algo deter­
minado, con el fin Je c~ntestar una pregunta que les 
hiciuan rn clase y apfobar los exámenes. Nunca relaciona­
ron un libro con otro, un curso con otro, o algo que fue 
dicho en lihros o conferencias con lo que les aconteciera 
en sus propias vidas. 

Al ignorar que había algo más que hacer con un libro 
que aprender sus enunciados más obvios de memoria, ellos 
eran complcramente inocentes de su triste fracaso cuando 
llegaron a clase. Según sus punros de vista, ellos habían 
preparado a conciencia la lección para ese día, y nunca 
se les pasó por Jas mentes la idea de que pudiesen verse 
obligad•l'i a demostrar que habían comprendido lo que 
leyeron. Aun cuando una cantidad de dichas sesiones 
comenzaron a hacerles comptender esta nueva exigencia, se 
encontraron impotentes. En c:I mejor de los <:asos llegaron 
a darse cuenta un poco más de que no entendían lo que 
estahan lrytndo, pero no podían hacer casi nada para 
reme.liarlo. Aquí, próxima la finalización de su instruc­
ción elemental, eran rotalmente inexpertos en el arte de 
leer para eomprender. 

Cuando Icemos para informamos, obtenemos hechos. 
<:uamlo Icemos para entender, no solamente aprendemos 
hechos sino también su significado. Cada categoría de 
lectura tiene sus virtudes, pero debe utili1.arse en el lugar 
adecuado. Si un eSl·ritor no entiende más que nosotros, o 
si en un pasaje especial él no hace ningún esfoer1.11 para 
explicar, sólo podemos Sc:r informados por él, pero no 
ilustrados. Pero si un autor posee el di5'ernimiento que a 
nosotros nos falta y si, por añadidura,, ha tratado de 
hacérnoslo llegar en lo que ha escrito, estamos desdeñando 
el regalo que nos hace si no lo leemos de un modo dife­
rente al que ponemos en práctica para leer periódicos y 
revistas. · 

Los libros que reconoc~mos como grandes o buenos 
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son, por lo general, aquellos que merecen la mejor clase de 
lec1ura. Es cierto, na1uralmente, que cualquier cosa puede 
ser leída para información tanto como para entendimiento. 
Uno debía ser capaz de recordar lo que cl autor dijo tanro 
como de comprender lo que quiso decir. En un sentido, ser 
informado es un requisito previo para ser ilustrado. El 
punto, no obstante, reside en no detenerse al ser informa­
do. f.s un desperdicio tan grande el leer un gran libro con 
el único fin Je informarse como el hacer uso de una pluma 
fuente para ncavar en busca de lombrices. 

Montaignc habla de "una ignorancia de novicio que prc­
u~de a la erudición, y una ignorancia dmtoral que viene luego 
de la primera". La primera es la ignorancia de aquellos que, 
sin saber su A 8 C no pueden leer en absoluto¡ la otra h la 
ignorancia de los que han leido muchos libros de un modo 
erróneo. Estos son, según los llama Pope con jusñcia, los 
ratones de biblioteca neciamente enseñados .. Sirmprc ha 
habido fitemos ignorantes que han leído demasiado 
extensivamente y mal. Los griegos tenían un nombre para 
tal mezcla de erudición y tontería, que podría aplicarse a 
los lccrores estudiosos pero deficientes de lOdas las edades. , 
Son todos sopbomores (csrudianu·s de segundo año). Leer ; .. 
bien demasiado a menudo signiíin la cantidad y muy rara 
\'ez la calidad, de la lectura. No fue el misántropo y p.esi­
mista Schopenhauer el único que prorrumpió en invectivas 
contra el exceso de lecturas, porque encontró qite, en sti 
mayoría, los hombres leían pasivamente y se hartaban de 
dosis tóxicas excesivas de información no asimilada. Bacon 
y tlobbes coincidieron con él. Hobbes dijo: "Si yo leyese 
tanros libros como la mayoría de los hombres -quería 
decir "si leyese mal"- sería tan lerdo f°'éstúpido como 
ellos". Bacon discierne entre "libros para ser gustados, 
orros para ser tragados, y unos pocos para ser masticados y 
digeridos". El punto que permanece inamovible reside en 
la distinción entre diferentes índoles de lectura apropiadas 
a las diferentes clases de literatura I ... 1 

59 

\'.! ¡·--i r - .-, ¡-----\ 



lksearia hacer resallar nuevamcnie los dos errores que: se 
comeren con ranra frecut·ncia. Uno es comeriJo por aque­
llos que csc:riben o hablan sohrc: el arre de pensar, como 
si hubiese ral cosa en yJ por sí mismo. Puesto que nunca 
prnsamos independil!nremente de la tarea 1lc ser cnsrña­
dos, o del proceso de las invesrigaciones, no exisrc un arre 
de prnsar independienrc dd arre de leer y de escuchar por 
un la1lo, y dd arre del descubrimienro por el otro. Si es 
cierro que leer es aprender, es rambién \'erJaJ que leer 
es pc:nSilr. Un informe complero del arre de pensar puede 
sólo Jarsc en el rnntexro de un análisis complero de la 
kcrura y la invrsrigación. 

M orro error lo· cometen los que escriben sobre el arre 
Je pensar como si ésre fuese idénrico al de desc:ubrir. El" 
principal ejemplo de este error, que ha ejercido una pode­
rosa influencia sobre la educación americana, es el libro 
Je Juhn l>cwey, ti rulado Cómo pensamos. Este libro ha 
sido la bihlia Je miles de maesrros que: fueron adiesrraJos 
en nuesrras (·scuelas educacionales. "1 profesor Dewey 
limira su discusión sobre el pensamienru al caso en que ñte 
se: urili~a para aprender por medio de descubrimientos. 
Pero ésre es si1lo uno Je los dos modos principales en que 
pensamos. 1-:s igualmcnrc imponante saber cómo pensa­
mos cuando kemos un libro o escuchamos una conferen­
cia. 'l'al vez, es csro más imporrante rodavía para los 
macsrros que se ocupan de la insrrucdón, puesro que el 
arre de enSt·ñar debe estar relacionado con el arte de ser 
ensrñado, como el de escribir lo está con c:I de leer. Dudo 
de que: cualquier persona que no sepa leer bien sea ca­
paz dt• escribir bien. V del mismo modo dudo de 'IUe 
alguien que no posca el arre de ser enseñado pueda ser un 
mat·stro experto. 

1.a causa de esros errort's t•s probablemenrc: algo comple­
ja. En parre, c:sro puede deberse a la suposición falsa de 
t¡ue enseñar e invt·stigar son actividades, mientras 'lue leer 
y ser ensei1aJn son arres mera.mente pasivos. En pa~re ram-
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bii-n, estos errores se deben a la exagrración del método 
cienrífico, que le da imponancia a las investigaciones o 
búsquedas como si ésras fuei;en la única ocasión de pensar. 
l lubo muy probablemenre una época en la que se cometía 
c:I error contrario: cuando los hombres hacían excesivo 
hincapié en la lecrura de libros y presraban muy poca 
alcnción a la lecrura de la naturaleza. f.sro, sin embargo, 
no nos disculpa, pues ambos extremos son por igual 
perniciosos. Una educación equilibrada Jebe dar a los dos 
ripos de lecrura una justa importancia, así como también 
a las arres que éstos implican. 

Cualesquiera que sean sus causas, el efecto de estos er~o-
rcs en la educación americana resulta evidenre. Puede 
arribuírseks a fa nrgligencia casi rotal en que se ha tt·nido 
a la lecrura inteligenre a lo largo del sisrema escolar. Se ha 
dedicad~ mucho más riempo a la preparación de alumnos 
para que puedan descubrir cosas por sí mismos que a ense­
ñarles a aprender de otros. No tiene un mérito especial, me 
parece, el desperdiciar riempo descubriendo por sí mismo 
lo que ya ha sido descubierro. Uno debería ahorrar sus 
habilidades invesrigadoras para lo que aún no ha sido des- /. 
cubirrro, y ejercitar las de ser enseñado, para aprender lo 
'lue otros ya saben y por consiguienre se: hallan en eon.di­
t:iones de enseñar. 

De este modo, se desperdicia una enorme cantidad de 
tiempo en cursos de laboratorios. l.a excusa habitual por 
el exceso de ritual de laborarorio es «¡Ue éste adi::stra al 
esrudianrc en el arre de pensar. A decir verdad, es así, pero 
solamente le e11scña uno de los tipos de y.imsamiento. Un 
hombre medianamenre educado, como un investigador 
y homlwe de ciencia, debería tamhién ser capaz de pensar 
mientras ke. <:a~ grnrrarión de homlires no debiera tener 
'IU<' aprender rodo por sí misma, como si nada se: hubiese 
apn·mlido antes. l!n realida1l, no pueden hat·erlo. 

Si el arre de lt·er no Sl' rnhiva, como no se hace en el 
curso de la edm·al"iím amt·rit'ana at'tual, l"I uso Je.· los lilmJS 
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disminuirá constantemente. Podemos continuar obrenicn­
do cienos conocimientos hablando con la naruraleza, pues 
ésta siempre nos re~onilc:rá, pero es inúril que nuestros 
antepasados nos hablén si no sabemos escucharlos. 

Pueden ustedes alegar que la diferencia exisrenre enm 
lcc:r libros y lcc:r en la naturaleza es muy pequeña. Pero 
recuerden que: las cosas de la naruraleza no son símbolos 
que comunican algo de otta mente humana, mientras que 
las palabras que Icemos y escuchamos lo son. Y m:uc:rden 
también que: cuando nos esforzamos en aprender directa­
mente de la naturaleza, nuestro propósito fundamental 
consiste en comprender el mundo en que vivimos. "No 
estamos de· acuerdo ni en desacuerdo con la naturaleza", 
como nos sucede: a menudo con los libros que leemos. 

Nuestro propósito fundamental es c:I mismo que cuando 
tratamos de: aprender de los libros. Pero, en este segundo 
caso, primero debemos rstar seguros de: que comprende­
mos lo que el libro nos dice: sólo entonces podremos 
dc:cidir si estamos o no de: acuerdo con su autor. El proce­
so de comprensión "dim:ra" de la naturaleza es diíerente 
de aquel que da por resultado el llegar a comprenderla 
por medio de la interpretación de: un libro. Las íacuhades 
críticas deben sc:r utilizadas solamenre en el último de los 
casos. 

He estado hablando como si leer y escuchar pudiesen ser 
trarados del mismo modo que el aprender de maestros. 
Hasta cierto punto esto estcic:no. Ambos son modos de 
ser instruidos, y para ambos se debe estar adiestrado en el 
arte de ser enseñado. Escuchar una serie de: conferencias 
equivale en muchos aspc~ros a leer un libro. Muchas de las 
reglas que voy a formular para la lccrura de libros pueden 
aplicarse a una serie de disertaciones. Con todo, hay una 
buena razón para limitar nuestra discusión al arte: de lc:cr, 
o cuamlo menos p:ira darle: una ubicación prcponderanre a 
la lectura dejando en un segundo plano a los demás puntos. 
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l.a ra1.ón consiste: en que escuchar es aprender de un maes­
rro viviente, micnttas que leer es aprender de uno muc:rro, 
o por lo menos de: uno que: no se halla presente: ante: 
nosottos salvo a rravés de su c:scrirura. 

Si ustedes le preguntan algo a un macsuo viviente:, éste: 
puc:de contc:s1arles vc:rdadc:ramentc. Si ustedes se hallan 
coníusos por lo que: dijo, pueden ahorrarse: la .molestia de: 
pensar sólo con prc:guntark qué quiso decir. Si, en cambio, 
le hacen ustedes una pregunta a un libro, deben respon­
derla ustedes mismos. En este respecto un libro se asemeja 
a la naturaleza. Cuando se le habla, sólo responde: hasta 
donde uno realiza la tarea de pensar y anali1.ar por sí 
mismo. 

Naturalmc:ntc, no quiero decir que si el maestro respon­
de su pregunta a ustedes no les queda nada que hacer'. E~to 
sólo sucede si la pregunta no es más que sobre: algún he­
cho con~mado. Pero si ustedes se c:sfueran por obrcnc:r 
una cxplicaciim, tienen que entenderla, o nada Jes ha sido 
explicado. No obstan1c:, el maestro viviente a la disposi­
ción de ustedes, les resulta una ayuda en el sentido de la 
comprensión Je sus palabras, ayuda con que no pueden 
contar cuando las palabras drl marstro están en un libro 
y son lo único con que ustedes cuentan para aclarar las 
dudas. 

"'\ Pero los libros tamhién pueden ser leídos bajo la direc-
ción de: los maestros y con su ayuda. Así es <!lle debemos 
ocuparnos de la relación entre libros y maestros -entre: ser 
c:nsc:ñiido por libros, con y sin el ilUxilio de mac:srros-. 
fata es millc:ria parad próximo capítulo. f.videntcmc:ntc:, 
es illgo que les concierne a aquellos Je: cm.re nosotros que: 
aún están en la e5':ucla. Pero tamhirn·· concierne a los 
que no lo c:st:in, pon1uc: puede ser que clc:pcndamos total­
mente de los libros p:ira continuilr nuestra educación, y 

; ·Jeheríamos saber cómo lograr •1uc: los libros nos cnsc:ñt·n 
' bien. 'l'al vez estemos en nu·jon·s cin:unst:mrias debido a lil 

•·arc:nria de maestros \'i\·icnrcs, o tal vcz en pt·on·s. 
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El fracaso de las escuelas 

f.n capítulos anteriores he did10 algunas cosas sobre c:I 
sistema escotar• quf si no fuesen cierras, serían difama­
torias. Pero si son verdad constituyen una grave acusación 
contra los l"ducaciunistas que han violado la confianza 
pública. Aunque este capitulo pueda parecerles una 
prolongada digrc~iím dd fin de es1e libro, que es enseñar­
les a ustedes a leer, es necesario poner en claro la situación 
rn la cual la ma}·oría de nosotros o nuesrros hijos nos 
rnconrramos "educados" prro no instruídos. Si las escue­
las cumplil·sen con su cometido, esle libro sería superfluo. 

llaSla aquí me he ocupado ex1ensamen1e de mi expr­
rienl·ia como marsrro en escuelas, colegios y uni\'ersidadrs. 
Prro no les pido a ustedes que crean solamente mi p;1labra 
no corroborada cn lo refercn1e a los deplorables fracasos 
de la educación aincril-ana. llay muchos orros lrstigos que 
pucdl·n srr llamados a declarar. Mejor aún que tes1igos 
rnmuncs, que pueden hablar lambién de sus propias expe­
riencias, hay algo scmcjante a una prueba cienrífica en el 
asunto. 1'01lcmos escuchar el informe de los expertos sobre 
el rrs11ha1lo de las prurbas }' de las mrdicionrs. 

!lasta ilunde puedo recordar, siempre ha habido quejas 
acrrca 1lc qul· en las escuelas no se enseñaba a la juvent11d 
a esHihir y hablar birn. Yo he concentrado las quejas 
principalmcnlc en los productos Je las escuelas secundarias 
}' rnkgios. Nunca sc esperó que un diploma Jr escuela 
rkmrnral n·rrificara una gran compc:1encia cn estos asun­
tos. l'rro lurgo de pasar cuatro u ocho años más en la 
escuda, pan·cería razonable esperar que tuviesen una 
habilidad 1lisciplinada para llevar a cabo estos actos b.isi­
l'OS. 1.os cur.;os de inglés eran, y en su mayoría lo son aún, 
un ingred~nte primordial en el plan de estudios de las 

• Sr rcfirrf' 1111 f'tcuclu a. f:nadoi Unidul. 
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escuelas secundarias. Hasta hace poco, el de inglés de pri­
mer año era un curso que se exigía en todo colegio. Se 
suponía que estos cursos 1enían por objeto fomentar la 
destreza para escribir la lengua materna. V aunque hacien­
do menos hincapié que en lo referente a la escritura, se 
sobreentendía que la habilidad para hablar con claridad, si 
no con elocuencia, era uno de los fines que se perseguían. 

Las quejas provenían de todas partes; hombres de nego­
cios, que cienamente no pedían demasiado, prorestaban 
por la incompetencia de los jovencitos 11ue encontraban en 
su camino luego de abandonar la escuela. Las editoriales al 
unísono se hacían eco de sus prorestas y agregaban las 
suyas, expresando la desgracia del editor, que tenía que 
corregir con lápiz azul el material que sus colegas gradua­
dos le hacían llegar a su escritorio. 

l.os maestros de inglés de primer año se veían en el caso 
de hacer pe nuevo en el colegio lo que ya debiera haber 
sido completado en la escuela secundaria. Los maestros de 
otros cursos en otros colegios se han quejado del inglés 
chapucero e incoherente hasra el exrremo con que entre­
gan los esrudiantes los exámenes escritos. 

V todo aquel que haya enseñado en una escuela para 
graduados o en una escuela de derecho sabe que un 11.A. 
(llachiller en Artes) de nuestros mejores colegios significa 

\ muy poco en lo que respecra a la des1reza de un esrudiante 
para escribir o hablar. Más de un candidato para el Ph.I>. 
(Ooctor en Filosofía) ha renido que ser preparado por un 
precepror anres de escribir su disertación, no bajo el punto 
de vista de la. erudición o del mérito científico sino en 
lo que se relacionaba con el mínimo ~-fcqu_isitos que: 
exige un inglés sencillo, claro y correcto. A mis colegas en 
la eSL-uela de derecho, con frecuencia les es imposible dis­
cernir si un esrudianre conoce o no el derecho, debido a 

, su falta de capacidad para expresarse coherentemente: 
' sobre un punto en disputa. 

lle dicho solamente escribir y hablar, no leer. Hasta hace 
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muy poco tirmpo, nadir concrdía mayor impor1ancia a la 
(aún mayor y predominantr) incomprtrncia para leer, 
rxceptuando tal vez a .Jos profesores de derecho quienes, 
dcsdr que se implan1ó el método de casos para el estudio 
dd derttho, se han dado cuenta de que la mitad del tiem­
po de esrudios en una escuela. de derecho debe ser dedi­
cado a rnscñar al estudiante a leer casos. Estos pensaron, 
sin embar10. que tal responsabilidad recaía parlicularmen­
tr en ellos; qur rn la lrcrura dr casos había algo muy 
especial. No se daban cuenta de que si los graduados en · 
colegios ruvirscn una destreza razonablr para leer, la 
técnica más esprtializada de la lectura de casos hubiese 
podido ser adquirida en mucho menos de la mitad del 
tiempo que rrquiere ahora. 

Una razón para justificar el descuido comparativo de la 
lectura, y el énfasis de la escritura y el hablar, es un punto 
qur ya he ~ncionado. Escribir y hablar son, para la 
mayoría, "attividades" mucho más daramentr definidas 
que la lecrura. Puesto qur asociamos la drstreza con la 
actividad, es una consecuencia natural de este error el 
atribuir defectos en escribir y en hablar a falta de técnica, 
y suponer que el fracaso en la lectura tirne qur drbrne a 
un defecto moral, a la falta dr laboriosidad más bien que 
dr pericia. f.sre error esrá siendo corregido gradualmente. 
Más y más arención rstá · sirndo prestada al problrma de 
la kcrura. No quiero decir que los educadores hayan 
dcscubirno la solución que requiere, prro se han dado 
curnta por fin de que las fscuclas rsún fracasando tanlo, 
si no más, en el asunto de la lectura como en el de la 
convrrsación y la escritura. 

Debiera resuhar evidente, de inmediato, que estas des­
trezas están relacionadas entre sí. Todas ellas son artes de 
hacer uso del idioma en el proceso de comunicación, ya 
sra iniciándola o recibiéndola. Por consiguirnte, no debc­
rian1os sorprendernos si i:nconuamús una correlación 
positiva c:mrc: los defectos de estas diversas desrrc:zas. Sin 
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esas aportaciones de la invesrigadón científica por medio 
de medidas educacionales, me ofrecería a predecir que 
alguien que no puede escribir bien tampoco pue1le leer 
bien. En realidad, llegaría más lejos aún. Apostaría a que 
su falta de capacidad para leer es responsable en parte 
de sus defectos en lo que a la escritura se refiere. 

Por muy difícil que resulre leer, es más fácil que escribir 
y hablar bien. Para comunicarse bien con los demás, debe 
saberse cómo se reciben las comunicaciones y ser capaz, 
por añadidura, de dominar el mérodo que producirá los 
efectos deseados. Pne a que las arres Je enseñar y de ser 
enseñado son correlativas, el maestro -ya sea és1e escritor 
u orador- debe prever el proceso de ser enseñado con el 
objeto de dirigirlo. Debe, para sintetizar, ser capaz de leer ' 
lo que escribe, o de escuchar lo que dice, como si ·Cuera 
enseñado por medio de esos acros. Cuando los mismos 
maestros1no poseen el arle de ser enseñados, mal pueden 
llegar a ser buenos maestros. 

No tengo que pedir a ustedes que acepren mi predicción 
tan falra de apoyo, ni que tomen mi apuesra a ciegas. Los , 
expertos pueden ser llamados como tesrigos bajo el punto · 
de visra de la evidencia científica. El producro Je nuesrras 
escuelas ha sido medido por el auwrizado aparato de las 
pruebas de habilidades. Dichas pruebas alcanzan a éxiros 
académicos Je toda índole -áreas clásicas de información, 
así como a las habilidades básicas, las tres Erres-, y sirven 
para demostrar no solamente que el graduado de una 
escuela sccundarja carece de destreLa, sino que también 
está impresionanremente mal informado. ~hemos limirar 
nuesrra atención a los defectos de habilÍJad, y en forma 
especial en lo que a la lectura se refiere, aunque los descu­
brimientos en lo que respecta a escrirura y oratoria son 

:. , pruebas confirmadas de que d graduado en escuelas se­
cundarias se halla perplejo cuando se trata de cualquier 
aspecto de comunicación. 
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F.sto dista mucho de ser algo risible. Por muy deplorable 
que pueda resuhar que a aquellos que hayan pasado por 
las aulas durante docf años h:s falte información tan 
rudimentaria, muchp más lo será c:l hecho de que se vean 
privados del uso de: los únicos medios que puedan remediar 
la situación. Si pudiesen leer -por no decir nada de escribir 
y hablar- serían capaces de instruirse a sí mismos desde c:l 
principio ha!!a el fin de su vida adulta. 

De. muchas reglas a un hábito 

Mirntr.as sr hallen ustedes en la caapa de aprendizaje de la 
lectura, tendrán que: rc:lc:c:r un libro más de: una vez. Si éste: 
rs digno dr srr kído, tiene derecho a que: lo lran por lo 
mrnos trc:s veces. 

Con c:I objeto de que ustedes no se alarmen ante las 
demandas que: se: lrs van a hacer, me aprc:mro a decirles 
que c:I lector experto puede llevar a cabo estas tres lecturas 
al mismo tiempo. Lo que yo hr clasificado como "tres 
lrcturas" no tienen que: serlo nc:cc:sariamc:ntc: en cantidad. 
Son, hablando con exactitud, tres modos de leer. Hay bes 
"maneras" dr lcrr un libro; para que sea bien leído, cada 
libro dc:bc: lrc:rsc: en estos tres modos cada vez que se lec. 
El número de veces difc:rc:ntc:s que: puedan ustedes leer 
con provecho algo dcpcni!e en parte dc:I libro y en parte 
de las condiciones de unc:dc:s como lectores, de su ingenio 
y aplicación. 

Repito que sólo al principio deben llevarse: a cabo sepa­
radamente los tres modos de: lec:r un libro. Antes de ser 
c:xprrtos, no les será posible unir una cantidad dr actos 
difrrentrs y obrenrr una acción complrja y armoniosa. No 
sr pueden ponrr las diversas partrs de ta tarra, una Jrntro 
de la orra, de: modo que: cOincidan y se fosionrn íntima-
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mente. Cada una marce una atrnción compkta mientras 
se realiza; lurgo de haber praclicado las partes por separa­
do, no sólo les será posiWe llevarlas a cabo con mayor 
facilidad y mrnor atención, sino que también, gradualmen­
te, podrán coordinarlas y obtenrr un todo que funcione 
satisfactoriamenrr. 

Nada de lo que estoy diciendo en este: caso deja de ser 
conocimirntos generales acerca de una descreza compleja. 
Sólo deseo asegurarme de que: ustedes comprenden que 
aprender a lerr es algo cuando mc:nos tan complejo co­
mo aprender a escribir a máquina o a jugar al tenis. Si 
pueden ustedes traer a su memoria la paciencia que tuvie­
ron en cualquier otra cosa que: aprendieron, tal vez se 
sientan inclinados a ser más tolerantes con un maestro que_·; 
en breve: les va a rnumrrar una larga lista de: reglas para la 
lectura. 

l.os PJicólogos rxprrimentales han puesto al proceso 
de aprdder bajo un cristal para que cualquiera pueda' 
examinarlo. las curvas dc:I aprendizaje: que han urdido en 
laborarorios, en incontables estudios realizados sobre toda 
índolr dr habilidad manual, demuestran gráficamente los 
progresos de un grado de práctica a otro. l>cséo atraer la 
atención de ustedes hacia dos dr sus descubrimientos. 

f.I primero se llama "la meseta del saber". Durante una 
serie de días, en los cuales se ejecuta una acción tal como 
escribir· a máquina o recibir informes telegráficos en el 
sistema Morse, la curva señala mejoras tanto en rapidez 
como en la reducción dr enores. l.uc:gu, súbitamente, la 
curva toma la posición horizontal; durante algunos días, el 
alumno no puede realizar progresos. Su •• dura tarea no 
parece obtenrt resultados sustancialrs, yí sea en velocidad 
o en precisión. La regla que: afirma que cada partícula de 
práctica conttibuye a la perfección del todo, parecería 
fallar en este caso. F.nroncc:s del mismo modo brusco, el 
alumnu emerge de la meseta y comicnn a ascender nue­
vamente. La curva que: registra sus progresos vuelve a n:Re-
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jar nurvos progresos de día en día; y esto continúa así; 
aunque tal vez con una aceleración levemente disminuida, 
hasta que el que aprcndr: llega a otra meseta. 

l..as mesr:tas n!l \1: encuentran en todas las curvas del 
aprr:ndizajc, sino únicamente en aquellas que registran la 
marcha a rr:correr para la consr:cución de una habilidad 
complrja. F.n realidad, cuanto más complr:ja sea la acción 
a ser aprrndida, mayor es la frecuencia con que aparecen 
tales periodos estacionarios. No obstante, los psicólogos 
han descubierto que el aprendizaje prosigue durante estos . 
periodos, pese a hallarse oculto en el sentido de no poner 
de manifiesto sus. cíceros prácticos en ese momento. F.I 
descubrimiento de que "unidades más elevadas" de habi­
lidad están entonces en gestación, es el segundo de los 
dos a que me referí anteriormente. Mientras el alumno 
progresa al escribir a máquina letras aisladas, adelanta en 
velocidad y exactitud. Pero tiene que formar el hábito de 
escribir silabas y palabras como unidades, y más tarde 
frases y oraciones. 

l.a etapa durante la cual el alumno está pasando de una 
unidad inferior de destreza a una superior, parece no 
implicar ningún progreso en eficiencia porque el alumno 
debe desarrollar un cierto número de "palabras unidades" 
antes de que pueda actuar en ese nivel. Cuando domina 
una cantidad suficiente de estas unidades, hace un nuevo 
esfoerLo supremo hacia el progreso hasta que tiene que 
pasar a una más alta unidad superior de operaciones. Lo 
que al principio consistía . cn un gran número de actos 
individuales -los de mecanografiar cada letra por separa­
do- se convierte finalmente en un acto complejo: el de 
escribir una frase enrera .. El hábito sólo está perfectamente 
formado cuando el alumno ha llegado a la máxima unidad 
de acción. Donde antes parecía haber muchos hábitos, que 
resultaba difícil hacer coincidir, hay ahora un solo hábito 
en virtud de la organización de todos los actos separados 
coordinados para formar una ·acción fluida y grácil.-
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Los hallazgos de los laboratorios meramente confirman 
lo que yo creo que la mayoría de nosotros ya sabe por 
experiencia propia, aunque puede ser que no hayamos 
reconocido en la meseta a un periodo en el cual se está 
~tanda ocultamente el saber. Si ustedes aprenden a 
servir la pelota, a recibir el servicio de su oponente o 
a contestar, a jugar en la red, o en media cancha y en la 
linea de base, cada uno de estos actos forma parte del 
total Je la habilidad. Al principio, cada uno debe ser 
dominado por separado, porque existe una técnica para 
llevar a cabo cada uno de ellos; pero ninguno de éstos en 
sí es el juego del tenis. Ustedes tienen que pasar de estas 
unidades inferiores a la unidad superior en la cual todas 
las habilidades separadas se unen y forman una habilidad; 
compleja. Tienen que ser capaces de pasar de un acto a 
otro tan rápida y automáticamente como para que su 
atención quede en libertad para dedicarse a la estrategia 
del juc¡fo. 

Sucede de modo similar en el caso de manejar un !IUt<>­
móvil. Al principio, ustedes aprenden a conducir, a hacer 
los cambios o a aplicar los frenos. Gradualmente, estas 
unidades de actividad son dominadas y pierden su estado , 
de separación en el proceso de la conducdón. Ustedes han · ·· 
aprendido a manejar cuando saben hacer todas estas cosas 
juntas sin pensar en ellas. 

Aquel que tenga experiencia de haber adquirido una 
destreza compleja sabe que no debe temer la complejidad 
con que las reglas se presentan a sí mismas al comienzo de 
algo nur:vo a ser aprendido. Sabe que no tiene que preo­
cuparse por saber cómo todos los dife~ntes actos, que 
debe dominar por separado, van a coordinarse. F.I saber 
que las mesetas en el aprendizaje son periodos de progreso 
oculto puede evitar el descorazonamiento. Las unidades 
más elevadas ~stán en gestación aunque no aumentan de 
actividad la eficiencia en rl momento. 

La multiplicidad Je reglas indica la complejidad de un 
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hábito a formarse, no la pluralidad Je distintos hábitos. 
l.as panes se unen entre sí a m~díJa que cada uno llega a la 
rtapa de la ejecución automática. Cuando tocios los actos 
subordinados puedan ser llevados a cabo más o .menos 
automáticamente:, u~'tedes tendrán el hábito de: la acción 
total. f.ntonces podrán pensar c:n vencer a sus adversarios 
c11 d tenis, o en conducir sus auaomóviles en d campo. 
Este es un punto importante. Al comienzo, c:I alumno se 
presta arcnción a sí mismo y a su habilidad para realizar 
los actos separados. Cuando los actos han perdido su 
c:srado de 5Cparacii1n en la dc:screza de la acción total, el 
alumno puc:de por fin prestar su arencíón a la meta que la 
técnica que: ha adqúirido le capacite: a alcanzar. 

Lo verdadero c:n materia de tenis o conducción de: vc:hicu· 
los c:s aplicable: a la lectura, no simplemente a los rudi· 
mentas de las escuelas primarias, sino también al tipo más 
elevado de lectura para ampliar conocimientos. Cualquiera 
11uc: rc:conu:r.cá que 1al lectura c:s una acrividad compleja, 
c:srará de: acuerdo en esto. He dejado c:sto bien en claro 
para que: ustedes no vayan a crttr que las exigencias que: 
se lrs van a hacer aquí son más exorbitantes o exaspcrantc:s 
que: en otros campos drl saber. 

Al seguir cada una de: las reglas no sólo irán ustedes 
adquiriendo eficiencia sino que tambifo irán cesando, 
gradualmente, Je pn:ocuparsc por las reglas por separado y 
de: los actos aislados que: éstas regulan. Coníiando en que 
las partes se cuidarán a sí mismas, ustedes estarán reali· 
zando una tarea mucho mayor; ya no se prestarán tanta 
atención a usrc:dc:s mismos como lectores, y podrán dedicar 
todas sus potencias mentales al libro que: están leyendo. 

Pero por el momcnlo ~cbcmos ocuparnos de las reglas 
separadas. fatas se dividen en tres grupos principales, cada 
uno de los cuaks cSlá dedicado a uno de los tres modos 
indispensables 1·n que un libro debe ser leído. Ahora 
lrataré de explicar por qué dc:bc: haber tres lc:cmras. 
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En primer lugar, deben St'r .:apacn Je captar lo que se 
ofrece como conocimicn10. En segundo lugar, deben 
juzgar si lo que se ofrece les resuha a U5tedc5 realmente 
aceptable como conocimic:n10. l·:n otra5 palabras, primero 
se hall;a la tarea de "com1nender" el libro, y luego la de 
"hacer su crí1ica". 1-:st;n dos 5on compktamcnte inde· 
pcndienles, como lo verán cada vcz mejor. 

1-:1 proceso de enu:ndimiento puede 5er aún más dividi­
do. Para entender un libro hay •111c: encararlo, primero, 
como un todo, que tiene una unidad y una esm1ctura de 
panes; y segundo, en función Je sus elementos, sus unida· 
des de: lenguajr y de pensamiemo. 

De este mudo, existen tres lecturas Jis1intas, las cuales .. 
pueden ser dircc1amen1c nombraJa5 y descritas así: ' 

l. La primera lectura puede: ser llamada "estruc· 
tural'' o analítica. Aquí el lector procede dd 
1<1do a sus partes. 

11. f.a scgundl lectura puede ser llamada "interprc· 
taóva" o sintética. Aquí el lector procede de: las 
partes al todo. 

111. la tercera lectura puede ser llamada "crítica" o 
evaluativa. Aquí el lector juzga al autor: y decide: 
si está o no de acuerdo con él. 

1-:n cada una Je eslaS tres divisiones principales, debe~ 

1 darse varios pasos, y por consiguiente: hay varias reglas. 
Ustedes ya conocen tres de las cuatro rrgl;n para llevar a 
cabo la segunda lectura: 

l. deben descubrir e interpretar las "palabns" más 
importantes del libro; 

2. deben hacer lo mismo con l;n "oraciones" más 
imporrantes; y 

J. análogamente con los "párrafos" que expresen 
argumc:ntj>S. 

, l.a cuana n·gla, que aún no he mencionado, consiste: en 
·, saber cuáks de•sus problemas solucionú el autor y rnáks 

no logró solucionar. 
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l'ara llevar a cabo la primera lectura deben usredes saber 
1) qué clase de libro es d que Icen; vale decir, cuál es su 
tema. Deben también saber: 2) qué es lo que rl libro en 
conjunro 11a1a de expresar; 3) en qué parres está dividido 
dicho conjunro; y '.t) cuáles son los problem5 principales 
que el autor está ttatando de solucionar. En este caso, 
rambién, hay cuarro pasos y cuatto reglas. Tengan en 
cu en ta que las parres a las cuales llegan usredes al analizar 
el rodo en esta primera lecrura no son exactamente las 
mismas que las parres con las que comenzaron para cons­
rruir el rodo en la segunda lectura. f.n el primero de los 
casos las parres son las divisiones fundamentales del 
tratamienro del autor de su asunto, tema o problema. En 
el segundo las parres son cosas rales como rérminos, pro­
posiciones y silogismos; esro es, las ideas, aseveraciones y 
argumentos del auror. 

La rercera lectura rambién implica una canridad de 
pasos. Prim~ro hay varias reglas generales acerca de cómo 
debe emprenderse la tarea de la críñca, y luego vienen 
algunos punros críticos que pueden usredes hacer (cuarro 
.en roral). Las reglas para la rercera lectura les explican a 
ustedes en qué deben esmerarse para lograr su objero y 
cómo hacerlo. 

Aunque más rarde lo comprenderán mejor, es posible 
demosrrarles a ustedes en esre caso cómo esm diversas 
lecturas llegarán a fundirse en una, especialmente las dos 
primeras. Esto ya ha sido sugerido por el hecho de que 
ambas rienen que ver con el rodo y las parres en algún 
sentido. f.I saber de qué· ttara rodo el libro y cuáles son 
sus principales divisiones les ayudará a descubrir sus tér­
minos y proposiciones principales. Si pueden descubrir 
cuáles son los argumenros más imporranres del auror y 
cómo los manriene por medio de conrroversias y pruebas, 
tendrán una ayuda para definir el tenor general de su 
traramienro, y sus divisiones principales. 

El úlrimo paso en la primera lecturi consiste c,:n definir 
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el o los problemas que el autor está trarando de solucionar. 
El úhimo paso en la segunda lecrura reside en decidir si el 
auror ha resuelro esros problemas o cuáles ha solucionado 
y cuáles no. De este modo, ven ustedes cuán ínrimamcnte 
esrán relacionadas las d05 primeras lecturas, las que, por 
así decirlo, convergen en sus pasos finales. 

Cuando usredes sean más expcrros, podrán realizar estas 
dos lecturas juntas. Cuanto mejor las puedan hacer junras, 
más se ayudarán enrre sí para hacerlas. Pero la rercera 
lecrura nunca podrá ser ni llegará a ser absolutamenre 
simultánea con las otras Jos. Hasta el lector más expcrro 
tiene que hacer las dos primeras y la rc:rcera algo aislada­
menre. El comprender a un auror Jebe siempre preceder al 
criricarlo o al juzgarlo. ' 

lle conocido muchos "lecrores" que hacen la rercera 
kcrura primero. Y peor aún que esto, no consiguen hacer 
las dos primeras de ningún modo. Cogen un libro y al 
poco tielhpo, empiezan a enconrrarle fallas. Están llenos de 
opiniones y urilizan el libro como un mero prerexro para 
expresarlas. Casi no pueden ser llamados "lectores"· en 
absoluto. Sr asemejan más a algunas personas que uno 
conoce, quienes creen que una conversación es una ocasión 
para hablar pero no para escuchar. Estas personas no sólo 
no son merecedoras de los esfuerzos que usredes realiLan 
para hablar sino que, por lo general, tampoco son dignas 
de ser escuchadas. 

La razón por la cual las dos primeras lecruras pueden 
crecer a la par es que ambas son renrarivas para compren­
der el libro, mientras que la tercera sigue siendo indepen­
diente porque implica críricas después de.11ue el enrendi­
micnro ha sido logrado. Pero aún despu~s de que las dos 
primeras lecruras se hayan fusionado habirualmcnte, 
pueden ser analíricamentc separadas. Esto es imporranre. 
Si usredes tuviesen que vt·rificar y marcar su lectura de 
un libro, se vcrfan oblig¡¡Jos a dividir todo el proceso en 
sus partes. 'l'al \'ez tendrían que reexaminar por separado 
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cada paso que dieron, aunque rn rl momento en qur lo 
dirron no lo tomaron aisladamente, tan habitual sr había 
convenido rl proceso dr lrrr. 

Por rstr motivo, ,es importantr rrcordar que las divrrsas 
rrglas pt"rmanrcrn distintas unas dr orras como rrglas prsr 
a qur tirnden a pt"rder su diferenciación a los ojos dr 
ustedes, llevándoles a formar un hábito solo y complicado. 
Dichas reglas no podrían ayudarles a controlar su lrctura si 
no las consultasen como a otras untas rrglas difcrcntc:s. El 
marstro de composición inglesa, revisando un rnsayo con_ 
un rstudiante y rxplicíndolc: sus obsrrvacionrs, srñala 
tal o cual rrgla que el cstudiantr ha ttansgrrdido. En esa 
oportunidad, al rstudiantr dehrn rrcordírsrlr las diversas 
reglas, pero rl maestro no desra que su alumno eKriba con 
un reglamento ante él. Drsra qur htc: rKriba bien por 
costumbrr, como si las rrglas fueran parte intrgrante de 
su naturaleza. Lo mismo rigr en la lectura. 

Ahora nos encontramos con una complicación adicional. 
No sólo deben ustedes lerr un libro de tres maneras (y al 
comien7.o puede rsto significar tres veces), sino que tam· 
bién deben srr capaces de leer dos o más libros relaciona· 
dos entrr sí con el objeto de leer bien cualquirra de ellos. 
No quiero decir que ustrdes deben poder leer "cualquier" 
colección de libros simultáneamente. Sólo pienso en libros 
que estén relacionados porque éstos sr ocupan drl mismo 
asunto o tratan el mismo grupo dr problemas. Si no, no 
pueden leer muy birn ninguno dr rllos. Si los autores dicen 
las mismas o diferrntrs cosas. si están o no dr acuerdo, 
¿qué seguridad puedrn ustedes trner dr que entirnden 
uno dr ellos si no reconocen tales coincidencias y/o diver· 
gcncias, tales acurrdos y/o desacuerdos? 

Estr punto implica distinguir rntrr lectura "intrínseca" 
y "rxtrínsrca". Abrigo la esprran7.a de qur rsus dos pa· 
labras no sran rngañosas. No conozco·otro modo de nom· 
brar la dikrc:ncia. "Lrctura intrínseca" quirrr drcir lerr un 
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libro c:n sí mismo, totalmentr apanr dr todos los orros li· 
bros. "Lectura extrínseca" quiere decir lerr un libro a la 
luz dr orros libros. Los otros libros pueden, en algunos 
casos, ser sólo libros de consulta, tales como diccionarios, 
enciclopedias, almanaques. Pueden ser libros secundarios, 
comentarios o compendios útilrs. Puedrn srr otros grandes 
libros. Otra ayuda rxttínsrca para la lrctura es la experien­
cia apropiada. Las experiencias a las que purdr trnrrsr que 
acudir con el objeto de entcndrr un libro pueden ser de las 
que 1irnrn lugar sólo rn un laboratorio, o de las que los 
hombres adquicrrn t'n el cuno dt' su vida diaria. La lectura 
intrínseca y rxttínsrca tiendrn a fusionarse rn rl actual 
proct'so dt' entt'ndimicnto o aun dr crírica de un libro. .. 

Lo que hr dicho anteriormt'nt<' acerca de la capacidad ' 
para let'r libros afines. rrlacionados entrr sí, t'S aplicable 
espccialmt'nlt' a los grandes libros. Con frrcut'ncia, rn mis 
confrm11ias sobre rducación, me ocupo dt' los grancks 
libros, y pt"rsonas de mi auditorio mr t'Kribcn por lo 
gent'ral dt'spués de ellas para solicitarme una lista de ralrs 
libros. Yo les aconsejo que consigan la lista que ha publi· 
cado la Amt'rican Libruy Association bajo rl título de 
"Clásicos del mundo occidental", o la qu<' publicó el St. 
John's Coll<'g<' ck Annapolis, Maryland, como parte ck su 
prospecto. Luego esas personas m<' han informado qu<' 
<'xpcrim<'ntan grandes dificultades durante: la lectura de los 
libros. El cnrusiasrno qu<' los impelió a pcdirml' la lista y a 
comrnzar a lt'<'r ha sido reemplazado por un sentimiento 
desesperado de ineficiencia. 

Hay dos razones para ello. Una, por supuesto, es qur no 
saben leer. Pt'ro t'sto no es todo. La otra razón t'S que ellos 
erren que podrían ser capaces de <'ntt'nd'cr el primer libro 
que escogit'srn, sin haber leído los otros con los cualt'S está 
aquél íntimam<'nte relacionado. Tal ve7. tratan de leer Los 
Ens11yos 1:eder11/is111s sin haber leído los Artículos dr la 
Confederación y la Constitución; o punlrn uaw dt' lttr 
todos éstos sin h~r lc:íJo El 1-:spíritu de llls Leyes de 
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Montesquieu, el Co111r1110 Socilll de Rousscau, y d ensayo 
de John Locke /Jel Gobierno Civil. 

Muchos grandes libros no sólo son afines entre sí sino 
que han sido en realidad escritos en un cierto orden, que 
no debería ser ignorado. Un escritor subsecuente ha sido 
influenciado por uno anterior. Si ustedes Icen primero rl 
anterior, él puedr ayudarles a comprender rl libro poste­
rior. f.I leer libros afinrs relacionándolos entre sí y en un 
orden que haga a los substcurnrrs más inrrligiblrs es una 
rrgla básica dr lecrura extrínseca. 

Ahora solamrl!tr nos rrfrrirrmos a las rrglas dr lrctura 
intrínseca. Dcbu rrcordarlrs nurvamrnrr qur drbrmos 
hacer talCs separaciones rn rl proceso del aprendiza~. aun 
cuando el aprendizaje sólo rstá completo al drsaparccrr las 
separaciones. El lrcror rxperro ri,rnc: presente en su ima­
ginación a otros.libros, o a experiencias pertinentes, R\irn­
tras lre un libro en particular con el cual están relacionadas 
estas otras 'Cosas. Pero por el momrnto, ustrdc:s drbrn 
prestar atención a los pasos para leer un solo libro, como si 
rse libro furse todo un mundo en sí mismo. No quirro 
decir, naturalmrntr, que su propia experiencia pueda 
nunca ser excluida del proceso dr rnrrndimirnto de lo qur 
un libro dicr. Esta dosis dr rrfrrrncia extrínseca furra del 
libro rs absolutamrntr indispcnsablr, como ya lo vrrcmos. 
Después de todo, usrrdes no purdc:n penetrar rn rl mundo 
de un solo libro sin trarr a su memoria, al mismo rirmpo, 
todo rl conjunto de su rxperirncia anterior. 

f.sras reglas de lecrura intrínseca no sólo se aplican a la 
lectura de un libro sino también cuando se sigur un ciclo 
.de conferencias. Estoy seguro de qur más dr una persona 
qur pudiese leer bien todo un libro obrrndría más brnrfi­
cios de un ciclo de conferencias que los que obtiene la 
mayoría de las personas dentro o Curra del colegio. Las dos 
situaciones son en gran manrra similar.es, aunque el seguir 
una serie de conferencias puede exigir· un mayor esfurno 
de memoria o más anotaciones. Existe otra difieultad en 
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lo que concierne a las eonferrncias. Es posible leer un libro 
"tres veces" si hay que leerlo separadamente en cada una 
de las tres maneras. Esto no puede hacerse con las confe­
rencias. Las conferencias puedrn ser muy buenas para 
aquellos que son expenos en recibir comunicación, pero 
lrs resultan muy difíciles a los que carecen de preparación. 

Esto sugiere un principio educacional: tal vei sería 
sensato asegurarse de que la gente sabr leer un libro entero 
antes de darle ánimos para que asislan a un ciclo de confe­
rencias. No sueede así ahora en los colegios, ni tampoco en 
la educación de los adultos. Muchos creen que asistir a 
un ciclo de confc:Rncias es un atajo para llegar a obtener 
lo que no son capaces de leer en libros. Pero no es un atajo·; 
que conduzca a la misma mera. En realidad, podrían lo 
mismo tomar la dirección contraria. 

Uepndo a una transacción 

1 

l.. .1 Abrigo la esperanza de que ahora estén usredc:s pre- · ·· 
parados para considerar la regla requerida para que los 
lectores lleguen a una transacción. ¿Cómo hay que prepa­
rarse para dar el primer paso? ¿Cómo se encuentran las 
palabras importantes en un libro? · 

Pueden estar seguros de: una cosa: no todas las palabras 
que un autor usa son importantes; más aun, purden estar 
seguros de que la mayoría dr sus palabras no lo son. Sólo 
aquellas palabras que él usa de un modo especial son 
importantes para él, y para nosotros como lrcrores. Natu­
ralmente, éste no es un asunto absoluto, sino un asunto de 
grados. l.as palabras pueden ser más o mrnos importantes. 
Nuestra única preocupación debe consistir en el hecho de 
que algunas p.ft¡¡bras en un libro son más importantes que 
orras. En uno de los cxlrc:mos se: h¡¡lfan las palabras que el 
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auror usa como lo hace el proverbial hombre de la calle. 
Puesro que el auror esrá usando esras palabras como lo 
hacen los hombres comunes en conversaciones comunes, 
el lccror no debería enconrrar dificuhades en ella. F.srá 
familiarizado. con' su ambigüedad y se ha acosrumbrado 
a la variación en sus significados, según aparecen en ésre 
o en aqurl conrcxto. 

Por ejemplo, la palabra "leer" aparece en el hermoso 
libro ik Sir Arrhur Eddington sobre LA 1111t11mleZ11 del 
'ftl11ndo físico. llabla de la "lecrura de indicaciones", la 
lecrura de diales y manómettos de insrrumenros cierirí­
ficos. Usa la palabra "lecrura" en uno de sus srnridos 
comunes; ésra 110 es para él una palabra técnica. El puede 
confiar en d uso ordinario para comunicar lo que quiere 
significarle al k:cror. Aunque usase la palabra "lectura" 
en un scnrido diferenre en alguna otra parre de su libro 
-digamos en una frase tal como "lecrura de la narurale-
7.a "- podría confiar en que el lector norasc la desviación 
hacia orra de las acepciones comunes de la palabra. El 
lector qur no pudiese hacer esro tampoco pcdría hablar 
con sus amigos o llevar adelanre sus asunros diarios. 

¡Pero Sir Arrhur no puede usar la palabra "causa" tan 
arolondradamenre! Esta puede srr una palabra común, 
pero Sir Arrhur la usa en un scnrido definitivamente espe­
cial cuando de casualidad discute la teoría. Como debe 
cnrendrrsc, aquella palabra esrablcce una diferencia que, 
ranro a él como al lecror, debe preocupar. Por la misma 
ra7.Ón, la palabra "lccrura" es imporranre en este libro: 
no podemos proseguir sin usarla de un modo común. 

Repiro que un auror ·usa la mayoría de las palabras 
como la gcnre lo hace corrientemente al conversar, con 
una esfrra de significados, y confiando en que el conrexro 
indii:ará las desviaciones. El conocimienro de esre hecho 
debería ayudarles a enrnnrrar las palabras más imporran­
tes; hay para csro un requisiro. Un co]ltcmporáneo, como 
EJJington, o como yo, empleará la mayoría de la~ palal1ras 
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ral como se usan corricnten1ente "hoy", y ustrdes sabrán 
cuáles son ésras porque huy se hallan con vida. Pero al 
leer los grandes libros del pasado, puede restiltar más 
difícil encontrar las palabras que el auror está usando 
como la mayoría de los hombres lo hiw en el lugar y la 
i"poca en que las escribía. La traducción de libros de 
idiomas exrranjcros complica aím m;is el asunto. 

t:sro les mosrrará por qué la eliminación de palabras 
comunes puede ser un mudo prepararorio de discernir. 
Sin embargo, sigue siendo cierto que la mayor parte de las 
palabras de cualquier libro pueden ser leídas tal como 
las usaría para hablar con un amigo. fornen cualquier pá­
gina de este libro y cuenren las palabras que esramos usait· 
do de esa manera: todas las preposiciones, conjunciones y 
artículos y, por supuesto, la mayoría de los verbos, susran­
tivos y adjetivos. t:n este capírulo, hasta aquí, diría que . 
sólo ha _jlabido unas pocas palabras importanres: "palabra'', . 
"rérmino", "ambigüedad", "comunicación", "importan· 
re"; de entre éstas, "rérmino" es claramente la más im­
porranre. Todas las otras lo son por su relación con ella. 

No es posible localizar las palabras importantes sin 
hacer un esfuerlo por comprender el pasaje en el cua( 
aparecen. Esta situación es algo paradójica; si usredes 
entienden el pasaje, sabrán, por supuesro, cuáles pal~bras · 
son en él las más importanres. Si no comprenden comple­
ramente el pasaje es muy probable que así suceda porque 
no saben de qué modo el auror usa ciertas palabras. Si 
señalan las palabras que les causan dificultades, es posible 
que acierren con las que el autor está usando especialmen­
te. se· deduce que es probable que así s_ueeda del hecho 
Je que usredcs no deberían experimentar difirulrades con 
las palabras que el autor usa de un modo ordinario. 

l>esde el puoro de vista Je ustedes, como lectores, las 
palabras más imporranrcs son aquellas que más rrabajo 
lrs dan. Com~ he dicho, es probable que estas palabras 
sean también imponamcs para c:I auror. Naturalmenre que 
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puede suceder lo contrario: pueden no serlo. 
l'ambién es posible que lu palabras que son imporrantcs 

para el auror no les ,molesten a ustedes, y qu_e sea así 
prccisamenrc porque las entienden. En ral caso ustedes ya 
han llegado a una rransacción con el autor. Solamente 
donde no logren llegar a una transacción, rendrán aún 
rrabajo por hacer. 

Hasta ahora hemos venido procediendo negarivamenre al 
diminar las palabras comunes. Ustedes descubrir.in algunas 
de las palabras imporranrcs por el hecho de que no son 
"comunes para usredcs". Por esro les molestan. Pero, c:hay 
algún orro modo dr localizar las palabras imporrantrs? 
éllay algunas señales claras que las idenrifiquen? 

Hay señales claras que yo puedo sugrrirles. La primrra 
y más rvidrnrr es rl rnfasis explícito qur un autor coloca 
sobre: cirrtas palabras pero no sobre orras. Puede hacer rsto 
de muchas· manrras; purde urilizar recursos tipográficos 
ralrs como comillas o !erras i rálicas para scñalarlrs a usre­
drs la palabra; purdc arracr la atención de ustedrs hacia 
la palabra, claramrntr, discuriendo sus varios srntidos y el 
modo rn qur la va a usar aquí y allí. O purde acentuar 
la imporrancia de la palabra definiendo el objrro al cual la 
palabra da nombre. . 

Nadir puede: leer a Euclides r ignorar que palabras talrs 
como "punro", "línra", "ángulo", "figura", "paralelo", 
ere., son dr imporrancia fundamental. Son éstas las pala­
bras qur nombran las rnfidadrs gromérricas qur Euclidrs 
define:. Hay orras palabras importantrs ralrscomo: "igual­
dadrs'', "toral", "parre:", pero éstas no nombran nada 
definido. Usredrs saben que son imporranrrs porque aparr­
cen en los axiomas. Euclides lrs ayuda a usrrdrs, en este 
caso, aclarando exactamente: sus proposiciones fundamen­
ralcs al comien7.o. Ustedes purdrn adivinar qur los térmi­
nos qur forman rales propQSiciones són básicos, y aquello 
les subraya las palabras que expresan estos términos. 'l'al 
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vez no tengan dificulrades con esras palabras, porque son 
palabras de uso común, y parece que Euclides las usa de 
ese modo. 

Si todos los autores escribiesen como lo hizo t:uclides 
-podrían replicar usredes- esre asunto de la lecrura sería 
mucho más fácil. Desgraciadamente, esro no rs posible, 
aunque algunos hombres han prnsado que cualquier trma 
puede ser expuesto dr manera gtométrica. No trara~ de 
explicar por qué el procedimienro -el mérodo dr exposi­
ción y prueba- que rs aplicable: en matemáticas, no lo es 
rn otros campos del saber. Para nurstro objero rs suficien­
te: dc:sracar lo qur es común a toda índole de exposición. 
Todo campo dd saber riene su vocabulario propio. Eucli­
des deja d suyo bien definido drsdr el comienzo; lo 1J1Ísmo 
ocurre con cualquier escritor, tal como Newton o Galileo, 
que escriba de modo geomérrico. En libros escritos dr otra 
manera, ji) rn orros terrenos, rl vocalMJlario técnico debe 
ser descubierro por el !retor. 

Si el auror no ha puesto de rdirve las palabras po.r sí 
mismo, el lector puede ubicarlas por medio de algún cono­
cimiento previo drl tema. Si el lector conoce algo de 
biología o rconomía polírica antes dr empezar a leer a • 
Darwin, o a Adam Smith, cuenta, por cierto, con algunos 
punros de apoyo para disringuir las palabras récnicas. Los 
varios pasos de la primera lectura pueden ser útilrs;· si 
ustcdrs sabrn qué clase dr libro es, y de qué rrata en 
conjunto, y cuáles son sus parres principales, sr verán muy 
auxiliados para sr"parar rl vocabulario récnico de las pala­
bras comunes. El rítulo puesro por d autor, los encabeza­
dos de los capítulos y el prrfacio, pueden ~es muy útiles 
en rsre sentido. 

Ahora ya saben que "riqurza" es una palabra técnica 
para Adam Smith, y "esprcies" lo es para l>arwin. Y como 
una palabra récniu lleva a orra, es inevirable que descu­
bran orras palabras técnicas de un modo similar. Pueden 
hacer, en poco tiempo, una lista de las palabras imporran-
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tes usadas por Adam Smidl: labor, capiul, licrras. salarios, 
beneficios, rcni:a, mercancía, precio, canje, produclivo, 
improducrivo, dinero, etc. Y he aquí aJaunas que no 
podrán dejar de enconttar en Dalwin: variedad, género, 
selección, supervivencia, adapuciie; híbrido; la más 
adecuada es: creación. 

Donde un campa de la ciencia tiene un vocabulario 
técnico bien definido, la tarea de localizv las palabras 
imparrantes en un libro que traca de aquel tema es rc:lati· 
vamc:ntc: fácil. Pueden distinpirlu "posilivamc:ntc:" por 
tener algún conocimiento del tc:nc:ao o "ac:ptivamc:ntc:" 
por saber qué palabras deben ser dcnicas puesto que no 
50ll ordinarias.· Desgraciadamente: hay muchos terrenos en 
los cuales un vocabulario técnico no está bien definido. 

Los filósofos son famosos po, sus vocabularios privados. 
Por supuesto, hay algunas palabras que lic:nc:n una reputa· 
ción uadicional en filosofía. Aunque éstas puedan no ser 
usadas por todos los escritores en el mismo sentido, son, 
sin embargo, palabras técnicas en la discusi6n de cienos 
problemas. Pero los filósofos, a menudo, c:ncuc:nuan 

. necesario acuñar nuCYas palabras o tomar al¡una palabra 
de uso común y convenida en una palabra técnica. Esca 
última conducta corre el ric:sso de raulw muy enpñosa 
pua el lector que supClllC conocer qué es lo que la pala· 
bra s'1!ifica, y, por coosi¡uic:ntc, la trata coino una pllabn 
común. 

Con respecto a esto, una pisca pan encontrar una pala· 
bra impanantc: es ver que d autar se pelea con OUOI 
escritores a causa de ella; Cuando wa 111tor les dice cómo 
una palabra en panicular ha sido usada por otros, y por 
qué prefiere: utilizarla él de un modo diferente:, pueden 
ustedes estar casi seguros de que para fl esa palabra reviste 
eran imponancia. 

He recalcado el valor de la noción del vocabulario técni­
co, pero no deben tomar esto demasiado al pie de la letra. 
El crupo relativamente pequeño de palabras que expresan 
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las ideas principales del autor, sus conceptm sobresalientes, 
constituye su vocabulario especial; son éstas las palabras 
que llevan consigo su análisis. Si está haciendo una aporta· 
ción original, algunas de esw palabras las usará de un 
modo muy especial, aunque: pueda usar otras de una ma­
nera que se haya hecho ttadicional en aquel terreno. En 
cualquiera de lm casos, éstas son las palabras más impor· 
tantcs "para él". También deberían sc:r importantes "para 
ustedes" como lectores; pero, además, cualquier otra 
palabra cuyo significado no les resulte claro, es importante 
para ustedes l ... 1 
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EJERCICIOS PARA LEER PARA APRENDER 

¡I 

Cilllbiar a tél'llinos propios 
lo leido sin alterar la 
idea original del autor. 

Descubrir las ideas 
esenciales que se 
proponen; para ésto 
es conveniente distin­
guir que hay palabras que 
CUlllplen diversas funciones. 
Por eje11plo: 

Inician una idea: En primer lugar, para comenzar, en primera instancia ••.. Las palabras que anun­

cian que se va a explicar una idea: en seguida, a continuación, antes de, es decir ••• cuando lo 

que se expone es parte de la misma idea o se trata de infon1ación que abunda sobre lo •ismo: 

además, también, incluso, igual que ••• cuando se1describen ideas diferentes u opuestas a loan-· 

terior: o, diferente a, por otra parte, pero, sin embargo ••• y cuando el enunciado ofrece ideas 

que tiene'caracteristicas c011Unes: igual que, en forma similar, así como ••• cuando la idea se 

va a cerrar, es frecuente encontrar términos como: en conclusión, finalmente, en suma, por últi-

mo, para terminar •••• 
'·. 
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INTRODUCCION 

Z.=fü~::.J&~wmtwrn0fütt1tt~tltttit&füi~r~ 

La lectura que se hace para estudiar y aprender se facilita si com­
prendes lo que lees. Para comprender la lectura y aprender lo que estu­
dias puedes cambiar a tus palabras lo que dice el autor y también pue­
des descubrir sus ideas esenciales. 

A continuación encontrarás algunos ejemplos que te ¡)emwrén 
ejercitar lu capacidad para traducir lo que lees en lus propias palabras 
y para descubrir las ideas dave o esenciales de los textos. 
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PASOS PARA APRENDER DE LA LECTURA 

Recuerda que para aprender de la lectura puedes seguir dos pa-
!;OS; 

1 
- Cambiarla a Jus propias palabras. 
- Descubrir sus ideas esenciales. 

- Cambl•r • tua propia pillabru 

Para eUo sólo tendrás que parafrasear lo que dice el autor usando 
tus términos. También puedes resumir la inlprmación. El único requisito 
que debes cumplir es que no cambies la idea del autor. 

EJERCICIO 

Cambia a tus palabras el siguiente pátralo. 

"\ 

,, 

B!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! .... !!!111!1.96 

"CIENCIA BASICA Y CIENCIA APLICADA" 

"La clasificación de la ciencia sellalada en el titulo de estas lineas 
es una de las usadas con mayor frecuencia por funcionarios públicos, 
economistas, administradores y otros personajes más, que ocasional· 
mente tienen que ver con los presupuestos asignados a la actividad 
cienlllica. A veces la dicotomia se expresa con otros términos, como 
ciencia pura y ciencia compromelida, o ciencia y tecnologla, o ciencia 
y desarrollo {este ütimo es la traducción del término en inglés, resaarch 
and development). La clasificación mencionada traduee una preocu­
pación genuina de los adminislractores de los recUISOS para la ciencia, 
derivada de la combinación de dos ideas diferentes: la noción de piori­
dades y el concepto utilitarista de la ciencia. En eslas llneas deseo co­
menlar esas dos ideas y el resultado de su combinación".• 

I 

.t 
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i.no dll f~do de Oueretilro. LIMUSA ... ac:o. 19111. p 59. 
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Puedes expresar como tú quieras el párrafo anterior siempre y 
cuando conserves la idea de que la clasificación de la ciencia en básica 
y aplicada (o en cualquiera de sus sinónimos) relleja una combinación 
de ta noción de prioridades con el concepto ucaitarisla de la ciencia. 

1 
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\ 

97 

Dncubrlr I• Idus etencl•ln 
Descubrir las ideas esenciales de lo que lees refiere la capacidad 

de distinguir lo más impollanle del resto de la información que sólo lo 
apoya, lo repite, lo compara, lo amplia. 

Para descubfir lo esencial te puedes auxiliar de algunas palabras 
que cumplen funciones especificas como las siguientes: 

• Palabras como: en primer lugar, para comenzar. en primera ins­
tancia; le indican que se va a iniciar una idea. 

• Palabras como: en seguida, a continuación, antes de; te avisan 1 
que algo se va a explicar. · 

• Palabras como: y, además, también, incluso, igual que; le sei\a­
lan que lo que se dice forma parte de una misma idea. Atiende 
esos casos pues probablemente traten información repeliliva 
que puedes omitir. .. · 

• Palabras como: o. diferente a. por otra parte, pero: 'te indican 
que se describen ideas diferentes u opueslás. 

• Palabras como: al igual que. en forma sm~ar, asi corno; le 
muestran que las ideas enunciadas tienen caracterlstica's comu-
')85· 

Lo esencial es que llegues a eliminar loda la inlomiación secunda· 
ria y te quedes con la básica. 

j ()E.SCcJ8R1Ri l.D ESEAJCJFll:-
0Sl- · MGJJSAcJE ! 
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Para quedarte con las ideas esencialeS, ademés de aux~iarte con 
laS palabras anteriores. descarta toda la información que sólo 

• te da ejemplos de lo que se diJO. 
• repite lo que se dijo con otras palabras. 
• amplía lo que S!l diJO pero no aporta nada nuevo o diferente. 

• compara lo que se dijo con olra intOJmación. 
• precisa. puntualiza o clarifica lo que se dijo. 

Puede ser que en ese proceso te encuentres con el obsléculo de 
que no puedes deseubrir lo esencial porque no comprendes lo que se 
dice. En ese momento conviene haC8f un alto y releer hasla compren· 
del, en lugar de continuar ta lectura. · 

EJemplo: 
Lee el siguiente texta. Después observarás cómo descartamos la 

información que no es esencial. 

12 
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1. "Hace milenios, a través del proceso evolutivo de las especies, el 
hombre. como parte de la especie animal, comenzó a diferenciar· 
se de los seres que lo rodeaban. Esta diferencia se le hizo notoria 
cuando tuvo conciencia de cuanto exislla: la naturaleza. los ani­
males, los otros seres humanos". 

• 

2. "Es muy probable que el fenómeno estuviera relacionado con la 
necesidad del hombre de unirse a sus congéneres para defender· 
se de los animales (unos dolados de tuerza. otros de agilidad, 
Olros de veneno, etcétera), de la naturaleza (la violencia de los 
fenómenos meteorológicos: la Uuvia, el rayo. el sol recalcitrante. el· 
cétera). También tuvo necesidad de la cooperación para la salis­
laccióo de las necesidades básicas". 

3. "AS, el hombre desarrolló una capacidad dislinta de defensa: la CO-· 

laboración entre los miembros del grupo, cuyo eje fue la concien· 
cia de las cosas". ' 

4. "LA CONCIENCIA - atribulo del hombre - es la capacidad de la 
meple para distinguir con precisión enlre EL HOMBRE MISMO Y 
LAS COSAS. En otras palabras, darse cuenta de la dilereneia que 
exisle entre el hombre y los objetos y también de la diferencia en­
tre éstos". 

5. "Cuando el hombre empezó a tener conciencia de lascosaS y pudo 
dislinguirtas. se planteó la necesidad no sólo de designar a cada 
una con un nombre, de identificar a cada objeto cort una Palabra. 
sino también decir a los demés hombres a qué objeto se relerla 
cuando lo nombraba". 

e. "De es1a manera, cuando llamó a una planta "árbol" y logró ppner· 
se de acuerdo con los otros hombres para llamarla asl, surgió la 
comunicación a través del lenguaje, la~unicación por la pala· 
bra". 

7. "SE LLAMA CONCEPTO al signüicado de la palabra que permite 
a los hombres comunicarse". 

1. "Tenemos asl dos conceptos distintos: la idea y la palabra. Para en· 
tender qué son las ideas, sigamos el ejemplo anterior partiendo de 

13 
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dos supuestos: primero, lodos los hombres han visto un árbol y 
por su capacidad de concienci.a pueden distinguirlo de los demás 
objetos; segundo, pueden desarrollar la idea del árbol, entenderla 
e incorporarla a su mente sin necesidad de estar viendo el árbol 
mismo. De esta manera, todas las plantas que tengan ciertas ca­
racterlsticas (dimensión, forma, componentes), se denominarán 
"árbol", según la idea que las representa". 

t. "Para entender lo que es la palabra, veamos: la palabra es un soni­
do emilido por la voz humana o escrito con caracteres. Su particu­
laridad es: sonido: se escucha; palabra escrita: se lee; y lo que es­
cucha o lee, et hombre lo trastada a una idea: la del objeto que 
tiene caracterlsticas que lo definen (dimensiones, formas, ciertos 
componentes). De esta manera, a través de la palabra -hablada 
o escrita- un hombre comunica a otros hombres una idea". 

10. "SE DENOMINAN SIGNOS a las palabras con un significado y un 
significante conocido y compartido". 

11. "CONCEPTO es un signo (sonoro o escrito) que se refiere a un 
objeto concreto o abstracto, que permite la comunicación de las 
ideas entre los hombres, dando por supuesto que su significado 
es compartir1o." 

12. "Ahora bien, et hombre no sólo logró tener y comunicar ideas, sino 
que desarrolló también la capacidad de retaciooarlas. Por ejem­
plo: sabernos qué es un árbol, pero lambién podemos relacionar 
este concepto con necesidades humanas diversas: del árbol pue­
de extraerse combustil¡le -lei'la para producir energía- o pro­
ductos químicos -resinas para pegamentos y pinturas-. entre 
otras cosas. Esto es posible por la interacción que el hombre esta­
blece entre un concepto concreto -árbol-. con otros conceptos 
abstractos -energla, construcción, qtllmica. En otras palabras: la 
capacidad para elabOrar conceptos, referirse a las cosas y enten­
der et significado, es lo que permite establecer relaciones entre 
conceptos. para satisla~ algunos fines. Si relacionamos el con­
cepto árbol con el concepto energía. lo podemos hacer de la ma­
nera siguiente: et árbol está compuesto de madera; la madera es 
combustible; todo CCJ!llbuslible al consumirse aporta energla; si 
consumimos un árbol, obtenemos energla. Otro ejemplo podría 
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ser la relación entre árbol y construcción, que podrlamos estabkt­
cer de la manera siguiente: el árbol esté constiluido de madera; 
la madera es un material rígido; los materiales rígidos conservan 
su forma: para hacer construcciorJes se necesita emplear mate­
riales rlgidos que conserven su forma; el árbol se puede utilizar 
para hacer construcciones". 

13. "A través de estas relaciones entre conceptos nos estamos enfren­
tando con dos características más de la mente humana: la capaci­
dad de elaborar proposiciones que establezcan relaciones entre 
conceptos. y la capacidad de elaborar razonamientos con esas 
proposiciones para llegar a una conclusión. En los ejemplos ante­
riores, frases como "el árbol está compuesto de madera", "para 
hacer construcciones se necesita emplear materiales rfgidos'', son. 
proposiciones. El conjunto de proposiciones que permil!' llegar a 
establecer la relación entre conceptos lejanos -como el que sirvió 
para establecer las relaciones érbol/energla, árbol/construcción -
es un razonamiento". 

I 
14. "PROPOSICION es una frase que establece una relación entre dos 

conceptos. 

15. "RAZONAMIENTO es un conjunto de proposiciones ~lada­
rnenle relacionadas entre si que permiten llegar a una conclu­
sión". 

11. "De esta manera. a lo largo de los siglos, la capacidad del hombre 
para tener conciencia de las cosas le permitió elaborar conceptos, 
proposiciones y razonamientos. Al ejercicio de esta facultad se le 
Hama pensamiento".2 

En seguida encontrarás cada párrafo COI) la información secunda­
ria encerrada entre paréntesis y la idea eSl!ncial subrayada. 

1. "(Hace milenios, a través del proceso evolutivo de las esjiecies), 
.!1! J!J!ffi!!!"~. (como parte de la especie animal), COfll8nzó .!Ulil!t 
[enc~r~ ( de los seres que lo rodeaban). ~sta difl!!~'ª-~ ~ 

'Rubo y Rubo. Alfonso l<lga IJos(Jl.-.a llESM CEMPAE. Méaoco. 1980. pp 22 24 

l--:.J n r.:-:-1 r-~-¡ -- -.-i :---, ,--, 
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!!~º-~t!l!'~ .!:=~ tuvo _fOOCie°ºª-~ cuanto existía: Qa natu· 
raleza. los animales, los OIJos seres humanos)". 

La información entre paréntesis sólo precisa y da ejemplos de lo 
esencial y por ello la puedes descartar. 

2. "~!!!!!!!Y Prn~~ q~_~JellÓnl!..n.Q.~~~ª !~ ~-'ª 
~~~~ .h'lffl.b!!!.~~l!~-ª ~-~~~@!!.~~'!: 
~~- !ie IQ!? !!!"!Íffi.~~ (unos dolados de fuerz¡¡, otros de ag~i­
dad, otros de veneno, etcétera), ~.!il ".!!!\!'a!~ª (la violencia de 
los fenómenos meteorológicos: la Uuvia, el rayo, el sol recalcitran­
te, etcétera. También luvo necesidad) ~_la f~~~ @Et.La 
s¡¡liSfé!CC!9n_ de lall ~~sif!é!!'.leS º-.áSicall". 

.. 
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La información entre paréntesis la puedes descartar, ya que sólo 
amplía lo que se dice pero no aporta nada diferente. 

3. "(Asl). ~ !!QIT!!mt f:!esarrQlló_ !!".!! ~P~~ª~ disti~il de de~ 
~a ~aborac~. ~!re los.!!!.~~~ ~ !lr!!llº'-. cuyo eje fue la 
concie.!Jcia ~ !~ ~~·. 

Esle párrafo sintetiza los dos párrafos anteriores y por ello le pre­
senta con otras palabras la información dada anles. Puedes descartar 
erilonces los párrafos 1 y 2. • 

4. "LA CONCIENCIA - ATRIBUTO DEL HOMBRE- ES LA CA­
PACIDAD DE LA MENTE° PARA-DISTINGUIR COÑ PAECISION 
ENTRE El._HóM8RE M.~~-º-i~~s: <EN oTRAs PA­
LABRAS. DARSE CUENTA DE LA DIFERENCIA QUE E)<ISTE EN­
TRE EL HOMBRE Y LOS OBJETOS Y TAMBIEN DE LA DIFEREN­
CIA ENTRE ESTOS)" 

PIJOdes descartar la inlormación entre paréntesis. ya que~ repi­
te lo ddio en otras palabras. 

s. "CI@'!® ~h!!ffil:lrll em.~~q ª ~ner concill!!Ci!! de las cosas (y 
pudo distinguirlas), ~-~~ I¡¡ ~(no sólo de designar 
a cada una con un nombre, de identificar cada objeto c0n una pa­
labra, sino también) 9ecir ª los_~_!i.Q.f!lbr9!!J~ qué objeto se 
relerla cuari~-IQ~br~·. 

Descartas la información entre paréntesis pues sólo clarifica y am­
plía lo que se dice pero no aporta nada nuevo. 

l. "~ es!ª-~ªnera. (cuando llamó a una planta "árbol" y logró po­
nerse de acuerdo con los otros homb!!IS para Mamarla asl), ª°'. 
g_~_1ª_fº'1')unicación_ª Jr!vés del !~ng~. (la comunicación por 
la palabra)". 

Los primeros paréntesis encierran información que proporciona 
un ejemplo de to que se dijo en et párrafo anterior. Los segundos parén­
lesis repiten con olras palabras la inlormación. 

7. "SE LLAMA CONCEPTO AL SIGNIFICADO DE LA PALABRA OUE 
PERMITE A LOS HOMBRES COMUNICARSE". 

1ª 1··-, r-:· -r_: :rr= n r-r r·-"l .f ·1 1-·-1 í-·1 ¡·-···¡ r·-:i ¡--¡ ¡-:-·¡ r .1~ 



El párrafo incluye una definiciOn. las deliniciones siempre contie­
nen información esencial. 

l. "T@~~-ªS.L~ !!~~~di~l~Q~: !a ~a y !!! J!!!!al:!!.!!· P¡¡ra 
~n!ender_gtJé. ~la_~~_!>. (sigamos el ejemplo anterior) Jll!r· 
~~ndo de !1.~ supueSIQ!¡; Primero: todos l!J~ h9!J!llr~ (han visto 
un árbol y) por ~ c;aQ!<;idad _~ concie!1Cia ~~n. ~i!lg~jr[9 
!;ti! !0§.~~~1~;-~ndo: ~ ~rfº'~.! .!~~!!(del 
árbol) ilº!!!ld!:!rla.@ irig>~arla a su mente ~'l~~~: 
lar viendo (el árbol mismo. De eSla manera, todas las plélnlas 
Qüe ·tengan ciertas caracterlslicas (dimensión, forma. componen­
tes), se denomif1arán "árbol". según la idea que tas representa)". 

la infoonación entre paréntesis SOio te da ejemplos y la puedes 
descartar sin que se pierda la idea esencial. 

t. "(Para entender lo que es la palabra. veamos:) !!U1ªW!!ª @!l.!!!! 
~ido ~j!iº9 ~_!! )!~_.tiumar.!!!.9 escritº-con caracter~. (Su 
particularioad es: sonido: se escucha; palabra escrita: se lee; y) 'º Ql.!!t.~_yg¡_i!_º le_!,_~ hombr~-'º..lrasladª·ª una idea (la del 
objeto que tiene caracterislicas que lo delinen dimensiones, far· 
más, ciertos componentes. De esta manera), ªtravés de la_~ 
labra -hablada o escrita- un hombre comunica a OIJOS hom· 
i>i!! ü~.idea". 
Se puede descartar la inlormación entre paréntesis, ya que sólo 

precisa y punlualiza lo que se dice. 

10. "SE DENOMINAN SIGNÓS A LAS PALABRAS CON UN SIGNI· 
FtC~QQ_)'_ ~~f§~jF~~ijiE c~OC!QQ. Y COMi_ART100:~ 

11. "G()Ns:€PT9 ~S_:_!J~ .~!<1 .. º-1.S9~0J!Q O ~~R!I91.Q~I;-ª!; 
REFIERE A UN OBJETO CONCRETO O ABSTRACTO. QlJE PER· 
t.4üf LA cót.1üNiCAcioN-DE iAsiOfÁsEÑmf·L(,g HOM­
~R~~; QANOO: eQf!=-5ü"PiJes1q···~fü~·-~1!-JK!~!fiCADQ_~ª 
~~f>A_f~!!Q9". 

los dos párrafos anteriores relieren deliniciones y por lo tanro la 
inlormación que contienen es esencial. 
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12. ·'(Ahora bien. el hombre no sólo logró tener y comunicar ideas sino 
que desarrolló lambién la capacidad de relacionarlas. Por ejem· 
plo: sabemos qué es un árbol, pero también podemos relacionar 
esle concepto con necesidades humanas diversas: del árbol pue­
de extraerse combuSlible -leila para producir energla- o pro­
ductos químicos -resinas para pegamentos y pinturas-. entre 
otras cosas. Esto es posible por la interacción que el hombre esla· 
blece entre un concepto concreto -árbol-. con otros conceptos 
abstractos -energla, conSlrucción, qulmica. En otras palabras): 
!~ida~ ~a el~JI! COl!!;8P!Q!?._ referirse_!_ las~ •. 'i 
@!'J!!~ ~§igfl!licadQ,J!~.IQ..q~ P!fml!'ª-.~~ rel~ 
entr~ ~J!!~d?!~!ª-§3~~-ªlg\!!!(>S !ir:ies. (Si relacionamos 
el concepto árbol con el concepto energla. lo podemos hacer de 
la manera siguiente: el árbol esta compuesto de madera; la~ 
ra es cobustible; todo combustible al consumirse aportá energla; 
si consumimos un árbol. obtenemos energía. Otro ejemplo podrfa 
ser la relación entre árbol y construcción. que podrlamos estable­
cer de la manera siguiente: el árbol eslá constituido de riiadera; 
la ifiadera es un malerial rígido; los materiales rigidos conservan 
su forma; para hacer consttucciones se necesita emplear materia· 
·1es rlgidos que conserven su forma; el árbol se puede utilizar para 
hacer construcciones).·· 

la inlormación entre paréntesis amplía y da ejemplos de la idea 
esencial. 

13. "(A través de las relaciones entre conceptos nos estamos enlren­
lando con dos caraclerlsticas más de la menle humana): !!!_ ~ 
~ de..@l_~ar pr~~-~~LC!.11!.~ 
!!O.!!!.~P-1~ .. Y !ª !;~~ ~!!.~~~!<g~_~IOs-~ 
li!~~.fil<ll!9~.P.élfª ~ar_! ~na~~~- (En los ejem· 
plos anteriores. frases como "el árbol·esté compuesto de made­
ra". "para hacer construcciones se necesita emplear materiales 
rigidos". son proposiciones. El conjunto de proposiciories que 
permite llegar a eslablecer la relación entre conceptos lejanos 
-como el que sirvió para establecer las relaciones árbol/energía, 
árbol/construcción- es un razooarmento)." 

En este párrafo la información entre paréntesis proporciona ejem· 

ir·· r · r - if-.:: ir:': i-1 1 - ··1 r--:-1 r·· ··; .-· --1 r-1 r·· ;···~1 C-:l ;:---, " 
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plos y compara lo que se dice (idea ':!sencial) con otra información dada 
anleriormente. 

1'. "PROPOSICION ES UNA MASE QUE ESTABLECE UNA RELA­CIOi1f ENTRE OOsCÓNCEPfüS.;,-------· -·--- -·-··----
- ---· ---- -··------· :- ; ----. --- -

15. "RAZONAMIENTO ES UN CONJUNTO DE PROPOSICIONES 
ADECUAOAMEÑTE RELACiONADAS ENTRE- si aüf PERMl: 
~!ibL~~A_ilAYij_A CQNCLUSION". --------------··-

Ambos párrafos contienen una definición y por ello son esenciales. 

11. "(De esta manera.) !..lo larDQ..de los~ 1ª~~ ~-~ 
~r~ "ª~ª- !e~ CDrW<_i!!_ncia de las cosas le Jl!!milió ~borar <;Q!!: 
~t!)!i, .~~~ y razonamientos. Al ejercicio ~esta Jit 
~~ ~.~ Hama P-!l!nsamiento. 

Este párrafo resume toda la información previa e incluye un ele­
mento nuevo, el pensamiento. Toda esta información es esencial. 

RD 
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Puedes observar que después de haber descartado la informa­
ción secundaria que sólo da ejemplos, repite, amplia. cooipara. precisa, 
puntualiza o claiifica lo que se dice, o de lo que se habla. quedaron las 
siguientes ideas esenciales: 

PARRAFO IDEA ESENCIAL 

2 

3. 

I 
4. 

5. 

6. 

7. 

8. 

9 

r:-J 

El hombre comenzó a dilerenciarse y lo nOló cuando 
tuvo conciencia de cuanto existía. 

Este fenómeno se relacionó con la necesidad del hom­
bre de unirse a sus semejantes para delenderse de los 
animales, de la naturaleza y para satisfacer sus neces¡­
dades básicas. 

El hombre desarrolló como defensa la colaboración 
mutua, surgida por su conciencia de las c~s. 

La conciencia es la capacidad de la mente ·humana 
paia distinguir entre el hombre mismo y las cosas. 

Al tener conciencia el hombre se planteó la necesidad 
de decir a los demás a qué objeto se refería buando lo 
nombraba. 

Asi ·surgió la comunicación con el lenguaje. 

Concepto es el significado de la palabra. Permite la co­
municación. 

Existe la idea y la palabra. ~;ara entender las ideas se 
parte de dos supuestos: aj lodos los hombres tienen 
conciencia que les permite distinguir entre si '9s obje­
tos; b) pueden desarroHai la idea mental de las cosas 
sin necesidad de tenerlas presentes. 

La palabra es un sonido o escrito con caracteres. Con 
ella un hombre comunica a otros una idea. 

21. 
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PARRAFO IDEA ESENCIAL 

li!I! 

10 Los signos son las palabras con significado y significan­
re conocido y compartido. 

, 
11 Concepto es un signo que se refiere a un objeto con­

creto o abslraclo. Permite la comunicación de las ideas 
al tener un signiíicado compartido. 

12 Los conceptos -cuyo significado companido hace re­
ferencia a las cosas- permiten establecer relaciones 
enlre ellos. 

13 La relación entre conceptos produce las proposiciones. 
Con las proposiciones se elaboran razonamientos para 
llegar a una conclusK'!n. 

14 Proposición es cualquier frase que relaciona dos con­
ceptos. 

15 Razonamiento es el conjunto de proposiciones relacio­
nadas adecuadamente entre si para llegar a una con­
clusión. 

16 La capacidad del hombre para tener conciencia de las 
cosas le permilió elaborar conceptos. proposiciones y 
razonamienros. El ejercicio de esla facultad es el pen­
samiento. 

AL ENCONTRAR LAS IOEA§ ESENCIALES DE LO 
QUE LEES SEPARAS LO SECUNDARIO PE LO IM· 
PORTANTE. FACILITA TU COMPAENSION Y APOYA 
TU APBENQ!ZA.JE. 

. i) (U,'f 
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EJERCICIO ' 

Determina las ideas esenciales del siguienle texto: 

"LA DEDUCCION EH LA CIENCIA" 

• 

"La lilosolla de la ciencia se inicia con Aristóteles (384-322 a.C.j quien 
propuso que la investigación cienlitica ~-realiza por medio de dos 
operaciones lógicas, la inducción y la deducción. La primera de ellas 
consisle en alcanzar principios de aplicación universal a parlir de he­
chos concrelos. yendo de lo particular a lo general; en camt>io, la se­
gunda operación lógica es derivar instancias especilicas partierldO de 
leyes o proposiciones globales. yendo de lo general a lo particular. Se­
gún Aristóleles. la ciencia se inicia con la observación de una serie de 
hechos sobre un aspecto delirndo de la naturaleza. que sirve para per-

ea· 



cibir uno o más principios que los explican; sin embargo. la explica­
ción científica sólo se da cuando se deriva de lales enunciados. cuan­
do las propiedades de los hechos observados se comprenden en 
función de las generalizaciones surgidas a parlir de ellos mismos. Por 
eso es que a Aristóteles se le considera como el padre del método in­
ductivo-deduclivo en la crencia" .3 

t ESn>V J..lsn> 
PARA EtJ<D/J­
TAArt. l..o 
~S6"10~'-! 

.... ,... _,.,.. !09: 

Para Aristóteles. padre del método induclivo-deduclivo, la ciencia 
se inicia con la observación de hechos de la cual se desprenden princi­
pios que los explican (inducción). Esta explicación es cienlifica cuando 
tas propiedades de los hechos se enlienden en función de las generali­
zaciones que se hicieron a parl~ de ellas (deducción). 

Casi todas las ideas de esle párrafo son esenciales. 

' Pl!tez Tamayo, Ruy op c1r. pp. 31·32 

24 
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EJERCICIO 

lee el siguienle tragmento y descubr.e"sus ideas esenciales. 

"Podemos resumir lo anterior señalando que del esquema clásicO 
y arislolélico del método cienlílico, que poslulaba el uso sucesivo de 
dos operaciones lógicas, inducción y deducción, los lilósolos (desde 
Hume) han excluido a la primera y han conservado a la segunda. En 
otras palabras, el problema filosófico del método científico es encootrar 

2& 
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cómo se Uega a los principios generales. leyes o teorías. porque a partir 
de ellos se acepta casi universalmenle que se procede deduct1vamente. 
Si rachazamos a la inducción, ¿con qué la sustituimos? la respuesta a 
esta pregunla ha dado origen a varias escuelas contemporáneas de filó­
sofos de la ciencia. de tas que menc10naré solamente tres: 1) la escueta 
que sustituye a la inducción Por la intuición, o sea que introduce un ele­
menlo irracional o itógicÓ en el método cientilico; 2) los filósofos que re­
emplazan a la inducción con programas de investigación; 3) el reducido 
pero inHuyente grupo que niega la existencia de un método cienlilico. 
por lo que no necesita sustituir a la inducción con nada".• 

riME AhEGo R<>Tu/J~ A se,u1~ ~c..At.1()0 
IDEAS . 
ee..x.1Rces!< 

---

• &cá.rm. p 35 

ea 
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La Idea nenclales •an: 

los filósofos han exduido la inducción y a partir de ello se han crea· 
do tres escuelas: la que susliluye la inducción por la inluición; aquella 
que la reemp~a por la invesligación; y la que niega la existencia de 
un método cienlifico. 
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EJERCICIO 

Descubre las ideas esenciales del siguiente fragmento de un libro 
de texto de Historia. 

i 
"EL EXPANSIONfSMO' DE LOS ESTADO$ UNIDOS" 

"El año de 1803, el gobierno de los Estados Unidos compró a la Francia 
napoleónica el territorio de luisiana. que se extendla desde las fronte­
ras de Canadá hasta los litorales del golfo de México". 

"Con esa adquisición, los estadunidenses duplicaron la superlicilÍ de su 
país, a la vez que pasaron a ser vecinos de los novohispanos. Convino 
a Estados Unidos y a Espalla lkigar a un arreglo sobre colindancias 
y fue por ello que se suscribió el tratado Onls-Adams, en et que quedó 
delirnda con precisión la frontera que habrfa de separar las posesiones 
españolas de los territorios esladunidenses. Independizado nuestro 
país, el tratado de límites fue confirmado debidamente por los gobier­
nos de las do& repüblicas vecinas". 

"La ocupación de Luisiana. por otra pafte, reactivó un proceso que ya 
se habla iniciado cuando las trece colonias inglesas obtuvieron su in­
dependencia: el que consistió en desplazar continuamente la frontera 
hacia el oeste. Este incesante movimiento expansivo contribuyó a for­
jar el particular carácter de la sociedad angloamericana, la que en muy 
elevada proporción se formó originalmente corno sociedad de fronte­
ra. Por to menos durante una centuria, a partir de la consumación de 
su independencia. marchar hacia el oeste significó, para los norteame­
ricanos, ir al encuentro de seguras oportunidades para lodos. El colo­
no encontraba allí invariablemente tierras que abrir a la agricultura, 
pastizales vírgenes para el ganado y, en fin. toda suerte de recursos 
naturales de los que resultaba fácil adueñarse para emprender su ex­
plotación. La continua llegada de inmigrantes europeos al país permi­
tió contar siempre con una población excedente, dispuesla a partici­
par en la colonización de las tierras del .interior del continente". 

"El avance angloamericano no se detuvo donde terminaban las tierras 
compradas a Francia. L~ exploradores pronto empezaron a penetrar 
tierra adentro y no tardaron en acumular noticias sobre rutas y condi-
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ciones geográficas. lormas de vida de los pobladores indígenas, etcé· ' 
lera. Tras ellos. una continua corriente de colonos -los pioneros- fue 
ocupando las tierras que. haSla entonces, habían Sido patrimonio in· 
disputado de las naciones autóctonas. Contra éstas. los colonos hubie­
ron de combatir hasta exterminarlas o por lo menos confinarlas en de­
terminadas zonas que se declararon de exclusiva ocupación indigena". 

"Frente a los angloamericanos, sin embargo, no sólo se hallaban los te­
rritorios del corazón del continente que se tuvieron por tierras vfrgenes, 
susceptibles de libre ocupación no obstante estar ya pobladas por na­
ciones indias; lambién se encontraban allí, al occidente, otras vastas 
extensiones territoriales que se convirtieron en objetivo del programa 
de expansión de la nación norteamericana aun cuando se tralaba de 
territorios que estaban bajo la soberanía de otros estados. Muy poco 
tiempo después de la firma del tratado Onís-Adams, en efecto, se em­
pezó a hacer manilieslo el interés de los esladunidenses por las exten­
didas y poco pobladas provincias del norte mexicano. Tampqco oc~ó 
el gobierno de aquel pals su empeño en adquirir las tierras de Oregon, 
pertenecientes a Inglaterra. La meta fue entonces extender el país de 
costa a costa, del AUántico al Pacifico. Mediante presiones diP,lomáli­
cas. el pierno de los Eslados Unidos consiguió, en 1846, q!J!t Ingla­
terra le concediera los territorios de Oregon, en los que por cierto ya 
habían empezado a enlrar por su cuenla algunos colonos angloameri­
canos. Para hacerse de las provincias del norte de México, los esladu­
nidenses echaron mano de cuantos recursos estuvieron a su alcance. 
inclusive la guerra". ... 

"Las miras expansionistas de los Estados Unidos quedaron claramente 
expresadas cuando, hacia 1845, se empezó a hablar de un "deSlino 
manifiesto" que supueSlamente tenla aquella nación. Más que una 
doctrina unitaria, lo que había detrás de esa frase era un conjunto de 
ideas y actitudes de la más variada índole pero que de alguna manera 
animaban y prelendlan justificar los afanes de expansión territorial. La 
idea de un "deSlinomanifieslo". es decir. de un deSlinoque, por nece­
sidad histórica habla que cumplir, se enraiiaba en las creencias calvi­
niSlas acerca de la predeSlinación. Para juSlificar et expansionismo se 
poSluló que el pueblo norteamericano tenía la ineludible misiórihistóri­
ca de extender y salvaguardar el ámbito de la libertad y la democracia. 
En esia ideología. que habría de servir como inSlrumento de domina­
ción, no falló el ingrediente del racismo".• 

'Ciencias Soaales. 3o Grado, SEP. CONAFE. CNIE. Ed Porrüa, Mé•ico. 1978, pp 
118-120. 

ea 
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lndependienlemente de las palabras que usaste para expresarlas, 
las ideas esenciales son: 

1. El año de 1803 el gobierno de los Estados Unidos compró a Fran­
cia el lerrilorio de Luisíana, con lo que los estadunidenses duplica­
ron la superficie de su país y se convirtieron en vecinos de los novo­
hispanos. 

2. El lralado Onis·Adams. suscrilo por Eslados Unidos y España, defi­
nía la frontera entre las posesiones españolas y las estadunidenses. 

3. El tratado Onis·Adams fue confirmado después dli fa independen­
cia de nuestro país por tos gobiernos de las dos repúblicas vecinas. 

4. El movimiento expansivo hacia el oeste de las trece colonias se 
reactivó con la ocupación de Luisiana y conlribuyó a forjar el 
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' carácter de la sociedad angloamericana. formada originalmente 
como sociedad de frontera. 

S. La población excedente de inmigrantes europeos siempre luvo dis­
puesla a colonizar las tierras del interior del conlinenle. 

1. Los pioneros invadieron las tierras de las naciones autóctonas des­
pués de explorarlas y exterminar su población indígena o confinar­
la en determinadas zonas. 

1. Al occidente. otras vastas exlensiones lerriloriales se convútiefon 
en objetivo de la expansión noneamericana, no obstante que perte­
necian a otros estados. 

l. En 1846 el gobierno estadunidense consiguió, mediante presiones 
diplomáticas, que Inglaterra le cediera_el_territorio_da_Qreaon va 

-C>Cüpaoo por colonos angloamericanos. 
l. Para apropiarse de las provincias del Norte de México, los esladu­

nidenses usaron cuantos recursos estuvieron a su alcance, inclusi-· 
ve la guerra. ·; 

10. Hacia 1845 se empezó a hablar del supueslo "d8slino manifieslO" 
de los Estados Unidos, originado en creencias calvinistas acerca· 
de la predestinación, con el que animaban y juslificaban SU'8xpan­
sionlsmo y el cual postulaba que el pueblo norteamericano tenla la 
ineludible misión histórica de extender y salvaguardar el émbito de 
libertad y la democracia. En esta ideolog/a. instrumento de domina· 
ción, no faltó et racismo. 
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fJERCICIO 

Descubre las ideas esenciales del siguiente lragmenlo. 

••FUERZA'' J 

"Consideremos una piedra que es lanzada hacia arriba. Su movimiento 
lue producido por la energía que le lue comunicada por el brazo, y se 
hace mas y más lenlo hasta que se detiene y empieza luego a caer. 
¿Qué sucede con la energla cinética o de movimiento que le fue comu· 
nicada por el brazo? ¿Cómo es en el punto más abo de la trayectoria?" 

"Cuando la piedra se detiene, ¿pudiéramos decir que se ha perdido 
toda la energía? Si así fuera, ¿caería de nuevo? ¿No serla mas válido 
decir que en ese momento su energla es potencial y no cinética? Vea 
el glosario de este libro". 

"Tomemos el caso de algo que se entuentra colocado a cierta altura. 
¿Qué sucede cuando se suelta? ¿Cómo adquiere la energía suliciente 
para moverse?" 

"Cuando la piedra cae, se dice que es la fuerza de gravedad la que jala 
hacia la Tierra. Podremos considerar, entonces, que existe cierta reta· 
ción entre la energla y la fuerza". 

"El de fuerza. es otro conceplo que ha sido integrado intuitivamente a 
nueslro pensamiento. Hablamos de "el hombre fuerte", de que si algo 
"pega más o menos luerlemente". de que "se golpea luertemente", 
de que "se oye un sonido fuerte", etc. Todas estas expresiones se re­
fieren a fuerza. Pero, ¿qué es la fuerza?" 

"Siempre que queremos mover algún objeto, tendremos que aplicarle 
una luerza. Es decir, sin luerza no puede haber movimiento". 

"Podernos asociar la idea de fuerza con la de un empujón o un jalón, 
y es más fácil visualizar esto, cuando el objeto al que se aplica la luerza 
se mueve en dirección de la misma". 

"También podemos asociar la idea de fuerza con la del esluerzo que 
se requiere para doblar una barra, para estilar un resorte, o para defor· 
mar un cuerpo hecho de una sustancia más o menos blanda." 

"llEDIDA DE LA FUERZA" 

"¿Cómo podríamos saber cüánta fuerza aplicamos al empujar o al tirar 
de un objelo?" 
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' "Si como hemos dicho, podemos asociar la idea de fuerza con ta de 
algún estiramiento o deformación, podríamos utilizar un objeto de sus· 
tancia lácilmente delormable para estudiar lo que sucede cuandO le 
aplicamos luerzas". 

"Cuando tomamos un poco de plastilina entre las manos. nos damos 
cuenta fácilmente de que podemos impartirle. mediante la aplicación 
de tuerzas más o menos grandes. la forma que querremos. y que con­
servará la misma; es decir, que al dejar de aplicar la fuerza, no recupe­
rará su lorma original. Por eso decimos que la plasliina es una sustan­
cia maleable". 

"¿Qué sucede en cambio. si aplicamos una tuerza a una liga u otro 
objeto elástico? Al dejar de aplicar la luerza. llllelve a su forma original 
y cada vez que apliquemos una determinada cantidad de fuerza. la 
delormación será la misma". 

"Compruebe usted lo dicho sobre la deformación de los cuerpos elésti-
cos mediante el siguiente experimento". .. 

"Para realizar esta experiencia necesita usted montar un apaiato seme­
jante al que usó en el Capitulo 111 (lig. 105) del primer libro de esla obra. 
Busque ahora una liga de hule más delgada y póngale un gancho he­
cho écli un "dip" para colgar de él cantidades crecientes d8 OOjetos 
del mismo tamaño y material como armeUas, rondanas. arQoltas. o 
"dips", etc." 

"Ya armado el aparato, proceda a medir en milímetros tos estiramien­
tos de la liga cuando se le van colgando cada vez más objlllos de la 
misma clase (dos. cuatro, ocho. etc., rondanas; o dos, cuiiiro. ocho 
dips, por ejemplo)". 

"Concentre sus datos en la siguiente tabla". 

Núma'o de otJjelos EslirlWllienlo.,mm 
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"Recuerde que debe elecluar las mediciones con lodo cuidado para 
poder observar algún resullado inleresanle en el conjunlo de dalos". 

"Usted ya ha lrazado grállCélS con los resullados de sus experimenlos 
ulolizando el sistema de coordenadas cartesianas; por lo lanto, no len· 
drá d1licullad en gralicar número de objetos (eje de las X) conlra milí­
metros de esliramienlo (eje de las Y) en el plano coordenado que apa­
rece a conlinuación". 

E 
s 
1 
i 
1 

a 
m 
i 

• n 
1 
o 

mm •. 

"Recuerde que siempre que lenga que ul~izar un plano coordenado 
para gralicar algunos resullados o datos, éste deberá ser de un tama­
ño suliciÉ!nlemenle grande para que el análisis pueda efectuarse sin 
dificultad". . 

"Los ejes deberán ser divididos de acuerdo con la sección de la linea 
numérica que cubran. Por ejemplo, si el mayor número.de objetos es 
35, el menor O y hay solamenre 15 cuadros en el eje de la X, debere­
mos asignar a cada uno de ellos un valor de 2 unidades, o sea el valor 
más aproximado, aunque nos sobre o nos falle algo". 

"Trazada la gráfica,analicela.¿Ouéforma tiene'? ¿Qué significa dicha for· 
ma'? ¿En qué dirección actuaba la fuerza que deformaba o estiraba la 
liga'? ¿Por qué'? ¿Qué concluye usted de lodo esto'?" 

"En esle úllimo experimenlo, tuvo usted cua1ldomenosdiezoportunida­
des de comprobar una ley lisica;laquedescribecó~ son las delor· 
maciones de los cuerpos eláslicos cuando se les aplican fuerzas. 
Roberto Hooke (1635-1703) a quien yaconoceusleclpor otros molivos, 
lue el cienlílico que descubrió el orden o regularidad con que se com-
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portan los cuerpos elásticos y es por eso que la ley que deseribe dicho 
orden lleva su nombre ¿Cree uSled que. analizando los dalos obteni­
dos, podría llegara formular una ley que fuera la misma que Hooke des· 
cubrió? lnlénlelo. Si no lo logra. consulle el glosario". 

"En este caso. las fuerzas uldizadas fueron aquéllas con las que la gra­
vedad del campo terreslre aclúo sobre los dislinlos conjuntos de ron­
danas, de clips o de objetos utilizados. Se pudo comprobar que mien­
lras más grande era el conjunlo la fuerza era mayor".6 

~ 

1111/roducadn a las Ciencias Ni1turales, 2o Gra<Jo. Secundaria Aboerla. SEP. CONAfE. 
CNIE. Trollas. Mé•oco. 1989. Pll 8991 
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Sin imporlar los lérminos que empleasle. las ideas esenciales son: 

Existe ciena relación enlre la energía y la tuerza. 
Sin tuerza no puede ~aber movimienlo. 
La idea de tuerza puede asociarse con un empujón, un jalón o con 

el esfuerzo para doblar: eslirar o deformar cuerpos de substancias más 
o menos blandas. 

Una subslancia maleable es aquella a la que podemos dar forma 
medianle la aplicación de luerza y al dejar de aplicarla no recupera su 
IOfma original; en cambio un objeto elástico, como una liga. recupera 
su forma original al dejar de aplicar la tuerza. 

Para comprobar lo dicho sobre la delormación de los cuerpos 
elásticos puede h~erse lo siguienle: 

- Consiga una liga. 
- Póngale un gancho hecho con un clip. 
- Cuelgue de él canlidades crecienles de objelos del mismo la-

maño y melerial (rondanas. clips). 
- Mida en m~ímelros los estiramienlos de la liga al agregar ca­

da veí más objetos iguales (dos. cuallo y ocho rondanas, clips). 
- Concentre los dalos en una labla asi: 

NUMERO DE OBJETOS ESTIRAMIENTO EN MM 

- Gralique con coordenadas cartesianas fas resultados de su 
experimento. 

- Analice la gráfica.) saque conclusiones. 

Roberto Hooke lue quit n descubrió el orden o regularidad con 

1 

-, 

3& , - - ; 
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que se comportan los cuerpos eláslicos y enunció la ley que lleva su 
nombre. 

En nueslro experimenlo, las tuerzas ulilizadas fueron aqueHas con 
las que la gravedad del campo lerrestre acluó sobre los dislinlos con­
junios de objelos. 

Mienlras más grande el conjunlo. la tuerza es.mayor. 

EL APRENDIZAJE DE LO QUE LEES SE FACILITA SI TRADUCES A 
TUS TERMINOS LO QUE DICE EL AUTOR O SI DESCUBRES SUS 
IDEAS CLAVE O ESENCIALES 
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ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE* 

j 

EL IDEAL: Es que la capacidad de aprender a aprender se desarrolle simultáneamente a la experie!!. 

cia de enseñanza y de aprendizaje. 

CONDICIONES: La comprensión del proceso de aprendizaje es muy importante. 

La autoconciencia de las virtudes y carencias que tiene el estudiante para aprender 

es considerada por los especialistas del campo ae importancia nodal. 

1 

* Estrategia de aprendizaje: Es el proceso que sostiene la realización de las tareas intelectu! 

--:¡ c-1 r----i ,....-. 

les que devienen en un aprendizaje significativo cuando se manifiestan como operaci~ 

nes del pensamiento. 

, 
' 
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APRENDER 
A APRENDER: 
LA ENSEÑANZA 
DE HABILIDADES 
PARA EL ESTUDIO 

•Tú ~ CÍlneill; muy bien; yo me ocupo en for¡.r lo• in1tru­
IMlll011J1r111U ldquilici6n .•• No n asunto tuyo enHlllrle 1111 di­
,,.,... ciencil1. sino proporcionarle ill 1fici6n 1 eU.1 y los mllto­
dot de 1prenderll1 CUllldo •N 1fic;ión lllldure. Este es sin dudli 
un principio fundament•I de toda buel'lll educec:idn• (Rousseeu: 
Emilio. 1762). 

Aprender e aprender no es una idea nueva. La cita de Rousseau. 
fuera de su contexto. resulta sorprendentemente moderna; pero 
Rousseau aspiraba ii desarrollar actitudes y métodos de apren­
dizaje separadamente de la ensel'ianza formal. antes de la adqui-
1ición de conocimientos. Los actuales teóricos del aprendizaje 
tienden a partir del principio de que aprender a aprender es una 
capacidad que debe desarrollarse simuhllneamente con la expe­
riencia del aprendizaje. La ensel'ianza de habilidades para el es­
tudio. el tema de este capitulo. es susceptible de crítica por no 
fundarse sobre este principio. Con demasiada frecuencia. esa 
enseftanza constituye un elemento separado. un ailadido 11 currf­
culum para 1lumnos mayores o estudilntes de universidad. Puede 
que los estudiantes aprendan reglas de estudio. pero continúan 
1poyllndose en los hábitos adquiridos en su anterior aprendizaje. 

Aprender • epNnder: diferente• enfoque• 

La id11 de aprender a aprender ha atraído en los últimos 11'ios la 
1tenci6n de diversos grupos: defensores d1 la educlcidn per-
11111181\te, ttl6ricos del currfculum, psicólogos cognitivo1, refor­
l'llldorn de la educaci6n y profetores de t6cnicas de eatudio. 

1 1 ¡ r ¡-¡z,-,,_;¡-·¡..i -
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Los defensores de la educación permanente sostienen que 
•prender a 1prender es un objetivo prioritario de la etapa de en­
sel'ianza obligatoria: si se quiere que la •educación de por vida• 
sea un rasgo de la moderna sociedad tecnológica, las escuelas 
deben preocuparse de ensel'iar 1 los jóvenes a aprender con efi­
cacia y de inculcarles la disposición a seguir aprendiendo. 
Los teóricos del currículum (como Hirst. 1965. y Phenix, 1964) 
sugieren que, en un currículum destinado a transmitir las formas 
básicas del conocimiento. los estudiantes o alumnos deben 
aprender los distintos modos de pensar. 

Aprender a aprender se ha convertido en objeto de capital inte­
rés para la psicología cognitiva. aunque raras veces se trate bajo 
esa denoi;ninación. La informática y la cibernética dieron un gran 
impulso a este campo de investigación en la década de los cin­
cuenta y en los últimos al'ios. especialmente desde 1956. cuando 
Bruner. Goodnow y Austin publicaron su texto fundamental, A 
Study of Thinking (Un estudio del ~iento). se han realizado 
en él notables progresos. No obstante, a pesar del tiempo y del 
esfuerzo empleados por los psicólogos y los teóricos del apren­
dizaje en esta área de investigación, relativamente pocas de sus 
ideas y descubrimientos se han filtrado en el currículum escolar. 
Ello se debe, entre otras razones. a que gran parte de.esa inves­
tigación se ha efectuado en forma de experimentos de laborato­
rio. que carecen de validez para el aula. sobre aspectos limitados 

1fe la teoría psicológica y comunicados en un lenguaje técnico, 

Diversas propuestas para la reforma educativa han subrayado la 
idea de •aprender a aprendefl. El informe Plowden (1967) le dio 
su bendición en términos generales: 

1EI nillo ea el 1ge11te de su propio 1prendiuje ... No queremos en 
modo mguno minusvalorar el conocimiento y los dlitos objetivos, 
pero los dlitos objetivos N retienen mejor cuando aon utiliiaclos y 
comprendidos. cuando N crNn en el ni/lo 1Ctitude1 correct11 de 
mprendizeje. cuando el ni/lo ..,rende e eprender9 IP'frsfo 529). 

·,.El informe Gittins (1967) fue 1114s explfcito: 
' rA~n• de edquirir les hebilidldel Waic11, int.rectua1e1 y IOCil­

lea. del lengulje v de In metetúticu, nos perece que el nillo debe 
"aprender • aprender". debe .. Clpll de busQr infOfllllCidn 
CUll1do 11 necesitl Y de indepenclizarss progrnivlmente di IUI 
profesorn• IP'tr•fo 10. 3). 

~- -~~.r 
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Dearden (1976), examinando la aparición de esta idea a partir de 
1948, definió caprender a aprender» como cun conjunto de es­
tructuras de aprendizaje de segundo orden, de diferentes tipos 
de aprender a aprender referidos a distintas clases generales de 
un aprendizaje más especVico•. De esta críptica definición se han 
dado cinco interpretaciones diferentes: 

1. Aprender a aprender supone adquirir las habilidades perti­
nentes para hallar información: aprender a obtener informa­
ción sobre un tema determinado. 

2. Aprender a aprender significa dominar los principios genera­
les básicos: aprender las reglas generales que pueden ser 
aplicadas a la solución de un amplio conjunto de problemas 
más particulares. 

3. Aprender a aprender se consigue mediante la asimilación de 
los principios formales de la investigación: equivale a apren­
der la «lógica• de las diferentes formas de investigación v los 
métodos que han logrado realizar descubrimientos. 

4. Aprender a aprender consiste en desarrollar la autonomía en 
el aprendizaje: en dirigir uno mismo las actividades de apren­
dizaje. 

5. Aprender a aprender es esencialmente una cuestión de acti­
tud o método: implica cultivar una «disposición habitual que 
es intrínsecamente provechosa». 

Incluso este análisis adicional deja al profesor sin saber cómo en­
señar ese caprender a aprender» que se le pide que estimule en 
los niños. 

Aprender a aprender: habilidades para el estudio 

la solución que las escuelas han tendido a adoptar es organizar 
cursos de habilidades para el estudio. De esta solución vamos a 
ocupamos en el presente capítulo. El movimiento en favor de la 
enseñanza de habilidades para el estudio ha cobrado auge en los 
últimos años, primero en las universidades en la década de los 
cincuenta a partir de la preocupación por el fracaso escolar, y 
después en los niveles superiores de la educación secundaria, 
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cuando las escuelas reconocieron las dificultades con que se en­
frentaban clos estudiantes de la primera promoción• que enton­
ces superaban en número creciente la edad de los dieciséis ailos. 
la creación de la Open Univ~ en 1969 proporcionó un reno­
vado estímulo a este movimiento al reclutar para los estudios su­
periores a un nuevo tipo de estudiante adulto y proliferaron los 
manuales sobre ccómo estudiar». 

En Gran Bretaña uno de los libros más influyentes fue un best­
se/ler de los años de la inmediata posguerra: First Year at th11 Uni­
versity (El primer año en la universidad} ( 1946), de Bruce Truscot. 
Se trata de un texto escrito en estilo muy asequible para el lector, 
en el que se explicaba a una nueva generación de estudiantes todo 
aquello con que iban a encontrarse en la universidad. Después de 
un capitulo introductorio sobre cQué es una universidad», el libro 
ofrece consejos sobre una amplia serie de temas: organización 
(capítulo 4), concentración y memoria (capítulo 5), exámenes 
(capítulo 6), lecturas (capítulo 7) y hasta amistades y noviazgo 
(capítulo 9). De este modo establecía una pauta de contenidos 
que siguieron muchos de los manuales ulteriores. 

Pero en educación cada generación vuelve a descubrir el Medi­
terráneo. la idea de dar consejos sobre métodos de estudio se 
remonta a épocas mucho más lejanas en la historia. En 1741, 
Isaac Watt (compositor de himnos como O God, our help in ages 
past} publicó The lmprovement of the Mind (El petftlccionamiento 
de la ment11J, una colección de consejos basados en su propia ex-

)>eriencia como estudiante (ver extractos de esta obra en Ent­
wistle, 1981, pp. 32-37). Entre 1900 y 1924 vieron la luz, por 
lo menos, quince manuales sobre técnicas de estudio. Tht1 An of 
Study (El artt1 del estudio), de Hinsdale, del año 1900, es uno de 
los más antiguos. Otros títulos son: Teaching ChildTM to Study 

.. {Enseñar a los niños 11 'estudiar}, de Earhan, 1909; How to LHm 
Easily (C6mo aprender flcilmente}, de Dearborn, 1918; y Tfllining 
far Effective Study (Entrenamiento para un tJStudio tlficaz}, de Tho­

." · inas, 1922. leer estos viejos textos es una experiencia muy ins­
, ,tructiva. Comparándolos con los manuales actuales, el lector 

queda impresionado, en primer lugar, por la superior presenta-
ción y extensión de los modernos textos y, en segundo lugar, por 
la asombrosa similitud de los contenidos, de los consejos pr•c-
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ticos. El estilo cambia. pero las recomendaciones siguen siendo 
las mismas. El modelo parece haber quedado establecido hacia 
1924, cuando el Bureau of Educetional Research de la Universi­
dad de lllinois publicó un boletín de sesenta y seis páginas titu­
lado Training in rhe Technique of Study (Entrenamiento en la téc­
nica de estudio} (Monroe. 1924). En él los consejas comienzan del 
siguiente modo: 

1Estudiar con provecho resulta dificil en una habitación que no estll 
caliente, bien iluminada, bien ventilada, en la que el estudiante no 
se encuentre cómodo ... Lo primero que hay que proporcionar al 
estudiante es un ambiente físico que no obstaculice el estudio 
eficaz.1 

Sesenta aí\os más tarde, los autores de algunos manuales con­
tinúan preocupándose del ambiente flsico como primera medida 
necesaria para estudiar bien. En el boletín de 1924, las reglas si­
guientes se ajustan a una pauta conocida: 1Hazte un horario para 
cada día ... Antes de comenzar a estudiar, reúne todos los libros 
que vayas a necesitar ... Empieza a trabajar en cuanto te sien­
tes ... • las deficiencias más comunes en los procedimientos de 
estudio. según este boletín. son las siguientes: 

1. No ser capaz de leerse los te11tos. 

2. Concebir el estudio como un proceso de memorización. 

3. No organizarse en el trabajo. 

4. No repasar ni hacer resúmenes, 

5. No dedicar un tiempo y un lugar habituales al estudio. 

Etc•tera. etc. 
En 1949. Laycock y Rus5'1ll publicaron un resumen de treinta y 
ocho de estos manuales. Hoy hay editados más de cien. y mu­
chos de ellos repiten las mismas normas sin cambio alguno. Lo 
cual no sería motivo de preocupación si esas normas fueran 
acertadas. Pero gran parre de ellas carecen de base empírica y 
guardan escasa relación con las recientes investigaciones de la 
psicología cognitiva. En palabras de Maddox (1962). se trata en 
gran medida de 1un material que se perpetúa a sí mismo sobre la 
base de un consenso general•. 

•la mayor parre de los consejos sobre aprendiuje y eitudio son 
mn tplicables a un aprendizaje memorístico que a un aprendizaje 
reclonel. en especial los hlbitlllle1 consejos sobre recit1Ci6n. im-
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pedimentos. utureción y di1Uibucidn del irlbajo. En Cllnlbio. los 
consejos referentes • la motivación y a la eoncentracidn tienden a 
ser recomendlcionea vacila e inútiles por flha de concreci6n y n­
pecific1cidn.1 

!El mismo Maddo11 fue autor de uno de 101 manuales de m6s úilo 
sobre m•todos de estudio, que se publicó en 1963. El anfculo 
del que esta tomada 11 cita anterior nunce se publicó íntegra­
mente.) la critica más elocuente que se puede hacer a estos 
consejos convencionales se resume en que 11 mayorla de los 
mejores estudiantes no adoptan los procedimientos recomen­
dados. 

la ensellanza de los métodos de estudio debe criticarse tambi•n 
por efectuarse a menudo aisladamente. al margen de los estu- .. 
dios y aprendizajes con que de hecho se enfrentan los alumnos. ' 
A este respecto la publicación de Monroe de 1924 es más mo­
derna que muchos de los manuales que la siguieron llevados de 
la moda. Monroe sostiene que: 

oel entrenamiento en los procedimientos de estudio debe ba-H 
en un ade<.uado conocimiento de las necesidades individulllel de 
los alumnos en cuestidn; debe proyectarse de acuerdo con pro­
pósitos específicos y planificarse cuidadoumente ..... nunca ser 
tratado como algo accesorio•. 

También recomienda que ta ensellanza de los métodos de estu­
dio debe ser impanida por el mismo profesor de la escuela: cEs 

'necesario que semejante enseí\anza tenga lugar en conexión con 
la instrucción escolar.• La recomendación (aunque e11presadl con 
delicadeza) coincide con la conclusión de Tabberer y Allman 
(1983) en el reciente informe para NFER. un principio que no se 
observa en 11 mayor pane de los manuales sobre habilidades para 
el estudio: 

•En IU verlidn menos saiisfactoria (la ensell1nz1 de las habilida­
d"• para el estudio) se conVierte en una materia lclicional deniro 
del ClllTÍClllwn, aisllda de 111 01r11 diaciplinaa ..• Ea mejor conce­
birla como una ayuda para reaolvllf' los problemas con que rropie­
llll los .iumno1 en el eallldio di IUI 11ignaturH. Pira lograr eato. 
el contenido y el m41odo de esa ensellanza debe asear en lllrechl 
C011111i6n con las dificultldes reales que experimentan los estu­
diantes. y eu organiucidn debe pllnificlrM c:uidadollmlme para 
mejorar .. aprendizaje que loa elumnos COlllidlrlll imp0ftlllt1.1 
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Una encuesta •obre la enseñanza de métodos de e•tudio 

,1 
Para conocer en qué grado y de qué forma las escuelas instruyen 
a sus alumnos en los métodos de estudio. enviamos a 431 cen­
tros de enseñanza secundaria de Escocia un breve cuestionario. 
En él se preguntaba a los directores escolares si sus centros pro­
porcionaban semejante instrucción y. en caso afirmativo, en qué 
cursos (S1/S2. en los dos primeros cursos; S3/S4. en los cur­
sos intermedios hasta los exámenes de grado elemental; S5/S6. 
en los cursos siguientes a la edad mínima en que se puede aban­
donar la escuela). Se hacían sólo dos preguntas: «¿Organiza su 
escuela cursillos sobre métodos de estudio? ¿Se dan clases en 
las que se trata expresamente de los métodos de estudio?» La 
hoja de respuesta incluía simplemente unas casillas donde poder 
señalar las siglas S 1 /S2, S3/S4 y S5/S6 y un espacio donde po­
der añadir un breve comentario. Se acompañaba una nota en la 
que se invitaba a los directo.res a enviar, si querían. una informa­
ción más detallada y se les prometía remitirles los resultados de 
la encuesta. 

Respondieron 150 escuelas y muchas de ellas añadieron al cues­
tionario notas muy útiles sobre lo que hacían en este campo. (En 
algunas de las escuelas de nuestra área. la región Grampiana, 
realizamos a continuación visitas y entrevistas.) Veintitrés escue­
las contestaron que no proporcionaban ninguna enseñanza so­
bre este particular. Y si suponemos que las escuelas que no en­
viaron respuesta tampoco suministraban dicha enseñanza. las 
restantes 127 (casi un 30 por 1001 nos dan una idea aproximada 
de la práctica actual. 

Las diferentes formas de impanir enseñanza sobre métodos de 
estudio se clasificaron en cuatro categorías: 

A. Cursillos. 

B. Grupos de discusión. 

C. Clases de orientación o como parte de la educación social. 

D. Trabajo ocasional en clases de otras materias. 

Como muchas escuelas utilizaban más de uno de estos procedi­
mientos. el análisis de las respuestas se hizo más complejo. Un 
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simple recuento numérico no refleja adecuadamente los resulta­
dos de la encuesta. pero constituye un conveniente punto de 
panida (ver figura 1). 

25 
0) o. ... 
de otras 

m1ieriaa f27) 

27 

Figura 1. Cómo se enseñan los métodos de estudio en 127 escuelas secundarias. 

Cien escuelas enseñaban expresamente métodos de estudio.~. 

1. 50 organizaban cursillos: 

25. sólo cursillos (A). 

10. cursillos y grupos de discusión (A+B). 
7. cursillos y clases de orientación/educación social (A+C). 

8. los tres procedimientos (A+B+C). 

2. 59 se ocupaban de los métodos de estudio en grupos de dis'­
cusión (18 de éstas están incluidas en 1): 

21. sólo grupos de discusión (8). 

20. grupos de discusión y clases de orientación/educación 
social (B+C). 

3. 44 proporcionaban esta enseñanza en clases de orientación 
o educación social (35 de éstas están incluidas en 1 v 21: 
9, sólo en clases de orientación o educación social. 

4. 27 contestaron que los métodos de estudio eran tratados 
ocasionalmente en clases de otras materias. 

¡ ··¡ í' ··¡ .. ··-- !'j r--. ,,---, ,..... -. 
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Esta enseñanza se impartía principalmente a los alumnos mayo­
res. pero 17 de esas 100 escuelas organizaban algunos cursillos 
para los alumnos de los dos primeros años de la enseñanza se­
cundaria, y 24 (incluidas 4 de las 171 familiarizaban a esos alum­
nos con los mátodos de estudio en grupos de discusión. Para los 
alumnos de tercero y cuarto curso, 11 escuelas organizaban cur­
sillos y 44 (incluidas 8 de las 1 J 1 grupos de discusión. Para los 
alumnos de quinto y sexto, 28 escuelas contaban con grupos de 
discusión. Es probable que estas cifras sobrevaloren la realidad, 
a pesar del número de las escuelas que no respondieron a la en­
cuesta, porque algunos de esos ccursillou consistían sólo en una 
simple charla a cargo de un profesor o un conferenciante externo 
o en una sesión de vídeo. Asimismo la discusión en grupos tuvo 
un carácter limitado en varios casos, como pudimos comprobar 
en las entrevistas ulteriores. 

En suma. aproximadamente en una de cada cinco escuelas se­
cundarias de Escocia se daba alguna enseñanza sobre métodos 
de estudio, principalmente a los alumnos de los cursos superio­
res, mientras que sólo una de cada diez lo hacía a los alumnos 
más pequeños. Esto no es extraño, pues por lo general esa en­
señanza se considera más apropiada para los años en los que los 
exámenes oficiales dominan el currículum. Unas pocas escuelas 
contestaron que la instrucción sobre mátodos de est11dio estaba 
reservada a aquellos alumnos que expresaban su firme intención 
de pasar a la enseñanza superior. 

Varias escuelas proporcionaron información sobre sus cursillos. 
de modo que es posible señalar los temas comunes. Quizá éstos 
puedan ser considerados más como formas típicas de triunfar en 
el sistema escolar que como técnicas de aprendizaje: 

1. Aprovechamiento responsable del tiempo de estudio, am­
biente adecuado, autoevaluación y repaso. 

2. Disciplina en el trabajo en casa. estimulada por el uso habitual 
de horarios. 

3. Tomar notas de las lecciones, lecturas y conferencias. 

4. Presentación de los trabajos. 

5. Mátodos de repaso para los exámenes. r - r··-: r-- .,,....._ "!"'/!""---.. r·: r · 1 
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No obstante, veintisiete escuelas respondieron que los mátodos 
de estudio eran tratados sólo en el contexto del trabajo regular 
de clase, aunque el cuestionario no lo mencionara expresa­
mente. 

1los métodos de estudio o estrategias de aprendizaje entran den­
tro de las incumbencias de cada depanamento v corresponde al 
jefe de depanamento determinar cómo proporciona esta impor­
tantísima información a sus alumnos.• 

1La ensellanza de los métodos de estudio está incluida en todos 
los niveles de nuestro trabajo. Se impane con frecuencia v plena­
mente, pero no como una disciplina específica. Creo que incluir en 
el curso académico un apanado titulado "Métodos de estudie' es 
estéril y contraproducente.• 

Responder que esta tarea se deja en manos de cada profesor 
puede equivaler a eludir la respuesta. Pues de este modo es pQ­
sible suponer que un profesor está inculcando hábitos de estudio 
o estrategias de aprendizaje sin examinar la validez dé esa su­
posición. 

A partir de las respuestas recibidas es imposible distinguir entre 
las escuelas que enseñan expresamente las habilidades para el 
estudio y las que no las enseñan explícitamente. La dificultad 
surge tal vez de una organización en la que ccorresponde al jefe 
de departamento» determinar la forma de esa enseñanza. Los 
consejos de un departamento pueden a veces estar en contra· 
dicción con los de otro, cuando no hay un acuerdo general sobre 
lo que son cbuenos métodos de estudio» o cuando algunos pro• 1 

fesores consideran las habilidades para el estudio como poco más 
que reglas acadámicas. 

Marland (19811 expresa la siguiente queja: 

1Aprender a aprender rara vez se especifica como un objetivo del 
currículum ... Los que elaboran los programas escolares parecen 
suponer que ese proceso ser6 asimilado a la vez que se estudian 
las distintas materias.• 

Sin embargo, en algunas escuelas existe una organización cohe­
rente para desarrollar en los alumnos esa cnmpetencia general de 
aprendizaje en el contexto del trabajo de las clases normale~. 

r-·-1 1· ·: > · J ! ·1 ¡ ·--J ~--1 ::-·1 ,---, 
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~Inculcar habllldadea .,.,. el eatudio 

Ensellar habilidades para el estudio no es lo mismo que capren· 
der a aprendeD, aun cuando esa ensellanza estli integrada en las 
tareas normales de aprendizaje del trabajo escolar. La dificultad 
consiste en que las habilidades para el estudio enselladas en el 
conte11to de una disciplina pueden estar demasiado específica· 
mente referidas a esa disciplina y. por consiguiente, no son fácil· 
mente transferibles a situaciones relacionadas con otras discipli· 
nas Por otra pana, los consejos generales pueden ser demasiado 
vagos para ser aplicados en un conte11to especifico. Entre estos 
dos e11tremos hay una solución que se desarrolla en los capítulos 
siguientes de este libro. 

Una mayor comprensión de lo que significan las habilidades para 
el estudio podría permitir a los profesores aplicar tlicnicas más 
explícitamente a las situaciones escolares y demostrar la posibi­
lidad de transferirlas a otras situaciones nuevas. Desde el punto 
de vista de los alumnos. esa comi:rensión traslada el acento 
desde las habilidades especificas conectadas con las disciplinas 
escolares a un enfoque que apunta a enseñar a los alumnos a 
comprenderse a ellos mismos. Así, para los estudiantes o alum­
nos el valor esencial de la discusión sobre el estudio es hacerles 
caer en la cuenta de los métodos de aprendizaje y finalmente lle­
varles a un desarrollo consciente de sus propias estrategias de 
aprendizaje. . 

Este enfoque lo adoptan algunos de los manuales más recientes 
sobre mlltodos de estudio y algunas prácticas escolares, por 
ejemplo, el libro de Hamblin (1981) Teaching Study Ski/Is (La ~­
señanza de habilidades para d estudio) y el proyecto 1Lifeskílls1 
(Habilidades vitales) (Hopson y Scally. 1980). que pretenden en­
sei\ar las habilidades para el estudio en el conte11to de las.clases 
de orientación. El riesgo de este enfoque reside en que toda esta 
ensei\anza puede ser relegada a las clases de educación social. 
que aún tienen que establecer su legitimidad e imponancia -al 
menos en algunas escuelas- a los ojos tanto de profesores como 
de alumnos. Si esto sucede, resultará que esa ensellanza per· 
manecerá tan perifl!rica para el currículum como cualquiera de los 
viejo1 programas de tKnicas de eatudio. 

r- .,,...,... 
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El proyecto del Marland'1 School Council sobr• lnfotrnalion Slrilla 
in die s.contlr¡. Cunit:ulum {llabiliúda pn • lnfotrNd6n in 11 
cun1culum t# ,. .,,.,,,,,,_ NCundan.} situaba sus consejos so­
bre recogida y trablmiento de informacidn en un Contexto mucho 
más amplio: 

•S. pone el "1flli1 IObre lis t..biliclldes relecioflldea con le infor· 
mecldn y .. lltUdio dentro del currfculum de le ll!ltelllna -
clerie, pero loa principio• """""' pueden aplicarse ........ 
de eprendi11je de ntudilntu de todu lea edldel ... (p. 7). Apren­
der • aprender no adlo forma pene del currfculum por der8Cho pro­
pio, sino que en un enfoque globeliiedor •• tambWn- poder­
eyude pera mtjoqr le efic:ec:ie del rnto del currlc:ulum (p. 43).• 

El informe del proyecto (Marland. 1981) sellar. nueve pasos que 
los alumnos deben seguir paq realiar un trabajo: ¿Qui! tengo que 
hacer? ¿Adónde puedo acudir? ¿Cómo obtendrli información?·; 
lOull fuentes voy a utilizar? ¿Cómo las utilizarli1 lDe qu4 datos 
tomarli notas? ¿He recogido la información que necesito? ¿Cómo 
la presentarli7 lOull resultados he conseguido1 Cada uno de es­
tos pasos es explicitado con otras cuestiones y sugerencias y se 
detallan opciones. procedimientos y criterios para la toma de de­
cisiones. Se aconseja a los profesores que utilicen las nueve pre· 
guntas como cun marco para discutir los pasos que deben se-
guirse•: · 

1Mientr11 que a loa jóvenes •tudilntu .. In puede. enHl'lar tk· 
nicaa especificas, a alumnos mayores y con mú experiencia ..... 
les puede •nimar • enHyer toda une serie de 1knic:a1, a dettirm¡.. 
1111r los fines para los que une tknic:e puede utiliZ•r .. provecho­
aemente y a diacutir antre ellos sus rn4todos de estudio (p. 48). 

Si hubiera que des1- algún elemento búico en ate enfoque, 6ae 
seña que la fonna en que los alumno• aprenden 11 tan impor1ante 
como lo que aprenden (p. 42).• 

El texto da Smith 11983) para la o,,.,, University. LMming How ro 
. Leam (Aprender cdmo apl'fltlderJ es otro ejemplo de consejos so­

; · bre habilidades para el estudio en el contexto de cuna referencia 
', directa a su aplicación•. El subtitulo del libro reza así: cTaorfa 

aplicada a los adultoSJ. En realidad, gran pane del texto consista 
en consejos generales del estilo de los que se hallan en otros 
manuales convencionales sobre tlicnicas de estudio. Detalla re­
glas para dif1rent11 clases de aprtndinje: 1prendizaje autodiri-
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gido. aprenlilajc de equipo. aprendir.ije con profesor v •o~ras 
formas de aprendizajH la panir de la radio. de la reir.visión y de 

• eqieriencia de cada ~ía•I- No obstante. difiere ~ otros ma· 
nuales al 500rayar que tos estudiantes deben aspirar a lograr •el 
conoc:imienlo de elos mismos• y • darse c:uen1a mils conscien· 
remense de los procesos y procedimiel11os de aprendizaje. Esta 
conciencia se cultiva mediante tun autoexamen construclivo•: 

tUna 111rea ~ntral del aprend• a aprende; estriba en desarrc#.r 9 
concilncia de uno ll"iimo e- eu si1111Ci6n * aprendizaje ... El co­
nocéniento de..., mismo se rellciona aeci.men1e con el llPf'!ll­
cfiuie c&Po aprendo• cuando~~ conc:iencia y control di 
!Os procesos de ap<enclz•··Hsto puede hac:crse inconsc:ient9-
mente c:unlo. por ejemplo, IOOistn1t:lores eslimulall ta n!tleJlión 
sobre el cdmo det llllfendinje.dtl nWlno modo que sobre el rJJi 
(p. 57).• • 

Este enfoque difiere del estilo habi1ual de los libi"os sobre 1có1 · · · 
estudiafl y es14 mucho más pr6ximo al que inlentamos anali¡¡rr 
11n capflulos sigllientes. Peto et ¡xoceso mismo de autoconoci­
m:cnto o conciel1cia. o como quiefa que se le denomine. requiere 
i:cr ewplicitado con mayor detalle, y ello es dif"icil porque las ideas 
t854i ; '"amorfas a menos Q1'8 se expresen en el lenguaje técnico 
de la psicoloQl'a cognitiva. Ws aúll. la relac:i6n entre tal concien· 
cía y el ;Jllender cómo apender no es tan sencilla como puede 
SUfY.l'llll!.11, sino que exige una pr4clic:a apropiada y modelos p()­
siJles de imit• si se quiere que los estudiantes o alumnos apr .. n­
dán i poner en práctica las ideas. De 01ro modo. los escudianies 
o alllm'IOS citlnden a considerar las generalidades como periféri­
cas a su trabajo sreab y no se lo!Ja el efecto pretendido. Incluir 
las generalidades en las careas de alguna disciplina espectlica no 
8S en SÍ UN sob;ión, pues los estudiantes lienen que desarrolar 
la capac:idad de •transferirlas» de minera q1e puedan aplicar lo 
que han aprendido en un contea10 a situaciones diferenres. aun-

CJI• aAMog;ls. 

e problema de la transferentia 

•E seos cursos sobre habiidades para !!1 estudio son Siú1ilcs -i!f· 
91rye J p1or"!;Of- si los alumnos no se acuerdan de utili1ar lu; 
Lul!llOs mét·. Jos o técnicas cuaiído les propongo resolver un 
problem.1 •:rn1a1>10 en mi asigna1ura.1 

r·-~ r- !'--::. -:r-:: =-= ~ s---1 Í r 
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•¡Cuál es la u1ilidad de habilidades de aprcmi1a¡P. com(; valora· 
ción del audilorio o técnicas de grabación -1m¡uit....-e el p'fdrc- si 
el chico n<> es capaz de abril la boca en una en1re·o1is1a?>1 

cla enseñan1a de las habifrdades para P.I esrooio es iMli 0.:a;i -dice 
el psicólogo--- si la habilidad sólo se m1iene para su us•.o en e· con· 
rexto en el que fue enseiiada. pero no f!S yenerali7.ada o transli?­
rida a nuevos problemas o situaciones inédi1a5 > 

El concepro de transferencia o gerreralizar.ión inlroduce una com­
plicaciÓfl en el apre:idizaje a la hora de aplicar las habi idilCes que 
uno ha aprendido. Tabberes y Allman ( 198J) ea:aminarori mir­
chos programas de habilidades para el esrudio er escuP.las ee 
enseiian1a sec1111daria y legaron a la conclusié:i de qoo la mayo­
ría de l!llos adoledan de uraa grave deficiencia. a s;.ber, m halii­
lidades eran enseñadas fuera de conce1110. en c.-u·sos parare•os 3¡ 
currículJm cotidiano v raras VecP.s in1r.grados et" él. S1 l;is 1•ahili· 
dades para el estudio se enseñan fuera dP. con1extn. no es pro­
bable que sean aplicadas en la rwác1rca Por erro lado, enseñar 
esas habilidades en el COl\le•to de las clases :irdiflarias limi:a .la 
capacidad de transferencia Así. por ejemr.oto. las tl:cnira~ de 
comprobación pueden ser aprendidas y aplic3das P.n inf~:ica. 
pero a los alumnos les puede resvllar más d1lícil apli-::arfas a 11 
rfJdacción de un ensayo o a una uarlucción del frillKés. Es~e e5 
1el dilema de las ltabilidades para el esludio•. El probk>ma ccn el 
qile lfopiezan ambos enfoques con1;ap11estos no es 13frl:i una 
falta de conocimie1110 de las h:.lbilídades, cuanro la incap;¡cica.:I 
de aplicarlas. Es una •deficiencia de aplicación•: lo$ alumnos n.:> 

S()n capaces dP. aplicar la habilidad aprupiada <'1r311do se er•ren­
can con un problema rmevo o uria situacrón desc~ocirf;o La ins· 
·lrucción puedit rnepar en los alumuus el cono::imienro de los 
mécodos de esludio sin mejorill su eficarn ger:eral en el es:11di<1. 
prxque los allmr>oS no saben aaficar o oo aplican las hcbi~dades. 
Sé>n incapaces de ~ctionar oo proced11nien10 édecuado aun­
~ •conozcan• muchos métodos r.ntre !os <iue '!IP.gw 

Si la rransfeumcia es '?I critcrit> para ¡1ugar f!I P.l<i'.o (n la ims..,.. 
iiama de l<1s ha~adr.s p;tra P.I es111dro. PS cbvin "º sólo """ 
esas l!ilbilidades d•!bP.u ser ensPñartas en un conl!"<lo "i!¡nrl •.:a 
tivo, sino tilfTlbNin que dP.b<?n enseParS<• fP.nl( nd<> en ª"'"'" d 
prnbll?Olc'l de SH rr;ri~r .... ~,c;ct_ A:..i ~'S .~,.r:1n PUt!•1"!' f~fü··h:t•f ~P. l(!?I 
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dilema de laa habilidades pera el eatudiot. En1-'1r para la trans· 
ferencia implica hacer que el alumno caiga en la cuenta de culllea 
!·on los elementos transferibles -conceptos y principios- e in· 
tente aplicarlos de URI rnanera mds general. .. 
Aprender • aprender en la educación primaria 

¿En qui! etapa de la educación puede introducirse esta ense­
ll1nza7 Los tlirminos de la última frase del apanado anterior in· 
dican que este tipo de ensell1nz1 y aprendiz1je d1 las habilidades 
p1r1 el estudio sólo es 1propiado para estudiantes de niveles su· 
periores o para clases selectas de los últimos grados de la es­
cuela secundaria; Estos son de hecho los grupos de alumnos ha· 
cia los que se dirige la mayor pane de la jnstrucción sobre 
mlitodos de estudio. Pero anteriormente, en este mismo capí· 
tufo. se ha sellalado que la razón de ello estriba en que a esas 
edades los estudiantes tienen que ser más autónomos en su 
aprendizaje y los exámenes cobran mayor imponancia, por lo que 
muchos cursos sobre habilidades para el estudio son poco más 
que consejos para pasar los exámenes y cumplir los requisitos 
del sistema acadt!mico. Ahora bien. si las habilidades para el es· 
tudio no son introducidas en el currículum hasta después de los 
diecist!is allos. puede que entonces sea ya demasiado tarde para 
que su ensellanza resulte eficaz. A esa edad los alumnos ya han 
elaborado los métodos que prefieren y quienes superan la ense­
ll1nza secundaria y llegan a la universidad son los que han con­
seguido asimilar con t!xito esos mt!todos. No todas las prácticas 
que har: adquirido son necesariamente las más apropiadas. pero 
ya es tarde para cambia¡las cuando la presión del estudio les 
oprima. Y aunque presten oídos a los consejos que se les dan 
sobre la forma de estudiar. siguen utilizando las prácticas a las 
que után habituados. 

La enser anza de los mt!todos de estudio se impanió primero a 
los estucliantes de universidad y desput!s a los alumnos de los 
últimos allos de la escuela secundaria. La encuesta de la que he· 
mos dado cuenta anteriormente muestra que algunas escuelas 
consideran ahora necesaria esta ensellanza para los alumnos que 
empiezan el primer curso de la escuela secundaria, por supuesto 
impanida de un modo distinto a como se hace a los estudiantes 

1 
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universitarios. ¿Quiú haya que comenzar • darla an la elC&llla 
. primaria? (Algunos sostienen que hay qua poner loa fundamen­

tos de dicha ensellanza en los ailos de preescolar. eu1Mlo los ni-
1\os aprenden intuitivamente de los modelos de sus padres.) En 
la educación primaria existe una tendencia a ensellar las habili· 
dades para el estudio dentro de •las modalid1des de aprendí· 
z1je1 como hablar. escuchar. leer. en las clases sobre el medio 
ambiente y en las de ciencias. No obstante. esas habilidades H 

restringen a dreas específicas del currículum y tienen que luchar 
para sobrevivir contri el predominio de las «habilidades bjsica11 
tradicionales en la escuela primaria. Además, se ponen en rala· 
ción de una manera simplista con las etapas de desarrollo del 
nillo, considerándose que es el desarrollo intelectual del nillo el 
que conduce al dominio de esas habilidades y no a la inversa. 

En analogía con la hipótesis de Bruner (1965) de que •cualquier·; 
disciplina puede ser ensellada con buenos resultados de una 
forma intelectualmente honesta a cualquier nillo en cualquier etapa 
de su desarrollo•. parece que es posible iniciar el aprender a 
aprender en la escuela primaria. Pero ¿cómo hacerlo? ¿Cuál es la 
dorina intelectualmente honesta• apropiada a esa edad? Volve· 
remos a plantear esta cuestión en capítulos posteriores. Nuestra 
hipótesis es que el mt!todo de las estrategias de aprendizaje es 
especialmente aplicable en los últimos al\os de la· escuela pri· .'.. 
maria cuando los nillos empiezan a desarrollar una mayor auto-

1 conciencia. tEstrategias de aprendizaje• es un concepto que está 
a medio camino entre las generalizaciones abstractas de los cur· 
sos sobre habilidades para el estudio y las técnicas de aprendí· 
zaje referidas a disciplinas concretas que se ensellan corriente­
mente y puede ayudar a resolver «el dilema de las habilidades para 
el estudio•. 

R•umen 

, El movimiento en favor de la ensei\anza de habilidades para el 
' estudio ha ganado imponencia en allos recientes, pero esa en· 

sellanza puede ser criticada en seis puntos: 

1. Carece de base teórica y de conexión con los avances de la 
psicología cognitiva. 
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2. Clrece de base empírica. fundándose en un consenso que se 
perpetúa a sí mismo. 

3. A menudo es demasiado general v se impane fuera de con­
texto. de manera que los ;ilumnos no la consideran relevante 
pare sus necesidades y nó la aplican. 

4. No es transferible. pues con frecuencia se reduce a una co­
lección de recursos para estudiar determinadas asignaturas. 

5. FKilmente se conviene en una forma de satisfacer las exi­
gencias del sistema escolar y en especial de pasar los exá­
menes. 

6. Se impane demasiado tarde. cuando a la edad de dieciséis o 
dieciocho ailos los:alumnos ya han formado sus hábitos de 
estudio. 

Sin embargo. se siente en amplios círculos la necesidad de una 
enseilanza de ese tipo. Algunas publicaciones recientes abren el 
camino a un método más eficaz de desarrollar las habilidades para 
ti estudio. Este método se basa en una comprensión del pro· 
ceso de aprendizaje y estimula una mayor autoconciencia en el 
alumno. También requiere una enseilanza con vistas a la trans­
ferencia de esas habilidades. De este modo puede hallarse un 
punto de panida para el aprendizaje de aprender. 

==---~-------- w w 
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3 ¿QUE SON 
ESTRATEGIAS 
DE APRENDIZAJE? 

Una definición y un11 •n11logí• 

Resulta un tanto manido citar el pasaje de Alicia en el país da las 
maravillas en el que Humpty Dumpty afirma que las palabras pue· 
den significar lo que él quiera que signifiquen. pero es éste un 
principio que parece haber guiado a muchos de los profesionales 
que se ocupan de la investigación en el campo educativo. Quizá 
sea inevitable que conceptos nuevos y que aún están siendo ex· 
plorados tengan que ser continuamente redefinidos por cada 
usuario. pero esto puede inducir al lector a confusión. Dos de los 
términos utilizados en este capítulo -cestrategias de aprendí· 
zaje» y cmetacognición•- han sido usados con múltiples senti· 
dos)' ambiguamente. Así pues. a estas alturas de la exposición 
merece la pena dedicar unas lineas a definir con toda claridad lo 
que nosotros entendemos por estrategias de aprendizaje. Espe· 
ramos que la definición de metacognición se desprenda de la ex· 
plicación a medida que avanza el capítulo. 

¿Qué son estrategias de aprendizaje? Una respuesta sencilla es 
la siguiente: estrategias de aprendizaje son los procesos que sir· 
ven de base a la realización de las tareas intelectuales. Pero esta 
explicación no nos lleva muy lejos. Una simple analogía con un 
equfpo de fútbol y su entrenador puede ayudarnos a explicar me· 
jor las cosas. Una gran pana del tiempo que el equipo dedica a 
sesiones prácticas lo ocupan ejercicios que mejoran habilidades 
de los jugadores. com~ regate. blocaje. dominio del balón, etc. 
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Estas distintas habilidades pueden de nuevo discutirse en los 
vestuarios delante de una pizarra. a la vez que se planifican los 
movimientos que el equipo va a realizar contra su próximo ad­
versario. Un plan puede consistir en pasar el balón al ala iz­
quierda; el jugador que recibe el pase corre por ese ala unos veinte 
metros antes de devolver el balón al centro. El primer jugador 
tendrá espacio suficiente para recoger el balón y centrar por alto 
a un tercer jugador que podrá rematar de cabeza a gol. Esta serie 
de habilidades conjuntadas puede denominarse táctica o estra­
tegia: es una serie de habilidades utilizadas con un determinado 
propósito. Pero siguiendo con la analogía podemos ampliar la 
definición. 

La táctica esbozada se basa en el conocimiento que tiene el en­
trenador de sus jugadores: el del ala izquierda es muy rápido y el 
delantero centro remata bien de cabeza. En el partido siguiente 
nuestro equipo tiene la mala suerte de enfrentarse a unos adver­
sarios que cubren muy de cerca el ala izquierda y cuyos defensas 
son tan altos que se llevan todos los balones bombeados. Un 
equipo de escasos recursos persistirá en su táctica primitiva a 
pesar de sus malos resultados. Un buen equipo será capaz de 
examinar la nueva situación. revisar su táctica y reorganizar sus 
movimientos. La decisión de hacerlo puede ser tomada por los 
mismos jugadores o por el entrenador después del primer tiempo. 

¿Cómo puede el entrenador estimular esta cualidad en su equipo? 
No ejercitando constantemente las habilidades de sus jugadores 
para que corran más velozmente. pasen el balón con mayor pre­
cisión o bloqueen al contrario con más eficacia. Ni siquiera coor­
dinando esas habilidades mediante movimientos de pizarra aún 
más sofisticados. Todo esto desempeña un papel importante en 
un programa de entrenamiento·. pero existe una cualidad de fle­
xibilidad, apreciación e imaginación que el equipo necesita para 
conjuntar esas habilidades y tácticas en respuesta a un problema 
que se presenta en el campo de juego. A esta cualidad es a la 
que nos referimos cuando hablamos de mentalidad estratégica. 

La analogía puede resultar engañosa. pero lista nos permite en­
tender por qui! muchos de los programas escolares que enseñan 
habilidades y sub-habilidades específicamente diferenciadas sólo 
obtienen t!xitos parciales. La adquisición y perfeccionamiento de 
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esas habilidades es parte esencial de la experiencia escolar. pero 
el factor que distingue un buen aprendizaje de otro malo o in­
adecuado es la capacidad de examinar las situaciones. las tareas 
y los problemas y responder en consecuencia, y esta capacidad 
raras veces es enseillda o alentada en la escuela. 
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EJERCICIOS PARA USAR LA BIBLIOTECA Y OTROS RECURSOS DE APRENDIZAJE 

; BIBLIOTECA 

lllPllESOS ~: 

AOOIOVISUALES ~ 

OTROS 
RECURSOS 

Libros. 

Revi.stas. 

Periódicos. 

Radio. 

Televisión. 

Cine. 

Teatro. 

Museos. 

Congresos. 

Talleres. 

Cursos. 
¡-¡ L:°] rl '~ ,.., m'Z.: :.! 1: r-t r.,..., 

CLASIFICACION GENERAL 

r . Indice de autores. 

1 . Indice de títulos • 

1 . Indice temático • 

Indice de autores. 

Indice de títulos. 

Indice temático. 
1 

Indice de autores. 

Indice de títulos. 

'· .. , 
Indice·temático. 
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INTRODUCCION 

8"li1m 

El aprendizaje se apoya en diferentes recursos. Uno de ellos, !a 
biblioteca, te da la oportunidad de obtener las obras escritas en diferen­
tes partes del mundo acerca del tema de tu interés. 

En la biblioteca puedes COflSIMar revistas, periódicos, mapas, én­
ciclÓpedias, tesis, material audiovisual y, por supuesto, mlibros. 

Aparte de la biblioteca también puedes usar otros medios para 
aprender, los cuales ademas te brindan la posibilidad de que te distrai-
gas mientras aprendes. , · 

Los ejercicios que aparecen a contióuación, te proporcionan un 
camino para enriquecer tu aprendizaje, apoyándolo con una diversidad 
de recursos y no únicamente con el libro de texto. 

'; 

11' 
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PASOS PARA USAR LA BIBLIOTECA 

Enseguida se describen los pasos para usar la biblio1tl.:.a en la sl­
luación más común de lu vida escolar y de la forma corno éslas están 
organizadas. 1 

Si le encuenlras en una slluación diferente, puedes pedirle al bi­
bliotecario que te explique como usarla. No le debe dar pena pues para 
eso estén. El único requisito es que tengas una noción clara de lo que 
buscas y recordar que en ella puedes encontrar gran variedad de obras 
interesantes, presentadas de muchas maneras y no sólo como libros. 

• r -· r -1 r-1 r--?. '1 1 r·1 r·· 
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• 
Como eslucliante visilas la biblioteca para obtener uno o varios li-

bros que te indicó el profesor o porque debes preparar un trabajo o in­
forme de un tema especmco. · 

En cualquiera de las dos situaciones debes primero decidir cuál 
biblioteca visitar. 

Cada biblioteca cuenta, sobre lodo, con material especifico de su 
área de competencia. Si vas a la biblioteca de una escuela secundaria: 
con seguridad enconlrarás más que nada obras de ese nivel. Si visitas 
la biblioteca de una escuela o facultad de medicina sucederá lo mismo. 
Las bibliotecas públicas cuentan con libros de texto y libros de interés 
general. 

Si en la biblioleca no se encuentran las obras que buscas, el biblio­
tecario te puede decir dónde encontrarlas, o tal vez, conseguírtelas me­
diante el préstamo interbibliotecario. 

; 

i' ': 
' 

7' 

r-1 · 1 ;·--¡ ¡-··1 r··~- í 



Al entrar a la biblioleca puedes encontrarte con cualq1Jiera de dos 
siluaeiones: a) exislen ficheros o catálogos divididos por autor, por ~:ulo 
o por tema; b) existe sólo un ftchero en el cual se encuentran intercala­
das las fichas de los autores, los lltulos y los temas ordenadas alfabéti­
camente. El segundo caso es el más frecuente y por est' c:~é el que 
se describa, además de que puedes extrapolar su mecánica al primer 
caso. 

En el fichero único localiza el autor, o el lttulo del libro, o el tema 
que te interesa, buscándolo alfabéticamente, a partir de sus iniciales, 
como cuando buscas una palabra en el diccionario. 

Al hacer tu búsqueda toma en consideración lo siguiente: 

SI buKU un autor determlnaclo 

. - Los nombl"es de los autores se ordenan alfabéticamente por su 
priner apellido. Si buscas un libro de Gonzélez Graf, Jaime, lo locali­
a 
r ---- r - : r -:. y-= r: :~~'I: ::r::: n r 1 
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zarás intercalado entre las fichas correspondientes a la letra "G" y 
cuya siguiente letra es "o". 

EJwnplo: 

1 GIMrrlZ IWnQz. Rafal! 

1 GondlN Gral. Jli1l8 

Garáa JiMnez, Anuro 

- Las fichas de los autores con el primer apellido igual, se orde­
nan de acuerdo con el segundo. La ficha de González Graf se encontra­
ré antes de la de Gonzélez Gutiérrez y después de González.Alvarez. 

EJwnplo: 

1 Ganz.i.z ~litrrlz 
r GonUlez g,,., 

GonzMK~ 

EJERCICIO 

localiza en tu biblioleca las obras que existen de alguno de los au- : . 
tores de tus libros de texto. j 

a·¡ 
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SI bu8ca• un titulo •8P8Cfflco 

- Los Utulos que comienzan con un número se localizan a partir 
de sus iniciales. La ficha de 20,000 leguas de viaje submarino estará en­
tre las "Ve". 

E/Mrplo: --- l)<filoz viva de M6xico 

1 Verdi y la música 

20.000 leguas de viaje submarino 

1D 
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- Los artículos gramaticales al inicio de los tllufos no se toman et. 
cuenta. 

1 Evaporación IA 

1 (L8) evaluación escolar 

Evmuación de proyeclOS 

- Si dos libros tienen la misma palabra inicial se ordenan a partir 
de la segunda palabra: 

EJemplo: 

f AplencliDja r6pido 

' Aprendizljl escolar 
Aprendizljl delicienle 

EJERCICIO 

Localiza en lu biblioleca las fichas correspondientes a los Utulos de ! 
algunos de tus libros de texto. ! : ,,;, 



SI bulCll• un tem• 1111rtlcul•r 

- Los temas se precisan con un subtema, ordenado también alfa· 
bélicamente. 

filemplo: 

.t 

' 

' 

ARTE PRECOLOMBINO t -, 
ARTE CONTEMPORANEO 

1R 
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- Si te interesa un tema especifico el cual no se encuentra regis-
trado en el fichero, piensa con qué otro nombre podrla aparecer y 
locallzalo. Por ejemplo, si te interesa el tema "La evaluación del aprendi­
zaje", lo buscarás primero entre las fichas de la "Ev" correspondiente 
a "Evaluación". Si ahl no encuentras registrada ninguna obra con ese 
tema, puedes buscar dentro de las fichas correspondientes a "Aprendi· 
zaje" donde puede aparecer con el terna" Aprendizaje - Evaluación", 
pero si tampoco ahl encuentras ninguna obra del tema. podrías buscar 
dentro de lao; fichas que comienzan cor. "Pr" de "Pruebas"; llflllUIO 

locallará alguna obra referente al tema de tu interá, 11 la buscas 
bija dferentes rubros relativos a M, o dentro de otro tema mb "'*" 
neral. 

~ 
~ 
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EJERCICIO 

Visita la biblioteca de tu escueta y localiza algunos libros que traten 
el tema de la contaminación atmosférica. 

Después. localiza algunos libros de algún tema que te interese. 

, . 
... 
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Una vez localizados los libros que vas a consultar, lenarés las pa­
peletas para que el bibliotecario te los proporcione. Para que te los pres­
ten. sólo cumplirás los requisitos de la biblioteca. Por lo común, basla · 
con que entregues una identificación, si los vai¡ a leer ahl mismO. 

LA BIBLIOTECA TE OFRECE OBRAS PRODUCIDAS EN DIFERENTES 
PARTES DEL MUNDO ACERCA DEL TEMA QUE TE INTERESA. 

APOYA TU APRENDIZAJE. 

LA BIBLIOTECA ES UN RECURSO EN EL ESTUDIO Y NO CUESTA 
NADA •. 

i 
1 
1 
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. OTROS RECURSOS DE APRENDIZAJE 

Ademés de la biblioteca puedes apoyar tu aprendizaje con otros 
medios: 

18 
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Periódico 

_/Radie> 

Audio..,.,_,¿___. Televisión 

~ Computadoras 

~Teatro 
:-Museos y galerfas . 

Oflve 

~"°""'"""y e--. 
Cursos intensivos 

M 

· ; 1-1 r · ., r-"""1 r--1 r-1 r--Ti r-11 ..--. 
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EJERCICIO§ 

Para uur el perl6dlco: 

• Define un tema de tu interés el cual puede surgir de alguna asignaturai 
que estudies en la escuela. ' 

• Lee durante varios días el periódico en la sección correspondiente arj 
17 



tema. En el periódico puedes encontrar la sección editorial, política, 
CIA!ural, financiera, deportiva. 

• Compara lo que dicen variOs periódicos o los diferentes articulistas 
respecto al tema. Esto te permite formar una opinión más balanceada, 
pues cada diario tiene su propia tendencia. 

• Consulta en la biblioteca la sección hemerográfica. Esta sección inclu­
ye, lo!¡ periódicos y para ellos se tiene un fichero semejante al bi­
bliográfico, o de los libros. Para solicitar un articulo procedes de ma­
nera semejante que para pedir un libro, asr que comienzas por locali­
zar et tema de tu interés en el fichero hemerográfico. 

• Puedes visitar tanibién el archivo hemerográfico del periódico que 
quieras y solicitar los arllculos referentes al terna, escritos en ese diario 
durante mucho tiempo. Los archivos hernerográficos de cada perió­
dico están disponibles al público en las instalaciones de cada uno. 

EL PERIODICO TE PROPORCIONA LA INFORMACION DEL DIA CON 
RESPECTO AL TEMA. SI LO SABES USAR SE CONVIERTt:. .:::J UN RE­
CURSO DE TU APRENDIZAJE. 

18 
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P•l'8 uur In revlltll•: 

• Define tu tema de interés. Puede ser el mismo que elegiste para con­
sultar los diarios. 

• Selecciona la revista adecuada. Existen revistas de entretenimiento, 
de política, de divulgación general, cientílicas y, dentro de cada rama, 
se escriben varias. 

• Consigue las revistas elegidas en los estanquillos, en las bibliotecas 
o en la dirección donde las editan. En este úhimo caso puedes escribir 
o asistir a las instalaciones para solicitar la información que necesitas. 

LAS REVISTAS TE OFRECEN INFORMACION ACTUAL~A DEL TE· 
MA Y PUEDEN PRECISAR TU APRENDIZAJE. ' 

r--. r· : r---; r- · 1 r ' r2 r-:1 1-'"l r-·1 e-~, c·-1 r~-- 1 
18 

:1 ! - -¡ ;_ ., ,, . ,..--, f---, 



) 

Pfrl UHr 11 [Jdlo¡ 

• Infórmate de la programación de las estaciones. Esta se proporciona 
en la transmisión de cada una o en los periódicos. 

• Escoge el programa que trate el tema que te interesa. 

• Escúchale y toma notas. Puedes escucharlo solo o con amigos. En 
este Ultimo caso pueden hacerse preguntas entre si de lo que ·escu­
charon. 

LA RADIO TAMBIEN !NFORMA ACERCA DE DISTINTOS TEMAS, 
PUEDES USARLA COMO MEDIO PARA APoYAR TU APRENDIZAJE. 

p,,. ua1r 11 televlalón: 
)db 

• Escoge el programa cultural o educativo de tu interés. 

• Toma notas de lo que te parezca más importante de él. 

• Si lo viste con otras personas, se pueden comentar sus opiniones. 

ªª 

1 

;.~ 

.JJJ 

• • 
• La videOcasetera también puede apoyar tu aprendizaje si escoges 

películas relativas a las obras o biografías de personajes históricos.o 
reconocidos. 

LA TELEVtSION PUEDE SER UN MEDIO DE APRENDIZAJE ACCESI· 
BLE EN TU PROPIO HOGAR. 

.~. 

l ¡ 
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p.,. unr el cine: 

• Selecciona la pellcula que te puede enseñar algo. Eslas son diferen­
tes a aquellas que sólo divierten o entretienen. 

./ 
• Ve la pellcula con actilud critica acerca de los hechos que te presenta. 

Algunas falsean la realidad para adaptarla al tipo de cine. 

• Descubre el mensaje principal. Qué se quiso decir con la pellcula. 

UNA BUENA PELICULA SIEMPRE TE DEJA UN APRENDIZAJE. 

Í A M( OEL CIJJE ME GU~TA~ LAS 
GoLO~~A$!J # ---,.,,___ 

22 
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, 
Para uaar las computadoras: 

• Sólo escoge los programas o paquetes de lo que te inleresa apren­
der . 

LA COMPUTADORA ES UN BUEN RECURSO DE APRENDIZAJE Y 
CADA VEZ MAS ACCESIBLE. 

Para uNr el teatro: 

• Asiste a una obra cultural o educativa. 

• Infórmate del autor, la época y el contenido. 

• Al final puedes comentarla, repasarla mentalmente o escribir una nota 
de lo más importante. 

EL TEATRO APOYA TU APRENDIZAJE SOBRE TODO MEDIANTE SUS i 
OBRAS CLASICAS. 1 . 

1. 
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P1ni usar los museos y galerfas: 

• Dedica suficiente tiempo a tu visita. Es mejor ver pocas obras con cal· 
ma que abarcar mucho. 

84 
1 
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• Toma notas que deSpués repasaras. 

LOS MUSEOS Y GALERIAS AMPLIAN O CONSOLIDAN EL APRENDl· 
ZAJE DE MANERA AMENA Y DIRECTA. 

'¡ 

Para usar los conaruoa, conferencias y cursos 
inttnilva•; 
• Preparar el terreno, es decir, formularte preguntas acerca de lo que 

sabes del tema y acerca de lo que consideras que se va a tratar. 
"Crearte expectativas". i 

• Escuchar con atención. para lo cual te sugerimos los ejercicios que . 
se incluyen en la sección correspondiente a ese tema. 1 

1 
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• .Adarar tus dudas. 

• Evaluar lo que aprendiste. 

LOS CONGRESOS, CONFERENCIAS Y CURSOS INTENSIVOS SON 
EVENTOS ACADEMICOS.OUE APOYAN TU APRENDIZAJE FUERA 
DE LA ESCUELA. 

ea -oOo-
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COLECCION GUIA DEL ESTUDIANTE 
(EJERCICIOS) 

• EJERCICIOS PARA MEJORAR LA MEMORIA 

• EJERCICIOS MM LEER PARA APRENDER 

• EJERCICIOS PARA PREPARAR INFORMES ESCRITOS 

• EJERCICIOS PARA PREPARAR EXAMENES 

• EJERCICIOS PARA PREPARAR INFORMES ORALES 

• E.IERCICIOS PARA ELABORAR GUIAS DE ESTUDI!) 

• EJERCICIOS PARA ADMINISTRAR El TIEMPO 

• EJERCICIOS PARA ESCUCHAR CON ATENCION Y 

TOMAR APUNTES 

• EJERCICIOS PARA ELABORAR RESUMENES 

• EJERCICIOS PARA USAR LA BISlK>TECA Y OTROS 

RECURSOS De APRENDIZAJE 

·IJ4 

• 
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RESlJIENES 

CUADROS 
·. SINOPTICOS 

--, 

RESUMENES Y CUADROS SINOPTICOS 

A C T 1 V 1 O A O E S 

Identificar las ideas clave.Cfr. Como leer para aprender. 

Eliminar .lo secundario. 

• Redactar el resumen. Cfr. Como elaborar un informe escri 

to. 

Organizar las ideas esenciales. 

Plasmar las relaciones entre las ideas. 

Hacer patente la relación entre las ideas principales 

medi.ante vectores, llaves o símbolos que al elaborador 

conv~n9an. 

-, 
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INTRODUCCION 

W.t:l'.WIDRti.tlfililI~ar.:4!®1®m 

Aprender de lo que estudias se faciita si condensas o sintetizas el 
material. 

Al condensar el material de estudio registras solamente sus aspec­
tos esenciales, lo cual te permite su comprensión. 

Para sintetizar el material puedes elaborar resúmenes o iJreparar 
cuadros sinópticos. 

Más adelante se te presentan algunos ejercicios para que practi­
ques el pfoceso implicado en la elaboración de resúmenes y cuadros 
sinópticos pero, antes, se describen sus pasos. 

.~. 
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PASOS PARA ELABORAR RESUMENES 

Para elaborar resúmenes debes primero leer y comprender el ma­
terial. Después de ello seguirás los siguientes pasos: 

j 

- Quitar el material secundario y el redundante. 
- Identificar o elaborar oraciones clave. 

~ 
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Qult1r el material secundarlo y el redundMte 

Revisa el material y elimina todo aquello que facilitó tu compren­
sión cuando leiste por primera vez pero que al repasar te das cuenta 
que no te proporciona información nueva. 

Para eliminar esa información secundaria, de apoyo, que amplia 
o repite la idea esencial, sin aportar nada nuevo, puedes simplemente 
quitarla o bien substituirla por menos términos, usando tus palabras. 

No s1EMPflE 

E/Mlplo: 

Lee el siguiente párrafo acerca de la calidad de los proyectos de 
investigación y después su resumen. Fljate cómo se eliminó la informa­
ción que ayudó para comprender, la primera vez que lo leíste, pero que 

a 
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después no es necesaria, porque no aporta nada nuevo pues sólo repi­
te o amplia la idea principal. El resumen incluye toda la inlormación 
esencial. 

"Su orlfllnddlld, ·es decir, su capacidad para ver un problema 
especllico desde un ángulo diferente a lodos los demás desde 
los que se ha enfocado. Asl enunciado, este criterio es muy fácil 
de caricaturizar ("el electrocardiograma normal obtenido en el 
último piso de la Torre Latinoamericana", es original ya que na­
die lo ha hecho. pero desde luego no es de excelencia) lo que 
indica su falta de una especificación, que esla relevancia. Para re­
conocer la originalidad relevante de un proyecto de invesfigilción 
hay que reconQCer el campo razonablemente bien, dominar la li· 
teratura y poseer experiencia personal en la metodologla; en 
otras palabras, se requiere ser un experto en ta materia. Los jui­
cios emitidos sobre la excelencia de proyectos de investigación 
por cienlfficos ajenos al área o, peor todavía, por administradores 
funcionando con cachucha de científicos, osc~an entre patéticos 
y ridículos. además de ser uniformemente inútiles''.' 

Resumen: 

A continuación se presenta el mismo texto pero con la información 
secundaria o redundante encerrada entre corchetes ( J. 

Lee el párrafo sin esa información secundaria y verás como com­
prendes lo principal. 

"Su Otfglnllldad, (es decir, su capaciclad para ver un problema es­
pecifico desde un ángUÍo diferente a todos los <lemas desde los 
que se ha enfocado. Asl enunciado, esle criterio es muy fácil de 
caricaturizar ("el electrocardiograma normal obtenido en el 
último piso de la Torre Latinoamericana". es original, ya que na· 
die lo ha hecho, pero desde luego no es de excelencia) lo que 
indica su) falta de una especificación, que es la relevancia. Para 
reconocer la originalidad relevante (de un proyecto de invesliga­
ción hay que reconocer el campo razonablemente bien, dominar 
la literatura y poseer experiencia personal en la metodología; en 

'Ptroz T-Ruy. Cdmo _,,_ele - COll5lljD Haciooal 1*8 la CUlufa ~los Mas. Ge> '*"' dll E- de Ouol61a<o. LIMUSA. ~aoco. 1989, pp. 106·108 
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otras palabras,) se requiere ser un experto en la materia. (Los jui­
cios emitidos sobre la excelencia de proyectos de investigación 
por cientllicos ajenos al área o, peor todavfa, por administradores 
funcionando con cachucha de cientffrcos oscilan entre patéticos 
y ridfculos, además de ser uniformemente inútiles".) 

iuo1 AJO v AJO! /'lo No 
éNa6RR.o 
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Identificar o elaborar or1elonei clave 

Una oración clave es aquella que al leerla da la idea del tema cen­
tral del párrafo. La oración clave refiere el punto principal. 

Puedes idenlilicar en el material la oración clave. Si no tiene, la ela· 
horas, uniendo los elementos esenciales que se dicen en diferentes lu­
gares del material. 

11 
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Ejemplo: 
~ 

Lee el párrafo usado en el ejemplo anterior y fíjate como puedes 
elaborar la oración clave: la originalidad relevante; que debiera ser re­
conocida por el experto en la materia. Al leerla. tienes la idea central de 
lo que se dice en todo el parralo. 

18 
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lcóMo PueLD &LA­
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EJERCltlO 

1. Lee et siguiente texto de física. 
2. Repasalo y subraya las partes correspondientes a las ideas esencia-

les u oraciones clave. . 
3. Elabora et reswnen. Para ello une las ideas clave con tus propias pa­

labras sin que se pierda alguna de ellas. 

CONCEPTOS GENERALE§ 

QUE ES LA FISICA 
,.:t' i 

t. La física es una ciencia natural. Estudia-tierta clase de fenómenos 
qlie ocurren en et universo que habitamos. Originalmente, la física 
estudiaba los fenómenos que ocurren en o entre cuerpos inanima­
dos. Por ejemplo. el sislema planetario, el movimiento de IOs ríos, 
etc. Actualmente, los conocimientos que se han adquirido en el 
desarrollo de la física empiezan a utilizarse para estudiar fenóme­
nos que ocurren en cuerpos con vida elemental, como los virus. 
Sin embargo, la física sigue siendo una ciencia que estudia, funda· 
mentalmente, fenómenos entre cuerpos inanimados. 
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2. Existen otras ciencias naturales que también estudian fenómenos 
entre cuerpos inanimados. Por ejemplo, la química y la astrofísica. 
Estas ciencias tienen una conexión estrecha con la física y es difícil 
decir en dónde termina una y principia la otra; muchos conoci­
mientos que se adquieren en una de ellas son utilizados por otra. 
En términos generales podríamos decir que la física estudia las re­
laciones básicas elementales entre los cuerpos inanimados y las 
demás ciencias naturales estudian las relaciones entre sistemas 
más eomplejos. Por ejemplo, la física estudia la estructura de los 
átomos y las moléculas. mientras que la química estudia los fenó­
menos que ocurren entre los átomos y las moléculas. Es claro de 
este ejemplo que, como los fenómenos entre moléculas dependen 
de las características de esas moléculas. el químico puede estu­
diar fenómenos que podrlan pertenecer a la lfsica y viceversa. 

CIENCIA Y TECNICA 

3. Los resultados de las ciencias naturales son muy frecuentemente 
utilizados ¡)ara fines prácticos. Un ejemplo muy claro es el de la 
aplicación de los resullados de la mecánica. Esta es una parte de 
la física que estudia el movimiento y el equilibrio de los cuerpos. 
Sus resultados son utilizados continuamente en el disooo y 
construcción de maquinarias, edificios, puentes. etc. Ocurre, ge­
neralmente. que para aplicar esos resultados en una forma rápida 
a problemas prácticos, se desarrollan reglas y procedimientos ba· 
sados en los resullados de las ciencias. El conjunto de esas reglas 
y procedimientos se denomina técnica. Por ejemplo, las leyes del 
equilibrio de los cuerpos de la mecánica se utilizan para desarro­
llar reglas y procedimientos que permiten el disooo rápido de es­
tructuras. Decimos, en este caso. que la técnica de la construcción 
de estructuras está basada en la ciencia de la mecánica. 

4. Otro ejemplo de extraordinaria importancia en el mundo moderno 
es et de la técnica de las telecomunicaciones. Esta técnica está ba­
sada fundamentalmente en los resultados que los físicos obtuvie­
ron y obtienen al estudiar los fenómenos que ocurren entre cuer­
pos electrizados y magnetizados. Es decir, la técnica de 
telecomunicaciones está basada en la parte de la física que se lla­
ma electromagnetismo. 
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5. En el siglo que vivimos es casi imposible encontrar ejemplos de 
técnicas sin bases científicas. La electrónica moderna, por ejem­
plo, utiliza resullados del electromagnetismo, la física del estado 
sólido, la física atómica y molecular, etc. 

De lo anterior no debe concluirse que las técnicas sean simple­
mente extensiones de las ciencias. 

6. Las técnicas aprovechan resullados de muchas ciencias y de otras 
técnicas, y asl, constituyen un conjunto tan vasto de conocimien­
tos que, para estudiarlas, es necesario consumir tanto tiempo y es­
fuerzo como para el estudio de las ciencias. 

7. SI debe concluirse de lo anterior que, para estudiar cualquier 
técnica, es necesario primero estudiar las ciencias en que esa téc- · · 
nica se base. ·; 

OBJljTIVO DE LAS CIENCIAS NATURALES 

LA INYE§TIGACION CIENTIFICA 

8. Se supone, con frecuencia, que las ciencias constituyen una serie 
de conocimientos probados. establecidos e inmutables y que, por 
tanto, su estudio se justifica solamente porque sirven de base a las 
técnicas. Sin embargo, no existe una ciencia completa. es.decir, · 
una ciencia que haya explicado todos los fenómenos que estudia 
Por lo contrario, el número de problemas a tos que se enfrenta 
cualquier ciencia es cada vez mayor. Podrlamos preguntarnos, 
entonces, ¿cuál es el objetivo de las ciencias? En general, este ob­
jetivo es la descripción de la naturaleza. !i1fa descripción, sin Ílm· 
bargo, debe hacerse en una forma es¡Jécial. La naturaleza, como 
la describe la ciencia, debe ser uniforme. Es decir, si por observa­
ción de ciertos fenómenos se concluye que cuando ocurre un fe­
nómeno A, éste da lugar a otro fenómeno B. en la descripción que 
de la naturaleza hace la ciencia se supone que siempre que ocurra 
el fenómeno A ocurrirá el B. Resulta entonces que no cualquier 
descripción de la naturaleza es ciencia. Por ejemplo, antiguamen­
te algunos pueblos suponían que un eclipse de luna anunciaba 
una calamidad. O sea, que a la ocurrencia del fenOmeno A (el edip-
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se) se le vinculaba la ocurrencia del fenómeno B (algún desaslrc). 
En este caso. sin embargo, no siempre que ocurre el fenómeno A 
ocurre el B. Ha habido una cantidad de eclipses que no han sido 
sucedidos por un desastre. Resulta. entonces. que aun cuando se 
pretendla explicar, la naturaleza, esta descripción no era la de una 
naturaleza uniforme y, por tanto. no es una descripción cientllica. 

9. la llsica supone, además, que la naturaleza es uniforme en todo 
el universo. Es decir, supone que si un fenómeno A da lugar a otro 
fenómeno B en un punto del espacio, el mismo fenómeno A dará 
lugar al mismo fenómeno B en cualquier otro punto del espacio. 

10. Es ciara. ademéis, que solamente suponiendo esta uniformidad de 
la naturaleza ha sido posible desarrollar la civilización moderna. Si 
esta uniformidad no existiera se podrla dar el caso de que, por 
ejemplo, se construyera un motor que a veces. pero no siempre, 
funcionara. 

11. La llsica, hace una descripción especial de la naturaleza. Esa des­
cripción, no obstante. es necesariament9 incompleta. Eslo se 
debe a que la llsica describe sólo aquellos fenómenos que pueden 
ser observados. Por ejemplo, Isaac Newton pudo describir los fe­
nómenos mecánicos entre cuerpos macroscópieos, pero no podía 
haber descrito los fenómenos atómicos por la sencilla razón de 
que no podía observarlos. Esa descripción de Newton, sin embar­
go, dio lugar al desarrollo de las técnicas que más larde hicieron 
posible la observación de fenómenos atómicos que ya no podlan 
ser comprendidos con la flsica de Newton: Fue necesario hacer 
una nueva descripción gue explicara tanto los nuevos fenómenos 
como los ya conocidos.' La nueva llsica ha permitido la creación 
de técnicas modernas Con las que es posible observar nuevos fe­
nómenos. Asl, el proceso parece continuar indefinidamente. Nue­
va ciencia da nuevas técnicas, éstas revelan nuevos fenómenos 
que requieren otra vez crear nuevos conocimientos cienllficos, etc. 

12. Resulta, entonces, que la tarea de la investigación en las ciencias 
naturales se continuará indefinidamente. En cada época, sin em­
bargo, los conocimientos cientlílCOS adquiridos harán posible la 
creación de técnicas m4s poderosas con las que el hombre pone 
a su servicio los recursos de la naturaleza. Un ejemplo impresio-
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nante es el de los combustibles naturales. Todo parece indicar que 
las reservas de petróleo del mundo se agolarán en unos 100 ó 200. 
aflos. Sin embargo, gracias a los conocimientos modernos es posi­
ble ahora obtener energla nuclear y cori toda seguridad los habi­
tantes del mundo en el siglo XXI dejarán de quemar petróleo y ut~i­
zarán la energla nuclear para mantener funcionando sus indus­
trias. 

08$ERVACION DE LA N~UBALEZA. 
EXPERIMENIACION. LEY Y 
TEORIAS BSICAS 

13. Los conocimientos de cualquier ciencia natural se adquieren siein­
pre observando los fenómenos naturales. La observación cientlíi-. 
ca, sin embargo, debe efectuarse de manera que los resultados 
obtenidos sean reproducibles. Para esto es necesario medir todas 
las causas que intervienen en el fenómeno que se observa. Cuan­
do se han medido todas esas causas, cualquier otro, o el .mismo 
ob4ervador, sabrá con precisión el resultado de la acción de distin­
tas causas. Por ejemplo, si observamos la calda libre de un cuer­
po, notamos inmediatamente que el cuerpo cae más rápido mien­
tras mayor sea la altura de que se suelte. Esta observación, sin 
embargo, no es una observación cientftica. Para que lo sea. es ne­
cesario medir las cantidades que intervienen en el fenómeno. Por 
ejemplo, debemos medir la altura a que se suelta el cuerpo y la 
velocidad con I~ que llega al suelo. Si nuestra observación· no tuvo 
error, podemos afirmar que siempre que ese cuerpo se suelte de 
esa altura llegará al suelo con la velocidad que medimos. El resul­
tado de nuestra observación puede ser entonces comunicado y 
cualquier otro observador que reproduzca las condiciones en que 
se hizo la medición, obtendrá el mism~esUlado. ' 1 .,, 

14. La observación que se hizo nos <free entonces la velocidad a la 
que llega un cuerpo al suelo cuando cae de una determinada al­
tura, pero no nos dice con qué velocidad llega ese cuerpo si cae 
de otra altura. Para responder a esta pregunta necesitamos medir 
esa velocidad para distintas alturas de calda. Es decir, se necesita 
hacer un experimento que nos permita variar la altura de calda del 
cuerpo y medir su correspondiente velocidad de llegada al suelo. 
Los resultados de este experimento son una serie de números que 
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se corresponden. Por un lado. alluras de calda y, por c!"' las ve­
locidades de llegada al suelo. Con eslos números ya es posible 
predecir, por ejemplo, cuánto cambiará la velocidad de llegada 
para determinada variación de la altura de calda. Resulta, enton· 
ces. que la observación de un fenómeno requiere, en general, de 
la experimentación.' Sólo asl es posible saber cómo influye cada 
causa en un cierto fenómeno. 

15. La observación y experimentación que hemos descrilo nos han 
dado las velocidades de llegada para lai¡ distintas alluras de calda 
que le dimos al cuerpo en nuestro experimenlo. Si se estudian con 
cuidado los resultados del experimento, se descubre que si la.altu­
ra se mulliplica por 4 la velocidad aumenta al doble, y que si la al· 
tura se multiplica: por 9 la velocidad aumenla al triple, etc. Esto se 
puede enunciar en una forma más breve diciendo que la veloci· 
dad es proporciOnal a ra ralz cuadrada de la altura. De esta forma 
sintetizamos los resultados de nuestro experimento y decimos que 
hemos obtenido una ley flsica. Cualquier otro observador sabrá 
qLe siempr,e que mulliplique por 4 la altura de calda de un cuerpo, 
su velocidad de llegada aumentará al doble, etc. Una ley flsica es, 
entonces, una relación que se establece entre dos o más cantida· 
des que intervienen en un lenómeno. La ley física se cumple siern· 
pre que se repitan las condiciones del experimento que se utilizó 
para obtener esa ley. 

16. El físico no se conforma con saber las leyes que obedecen los fe­
nómenos que observa. Supone que todos esos fenómenos se de­
ben a ciertas propiedades básicas de los objetos que observa en 
el universo. Por ejemplo, supone que la ley de calda de los cuer· 
pos que vimos anteriormsnte y las leyes del movimiento de los pla· 
netas alrededor del Sol son distintas manifestaciones de propieda· 
des o características comunes de los objetos observados. El llsico 
procura descubrir esas propiedades básicas y, a partir de ellas, 
explicar todos los fenómenos y las leyes que se han obtenido. In­
tenta, por ejemplo, descubrir una propiedad de los cuerpos a par· 
tir de la cual le sea posible obtener la ley de calda de los cuerpos 
y las de movimiento de los planelas. Se dice que se construye una 
teoría llsica. La teoría se basa en la o las propiedades que se supo­
nen descubiertas y si explica los fenómenos que se han observado 
la teoría se considera válida. Puede ocurrir y ha ocurrido que, des· 
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pués de formular una teoría, se observen fenómenos que tal teoría ' 
ya no puede explicar. Es, entonces, necesario abandonar la teorla 
y elaborar otra que explique los fenómenos nuevos y los viejos. 

17. La propiedades fundamentales de los objetos en las que se basa 
una teoría flsica són siempre obtenidas de los resultados de uno 
o más experimentos. Algunas de ellas no pueden ser demostr• 
das. Se suponen ciertas porque se observan en todos los fenóme. 
nos que han sido observados. Se dice que esas propiedades son 
los principios sobre los cuales se construyen las teorlas ffsicas.2 

A continuación se presenta el texto con las ideas u oraciones dave 
subrayadas. Tu resumen debe incluir todas ellas. 

I 

:~. 

2 8**1 Virgillo y ar ...... Eliez•. P7inl?pial de FIM:a. T-M61ico. 1•. pp. 15-11. i 
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CONCEPTOS GENERALES 

QUE ES LA FISICA 

1. La flsica es una ciéncia natural. Estudia cierta ciase de fenóme­
nos que ocurren en el universo que habitamos. Originalmente, la 
llsica estudiaba los fenómenos que ocurren en o entre cuerpos 
inanmados. Por ejemplo, el sislema planetario, el movinienlo de los 
rlos. etc. Actualmente, los conocimientos que se han adquirido en 
el desarrollo de la llsica empiezan a utilizarse para estudiar fenó­
menos que ocurren en CUlll'pos con vida elemental, como los vi­
rus. Sin embar~. la lisies sigue siendo una ciencia que estudia, 
fundamentalmente, fenómenos entre cuerpos inanimados. 

2. Existen otras ciencias naturales que también estudian fenómenos 
entre cuerpos inanimados. Por ejemplo, la qulmica y la astrollsica. 
Estas ciencias tienen una conexión estrecha con la flsica y es dificil 
decir en di)nde termina una y principia la Olra; muchos conocí· 
mientos que se adquieren en una de ellas son utilizados por otra. 
En términos generales podrfamos decir que la flsica estudia las re­
laciones básicas elementales entre los cuerpos inanimados y las 
demás ciencias naturales estudian las relaciones entre sistemas 
más complejos. Por ejemplo, ta física estudia la estructura de los 
átomos y las moléculas. mientras que la qulmica estudia tos fenó­
menos que ocurren entre los átomos y tas moléculas. Es daro de 
este ejemplo que, como los fenómenos enlre moléculas depen­
den de las caracterlsticas de esas moléculas, el químico puede es· 
ludiar fenómenos que pDlirlan pertenecer a la ffsica y viceversa. 

CIENCIA Y IECNICA 

3. Los resultados de tas ciencias naturales son muy frecuentemente 
utilizados para fines prácticos. Un ejemplo muy claro es el de fa 
aplicación de los resultados de ta mecánica. Esta es una parte 
de la flsica que estudia el movimiento y el equilibrio de los cuer· 
~· Sus resultados son utilizados continuamente en el disello y 
construcción de maquinarias, edificios. puentes, etc. Ocurre gene. 
ralmente, que para aplicar esos resultados en una forma rápida 
a problemas prácticos, se desarrollan reglas Y procedimientos 
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basados en los resultados de las ciencias. El conjunto de esas 
reglas y procedimientos se denominan técnicas. Por ejemplo, las · 
leyes del equilibrio de los cuerpos de la mec4nica se utilizan para 
desarrollar reglas y procedimientos que permiten el diseno rápido 
de estructuras. Decimos, en este caso, que la técnica de la cons­
trucción de estructuras esté basada en la ciencia de la mec4nica. 

4. Olro ejemplo de extraordinaria importancia en el mundo moderno 
es el de la técnica de fas telecomunicaciones. Esta técnica esli ba· 
sada fundamentalmente en los resultados que los físicos obtuvie­
ron y obtienen al estudiar los fenómenos que ocurren entre cuer· 
pos electrizados y magnetizados. Es decir, la técnica de 
telecomunicaciones está basada en ta parte de la flsica que se la· 
ma electromagnetismo. 

5. En el siglo que vivimos es casi imposible encontrar ejefnp!os de 
técnicas sin bases cientllicas. La electrónica moderna, por ejem· 
plo, utiliza resultados del electromagnetismo, ta llsica del estado 
sófldo, la flsica atómica y molecular. etc. · 

De lo anterior no debe concluirse que las técnicas sean simple­
mente extensiones de las ciencias. 

6. Las técnicas aprovechan resultados de muchas ciencias y de 
otras lécilicas, y asl, constituyen un conjunto tan vasto de cono­
cimieltos que, _para estudiarlas, es necesario const.mi' lailto tiem­
po y esluerzo como para el estudio de las ciencias. 

7. SI debe concluirse de lo anterior que, para esfudiar cualquier 
técnica. es necesario primero esfudiar las ciencias en que esa téc· 
nica se base. 

,,~" 

OBJETIVO DE LAS CIENCIAS NATURALES 

LA INYWIGACION CIENTIFJCA 

8. Se supone, con frecuencia, que las ciencias constituyen una serie ¡ , 
de conocimienlos probados, establecidos e inmutables y que, por ; ' 
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· tanto, su estudio se justifica solamente porque sirven de base a las 
técnicas. Sin embargo, no existe una ciencia completa, es decir, 
una ciencia que haya explicado todos los fenómenos que estudia. 
Por el contrario. el número de problemas a los que se enfrenta 
cualquier ciencia 8!i cada vez mayor. Podrlamos preguntarnos, 
entonces, ¿cuál es el objetivo de las ciencias? En general, este 
objetivo es la descripción de la naturaleza. Esta descrf;:~•im. sin 
embargo, debe hacerse en una forma especial. La naturaleza 
como la describe la ciencia, debe ser uniforme. Es decir, si por 
observación de ciertos fenómenos se concluye que cuando ocurre 
un lenómeno A, éste da lugar a olro fenómeno B. en la descripción 
que de la naturaleza hace la ciencia se supone que siempre.que 
ocurra el fenómeno A ocurrirá el B. Resulta entonces que no 
cualquier descripción de la naturaleza es ciencia. Por ejemplo, 
antiguamente algunos pueblos suponlan que un eclipse de luna 
anunciaba una calamidad. O sea. que a la ocurrencia del lenóme­
no A (el eclipse) se le vinculaba la ocurrencia del fenómeno B (al­
gún desastre). En este caso, sin embargo, no siempre que ocurre 
el lenómer19 A ocurre el B. Ha habido una cantidad de eclipses 
que no han sido sucedidos por un desastre. Resulta, entonces, 
que aun cuando se pretendía explicar la naturaleza, esta descrip­
ción no era la de una naturaleza uniforme y, por tanto, no es una 
descripción cientrlica. 

9. La flsica supone, además, que la naturaleza es uniforme en lo­
do el universo. Es decir, supone que si un fenómeno A da lugar 
a otro fenómeno B en un punto del espacio, el mismo fenómeno 
A dará lugar al mismo fenómeno B en cualquier otro punto del 
espacio. 

10. Es claro, además, que solamente suponiendo esta uniformidad de 
la naturaleza ha sido posible desarrollar la civilización moderna. Si 
esta uniformidad no existiera se podrfa dar el caso de que, por 
ejemplo, se construyera un motor que a veces, pero no siempre. 
funcionara. 

11. La flsica, hace una descripción especial de la naturaleza. Esa 
descripción, no obstante, es necesariamente incompleta. Esto 58 
debe a que la lfsica describe sólo aquellos fenómenos que pue= 
den ser observados. Por ejemplo, Isaac Newton pudo describir 
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los fenómenos mecánicos entre cuerpos macroscópicos, pero no 
podía haber descrito los fenómenos atómicos por la sencHla razón 
de que no podla observarlos. Esa descripción de Newton, sin em­
bargo, dio lugar al desarrollo de las técnicas que más tarde hicie­
ron posible la observación de fenómenos atómicos que ya no po­
dían ser comprendidos con ta Hsica de Newton. Fue necesario 
hacer una nueva descripción que eKplicara tanto los nuevos fenó­
menos como los ya conocidos. La nueva flsica ha permitido la 
creación de técnicas modernas con tas que. es posible obserVar 
nuevos fenómenos. Asl, el proceso parece continuar indefinida-
mente. Nueva ciencia da nuevas técnicas. éstas revelan nuevos 
fenómenos que requieren otra vez crear nuevos conocimientos 
cientlficos, etc. 

12. Resulta. entonces, que la tarea de la investigación en las ciencias 
naturales se continuará indefinidamente. En cada época; sin em­
bargo, los conocimientos cientrficos adquiridos harán posible la 
cr8fción de técnicas más poderosas con las que el hombre pone 
a su servicio los recursos de la naturaleza. Un ejemplo impresio­
nante es el de los combustibles naturales. Todo parece indicar que 
las reservas de petróleo del mundo se agotarán en unos 100 ó 
200 allos. Sin embargo, gracias a los conocimientos modernos es 
posible ahora obtener energla nuclear, y C<?O toda seguri,dad los 
habitantes del mundo en el siglo XXI dejarán de quemar Petróleo 
y ut~izarán la energía nuclear para mantener funcionando sus in-
dustrias. · 

OBSERYACION DE LA NATURALEZA. 
EXPERlllENTACION, LEY Y 
TEOAIAS FISICAS 

~/ 

13. Los conocinientos de cualquier ciencia natural se adquieren siem­
pre observando los fenómenos naturales. la observación cientlli­
ca, sin embargo, debe efectuarse de manera que los resultados 
obtenidos sean reproducibles. Para esto es necesario medir to­
das las causas que intervienen en el fenómeno que se observa. 
Cuando se han medido todas esas causas. cualquier olro, o el 
mismo observador, sabrá con precisión el resultado de la acción 
de distintas causas. Por ejemplo, si observamos la calda libre de 
un cuerpo, notamos inmediatamente que el cuerpo cae m~ rápi-
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do mientras mayor sea la altura de que se suelte. Esta observa­
ción, sin embargo, no es una observación cientlfica. Para que lo 
sea, es necesario medir las cantidades que intervienen en el fenó­
meno. Por ejemplo, debemos medir la altura a que se suelta el 
cuerpo y la velocidad con la que llega al suelo. Si nuestra observa­
ción no luvo error, podemos afirmar que siempre que ese cuerpo 
se suelle de esa allura llegará al suelo con la velocidad que medi­
mos. El resultado de nuestra observación puede ser entonces co­
municado y cualquier otro observador que reproduzca las candi· 
ciones en que se hizo la medición, obtendrá el mismo 1..s1.1ltado. 

14. La observación que se hizo nos dice entonces la velocidad a la 
que llega un cuerpo al suelo cuando cae de una determinada allu· 
ra, pero no nos dice con qué velocidad llega ese cuerpo si cae de 
otra altura. Para responder a esta pregunta necesitamos medir esa 
velocidad para distintas alturas de caída. Es decir, se necesita ha· 
cer un experimento que nos permita variar la altura de caída del 
cuerpo y medir su correspondiente velocidad de llegada al suelo. 
Los resullados de este experimento son una serie de números que 
se corresponden. Por un lado, alturas de caída y, por otro, las ve­
locidades de llegada al suelo. Con estos números ya es posible 
predecir, por ejemplo, cuánto cambiará la velocidad de llegadá 
para determinada variación de la altura de calda. Aesulla, enton­
ces, que la. observación de un fenómeno requiere, en general, 
~ .1ª ~P.!!rimentación. Sólo.J!~sible saber cómo influye 
~da fªU§a 11n ..!!_n_f.ierlo _!~óm~'!Q; 

15. La observación y experimentación que hemos descrito nos han 
dado las velocidades de llegada para las distintas alturas de car­
da que le dimos al cuerpo en nuestro experimento. Si se estu· 
dian con cuidado los resultados del experimento, se descubre 
que si la altura se multiplica por 4 la velocidad aumenta al do­
ble, y que si la altura se multiplica por 9 la velocidad aumenta al 
triple, etc. Esto se puede enunciar en una forma más breve di· 
ciendo que la velocidad es proporcional a la raíz cuadrada de 
la allura. De esta forma sintetizamos los resultados de nuestro 
l!!<~r~111l!nto y _~i~ q~lif!ios <l!i!!!.ni~ouna ~!!._ski. cua1-: 
quier otro observador sabrá que siempre que multiplique por 4 la 
altura de caída de un cuerpo, su velocidad de llegada aumentará 
al doble, etc. Una ley física es, entonces, una relación que se 
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establece entre dos o más cantidades que intervienen en un fe-. 
nómeno. La ley flsica se cumple siempre que se repitan las con­
diciones del experimento que se utilizó para obtener esa ley. 

16. El físico no se conforma con saber las leyes que obedecen los 
fenómenos que observa. Supone que todos esos fenómenos se 
deben a ciertas propiedades básicas de los objetos que observa 
en el universo. Por ·ejemplo, supone que la ley de calda de los 
cuerpos que vimos anteriormente y las leyes del movimiento de los 
planetas alrededor del Sol, son distintas manifestaciones de pro­
piedades o caracterfsticas comunes de los objetos observados. 
El flsico procura descubrir esas propiedades básicas y, a partir 
de ellas, explicar todos los fenómenos y las leyes que se han 
obtenido. Intenta, por ejemplo, descubrir una propiedad de los 
cuerpos a partir de la cual le sea posible obtener la ley; de calda 
de los cuerpos y las de movimiento de los planetas. Se dice que 
se construye una teorla física. La teorla se basa en la o las pro­
pi~des que se suponen descubiertas y si explica los fenóme­
nos que se han observado la teorla se considera válida. Puede 
ocurrir y ha ocurrido que, después de formular una teorla, se ob­
servan fenómenos que tal teoría ya no puede explicar. Es. enton­
ces, necesario abandonar la teoría y elaborar otra que explique 
los fenómenos nuevos y los viejos. · · 

17. !:!ls propiedades fundamentales de los objetos en fas qUe se ba· 
sa una teoría flsica son siempre obtenidas de los resultados de 
uno o más experimentos. Algunas de ellas no pueden. ser de­
mostradas. Se supanen ciertas porque se observan en lodos los 
fenómenos que han siºº observados. Se dice que ~.R'_QP-ie­
ºªdes son los principios sobre los cuales se construyen las teo-
~ras fi~icas. ' 

(H)(f 

Las subrayadas son todas las ideas dave del texto. Para elaborar 
tu resumen sólo tendrás que relacionarlas usando tus propias palabras 
en un texto nuevo que sintetiza el texto original porque omite la informa­
ción secundaria o redundante. 
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PASOS PARA ELABORAR CUADROS SINOPTICOS 

los cuadros sinópticos te presentan con "llaves", columnas o 
diagramas la información resumida. 

Por su forma te permiten. de un vistazo, repasar toda la informa· 
ción conlenida en el material. 

Para preparar cuadros sinópticos se siguen los siguientes pasos: 

- Organizar las ideas esenciales del texto. 
- Esquematizar las ideas esenciales y sus relaciones. 

1 

14fl 
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Organizar 111 lde11 nenclll11 del texto 

Las ideas esenciales que te quedaron cjel texto, después dé1ha· 
berlo resumido, tal como se sei\aló en la sectión anterior, se relacionan 
a partir de su nivel de generalidad. 

Algunas ideas esenciales incluyen a las otras. Para cada ide{l loca· 
liza el lugar que le corresponde en su relación con las demás. No todas 
las ideas tienen relación enlre si. 

Para las ideas que si se relacionan, fíjate cuál se desprende de 1 • 

cuál. 
Al igual que en otros casos, en los cuadros sinópticos se llaman 

elementos supraordinados a ras ideas generales que incluyen a otras 

~ ªf- - 27 
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particulares. Elemenlos coordinados, a las ideas del mismo grado de 
generalidad que no se inclu~·en unas a otras. Elementos subordinados, 
a las ideas más particulares que se engloban denlro de las supraordina­
das. 

li!B [ - . 1 r r ¡--· ! ¡- -_-, 
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E¡.mplo: 

Lee el siguiente fragmento. Determina sus ideas clave y organiza­
las de acuerdo con su generalidad en supraordinadas, coordinadas y 
subordinadas. 

" ... El m6todo clenUflco, concebido como una receta que, aplica· 
da a cualquier problema, garantice su solución, realmenle no 
existe, pero tampoco puede negarse que la mayor parte de los 
investigadores trabajan de acuerdo con ciertas reglas genera­
les que a través de la experiencia han demostrado ser útiles. 
La descripción de esas reglas es lo que se conoce como el mé­
todo científico. Por lo tanto, parecerla que la forma más sencilla 
de conocer las reglas mencionadas fuera preguntarles a los in- . 
vestigadores cómo investigan, o mejor aún, observarl95 cuan­
do eslán trabajando en la generación de nuevos conocimientos 
científicos. Para mi sorpresa, esto sólo ha ocurrido por excep­
fión; la regla ha sido que los f~ósolos construyan distintas es­
tructuras teóricas (todas ellas lógicamente impecables) sobre lo 
que es o deberla ser el método cientlfico, en divorcio absoluto 
con la realidad. Sólo un puliado de investigadores cientlflCOS 
(Aosenbluelh el único mexicano entre ellos) ha contribuido a 
la filosofla de la ciencia dejando por ese.rilo la descripeión de 
las reglas que guiaron su trabajo personal. 

¿Cuáles son estas reglas? Yo creo que sólo son las Seis si-· 
guientes: 1) el objeto de la investigación científica es la reali­
dad externa, cuya existencia es independiente de la del investi· 
gador, del dramaturgo o del torero; en otras palabras. existe un 
"ahí afuera" real, distinto y ajeno al sujeto que lo percibe; 2) la 
realidad externa es 1'911uls, o sea gll6 sigue el principio de la 
causalidad denlro de una estructura rigurosamente determinis­
ta (a esto se relerla Einstein cuando dijo: "Dios no juega a los 
dados", o sea que no hay excepción a las reglas de la naturale­
za, o sea que no existen los milagros); 3) sin embargo, tal reali· 
dad sólo puede transformarse en experiencia (y tal vez en co­
nocimiento), cuando se lfüa a través de los sentidos del tuleto 
que la observa; 4) la percepción de la realidad por Hamo 
Aplena no se parece a la imagen de algo en un espejo, en vis­
ta de que el sujeto utiliza toda su experiencia previa y toda su 
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imaginación cuando incorpora un hecho nuevo; en otras pala­
bras, de lodo lo que el hombre percibe lo único que registra 
es aquello que posee aentldo, que tiene un significado dentro 
de sus esquemas pr~vios que no hace violencia a su visión ge­
neral o especllica de la realidad: 5) la incorporación de un he­
cho nuevo puede (o no) cambiar la nlrUCtur• le6rlca que lo 
explica, puede servir para modificar o hasta eliminar la hipóte­
sis que lo subtiende; como quiera que sea, la ciencia crece a 
través del asedio que los nuevos hechos plantean a las hipóte­
sis clásicas que pretenden explicarlos; 6) sin embargo, no 
debe olvidarse que en el trabajo diario del investigador científi­
co frecuenlemenle surgen hechos u observaciones inespera­
das, resultados completamente sorpresivos (conocidos como 
"serendipia") que no sólo refrescan sino que a veces hasta 
cambian radicalmente el interés y el campo de estudio del 
hombre de ciencia".ª 

Las ideas clave del texto anterior son: 

- Método cienllfico es el conjunto de reglas bajo las cuales traba­
jan los investigadores. 

- Las reglas del trabajo cienllfico son: 

1. El objeto de la investigación científica es la realidad exter­
na. 

•148 

Estas últimas son subordinadas con respecto a las primefas, porque se 
encuentran dentro de ellas. 

• 

2. La realidad externa es regular. 1 
3. El sujeto transforma la realidad en experiencia y conoci­

miento. 
4. El sujeto sólo pefCibe de la realidad aquello que para él 

tiene sentido. 
5. La eslruclura teórica puede cambiarse por un hecho nue­

vo. 
6. La "serendipia" puede cambiar el interés y el campo del 

estudio del hombre de ciencia. 

De estas ideas clave la primera es supraordinada dado que inclu­
ye a las demlis. Las reglas 1, 3 y 5 son coordinadas entre si, al igual 
que lo son la 2, 4 y 6, las cuales tienen el mismo grado de generalidad. 

• Nrez T..,..¡o Ruy. ap a1 .• JlP. 2a.31. 
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Eaquem1tlur 1•• ldeu eaencl1lea y aua rel1clonea. 

Después de que organizaste las ideas clave en supraordinadas, 
coordinadas y subordinapas, y definiste las relaciones que existen entre 
ellas, puedes representar tales relaciones en un esquema y asr estructu­
rar el cuadro sinóptico. 

El esquema puede tomar forma de diagrama o de "llaves", tal 
como puedes verlo enseguida: 

1 

01111110 = 
realidad 

•••na 
_.r:..._ 

Realidad 
extsna 

•8!1·"ª' 
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M .. odo 
cientllico 

r ·-· ~ 

DIAGRAMA 

1 Mlllodo cienlllico 1 
1 

1 Conjunto de •'9as 1 
1 
1 

El su1e10 
transforma 
la nulidad 
m oonocimiento 

1 

El sujelo percibe 

lo que tiene 

sentido 

"LLAVE" 

1. Objeto • realidad 
externa 

Conjunlo de 13· El sujeto transforma 
reglas < la realidad en 

conocimienlo 

5. Un hecho cambia 
la estructura teórica 

1 
Un hecho 
cambia la 
eslructura 
teOrica 

! 

Serendipia 

f2. Realidad extetna L re¡¡Ual 

r. El sujeto percibe 
lo que tiene sent'!lo 

t· "Serendipia" 
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Ejercicio 

A continuación encontrarás un fragmento que habla de los sue­
ños. Elabora su cuadro sinóptico, con los pasos que se explicaron ante­
riormente. 

Después encontrarás el cuadro sinóptico que nosotros prepara­
mos para que puedas compararlo con el que tú hagas. Te recomen­
damos no verlo hasta que tengas el tuyo terminado. 

¡ LO PRIN€11D ES ENaW71flllll. 
'-As 1IJ1AA$ fiiSENC/Al..ES I 

• 

"La observación de los animales durmiendo en el zoo. mediante el em-
pleo de la cámara de televisión ele rayos infrarrojos, nos ha facilitado 
el conocimiento de cosas de las que podemos sacar importantes con­
clusiones. Los cienlfíicos sentados junto al receptor en la habitación ; · 
próxima tuvieron la impresión de que los animales eran asuslados fre. 
cuentemente durante la noche por angustiosas pesadilas. 

33 
r~- ., r-· -¡ r·---, 



¿Es que puedan sol'lar los animales? 

Gracias a los perros, al animal que con más lracuancia y detalle pode­
mos observar mientras duerma, sabemos que en ocasiones se agita, 
se lama y salivea como si estuviera comiendo un trozo de su manjar 
preferido; an otras ocasiones gruna, ladra y agita el rabo y las patas 
anal aira como si participara an una cacería. Fracuanternanta levantan 
las orejas o se comportan de un modo qua lleva a pensar qua están 
haciendo al acto de amor. Sus ladridos siempre suenan como si vinie­
ran de lejos y asto se daba a qua al perro dormido casi no abra el hoci­
co. 

De repente, an medio de su suallo, el perro salta, se pone de pie y 
adopta la postura de amenaza. con los dientas fuera y al hocico frunci­
do. El observador an ·casos as/ tiene la impresión profunda de que el 
perro busca alguna cosa qua hubiera desaparecido. Una sorpresa in­
crafbla. una gran desconfianza experimenta el parro que se va desper­
tando poco a poco. Hasta qua recupera su consciencia de manera 
paulatina y se tranquiliza. 

¿Sa da cuenta el perro da que ha sol'lado? ¿Conlundan los animales 
los suenos con la realidad? ¿Están siquiera en condiciones de recor­
dar lo sol'lado? Desgraciadamente, ningún animal puede darnos res­
puesta a estas preguntas. 

Lo qua si podamos hacer as tratar da sacar algunas consecuencias da 
su comportamiento. Así cuando el duetio de Harro nos cuer:'" qua al­
gunas matianas. al despertarse y sin ninguna razón qua lo justifique, 
su perro actúa con ét como si estuviese molesto u ofendido, puede de· 
ducirse qua sol'ló que su duejlo se comportaba injustamente con ét. 

En los días en qua mi hija Nicola ara todavía un bebé, experimenté con 
frecuencia la sensación de que confundla el sueno con la realidad. 

También sabemos algo más en este terreno: podernos "llenar" el sue­
no de un perro con un variado "contenido de vivencias". Si al darnos 
cuanta de qua está en estado da ansol'lación movernos cuidadosa­
mente su hocico con la mano, veremos qua tratará de cogerla como 
si fuera un conejo, si. en esas mismas circunstancias, le damos a oler 
unas agujas de abato. comenzará a hacer movimientos como si estu· 
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viera an al bosque. El olor a huesos o cama desalaré an él un agrada­
ble masticar y se limpiará al morro con la lengua. 

En los gatos, debido a su carácter poco dado a demostrar sus senti­
mientos, los signos externos de sus ensuanos son más raros, lo mismo 
·qua sus reacciones. Sin embargo, sa ha podido observar qua a veces, 
mientras duerman, ronronean, bufan y sacan las unas. 

En tiempos pasados, las vivencias bélicas tuviilron qua ser para los ca­
ballos uno da tos ingredientes de sus terrores. Los qua anal transcurso 
de una batalla recibían fustazos. heridas punzantes o de bala, sufrían 
posteriormente pesadillas an las cuales aran atormentados' por esos 
recuerdos. Relinchaban con fuerza, coceaban, mordlan y se agitaban 
como si 851uviaran agonizando. 

Un pequallo ajamplar de mono de Alrica del Noria que al dador Hau­
sser. del zoo de Zurich, se llevó a vivir a su casa, dejaba olr an sue­
nos una espacia de susurro: ill sonido qua 851os monos lanzan cuan­
do se l\ln perdido o se encuentran an peligro. Si una horda oye esa 
grito suave, da inmediato emprende la búsqueda. ¿Significa aslo qua 
los monos de los zoológicos suenan con los tiempos an qua todavía 
vivían an la selva? · 

Cuasla trabajo observar a un canario o a un periquito cuando ~rman 
agotados, con los ojos cerrados y al pico entreabierto por al qua dejan 
escapar un lava trino. Paro 8510 basta para probar qua los pájaros lam· 
bién suat'lan, aunque sea relativamente poco. 

Disponemos de dos medios para establecer con seguridad si un ani­
mal sual\a o no: al primero consista an registrar su actividad cerebral 
mediante al electroencefalógrafo (EEG). qua recoge, durante al.dor· 
mir, impresionas muy distintas según al qbll'arvado 8516 sol'lando o 
durmiendo prolundamanta. En vela al registro también es distinto. El 
segundo método es la observación de los moviniantos del globo ocu­
lar, qua también puede ser registrado eléctricamente. Los invasligado­
res oníricos han observado qua cuando un hombre dormido sual'la, 
sus globos oculares se muevan bajo los párpados cerrados. van ani­
madamenle de un lado para otro, como si al sol'lador se encontrara 
frente a una pantalla de televisión. 
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Esos movimientos del globo ocular se dan igualmente en los animales 
superiores cuando ensuellan, durante la llamada tase REM (del inglés 
rapid eye movement). Esto se considera como indicio seguro, irrefuta­
ble, de que también eslos animales eslán viviendo en esos momentos 
en su fantasla, tota1me11te ajena a la realidad, dramáticos aconteci­
mientos. 

Con esos métodos se ha podido demostrar, hasta ahora, que los si­
guientes animales viven el fenómeno onlrico: perros, gatos. ratones. 
zarigüeyas, conejos, ovejas, cabras, asnos. macacos, chimpancés, as! 
como algunas aves. El estudio de las tortugas y otros reptiles descu­
brió algo sorprendente: conocen el sueno profundo normal, pero no 
ensuenan nunca. Los anfibios y los peces todavfa no han sido invesli­
gados cienlllicamenle para descubrir si poseen esa facultad ensolla­
dora. 

Se ha estudiado igualmente cu4nlo tiempo suenan el hombre y otros 
animales. 

En el ser humano el juego nocturno entre et dormir y el ensooar se de­
sarrolla del siguienle modo: inmedialamenle después de presentarse 
los primeros slnlornas de adormecimiento, comienza una pausa de 
dormir profundo que dura entre los cincuenta y los setenta minutos. La 
sigue una fase de ensuenos que dura, aproximadamente, unos vein:e 
minutos. Esto se va repitiendo en el transcurrir de la noche a un ritmo 
de ochenta o noventa minutos. 

Consecuenlemenle, cada persona normal suel'la tres o ci.;.:.'.·" veces 
en la noche, es decir, algo asf como el 20 por ciento del tiempo que 
dura el dormir. Por lo general uno no recuerda los ensuenos. que se 
olvidan rápidamente. Si el despertar tiene lugar antes de que hayan 
transcurrido diez minutos después de la terminación del ensuel'lo, uno 
se acordaré de él, con mayor o menor detalle: pero si transcurre un 
tiempo mayor entre el ensueflo y el despertar todo recuerdo desapare­
ce. Esto está demostrado experimentalmente por personas que se 
ofrecieron volunlariamente para someterse a la experiencia y a las que 
el profesor W.C. Dement despertó durante la noche, en pleno periodo 
de ensuello, y que pudieron describirle con lodo detalle qué era lo que 
eslaban sonando al ser despertados. · 
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La opinión, expresada anteriormente, de que una visiOn que al término 
del ensueno parecla muy larga era realmente sólo una aparición saca­
da del archivo del subconsciente, ha sido desmentida por las nuevas 
investigaciones en este terreno. Cada sueno dura aproximadamente 
unos veinte minutos: desde luego eslo se refiere lan sólo a los seres 
humanos entre los diez y los cuarenta allos. 

los ancianos suenan menos, sólo un trece por ciento del tiempo que 
duermen, que suele ser unas seis horas. los niftos duermen más y 
suellan más, sobre todo cuando tienen menos edad. Los recién naci­
dos se pasan sonando la mitad de las dieciséis horas que duermen al 
dla. En los prematuramente nacidos los investigadores han probado 
que el periodo de ensuello puede ser hasta del ochenta por ciento de 
lodo el tiempo que duermen. Y su cerebro trabaja con tanta actividad 
como si estuviera creando las más extremadas fantaslas" .• -

! ... 

4 Fr.- - de llrll5chlr. V- 8. ~. C11p. VI, E-"'"'*".~ 1112, 
p.85. 
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CUADRO llNOPTICO 
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COLECCION GUIA DEL ESTUDIANTE 
(EJERCICIOS) 

• EJERCICIOS PARA MEJORAR LA MEMORIA 

• EJERCICK>S PARA LEER PARA APRENDER 

\'EJERCICIOS PARA PREPARAR INFORMES ESCRITOS 

• EJERCICIOS PARA PREPARAR EXAMENES 

• EJERCICIOS PARA PREPARAR INFORMES ORALES 

• EJERCICIOS PARA ELABORAR GUIAS DE- ESTUDIO 

• fJERCICIOS PARA ADMINISTRAR El TIEMPO 

• EJERCICK>S PARA ESCUCHAR CON ATENCION Y 

TOMAR APUNTES 

• fJEACICK>S PARA ELABORAR RESUMENES 

• EJERCICIOS PARA USAR LA BIBLIOTECA Y OTROS 

RECURSOS DE APRENDIZAJE 
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Lo:s lbo$ ele ejen:icios ele 11 colección Gula del estudiante 
pnipolcionan un coi;..1110 ele herramielllas teórico-practicas, las 
Qlallsclesanolan,enlosaumoseleensellanzamedia, habilifades 
generales para aúnllar IDI canociníenlos nuevos de manera 
pefSOflal y significativa, lo que ~ra un aprendiZaje duradero y 
un mejor deserq>eno escolar. 

La autora, 1Jaáas a su an1Jlja experiencia en el ramo, apliCa IOs 
principios del aprendizaje para obtener con textos breves y un len­
guaje acoesille lollela. did*:ticos. IOs cuales inlegran un conjunlo 
cte ejercicios que se basan en los libros que el alumno acostumbra 
aleer. 

Los diez lillOs (Jle COll1Jl'9llcle la coleccidn son un excelente 
matelial para el joven tsludianle, poique peim~en desarrollar la 
inquietud por la Investigación y tormar una Cliseiplina académica, 
CJI• garantiza una Optima lonnaci6n profesional. 

AAfA, PfO&GDGll 
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GUIAS DE ESTUDIO 

1 l. 

Orientan el aprendizaje, el repaso y la autoevaluación a 

partir de las interrogantes que formula el aprendiz rel! 

cionadas con el. contenido fundamental. 

Permiten que el estudiante reconozca o recuerde lo princj_ 

pal para lograr un aprendizaje significativo. 

Ejemplifican y dan significado a la información relevante. 

1 

Contribuyen a la aplicación y extrapolación de lo aprendj_ 

do. 

,, 
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INTRODUCCION 

ittliil®l#f&~i!-

Elaborar gulas de estudio orienta tu aprendizaje, tu repaso y auto­
evaluación . 

Elaboras gulas de estudio al formular un conjunto de preguntas 
acerca del contenido que vas a aprender. 

Los ejercicios que encontrarás te permiten aprender cómo fqrmu­
lar tus propias gulas de estudio y también a usarlas corno recur&os de 
aprendizaje. 

Las gulas de estudio te ayudan además a desarrollar tu pensa­
miento critico. Criticar es cuestionar cc.n fundamento. Elaborar guras' de 
estudio es formular preguntas fundadas. · 

Al elaborar gulas de estudio puedes ejerc:W tu pensanianlo critico. 

11 
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PASOS PARA ELABORAR GUIAS DE ESTUDIO 
DEL CONOCIMIENTO TEOR2CO "SABER" 

El conocimiento teórico está referido al aprendizaje de conceptos, 
dalos. hechos, principios, acontecimientos, lugares. Refiere lo que lú 
"sabes". no lo que tú "sabes hacer" del conocimiento práctico. 

Las preguntas que formulas para elaborar una gula de estudio del 
conocimiento teórico te permiten: 

- reconocer o recordar información 
- explicar un mismo contenido en dilerentes formas 
- interpretar el signiílcado de alguna información 
- comparar y relacionar eventos 
- ejemplificar · · 

Las interrogantes más usadas para formular las preguntas son: 
qué, quién, cuándo, dónde, porqué, para qué, cuál. 

los pasos para elaborar una gula de estudio del conocimiento teó­
rico son: 

- leer el tema o unidad completa 
- descubrir !odas las ideas clave 
- formular varias preguntas para cada idea clave 
- releer el tema a partir de la gula de estudio 

a 
CI 

¿CÓMO? 
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Lffr el t•m• o unldH completa 

Leer en forma completa es indispensable para tener la visión glo­
bal requerida para comprender el tema. 

EJERCICIO 

Lee el texto siguiente: 

"FOTORRECEPTORES" 

Las células, tejidos u órganos que son CapaMS de transformar 
la luz en impulsos nerviosos sensitivos se llaman fotorreceplores. Para 
definir adecuadamente estos receptores es necesario aclarar ouestra in­
terpretación del término "luz". La luz se considera como la paite del es­
pectro electromagnético (ver fig. 26.9)* que estimula un tipo de fotorre­
ceptor, el ojo humano. Otras partes del espectro electromagnético, las 
regiones infrarroja y ultravioleta. tienen determinadas tongitUdes de 
onda que no son perceptibles por el ojo humano, pero que son capta­
dos por fotorreceptores de otros organismos. Para definir un totorrecep­
tor ampliaremos nuestra definición de luz al incluir las radiacicnes ultra­
violetas e infrarrojas. 

.1 •• 

26-10 u lclZ como pol'8dor de lntonnacl6n. La luz sil'lll! como 
un importante portador de información para los organismos. Tiene dos 
grandes ventajas sobre otras formas de lransmisión informativa. Su ve­
locidad es de 300 000 kftómetros por segundo y viaja en Unea recta. Los 
organismos con fotorreceptores pueden recibir información de su me­
dio más rápidamente y con mayor precisión que con cualquier Qlro re­
ceptor a distancia. Sin embargo, el receptor también tiene cierta$ des­
ventajas al compararlo con los quimiorreceptores a distancia y los 
mecanorreceptores. Tratemos de pensar en algunas. 

Hay un margen muy amplio en la9 posibUidades de los-fotorre­
ceptores animales para recibir modelos e imágenes del medio. En un 
extremo está el tipo más simple de fotorreceptor que sólo es capaz de 
distinguir la intensidad de la luz, es decir, zonas oscuras o brillantes. En , , 
el extremo opuesto están determinados ojos de vertebrados que son ca- · 

. NO M inc:lu)'ln ,_ flgl.<M. 
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paces de percibir no sólo la variación de intensidad luminosa sino la lor· 
mación precisa de imágenes. También son cacaces de diferenciar va­
rias frecuencias de luz. por esro detectan el color. La mayorfa de los 
animales están equipados con fotorreceptores que tienen una capaci­
dad situada entre estos das extremos. 

26-11 DWtrlidlld y almllltud de ,_ 6,,,.,,,,. y cllula ..,.,,_ 
,,,_ • 111 luz. Son diversas las estructuras de los lotorreceptores de los 
animales. Algunas son células sensibles a la luz y se encuenrran disper· 
sas sobre la superficie del animal. Otros fotorreceptores consisten de 
uno o más grupos de células especializadas ·que forman un órgano es­
pecializado. Asl como hay estructuras biológicas que muestran gran di· 
versidad de organización en sus tejidos y órganos, también hay similitud 
en los niveles de organización celular y molecular. 

Observe las estructuras "estratificadas" de la fig. 26-10, visibles 
en la microgralla electrónica de células sensitivas a la luz del ojo de la 
zarigüeya (tlacuache}. Este mismo modelo básico existe no sólo en las 
células fotosensibles de los animales sino también en los cloroplastos fo­
tosensibles de las células vegetales. Aún existe otra simililud más amplia 
a nivel molecular, en las células fotosensibles de los animales. El pig· 
mento fotosensible, disperso en las capas celulares, responde a la inci­
dencia de la luz indicando una cadena de reacciones químicas que. fi. 
nalmente, pone en marcha un impulso nervioso. Estos pigmentos 
visuales tienen una estructura molecular muy semejante en todos los 
animales. 

26-12 L,,. Nt:eptOtN lumlnoao. en MlmMls Nnellm. Al 
examinar algunos de los otros tipos de recei:itores, evitamos cualquier 
discusión sobre los organismos unicelulares y su capacidad para recibir 
esllmulos mecánicos y químicos de su medio ambiente. Hay una razón 
para hacerlo asl, los biólogos conocen relativamente poco acerca de la 
caplación de dichas informaciones en estas simples criaturas. Evitar 
cualquier mención de sus métodos de fotorrecepción serla menospre­
ciar a un grupo muy importante de organismos. 

Mochos flagelados unicelulares poseen una estructura altamente 
organizada que puede ser llamada receptor intracelular. Un ejemplo lo 
encontramos en la Euglena, flagelado común -de agua dulce que con­
tiene un fotorreceptor intracelular rojo-anaranjado. Se supone que 
esta estructura permite a la Euglena, que es un organismo fotosintético, 
orientarse en una posición favorable para la captación de la luz por sus 
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cloroplastos. Se puede comprobar este hecho por medio de la lig. 
26.11. • 

La lombriz de tierra es un buen ejemplo de animal equipado con · 
el tipo más simple de fotorreceptor. Examinando la superficie de una 
lombriz de tierra, nunca vemos cosa alguna que se parezca a un órgano 
visual. Pero los que han tratado de atrapar lombrices en la noche con 
la ayuda de una luz brillante. admitirán fácilmente la capacidad para re-· 
cibir información visual. Un examen microscópico de la superficie cutá­
nea de la lombriz revela que está dotada de numerosos fotorreceptores 
unicelulares distribuidos sobre lodo su cuerpo. Estos fotorreceplores 
dan a la lombriz la limitada pero muy útH capacidad de distinguir diferen­
tes grados de intensidad luminosa. 

26-13 LOI MntpodOI ,,.,,.n o/OI almpler.. y c:om,,....... 
Los artrópodos (animales que poseen patas articuladas, incluy'"' insec: 
tos, aralias y cangrejos), como grupo, muestran ejemplos de' órganos 
lotorreceptores que pueden ser definidos como "intermedios" en com· 
plejidad y "discriminantes" en capacidad. Estos receptores son de dos 
tipos básicos: uno es llamado ojo compuesto; el otro es el llamado ojo 
simple u ocelo. Muchos insectos tienen ambos lipos de fotorreceptores. 

Los ocelos de insectos y aralias han sido objeto de considerables in­
vestigaciones. Sin embargo, los biólogos no estin seguros aún de que 
los ocelos sean capaces de formar imágenes. Pro!>a!Jlemente los ocelos 
mas grandes son capaces de distinguir los objetos próximos, eomo es­
bozos borrosos. Es muy probable que sean capaces de percibir grada­
ciones de intensidad luminosa hasta un punto en el que alguna sombra 
repentina pueda prevenir al animal de algún peligro que se aproxima. 

Los ojos compuestos han sido objeto de gran número de investi­
gaciones. Los biólogos consideran que el ojo compuesto es c:apaZ de 
formar una especie de imagen borrosa y en mosaico. Debido a que los 
ojos compuestos están formados por estructuras cónicas. cada una de 
las cuales transforma una porción de la luz que entra en el ojo. AurÍque 
los ojos compuestos están muy lejos de la perfección de nuestros ojos, 
ofrecen una ventaja importante sobre el ojÓ humano. Observe en la fig. 
26.12 que las lentes de los ojos compuestos reciben información·de dis· 
tintas direcciones. Esto permite a los insectos tener un campo visual 
más amplio que el que nos proporcionan nuestros ojos. 

26.14 LOI palpol y_,,,,,..._,,_..,, o/I» ~ • 
.,,.. '*'-'- totogritla. Dos grupos de animales muy separados y no 
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relacionados tienen órganos fotorreceptores muy semejantes, que son 
capaces de formar una imagen casi precisa. El ojo OOI ;:>ulpo y del cala­
mar son muy semejantes al tipo básico del ojo de los vertebrados (ver 
fig. 26.12). Ambos son semejantes a una cámara fotográfica, tanto en 
su estructura como en su .. función, por lo que a menudo se les llama 
"ojos cámara". 

El ojo cámara tiene ventajas sobre otros tipos de fotorreceptores 
por su forma más organizada que la de los pájaros y los marillleros. Los 
rasgos distintivos de este ojo se muestran en la fig. 26.13. Estos son: 
(1) una abertura ajustable que permite a los organismos acomodarse a 
la variación de intensidad de la luz; (2) el cristalino ajustable que permite 
al organismo enfocar un objeto a distancia variable; y (3) dos tipos bási­
cos de células sensibles a la luz, una con pigmento sensible a la luz que 
es más sensible que'la otra. Esta última caracterfStica permite a los orga­
nismos una mayor amplitud en condiciones de luz y oscuridad. 

Además de estas ventajas muchos vertebrados tienen la capaci­
dad de diferenciar el color. Sin embargo, esto no es una facultad exclu­
siva del ojo cámara. Algunos insectos tienen ojos compuestos que son 
capaces de dislinguir ciertos colores.1 

1 ~. Wilia1' S.; Gr-. Edna R. lliclogl•. ~~S.A., M ...... 11112, pp. 
11Nll. 
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Descubrir tocia lu ldeu clave 

Una idea clave refiere el aspecto esencial de un párrafo, un inciso 
o un apartado. 

EJERCICIO 

' 

Determina las ideas clave del texto anterior. Puedes definir una 
idea clave para cada párrafo o tomar segmentos ITléaJ grandes del tex­
to, en los cuales se refiera un aspecto esencial. 

-;, 
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Compara las ideas clave que entresacaste con las que nosolros 
definimos. 

IDEAS CLAVE EN: FOTORRECEPTOAES 

1. Las células, tejidos u órganos capaces de transformar la luz en im­
pulsos nerviosos sensitivos se llaman fotorreceptores. 

2. La luz está constituida por el espectro electromagnético incluidas 
las regiones infrarroja y ultravioleta que el ojo humano no percibe, 
pero que otros organismos si perciben. 

3. Los lotorreceptores permiten recibir información del medio más rá­
pidamente y con mayor precisión que cualquier otro receptor a dis­
tancia. debido a la velocida" ~n que viaja la luz: 300 000 km/s. 

4. Las posibilidades de los fotofreceptores varían en un rango que va 
desde los que sólo distinguen la intensidad de la luz (zorias oscuras 
y brillantes), hasta los que pueden percibir la formación precisa de 
imágenes y el color. 

5. Las estructuras de los lotorreceptores varían en cuanto al nivel de 
organización de sus tejidqs y órganos, pero son semejantes respec­
to al nivel de organización celular y molecular. 

6. Muchos organi5mos unicelulares poseen una estructura altamente 
organizada que puede ser llamada receptor intracelular que les 
permiten orientarse para la captación de la luz. (Ejemplo de recep­
tor intracelular es el de la lombriz de tierra.) 

7. Los artrópodos pueden poseer lotorreceptores de dos tipos: a) ojo 
compuesto; b) ojo simple u ocelo. 

8. El ocelo puede percibir graduaciones de intensidad luminosa que 
forman sombras o esbozos borrosos de los objetos. 

9. El ojo compuesto puede.formar una especie de imagen borrosa y 
en mosaico, pues está constituido por estructuras cónicas, cada 
una de las cuales transforma una porción de la luz que entra al ojo. 
Permite un campo visual más amplio que el que nos proporcionan 
nuestros ojos. 

10. Se llama ojo cámara al órgano fotorreceptor semejante en estructu­
ra y función a una cámara fotográfica. Lo poseen pulpos Y vertebra­
dos. 

11. Los rasgos distintivos del ojo cámara son: a) una abertura ajustable 
que permite al organismo ajustarse a la variación de intensidad de 
la luz; b) el cristalino ajustable que permite enfocar un objeto a dis-
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tancia variable; c) dos tipos básicos de células sensibles a la luz que 
permiten una mayor amplitud de vísión con condiciones de luz y os­
curidad. 

j QIJl&/lD VEI' , 
SOLO l.D 

ESSJO&tlU. 

O c¿AfJtEI • 

Formulu varia pregunto p1r1 cada lde1 eleve · 1 

Con las interrogantes básicas qué, quién, cuándo, dónde, por 
qué, para qué, cuáles otros. y con algunas otras que te convengan, for­
mula preguntas para cada idea clave, las cuales, al responderlas, te 
permitan: 

- reconocer o recordar la idea clave 
- expresar la idea clave en forma diferente 
- interpretar la idea clave 

111 
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- comparar y relacionar entre si varias ideas clave 
- ejemplificar la idea clave 

"\ 

14 
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Nosotros elaboramos las siguientes preguntas. Revfsalas sólo ' 
para compararlas con las tuyas, pero no dejes de formularlas. 

PREGUNTAS PARA CADA IDEA CLAVE 

a. recuflldo: para teflPOlldella....,,,,. IWOOldM o ,.,,.ctt 
,.ld.acln•. 

1. ¿Qué es un fotorreceptor? 
2. ¿Cómo se define la luz? 
3. ¿Por qué los lotorreceptores permiten recibir información mlis 

rápidamente y con mayor precisión que los otros receptores? 
4. ¿Cuál es el rango de posibilidades de tos fotorreceptores? 

. ...... ..... 

a. comp¡racl6n y rel#l6n: para ,...,,,,,.,,_ n1c..,,_ 
com,,.,., o rwl11Clon•r dos o mú ltec"- o Idea cllwe. · 

5. ¿Cómo varían los fotorreceptores en cuanto al nivel de su.orga-
nización? 

6. ¿Cómo perciben la luz los organismos unicelulares? 
7. ¿Qué fotorreceptores poseen los artrópodos? 
8. ¿Cuál es la diferencia entre ojo compuesto y ojo simple? 
9. ¿Cómo está constituido el ojo compuesto? 

10. ¿Cuál es el ojo cámara? 
11. ¿Qué rasgos distintivos posee el ojo cámara? 

'f 
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R .... r el terna • .-n1r de la gufa de elludlo 

Volver a leer el tema para tratar de contestar la gula de estudio le 
permite afianzar tu aprendizaje, autoevaluarte y darte cuenta si puedes 
formular más preguntas. 1 

Si acumulas tus gulas de estudio al final del curso tendrás un exce­
lente instrumento de repaso de lo esencial de la enset'lanza. 

,. 
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PASOS PARA ELABORAR GUIAS DE ESTUDIO 
DEL CONOCIMIENTO PRACTICO '"SABER · 
HACER"-----------

El conocimiento práctico se reriere al aprendizaje de procedimien­
tos para resolver problemas, elaborar ensayos o informes, analizar tex, 
tos, o para desempellar cualquier otra actividad práctica. 

El procedimiento implicado en el "uber hlcer" contiene etapas 
o pasos, circunstancias en las que se usa, restricciones que definen 
cuándo no se debe usar y, en ocasiones, procedimientos alternos. 

Al estudiar un conocinienlo práctico te aprendes su procedimiento, 
sus pasos, cuándo lo debes usar y cómo. asl como cuándo no lo tienes 
que usar y qué otra forma existe para desarrollarlo (otro procediTiiento 
alterno). 

Los pasos para elaborar una gula de estudio del conocimiento 
práctico te permiten repasar las cuestiones relativas al procedimiento y 
son los siguientes: 

- Leer el tema o unidad complela 
- Descubrir las ideas clave 
- Formular preguntas para cada idea clave 
- Releer el tema, a partir de la gula de estudio 
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LHr el ten111 o unldld complet1 

Leer en forma completa el tema o unidad es indispensable para 
su comprensión. 

fJERCICIO 

Lee los textos siguientts: 
De Espallol: 

El objelo directo en el enunciado es un modificador que pert8nece 
al predicado y recibe direcramente la acción del verbo. Para localizarlo 
puedes seguir dos caminos: 

a) Pregunlarte: ¿qué .•. ?, más el verba. 
b) Susliluirlo por los pronombres la, 18s. lo, los. 

Ejemplo•: 

- El estudiante escribió un ensayo para su clase de redacción. 

a) ¿Qué escribió? Un ensayo - objeto directo. 
b) El estudianle lo escribió para su clase de redacci6n; lo, 

sustituye a un ensayo - objeto directo. 

De Matemáticas: 

Un prisma tiene dos bases iguales y sus caras laterales son rectan­
gulares. Sin importar su posición, conserva el mismo volumen y lo que 
se Hama base y altura no varia. 

Para obtener el volumen de un prisma procedes de la siguiente 
manera: 

1. Encuenlras el área de una base. 
2. Multiplicas el área de la base por la altura del prisma. 

,. 

1 

, . \ 
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, 
Ejemplo: 

Si el prisma es cuadrangular, es decir, tiene su base cuadrada, el 
área de la base será lado x lado. 

¿Cuál es el volumen del siguiente prisma cuadrangular? 

Volumen = Area de la base 
x allura 

Area '"'lado x lado'"' 4><4•16 
A'"' 16cm2 

Volumen • 16 x 9 - .144 cm3 
V= 144 cm1 

f> 
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Delcubrlr lu ldeu clave 

En el conocimiento práctico las ideas clave se refieren a los proce­
dimientos y describen los pasos que se deban seguir, asl como el orden 
para realizarlos; comparan /os distintos procedimientos, si' to ... ~cn más 
de uno e indican las circunstancias y restricciones de su uso. 
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' EJERCICIO 

Descubre las ideas clave en los textos de Espal\OI y Matem41icas 
que leiste anteriormente. 

Compara las ideas clave que descubrisle con las nuestras. Con­
súltalas sólo hasta que hayas terminado. 

Ideas clave del texto de Espallol: 

1. Para localizar el objeto directo se pregunla: ¿~ ... ?,más el 
verbo. 
Es una idea clave porque describe los pasos del procedinierCo. 

2. Para localizar el objeto directo, éste se sustituye por los pronom· 
bres la, las, lo, los. 
Es una idea dave porque describe un procedimie~o alterrio. 

Ideas clave del texto de Matemálicas: 

1. Para obtener el volumen de un prisma se encuentra primero el 
área de una de sus bases y despUés se multiplica por la altura 
del prisma. 
Es una idea dave porque describe los pasos del procedimier*>. 

.~. 
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Formular pregunto para cada Idea clave 

Con las interrogantes básicas cómo, cuáles, por qué, para qué, 
qué va antes o después, cuánto, cuándo, con qué, y de otras que te 
sean útiles, formula preguntas para cada idea clave, de manera que al 
responderlas te puedas dar cuenta si conoces y puedes usar et procedi­
miento para llegar al producto o resultado esperado. 

Formula preguntas para repasar los pasos del procedimiento, los 
otros procedimientos, si existen, y las circunstancias y restricciones de 
su uso. 

\ 

,.. 

.. \ 
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EJERCICIO 

Elabora preguntas para las ideas clave que entresacaste de los 
textos de Español y Matemáticas. 

Te presentamos las que nosotros formulamos para que las tomes 
como ejemplo. 

Preguntas para las ideas clave de Español: 

Idea 
cl•ve 

1. ¿Cómo se localiza el objeto directo? 
Con ese procedimiento localiza el objeto directo del enunciado: 
''las guias de estudio apoyan el pensamiento critico al cuestionar 
con fundamenlo". 

2. ¿De qué otra manera se puede localizar el objeto dirj!Cto? 
Con este otro procedimiento localiza el objeto directo del enun­
ciado: "las guias de estudio apoyan el pensamiento critico al 
cuestionar con fundamento". 

Preguntas para las ideas clave de Matemáticas: 

Idea 
clav• 

1. ¿Qué se hace primero para obtener el volumen de un prisma? 
¿Qué se hace después? 
¿Se mencio~ otro procedimiento alterno para Obtener el volu­
men de un prisma? 
¿El procedimiento para obtener el volumen de un prisma triangu­
lar es igual al que se usa para un prisma cuadrangular? 
¿Qué cambia en el procedimiento para obtener el volum~n de 
prismas de diferente naturaleza: triangulares, cuadrangulares? 
¿Cuál es el volumen de un prisma cuadrangular que tiene 8.3 cm 
de altura y 1.6 cm de lado en sus bases? 
¿Cuál es el volumen de un prisma triangular que tiene S cm de 
allura y el lriángulo de su base mide 2.3 cm de base y 2.5 cm 
de altura? 

Como ves, las pregu:1tas te dan la oportunidad de repasar los pa­
sos del procedimiento, de comparar los distintos Procedimientos, de 

ea 
1 
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precisar las circunstancias en las que se usa cada procedimiento y de 
precisar cómo usarlos. 

1 

·¡ 

, . \ 
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Releer el tema, a partir de la gula de estudio 

Al elaborar la gula de estudio determinas las cuestiones esenciales 
del contenido de la ensellanza y puedes afianzar y generalizar tu apren­
dizaje. 

Una vez elaborada te sirve para repasar el material, al calificar tus 
respueslas a las preguntas de la gula. 

Mientras más preguntas formules, más útil será tu gula. 
El procedimiento completo para usar las gulas de estudio como 

recurso de tu aprendizaje es: 

a) Leer el tema o unidad completa 
b) Descubrir las ideas clave 
c) Formular preguntas para cada idea clave 
d) Responder las preguntas que formulaste 
e) Releer el tema o unidad sólo en aquellos aspectos que se re­

quieran para calificar tus respuestas. 

Puede resultarte atractivo intercambiar con algún compas'\ero sus 
gulas de estudio, responderlas y regresarlas respondidas para que 
cada uno las califique. 

84 

1 
r···: ,-.. r= "%"Z -z-y r:i n o 1-1 í--:i r--1 

r ':" -:-J ~~··1 :.··-i '.-l 

·-----~~-~----..,..----------



Ahora que ya ejercilasle los pasos para elaborar guías de esludio 
puedes continuar tu práctica usando tus propios libros de texto. 

Si quieres tener una valoración acerca de las gulas de estudio que 
elabores puedes responder la lisla de colejo que te proporcionamos. 

Para cada pregunta que formulaste coteja los incisos incluidos en 
la pregunta 4 de la lisla. Cada pregunta de tu gula debe cumplir por lo 
menos una de las funciones referidas ahl. 

ELABORACION DE GUIAS DE ESTUDIO 

Lisia de Cotejo 

1. El tema de la gula es:------------

2. Se trata de una gula para contenido: 

Teórico o de saber ( ) Práclico o de saber hacer ( 

J• 
Ambos ( ) 

3. 'tCuáles son las ideas clave en que se basa la gula? ¿Son todas? 

4. Las preguntas de la gula t~ ayudan a: 

- Reconocer y recordar detalles de las ideas clave 
- Expresar las ideas clave en diferente forma 
- Obtener conclusiones que no eslán en el texto 
- Ubicar las ideas clave en relación de unas con Olras 
- Dar ejem- nuevos 
- Repasar o realizar los pasos de un método o técnica 
- Comparar diferentes métodos o técnicas 
- Distinguir las circunslancias adecuadas para la 

aplicación de un método o técnica 

ªª ¡--~ ¡---·: \ ~---J r1 ;f"""! rJ 
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i COLECCION GUIA DEL ESTUDIANTE 
(EJERCICIOS) 

• EJERCICIOS PARA MEJORAR LA MEMORIA ' 

• EJERCICIOS PARA LEER PARA APRENDER 

• EJERCICIOS PARA PREPARAR INFORMES ESCRITO$ 

• EJERCICIOS PARA PREPARAR EXAMENES 

• EJERCICIOS PARA PREPARAR INFORMES ORALES 

• EJERCICIOS PARA ELAllORAR GUIAS DE ESTUDIO 

• EJERCICIOS PARA ADMINISTRAR El TIEMPO 

, , ..... ¡· · •EJERCICIOS PARA ESCUCHAR CON ATENCION Y 

: \ •• :: 

1

' :' '. 1 . .: TOMAR.APUNTES 
.; ¡ . 1 . : t • EJERCICIOS PARA ElABORAR RESUMENES .. · ,. . 
'· ' : • '· •. •. 1 ~ 1 

. ' • EJERCICIOS PARA USAR LA BIBLIOTECA Y OTROS . . ~ . . . ' 
.: : ... , . , ! :i. ¡; · RECURSOS DE APRENDIZAJE 

tr'!Jt:' ; ; ; ! • 
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l. Definir el tema. 

1 
2. Precisar el tema. 

3. y 4. 

ACTIVIDADES POSINSTRUCCIONALES 

ELABORACION DE INFORMES ESCRITOS 

E 5. Redactar el informe. 

/ 
EJERCICIOS PARA ELABORAR INFORMES ESCRITOS 

Selecciona' y º'ganiza' la infonnl'ión. ~ 
Para elaborar informes escritos lo fundamental es definir el tema (casi siempre lo define el 11aestro), para 

precisarlo en seguida y posteriol"lll!nte seleccionar la in~on1ación y finalmente redactar el orden de ideas 

que comuniquen y expliquen el tema que se desea. 
, 

\ 
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INTRODUCCION 

Preparar informes o lrabajos escritos te permite desarrollar ti.habi­
lidad para seleccionar información, organizar tu pensamiento y expre­
sar con argumentos tus puntos de vista. 

Los informes escritos apoyan tu aprendizaje, pues al elaborarlos 
te informas del tema tratado y también ejercilas tus habilidades referidas 
anleriormente. 

En secciones posteriores encontrarás algunos ejercicios que te 
proponemos para elaborar informes o trabajos escrilos. A conlinuación 
aparecen los pasos que puedes seguir para ello. 

• 
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PASOS PARA ELABORAR INFORMES 
ESCRITos, ___ .....,.========-

Los pasos que te proponemos son los siguientes: 

- ~finir el tema 
- Precisar el tema 
- Seleccionar información 
- Organizar la información 
- Redactar el informe 

Deftnlr el tem1 

El tema del informe te lo puede asignar el profesor pero también 
puedes elegirlo tú. 

a 

1 

lbH 

En ambos casos mOliva tu interés en el tema y asegúrate de tener • 
una idea clara de lo que piensas tratar. 

Para el ejercicio que preparamos se escogió el tema "El pensa­
miento". 

Preclur el tem1 

, , Como puedes ver el tema es demasiado amplio y general. Podrfas 
escribir varios libros en torno a él. Para evitar que te pierdas en toda la 
información existente sobre el tema, lo que harás es precisarlo. 

Para precisar el tema basta con que establezcas los puntos que 
te gustarfa conocer de él. Cada punto que establezcas seré un subte- ¡ 
ma. 

1 ., 
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lo único que debes cuidar es no lener una lisla muy larga ele sub­
lemas, pues no podrías clesarrollarlos con profundidad. Mientras más 
sublemas incluyas, más largo tendré que ser el trabajo. 

Como resultado de precisar lo~ ,..ubtemas que tratarás obtendrás 
el Indice temático. 

El Indice temático es la lista de los subtemas que escogiste. 

EJERCICIO 

Escribe las cuestiones que te gustaría conocer acerca del tema 
que hemos escogido "El pensamiento". 

Después de que escribiste !odas, selecciona aquellas que más te 
interesan y que consideras poder desarrollarlas en el tiempo que dispo­
nes y con el número de cuartillas previsto. 

1 

' 1 , ... 
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A nosotros nos mteresa tratar los siguientes subCemas que inclui­
mos en nueslro Indice temático. 

11. 
1
1
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INDICE TEMATICO 

,. 
i 1. 

- Qué es pensar 
- Cómo se piensa 
- Cómo se piensa correctamente 
- Cómo saber si lo que se piensa es verdad 
- Cómo se llega a la verdad 

¡- -; · 1 e 1 
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Selecclonar Información 

Con tu índice temático buscarás en libros, revistas, museos. infor­
maciOn acerca de los subtemas que escogiste. 

Seleccionarás aquellos autores y textos que según tu opinión tra­
ten el subtema de la manera más completa y que sean recientes. 

Para esta selección no es necesario que leas todo el material, sólo 
que te fijes en el título, en el índice y en la introducción o prólogo. Con 
esto baslará para que sepas si una obra le va a ser útil. 

13 
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EJERflCIO 

Busca en la biblioteca, en lu casa o en cualquier lugar, obras que 
traten los subtemas que incluiste en tu indice temático. Las que selec­
ciones serán la base de tu informe. 

,. . -.-, . ., 

o 
o 
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Nosotros escogimos los siguientes textos para obtener la informa­
ción acerca de los subtemas de nuestro Indice temático. 

1. Freeinan, Richard. ·'Pensar con claridad". en Cómo estudjar con efj­
~. ITESM, Preparatoria Abierta, México, 1983, pp. 63-80. 

2. González Graf, Jaime. "La ciencia". en Ternas d9 Cjeocjas Socja-
lllU. Editorial Edicol, S.A. México, 1975, pp. 21-28. . 

3. Rubio y Rubio, Alfonso. "La teoría lógica del razonamiento", en~ 
gjca Fllosófica. ITESM-CEMPAE, México, 1980, pp. 27-33. 

4. Villegas Urquidi, Mario. "Inducción y deducción"; "Proposiciones 
compuestas"; "Implicación"; en Matemáticas. Unidades 1-IV, CEM­
PAE, Preparatoria Abierta, México, 1983, pp. 60-90. 

Org111lur 1• lnfonnmclón 

Una vez seleccionadas las fuentes en qwe basarás tu informe, lee­
rás lo que cada una de ellas dice acerca del sutitema en cuestión. 

No es necesario que leas toda la obra, sólo la parte correspon- . 
diente al subtema. . 

Al leer entresacarás las ideas esenciales o claves que ~:refieren 
ar sublema y las anotarás en lo que serán rus fichas de trabajo. 

Una ficha de trabajo es una tarjeta u hoja en la que anotas en la 
1 esquina superior izquierda el sublema tralado, en la ·'JSQUina superiof 

derecha la ficha bibliográfica y en el reslo todas las ideas esenciales que 
entresacaste. 

, 
' 
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La ílCha bibliográfica contiene: 

- El nombre del autor, empezando por los apellidos. 
- El titulo de la obra, subrayado si se lrala de un libro. Si corres-

ponde al titulo de un capítulo o de un articulo de revista, se 
pondrá entre comiUas y sin subrayar, anotando el titulo del libro 
(subrayado), la casa editorial, el pals o ciudad y el al\o de edi· 
ción. Si se encuentra en una revista se anota también subraya­
do el lllulo y después el volumen, número, época y atlo. 

Si al entresacar una idea esencial conservas las palabras textuales 
del autor, éstas las encerrarás entre comillas. 

EJERCICIO 

Lee las obras que escogiste para preparar tu informe. Entresaca 
las ideas esenciales o claves de cada subtema y anólalas en tus ílChas 
de trabajo. Elabora r!Clias de trabajo separadas para cada subtema y 
autor u obra. ,. 
1 ¡ - -~ :r-.: ...,,...,... 
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Nosotros preparamos las siguientes fichas de trabajo. Fljale que 
en la esquina superior izquierda aparece el sublema, en la derecha ta 
ficha bibliográfica y en lo demés las ideaS esenciales o claves del subte- , 
ma deSCritaS por el autor. ! : 
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Tem11: El pensamiento González Gral, Jaime 

&ublema: Qué es pensar 
Temas de Ciencias Sociales 1 
Ediloriaf Edcol, S.A. México, 
1975, pp. 21-28 

18 

l 

' 
- Conciencia'. capacidad de darse cuenta de las dife-

rencias entre las cosas. · 
- Concepto: el significado de la palabra que hace po­

sible la comunicación. 
- " ... a través de la palabra -hablada o escrita- un 

hombre comunica a otros hombres una idea". (p. 
23) 

- El hombre establece relaciones entre conceptos a 
travéS de elaborar proposiciones y relaciona propo­
siciones mediante razonamientos, para llegar a con· 
dusiones. 

- A la capacidad del hombre de elaborar conceptos, 
proposiciones y razonamienios se le llama pensa­
miento. 

- Pensar no es necesariamente. conocer. El pensa­
mienlo puede elaborar razonamientos falsos. 

- Cuando se analizan y comprueban las caraclerfsti· 
cas de las cosas para incorporarlas al pensamiento, 
se desarrolla el conocimiento. 

- Conocimiento científico: aquel conjunto de conoc~ 
mienlos demostrado como válido. o bien, que some­
tido a pruebas no demostró ser falso. 

T.,...: El pensamiento Vllegas Urquidi, M•lo 
Matemáticas. Unidades 1 - IV. 
CEMPAE. PreparalOria abierta. 

México, 1983, pp. 60·90 
Subttm•: Cómo se piensa 

y cómo se piensa 
correctamente 

r 

- Nuestro lenguaje se maneja mediante proposicio­
nes. 

- Pueden construirse proposiciones complejas a par­
tir de proposiciones simples utiliZando conectivos 
lógicos (y, o; si .... entonces). y la negac..~. 
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- B valor de verdad de una proposición compuesta o 
compleja dependerá del valor de verdad de las pro­
posiciones que las componen. 

El pensamiento 

CómO se piensa 
y cómo se pienSa 
correctamente 

Freeman. Richard 
como es1udiar con eficiencia 
JTESM. Prepaialllfia aboefla. 
M6lico. 1983. pp. 63-80 

- " ... es abSolutamente cierto que el pensamiento lóg~ 
co. partiendo de premisas verdaderas. debe llevar 
a una conclusión verdadera. En cambio. el pensa­
miento irracional. parta o no de premisas verdade­
ras, sólo puede alcanzar la verdadpar 8CCldente". 
(p. 65) . 

- La capacidad de pensar se relaciona con la cap,aci­
dad de utilizar instrumentos como: palabras, simbo-
los. imágenes. etc. · 

- "El hombre piensa con conceptos. Un concepto es 
una dasificación que nos ayuda a entender el .mun­
do que nos rodea". (p. 66) 

- " ... un hombre forma un concepto para ayudarse a 
pensar con rapidez y con daridad". " ... · formamos 
conceptos para comunicarnos ... el éxito de nuestra 
comunicación depende de la exactitud con que con­
cuerden nueslros conce~tos". (p. 66) 

- "En el habla cotidiana somos bastante descuidados 
respecto a las palabras que usamos y al signiricádo 
que les conferimos. Las palabras mal tielinidas imp~ 
den el pensar con claridad". (p. 67). 

- " ... debemos aplicar criterios ... consistentes para 
discernir lo verdadero de lo falso ... El 'sentido co­
mún' de hoy probablemente 581'4 mañana una su­
perstición descartada''. (p. 69) 

1 
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1 
Tema: El pensamiento Freeman. Richard 

lubtema: Cómo saber si lo 
que se piensa es 
verdad 

Cómo eSludiar con eficiencia 
ITESM. PreparalOria abierta 

M6xico, 1983, pp. 6.1-80 

j 

- El escepticismo (cuestionar la verdad de todo) y el 
provisionalismo (lo que hoy se admite como conoci­
miento puede, luego de cierto tiempo, estar más o 
menos equivocado), son actitudes esenciales para 
la comprensión crítica. TOdos hacemos suposiciones 
que podrían estar equivocadas si se las analiza ~ás 
crlticamente. "Muchos experimentos psicológicos 
han confirmado algunas cosas cuya verdad ya sos­
pechábamos todos nosotros: que la gente ignora la 
evidencia que contradice sus ideas, y que entre más 
vigorosamente sostenga sus ideas, más renuente se 
mueslra a reconocer la evidencia". (p. 70) 

'-h'llM: El pensamiento Rubio y Rubio, Allonso 

Subl11111: Cómo saber si lo 
que se piensa es 
verdad y cómo se 
llega a la verdad. 

!.(!gica Fildca. ITESM-CEMPAE. 
M6xico, 1980. pp. 28-31 

RD 

1··· 

- Dos cosas diferentes: 

a) la verdad de los conocimientos (Epistemologla); 
contenido del razonamiento. 

b) la validel del proceso del razonamiento en sl mis­
mo Qógica del razonamiento). 

- Aunque se relacionan, resulta que, a pesar de la ver­
dad de la que se parta, si el razonamiento es inco­
rrecto, la conclusión a que llegue no será válida. 

- Un ... "razonamiento es válido o correcto cuando, 
partiendo de premisas verdaderas, leva necesaria­
mente a una conclusión verdadera". (p. 28) 

- Cuando a partir de ciertos conocimientos verdade­
ros Uegamos a conclusiones verdaderas, el nuevo 
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• 
cnllf]Cimiento está, de algún modo, impllcito en tos 
conocimientos previos de los cuales partinos. De 
otro modo no podrla derivarse el nuevo conocimien­
to exdusivamerlte a partir de ellos. El único modo de 
asegurar la validez del razonamiento, seré. por tan­
to, demostrar que en la conclusión no se afirma 
nada diferente de lo implicado en las premisas. Para 
ello se requiere analizar tos contenidos de los juicios 
ut~izados. 

- Los juicios se forman utilizando conceptos que: por 
un lado se ref1e1en a objetos (significado); y por otro 
se relacionan entre si -en juicio- en ciertas for­
mas lógicas. Si tos conceptos implicados en 1,1n juicio 
o en un razonamiento conservan un mismo significa­
do, y si el razonamiento conduce, de premisas ver­
daderas a conclusiones falsas. entonces íu falta de 
validez proviene de la forma como los conceptos 
han sido lógicamente relacionados. 

- El análisis de un razonamiento ha de atender. tanto 
al significado como a la relación de tos cOnceptos 
entre si. 

Teina: El pensamiento 

Subteme: Cómo se llega a la 
verdad 

Villga Urquidi, Mario , 
~- Ulidldll l - IV, 
CEMPAE, Prepsllllril lbilrla. 
M6xico, 1983, pp._ ecl-90 · 

- El método racional es un recurso para llegar a la ver­
dad. Procede en dos formas: 

a) Inductiva 
b) Deductiva 

Forma Inductiva: es el proceso de encontrar un 
principio general a partir de hechos o casos esp8clli­
cos. "Tiene su aplicación principal como método de 
descubrimiento, por •mplo: Eduardo fue enviado 
a la Dirección de la Escueta durante cuatro días se­
guidos por llegar tarde a dase. Cuando Megó tarde 
el quinto dla concluyó: 'me enviarán a la Direcci6n'. 1 ! 
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Usó un razonamiento inductivo al concluir que lo en­
viarían a la Dirección por el hecho de que así habla 
sido durante cuatro días, es decir, que basado en 
hechos, generalizó que así sucedería siempre". (p. 
60) ! 

- El razonamiénto inductivo toma como base una su­
posición, por lo que sus conclusiones. aun cuando 
sean producto de un razonamiento inteligente, no 
son probadas. Por ello debe usarse con precaución, 
pues " ... no siempre conduce a resultados eKaC­
tos". (p. 60) 

- "La forma decluctlv. es el proceso mediante el cual 
una persona usa un principio general, aceptado 
como verdadero, para obtener una conclusión en un 
caso o hecho particular; algunas veces a la conclu­
sión misma se le Uama deducción; •llmP'o: es prin­
cipio general aceptado que a todo alumno que llega 
tarde a clase se le envfa a la Dirección de la Escuela, 
en un caso particular, Eduardo llega tarde a clase 
por lo que concluye: 'me ven • enviar • 18 DINC· 
cl6n'. Ahora usó un razonamiento deductivo, pues 
aceptando el principio como verdadero, razonó a 
partir de él para sacar una conclusión en su caso 
particular". (p. 60) 

Tem8: El pensamiento 

Suba.,...: Cómo se llega a la 
verdad 

Fr811f11811, Richard 
Cómo estudiar con efociencia 
ITESM, Preparaloria abierta. 
México, 1983. pp. 63-80 

- "Nuestro Jiensamiento deriva en gran medida de 
nuestra percepción del mundo en torno nuestro. De 
la experiencia de nuestros sentidos inferimos cómo 
es el mundo". (p. 72) 

JdR " ... toda regla de generalización a la que usted lle­
gue por una sucesión de observaciones es adquiri­
da mediante un razonamiento inductivo". "Lama­
yor pane de las conclusiones a que usted llega, la 
mayor parte de las orientaciones relativas a su exis­
tencia, son fruto de la inducción". (p. 72) 

ªª 
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Teme: 

Subteme: 
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- Dos características del razonamiento Inductivo. 
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a) No es ni verdodero ni falso. Se hace mas 
probable a medida que encontramos mas 
casos que lo sustenten. 

b) Está basado en la comprobación de los he­
chos. 

- La prueba deducllv. tiene como caracterlslicas: 

a) Adecuadamente formulada siempre es váli­
da pues su verdad depende de la verdad 
de sus premisas. 

b) Es una argumentación lógica. 

El pensamiento 

Conclusión 
y cómo se piensa 

freMlall, Richard 
Cómo esludiar con efJCiencia 
ITESM. Preparalol'ia abierta. 

Mél<ico, 1983. pp. 63-611 

- Algunos errores comunes en el pensar son: 

a) Falacia causal: suponer que porque A y B ocu-
rren juntos, A es causa de B. ' 

b) Ejemplos inadecuados: no considerar, en una ar­
gumentación, los ejemplos contrarios .. 

c) Tautología: decir lo mismo dos veces, utilizado 
· coino argumentación. 

d) Extensión injustificada del valor de la evidencia: 
ir mas aua de lo que la evidencia permite. 

e) Argumento de autoridad: invocar la autoridad Cltl 
alguien para afirmar la validez de un argumento. 

- "Pensar es establecer relaciones". (p. 76) 
- Orientaciones para pensar mejor: 

a) Comprender todas las pruebas y teorías. 
b) Fundar sus aseveraciones sobre pruebas. 
c) Considerar pruebas alternativas. 
d) Cuidar los ejemplos. 

1 
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e) Uevar la argumentación hasta sus últimas conse­
cuencias lógicas. 

1) Evitar palabras emotivas. 
g) Considerar.el tópico desde todos los ángulos po-

sibles. •• 

- La resolución de problemas es un método útil para 
revisar y consolidar conocimientos. "Puesto que la 
resolución de problemas implica la aplicación del 
conocimiento y de las habilidades, comprueba auto­
máticamente la habilidad ... para reconocer lo .. , 
aprendido. 
Tambié~ comprueba Qa) habilidad para recordar los 
conocimientos fuera del contexto en que inicialmen· 
te fueron hallados. El ponerlos en un nuevo contexto 
aumenta Qa) habilidad para recordarlos posterior· 
mente". (p. 78) 

- Pasos para la resolución de un problema: 

a) Analizar el problema 
b) Dar una solución tentativa 
c) Justificarla 

- Algunos métodos para abordar un problema son: 

a) Pensar en problemas parecidos que se conoz. 
can. 

b) Inventar algún caso particular o general del pro-
blema. : 

c) Pensar en problemas semejantes pero más sim· 
ples. 

d) Pensar en problemas análogos. 
e) Revisar si los datos que se tienen son suficientes, 

relevantes. 
1) Revisar si el problema implica más de un problft. 

ma. 

M 
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R!d!ct!r el Informe 

La elaboración de tu informe consiste en que orderÍes y relaciOneS 
con tus palabras las ideas esenciales o claves contenidas en tus fichas 
de trabajo. 

La redacción en tus palabras de las ideas esenciales de cada sub­
tema conformaré el cuerpo de información de tu trabajo. A éste tendrás I . 
que atladirle una introducción y tus conclusiones. ' 

118 1
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La introducción expone en forma breve el tema que desarrollaste, 
fas razones que te llevaron a tratarlo, o lo que esperas lograr al desarro­
Nar el tema. También describes cada uno de sus apartados (subtemas), 
asl como el enroque o método que elegiste para tratarlos. 

La introducción se propone dar una visión resumida de tu trabajo 
o informe. · 

En las conclusiones expones tus puntos de vista en cuanto al tema 
y sus sublemas. Jos cuales desprendes de la información que incluiste. 
Deslacas lo importante. señalas sus limitaciones y sugieres las cuestio­
nes que valen la pena para realizar otros informes. 

,. 
v 

•• 
1 

Además agregas el Indice del contenido y la bibliogralla. 
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EJERCICIO 

Redacta el informe escrito acerca de los subtemas que incluiste en 
tu indice temático del pensamiento. 

Recuerda que tas secciones que debe contener son: 

- Titulo 
- Indice de contenido 
- Introducción 
- Apartados o capítulos (subtemas) 
- Conclusiones 
- Bibliografla ~a lista de las fichas bibliográficas orde-

nadas allabéticamenle). 
;:. 

Toma en cuenta que si al desarrollar las ideas esenciales de los 
subtemas repites las palabras textuales del autor. tendrás que encerrar· 
las entre comWlas y poner fa ficha bibliográfica al pie de la págin¡¡, ano­
tando el número de página en donde el autor la incluye. La ~ita bi­
bliográfica también la puedes incluir dentro del texto y para ello sólo 
necesitas anotar entre paréntesis después del apellido del autor, el año. 
de la obra y el número de página. Ejemplo: Freeinan (1983, p. 66). 

Revisa y corrige el informe fas veces que consideres ~rias, 
hasta obtener una versión completa. congruente y comprensible. 

Te presentamos a manera de ejemplo el informe escrito que hici­
mos del pensamiento. 

; 
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EL PENSAMIENTO 

INlRODUCCION 

180 
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El presenle trabajo hace una exposición descrip1iva acerca del 
pensamiento. Está enfocado desde la perspectiva de la lógica del razo. · 
namienlo y pretende aportar algunos elementos b4sicos que fundamen­
ten la necesidad de aprender a penl¡lll' correctamente. 

Un pensamiento correcto es base de la obtención de conocimien­
to y de la comunicación, aspectos esenciales en el ser humano .. 

La capacidad de pensar, si bien puede ser común a lodo hombre, 
no por ello puede asegurarse que siempre pensamos en la forma co­
rrecta. 

El pensamiento puede levar a razonamientos falsos. 

1. M•e-
El ser humano, como cualquier Olro organismo vivo. es capaz de 

percibir aquello que lo rodea mediante sus sentidos. Sobre la base 
de esta experiencia, el ser humano toma conciencia de aquello que 
es semejante y aquello que es diferente en cuanto le rodea. De le 
experiencia de sus sentidos infiere CómO es el mundo. 

1 Esra capacidad de diferenciar sólo es posible por la comparaciÓn 

, 
\ 

y contrasración de las cosas y los sucesos. es decir, por el estableci­
miento de relaciones entre ellos. 

Pensar es, por principio, eslablecer relaciones. Pero, leólpO se 
dan tales relaciones por el pensamiento? 

'· QJmo .. ,,.,,.. 

Ante la gran diversidad de cosas que suceden a nueslro alrede­
dor, los seres humanos, por la experiencia, vamos reconociendo en 
muchas de ellas rasgos comunes que nos permiten considerallas 
CClfllO pertenecientes a un mismo tipo o calegorla. Formamos asl, 
clasificaciones en las que vamos acomodando aqualo que experi- ¡ ' 
mentamos. 1 ; 

33 1 
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Tal vez la clasificación más sencilla y frecuente sea la que nos per­
mite acomodar nuestra experiencia dentro de dos categorías: 

a) Lo familiar 
bJ lo noverloso 

; 
Una clasificación como ésta nos ayuda a entender el mundo. lo 

famiiar y lo novedoso son dos conceptos que pueden estar representa­
dos por: palabras, imágenes, símbolos, etc.; que son a su vez instrumen­
tos de nuestro pensamiento y de nuestra comunicación con los demás. 

Asl, podemos resumir lo dicho como: el hombre piensa a través 
de clasificaciones y conceptos que implican por lo menos dos aSpectos 
o rasgos: una forma de representación, y un significado. El pensamiento 
y la comunicación sc:in cosas que se hallan relacionadas. Como señala 
Freeman (1983, p. 66): " ... formamos conceptos para comunicarnos ... 
el éxito de nuestra comunicación depende de la exactitud con que con­
cuerden nuestros conceptos", y, citando a González Gral (1975, p. 23): 
" ... a través de la palabra -hablada o escrita- un hombre comunica 
a Olros hombres una idea". 

Sin embargo, si las palabras que utilizamos no tienen un significa­
do preciso o que sea compartido por otros, nuestra comunicación se di­
fmta. Más aún, nuestro propio pensamiento pierde claridad si no po­
see conceptos claros y precisos. 

Parece, apoyado por la experiencia común, que podemos pensar 
correcla e incorrectamente. 

J. C6fno .. p!llllM conwc:rament• 

Seftala Freeman (op. cit., p. 66) que " ... un hombre forma un con­
cepto para ayudarse a pensar con rapidez y claridad". por lo que si 
el conceplo es erróneo su pensamiento no podrá ser rápido ni claro. 

Por otro lado, de acuerdo con Villegas Urquidi (1983) nuestro len­
guaje se maneja mediante proposiciones, que podrán ser simples o 
complejas, falsas o verdaderas. Una proposición se forma por el esta· 
blecimiento de relaciones entre conceptos. Y si establecemos a su vez 
relaciones entre proposiciones obtendremos razonamientos. 
34 
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-• Pensar será entonces razonar para llegar. a partir de cosas familia-
res, a conclusiones novedosas. 

Para pensar correctamente necesitarnos criterios que nos ayuden 
a diferenciar lo verdadero de lo falso en nuestros razonamientos. 

"· C6fno..., si lo que u plena n nrdMI 

Dos actitudes esenciales para una comprensión critica son: a) el 
escepticismo, que es una actitud de cuestionamiento acerca de la 
verdad de las cosas; y b) el provisionalismo, que implica que lo que 
hoy se asume como cierto, puede resultar equivocado el dla de ma­
i\ana, ante nuevos descubrimientos. Ambas actitudes se contrapo­
nen al dogmatismo. 

Ahora bien. si como hemos dicho un concepto tiene forma y sig­
nificado (o contenido), la proposición y el razonamiento mismo tendrán 
también, tanto forma como contenido, y nuestra comprensión cr¡lica (el 
análisis que hagamos de nuestros razonamientos) deberá enfocarse a 
ambos. Dado que, no obstante que se parta de conceptos o prOfJ.Osicio­
nes verdaderas en cuanto a su contenido, si el camino pcir el que proce-. 
de nuestro razonamiento Qa forma como se construye) es incorrecto, 
nuestras conclusiones no tendrán validez. 

Un razonamiento sólo es valido cuando: " ... partiendo de premisas 
verdaderas, Ueva necesariamente a una conclusión verdadera .. (Rubio 

1 y Rubio A., 1980, p; 28). 

;, 

s. Cdmo .. ,,.,. ... lletdad 

El método racional es un recurso para llegar a la verdad. Prócede 
en dos formas que pueden ser complementarias: 

a) inductiva 
b) deductiva 

El proceso inductivo parte de los hechos especilicos para encon- · 
trar principios generales; " ... toda regla de generalización (a la que se) 

• llegue por una sucesión de observaciones es adquirida mediante un ra-

1 -:i c··-1 1 · · ¡ !. ··¡ 
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zonamiento inductivo. La mayor parte de las conclusiones a (las que se) 
llilga, la mayor parte de las orientaciones relativas a pa¡ existencia, son 
fruto de la inducción". (Freeman, op. Cit., p. 72). 

El proceso inductivo tiene su aplicación principal " ... como método 
de descubrimiento, por •mplo: Eduardo fue enviado a la Dirección de 
la Escuela durante cuatro dlas seguidos por llegar tarde a clase. Cuan­
do llegó tarde el quinto dla c.oriclu!'(I: "me envl8r6n • te Dlreccl6n". 
Usó un razonamiento inductivoalconcluir que lo enviarlan il ;~ Di•ección 
por el hecho de que as.' habla sido durante cuatro dlas, es decir, que 
basado en hechos, generalizó que asl sucedería siempre". (Vdlegas Ur­
quidi, op. cit., p. 60). 

El razonamiento inductivo toma como base una suposición, por lo 
que sus conclusion8s, aun cuando sean producto de un razonamiento 
inteligente, no son probadas. Debe, por ello, usarse con precaución, ya 
que " ... no siempre conduce a resultados exactos". (/dem.) 

Dos caracterlsticas cY.il razonamiento inductivo son: 

a) No es ni falso ni verdadero, sino sólo probable. Se haré más 
probable en la medida en que encontremos más casos particu­
lares que lo apoyen. 

b) Esta basado en la comprobación de los hechos. 

Por otro lado, la forma deductiva parte de un principio general. 
aceptado como verdadero, para obtener una conclusión respecto a un 
hecho particular, por ejemplo: "!IS principio general aceptado que a 
todo alumno que llega larde a clase se le envla a la Dirección de la Es­
cuela; en un caso particular, fduardo llega tarde a clase por lo que con­
cluye: "m• ven • envler • te Dlrec:cl6n". Ahora usó un razonamiento 
dlcluctfvo, pues aceptando el principio como verdadero, razonó a par· 
tir de él para sacar una conclusión en su caso particular". 

38 
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La prueba deductiva tiene como caracterlsticas: 

a) Cuando ha sido adecuadamente formulada siempre es válida, 
ya que por ser una argumentación lógica la verdad de su 
conclusión depende de la verdad de sus premisas. 

b) No recurre a la evidencia. 
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c) Si su forma lógica es correcta. entonces su argumenlo también 
lo es. 

La verdad respecto al contenido de un razonamiento. esto es, la 
verdad de los conocimientos implicados es tema de estudio de la Epis­
temologla. 

La validez del proceso del razonamiento, es tema de estudio de 
la lógica del razonamiento. 

La lógica del razonamiento basa la verdad (valor de verdad) de 
una proposición (simple o compleja) en la verdad (V&.JI' de verdad) de 
los elementos (conceptos o proposiciones) que la constituyen. Y esta­
blece cuatro formas básicas de construcciOn: conjunción (por medio.de 
la partlcula gramatical J), disyunción (por medio de la partícula.o), implj,. 
cación (por medio de la forma gramatical 11 ••• entoncea ••• ), y nega­
ción (mediante el uso de la pal1lcula no). 

•• ConduelonN 

Dado que " ... es absolutamente cierto que el pensamiento lógico, 
partiendo de premisas verdaderas, debe nevar a una condusión verda­
dera (y) En cambio, el pensamiento irracional, parta o no de premisas 
verdaderas, sólo puede alcanzar la verdad por accidente" (Freeman, 
op. cit .• p. 65); el estudio de la lógica es un asunto de importancia capi­
tal para el ser humano, ya que si bien es cierto que cualql!ier organismo 
vivo es capaz de percibir aquello que lo rodea, sólo el hombre es capaz 
de razonar para obtener conocimiento. 

En la medida en que desconozca la lorma en que se desarrolla su 
pensamiento, más probable será que cometa errores en su razoMJlien­
tos. Algunos de los errores más comunes son: 

a) Suponer que porque dos cosas suceden juntas, una es causa 
de la otra 

b) Obtener conclusiones que rebasan los datos o la evidencia con 
que se cuenta. 

c) Repetir en forma distinta un mismo razonamiento, utilizándolo 
como argumento en apoyo de si mismo. 

d) No tomar en cuenta los ejemplos que contradigan una argu­
mentación. 
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e) Invocar la autoridad de alguien para afirmar la validez de un ar­
gumento. 

Por el contrario, algunas sugerencias para pensar mejor son: 
; 

a) Comprender todas las pruebas y teorlas pertinentes a algún 
asunto. 

b) Fundar las afirmaciones sobte pruebas. 
e) Considerar pruebas alternativas. 
el) Cuidar los ejemplos usados. . 
e) Uevar la argumentación hasta sus últimas consecuenci~ lógi­

cas. 
t) Evitar el uso.de palabras emotivas. 

· g) Considerar el tema desde todos los_éngulos posibles. 

La resolución de problemas es un método útil para revisar y con­
solidar conocimientos. "Puesto que la resolución de problemas implica 
la aplicación del conocimiento y de las habilidades, comprueba automá­
ticamente la habilidad ... para reconocer lo ... aprendido. 

"También comprueba PaJ habilidad para recordar los conocimien­
tos fuera del contexto en que inicialmente fueron hallados. El ponerlos 
en un nuevo contexto aumenta (la) habilidad para recordarlos posterior­
mente". (Freeman, ~. p. 78.) 

ªª 

Algunas sugerencias para analizar un problema son: 

a) Revisar si el problema. implica más de un solo problema. 
b) Revisar si los datos can que se cuenta son suficientes. 
e) Pensar en problemas semejantes ya conocidos, que sean más 

simples. 
d) Inventar algún caso general o particular del problema. 

Un problema se resuelve: 

a) Analizándolo. 
b) Proponiendo de manera tentativa una solución. 
e) Probando o justificando la solución propuesta. 
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PREPARAR LA EXPOSICION ~ 

l. Definición y precisión del 
tema. 

2. Seleccionar la información. 

3. Organizar la información. 

4. Redactar el informe. 

EJERCICIOS PARA PREPARAR INFORMES ORALES 

EJERCICIOS PARA PREPARAR INFORMES ORALES 

1 

t1E ENSAYAR LA EXPOSICION 

l. Leer el informe compl~to. 

2. Resaltar las oraciones; 
ideas y palabras· clave 
de cada párrafo. 

:~. 

3. Relacionar con precisión 
las palabras clave con 
las ideas principales. 

Para elaborar infol"lles orales lo fundillll!ntal es tener preparado con excelencia el escrito, con claves que pe111! 

tan distinguir lo llás iaportante para subrayarlo durant~ la exposición. 
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UTA OIRA SE TERMINO DE IMPRIMIR EL DIA 1 DE ENERO Di 1191 
EN LOS TALLERES DE PROGRAMAS EDUCATIVOS, . . 
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MEXICOl,D.F. 

LA EDICION CONSTA DE 3:000 EJEMPLARES 
Y SOBRANTES PARA REPOllCION 
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INTRODUCCION 

Tanto en la escuela como en la vida cotidiana surgen liluacionel 
en las cuales debimos comunicar a un grupo lo que sabemos o pensa­
mos. 

Exislen varias dificuhades para expresamos en público . 
Enseguida se incluyen algunos ejercicios qua te permilan vencer 

las ~des para presantar informes o trabajos en forma oral., 

~@ 
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PASOS DEL INFORME ORAL 

La presenlaciOn de una exposición oral incluye dos grandes pa-
sos: 

- Preparar la exposición 
- Ensayar lá exposición 

a 
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Prepal'll' la expoalcl6n 

Gran parte de las dificultades para exponer en forma oral un traba· 
jo se abaten si se le dedica tiempo suficiente a su preparación. 

La preparación puede empezar desde escribir el trabajo que se 
va a exponer. 

Si te toca a U elaborar también el informe que vas a exponer pue­
des seguir cada uno de los pasos referidos para la elaboración de illor· 
mes escritos. 

Recuerda que éstos son: 

- Definir el tema 
- Precisar el tema 
- Seleccionar información 
- Organizar la información 
- Redactar el informe 

Y recuerda también que u.na vez Q!Jlt terminaste el infoime éste 
debe contener. 

-Título 
- Indice temático 
- Introducción 
- Apartados o capítulos 
- ConcluSiones 
- Bibliogralfa 

7 
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. Una vez tenninado el informe o trabajo escrito, o si vas a exponer 
un capitulo o tema de un libro, lo estudiarás con el fin de preparar un 
guión para tu exposición. 

El guión es la lista de puntos que tratarás en tu presentación oral. 
El guión lo puedes estructurar a partir de los pasos descritos para 

memorizar textos en forma significativa, incluidos en los ejefcicios para 
mejorar la memoria. 

Estos pasos te permiten, además de estructurar el guión, también 
recordar sin diflCUltad el contenido de tu exposición. 

Los pasos releridos se explican en tos~ 1*11 metar8',. 
memoda. Aqul sólo se enunciaran: 

- Leer el informe o tema completo 
- Entresacar las oraciones o ideas clave de cada párrafo 
- Descubrir las palabras clave de las oraciones o ideas 
- Reducir las palabras clave 
- Encadenar las palabras dave 

;' 
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EJERCICIO 

Elabora el guión correspondiente al informe escrito "El pensa­
miento" que se induye en los •n:lcloe ,.,. ,.,....,... lnfonnes 
99Clltos. 

1 
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Cuando hayas terminado compara tu ejercicio con et que se inclu· 
ye a continuación. Ambos deben coincidir en sus puntos esenciales, 
aunque uses tus propios términos. 

Las ideas clave de cada párrafo son: 
f 

lntroduccl6n 

1. Se expone el tema del pensamiento mediante la lógica del razona­
miento. 

2. Un pensamiento correcto es base del conocimiento y de la comuni· 
cación. 

3. No siempre pensamos en la forma correcta. 
4. El pensamiento JlUl!de llevar a razonamientos falsos. 

Qu6 ea pensar 

1. El ser humano percibe y con su experiencia infiere cómo es el mun­
do. 

2. Diferenciar lo que nos rodea es posible por el establecimiento de re­
laciones. 

3. Pensar es establecer relaciones. 

C6moaeplenaa 

1. Los seres humanos formamos clasificaciones de lo que experimenta· 
mos. 

2. La clasificación más sencilla es la de lo famHiar y lo novedoso. 
3. Lo familiar y lo novedoso son conceptos que pueden representarse 

con los instrumentos de nuestro pensamiento y comunicación. 
4. El hombre piensa por clasificaciones y conceptos que tienen una re­

presentación y un signiflCéldo. El pensamiento y la comunicación es· 
tén relacionados. 

5. El pensamiento pierde claridad sin conceptos precisos y la cornuni· 
cación se dificulta si las palabras no tienen un significado preciso y 
compartido. 

6. Se puede pensar correcta o incorrectamente. 

1D 
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Cómo se piensa correctamente 

1. Un concepto erróneo lleva a un pensamiento confuso y lento. 
2. El lenguaje maneja proposiciones que relacionan conceptos. Al rela­

cionar las proposiciones se obtiene el razonamif'nto. 
3. Pensar correctamente requiere de criterios que distingan lo verdade­

ro de lo falso del razonamiento. 

Cómo saber al lo que se plenu 11 verdad 

1. Dos actitudes esenciales de la comprensión critica son el escepticis­
mo y el provisionalismo. 

2. La comprensión critica debe enfocarse tanto al contenido como d 
camino del razonamiento. 

3. El razonamiento válido lleva a conclusiones verdaderas de premisas 
verdaderas. 

Cómo .. llega • le verded 

1. El método racional para llegar a la verdad procede en forma induc· 
tiva y deductiva. ' 

2. El proceso induClivo parte de hechOS especlficoS ·para encontrai: 
principios generales. Generalización. 

3. El proceso inductivo tiene su aplicación principal como ~odo de 
descubrimiento. · · 

4. El razonamiento inductivo no siempre conduce a resultados exac· 
tos porque toma como base una suposición que no está Jirobada. 

5. Las carecterlsticas del razonamiento inductivo son: es probable y 
se basa en la comprobación. • 

6. El pensamiento deductivo parte de un principio general aceptado 
como verdadero para obtener una conclusión respecto a un l;techo 
particular. 1 

7. La deducción se caracteriza porque la verdad de su conclusión de­
pende de la verdad de sus premisas, porque no recurre a la evi­
dencia y porque si su forma lógica es correcta, su argumento tam· 
bién lo es. 

8. La verdad de tos conocimientos es asunto de la epistemología. 
9. La validez del proceso de razonamiento es asunto de la lógica del 

razonamiento. 

11 
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10. la lógica del razonamiento basa la verdad de una proposición en 
la verdad de los conceptos o proposiciones que la constituyen. 

Conclualanea 
1. la lógica es importante para obtener conocimiento del razonamien-

to. 1 

2. Existen cinco errores inás comunes del razonamiento. 
3. Se pueden seguir siete sugerencias para pensar mejor. 
4. la resolución de problemas ayuda a consolidar conocimientos. 
5. También aumenta la habilidad para recordarlos. 
6. Existen cuatro sugerencias para analizar un problema. 
7. Se tienen tres pasos para resolver problemas. 

111 
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Las palabras clave de las oraciones son: • 
lntraduccl6n 

1. Pensamiento - lógica del razonamiento. 
2. la base del conocimiento y comunicación. 
3. No pensar correctamente. 
4. Razonamientos falsos. 

Gutnpenur 
• 

1. Infiere cómo es el mundo 
2. Diferenciar - establecer relaciones. 
3. Pensar - establecer relaciones. 

C6mo•plenu 

1. Clasificamos. 
2. Fam~iar - novedoso. 
3. Conceplos que se representan. 
4. Pensar por dasificación y conceptos con significado ·y representa· 

ción. 
5. Pensamiento confuso - conceptos ambiguos. Comunicación diff­

cil - palabras sin significado. 
6. Pensar correcta o incorrectamente. 

C6mo .. plenla correctlment• 

1. Concepto erróneo - pensamiento confuso y lento. 
2. Lenguaje - Proposiciones (conceptos) - razonamiento. 
3. Criterios del razonamiento. 

'¡ 

C6mo uber al lo que • plenu •• verüd 

1. Crllica - esceplicismo - provisionalismo . 
2. Critica del contenido y del camino. 
3. Razonamiento válido - premisas verdaderas - conclusiones verda-

deras. ¡ . 
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Cdmo • llep • la verdad 

1. Método racional: inductivo, deductivo. 
2. Inductivo: de hechos especlficos a principios generales. 
3. Inductivo - descubrimiento. 
4. Inductivo - puede ser inexacto. 
5. Características del inductivo. 
6. Deductivo: principio general - eonclusión particular .. 
7. Características del deductivo. 
8. Epistemología. 
9. Lógica del razonam~nto. 

10. Verdad en la lógica del razonamiento. 

Conclualonea · 

1. Lógica - conocimiento - razonamiento. 
2. Errores del razonamiento. 
3. Sugerencias para pensar mejor. 
4. Resolución de problemas - conocimientos. 
5. Recordar. 
6. Sugerencias para analizar un problema. 
7. Pasos para resolver problemas. 

14 
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• Puedes reducir aún más las palabras dave si om~es aquellas que 
describen información redundante o que se encuentran incluidas en un 
término més general. 

En el ejercicio no conviene reducir las palabras dave porque de 
hacerlo se corre el riesgo de perder algunas ideas esenciales. 

Las palabras clave seleccionadas conforman el guión de tu expo­
sición. Si hiciste completos cada uno de los pasos del proceso le darás. 
cuenta que al leer las palabras dave recuerdas la idea esencial que re­
presenta, asl como la información original. 

Como ves, preparar el guión te ayuda a que actives tu memoria 
en forma significativa, además de que cuentas con un apoyo de consul· 
ta para organizar y repasar tu exposición. 

Si lo consideras útil, encadena entre si las palabras dave, tal como 
se explica en los ejercicios para mejorar la memoria. 

icoAJ &L ~urd111 t' 141 Re.GR~ 
ME i{O oe. LA etR»S1ctdAar 
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Enaapr la expo1lcl6n 

Ya que terminaste el guión, ensaya tu exposición cuantas veces 
lo requieras. 

Ensayar le permite darte cuenta de tus diítCUllades y superarlas, 
asl como adquirir seguridad en lf mismo. 

Puedes practicar en voz alta frente a un espejo o grabarte para 
que escuches la velocidad y el volumen de lu voz. 
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Puedes repasar también mentalmente y al hacerlo imagínate en la 
situaeión de lu exposición. 

De preferencia usa material gráfico o audiovisual para apoyarte. 
También resulta muy út~ escribir en el pizarrón, o llevarlos escritos 

para que los vea el público, los títulos y subtítulos de tu exposición. Esto 
te ayuda a ti a recordar y organizar lo que dices, y"prepara el terreno" 
en las personas que te escuchan, lo cual facilita qiie te comprendan. 

;14E GUSTA ''PREWlfNIR.EL SREADl1 

18 
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Podrías empezar con algo semejante a esto: "voy a exponer el 
tema del pensamiento y voy a tratar los puntos que escribl en el pizarrón 
(o que están escritos en la lámina)". En el pizarrón están escritas, para 
que todos las vean, las partes de tu exposición: 

El pena.i.tento 

1. Qué es pensar 
2. Cómo se piensa 
3. Cómo se piensa correctamente 
4. Cómo saber si lo que se piensa es verdad 
5. Cómo se llega a la verdad 
6. Conclusiones 

A medida que avanzas en tu presentación, sei'ialas el momento 
cuando vayas a pasar de un subtema a otro. 

Al exponer, si notas falla de interés o aburrimiento, puedes hacer 
algunas pregunlas de lo que estás diciendo, para atraer nuevamente la 
atención. También puedes cambiar el volumen de lu voz. 

La preparación suficiente y el ensayo previo te darán seguridad y 
la confianza de presentar con éxito tus inlormes orales. 

18 
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COLECCION GUIA DEL ESTUDIANTE 
(EJERCICIOS) 

• EJERCICIOS PARA MEJORAR LA MEMORIA 

• EJERCICIOS PARA LEER PARA APRENDER 

• EJERCICIOS PARA PREPARAR INFORMES ESCRITOS 

• EJERCICIOS PARA PREPARAR EXAMENES 

• EJERCICIOS PARA PREPARAR INFORMES ORALES 

• EJERCICIOS PARA ELABORAR GUIAS DE ESTUDIO. 

• EJERCICIOS PARA ADMINISTRAR EL TIEMPO 

• EJERCICIOS PARA ESCUCHAR CON ATENCION Y 

TOMAR APUNTES 

• fJERCICKJS PARA ELABORAR RESUMENES 

• EJERCICIOS PARA USAR LA BIBLIOTECA Y OTROS 

RECURSOS DE APRENDIZAJE 
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PREPARACION 

~ 
a. Preparar la guia de estudio. 

b. Leer para aprend~ 
c. Autoevaluar lo estudiad~ 

ELABORACION DE EXAMENES 

PRESENTACION 

Cfr. Lo relativo a ensayar la 
exposición de unlinforme 
oral. 

REVISION 

Checar si lo aprendido l?íene 
que ver con los objetivos de 
la unidad o curso (importan­
cia de la guía de estudio). 
Por ejemplo: los enunciados 
que definen, resuelven o ex­
plican el objeto de.estudio. 

La idea clave es que un exillll!n debe puntear las condiciones en que el estudiante de1111estre lo que sabe. La valói 
q -

ración, con esta idea, le señalará qué partes de lo aprendido debe 11ejorar para que esté en posibilidad de reso! 

ver proble11as propios del campo de estudio que 11anipulói~ 
\ 
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i INTRODUCCION 

Los exámenes son situaciones que ponen a prueba el aprendizaje 
que has alcanzado. 

Representan una oportunidad para darte cuenta de los aspectos 
que aún no dominas. 

As/ como los attetas usan las competencias para "medirse" a SI 
mismos y percatarse de lo que deben entrenar más. los exámenes 
son útiles para que percibas aquello que requiere més dedicación de 
tu parte. 

Los examenes no sólo sirven para calificar. Son un "termOmelro" del 
aprendizaje. 

La forma de encarar cualquier situación de prueba y los resultados 
que se obtengan en ellas depende de la manera como nos preparemos 
para esas situaciones. ' 

Los ejercicios que encontrarás posteriormente pretenden habilitar· 
te para que te presentes a tus exámenes mejor preparado y obtengas 

1en ellos mejores resultados. · 

11 
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PASOS PARA PRESENTAR EXAMENES 

Los pasos contenidos en la presentación de exámenes son tres: 

- Preparación. 
- Presentación. 
- Revisión. 

,. 
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Preparación 

La preparación se refiere al repaso previo del material que seré · 
motivo del examen. 

Para preparar tus exámenes necesitas: 

a) Programar tu estudio . 
b) Estudiar. 
c) Autoevaluar lo estudiado. 

t QcJESI 5SToofé: 
LO tJECESAfllO '? 
í JA·JIJ-JAl ! 

IJOu! 

•) Program• tu eetudlO 

La situación de examen pone a prueba lo que aprendiste hasta 
ese momento. El aprendizaje comienza desde que se inicia el curso. 
El estudio para el aprendizaje y la preparación de exámenes también 
comienza desde el principio. 

7 
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El periodo próximo a la lecha de examen le sirve para repasar 
el material, consolidar lo que ya sabes y aprender las cuestiones que 
habías dejado pendientes. 

Repasar lodo el material en el lapso previo a la lecha de exa­
men amerila que le asignes un tiempo extra. Esto implica que en el 
periodo de pruebas administres ru tiempo de manera dilerenle a la 
cotidiana. 

Programa lu preparación a partir de los pasos sugeridos en los 
Ejercicio.,,.,,, admlnlatl'llr el tiempo. 
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Al programar lu preparación loma en cuenta el número, la ex' 
tensión y la dilicullad de las unidades o remas que se incluirán en el 
examen. A mayor extensión o dificultad, mayor será el tiempo que· 
debas destinarles. 

ltoMo'tQICio UIJA 6'JENA AiEPflllAQo'~ 
NO M6 'llE.OCUPRN '-OS EJCllNIEAIES ~ 

zaws -~ 

Considera también el lipo de material que requieras y si cuentas 
con él o debes conseguirlo. Tu repaso se apoyará sobre todo en los 

a 



libros de texto, tus apuntes de clase y si es posible en los exámenes 
anreriores. 

Programar tu preparación también conlleva aceptar que el es­
tudio consume tiempo. Es decir, requiere de que prepares también 
tu disposición y venzas las resistencias que puedas tener para dedi­
cartea estudiar: En este esfuerzo te puede servir pensar en los bene­
ficios que obtienes de los exámenes y concebirte a 11 mismo como 
un "aUeta del aprendizaje" el cual, como cualquier otro, necesita en­
lrenarse y prepararse. 

Como resullado de programar tu estudio obtendrás un calenda­
rio u horario que le asegure poder repasar todo el material, en el 
tiempo disponible y con buena disposición. 

1Q 
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b) Ealudlllr 

Cuando se llega el momento previsto en tu e lendario u horario 
personal, para preparar tu examen. es el tiempo de empezar a repasar. 

Al estudiar o repasar puedes hacer lo siguiente: 

• Leer cada unidad, tema o capitulo de manera independiente 
pero en orden. No iniciar la lectura de una unidad. hasta haber 
terminado el estudio de la anlerior. 

• Leer la unidad, tema o capitulo completo. 

• Releer después cada apartado o sublema de la unidad por se­
parado. Puedes seguir los pasos descrilos en los ~ 
,,.,. ,.., para aptender. 

'¡ 
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•Releer el apartado o subtema y resumirlo. Puedes seguir los pasos 
descritos en los Ejen:lckn fMT• elabOrer reaúme,,.. y cuedf09 
aln6ptlca.. Esto lo haces para cada apartado o subtema hasta 
completar la unidad, tema o capítulo. 

•Leer los resúmenes qué elaboraste para cada unidad, tema o capí· 
lulo y reducirlos a palabras clave de manera que estimulen tu me­
moria significativa. Puedes seguir los pasos descritos en los Ejen:I­
~,.,. ,,,.,., ,. memorfe. 

Si elaboraste resúmenes mientras estudiabas. a medida que 
transcurría el curso, repasarás las unidades completas, después tus 
resúmenes y puedes reducirlos a palabras clave para apoyar iu me­
moria significativac 

e) Autoevmluar lo a1tudlad0 

Cuando termines de repasar o estudiar todo el material, te con· 
viene hacer una autoevaluación de lo que realmente aprendiste. 

1&! 
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• 
Para ese fin formúlate preguntas acerca de cada una de las ide-

as esenciales contenidas en las unidades, temas o capí!ulos. Pu~ 
seguir los pasos descritos en los EjMdcla. pera elebonlr llflla M 
•tudlo. 

Obtienes mejores resullados de tu autoevaluación si deseansas 
un día o unas horas entre el momento en el cual terminaste de repa· 
sar y el momento de la autoevaluación. 

La autoevaluación te permite afianzar lo que aprendiste y des· 
cubrir los puntos que todavía requieren de un repaso. 

Preaent1cl6n 

En la fecha prevista te presentas al examen y manifiestas lo 
que aprendiste durante el curso y durante el periodo de prepara·. 
ción. .. 

Es la oportunidad de que des a conocer lo que sabes. 

"El momento de la competencia dP.I atleta". 

~ -WV. .. T ~ ·'.. 
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Al presentar tu examen recuerda: 

a) Disponer de un buen ánimo. 
b) Comprender la prueba. 
e) Considerar el tiempo. 

. J 

•) Dlaponer de un buen inlmo 

Cualquier situación de prueba produce tensión nerviosa. El ex­
ceso de tensión interfiere con la ejecución de la prueba, al igual que 
la apatla. 

El ánimo óptimo para cualquier prueba de cualquier tipo es 
aquel que te estim.ula y te mantiene alerta. 

Puedes lograr un buen estado de ánimo si llegas al examen 
descansado y con todo lo que puedas necesitar para realizarlo, 
como lápiz, goma de borrar. papel, regla, colores, diccionario; según 
el caso. 
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, 
Mantenerte tranquilo también ayuda a tu estado de ánimo. Pue-' 

des controlar tu nerviosismo si respiras profundo, pausado y te con­
centras en tí mismo. al pensar que te encuentras bien preparado. 

b) Comprender .. prueba 

Antes de comenzar a responder asegúrate de haber compren-
dido en qué consisle la pruebS. · 

Después, contesta las preguntas una por una de manera com· 
pleta. No te detengas en tas pregunas cuya respuesta no sabes. Si­
gue adelante y, si te queda tiempo, regresa a las que dejaste pen­
dientes. 

Atiende sólo tu prueba y no te sientas presionado porque 
algunos compañeros terminen primero. 

Si algo no entiendes pregúntale al profesor. ; 
Elabora tus respuestas en forma completa y con letra clara. 
Al terminar la prueba revfsala para asegurarte de no haber omi-

tido algo importante. 
Ten calma al responder. Recuerda que se trata de un c'oncurso 

de conocimientos, no de velocidad. · 

.¡ ... 

1 

J 
4 
r ¡-·-: 'f :: !!:::: E&: 2:.: ~ ~ lt.J! S. :¡ !. J ~ :r-1 ~-] r--·1 r·-c--, 

1 
111.i 

,-w·-.--... ,,._ . ...,~---. 



e) Conllderv el tiempo 

Normalmenle los exámenes escolares no exigen velocidad en 
las respuesras y disponert del tiempo suficiente para terminarlos. 

De cualquier modo, es recomendable saber cuánto liempo te 
darán. Pregúntale al profesor el período destinado a la prueba. 

También toma en cuenta que las pruebas en las cuales eliges 
tu respuesta, como las de opción múltiple, requieren menos tiempo, 
mientras que, aquellas en las cuales elaboras tus respuestas, como 
las pruebas de temas. ameritan más tiempo. 

Al presentar la prueba no debes "correr" pero si asegurarle de 
que vas a terminarl!t en et tiempo previsto. 

1 --- !!11'"­
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Revisión 

Después de que et profesor calificó la prueba revlsala. 
Los exámenes representan las únicas oportunidades que tienes 

para darte cuenta de cómo va tu aprendizaje. 
No permitas que el profesor te examine sólo al final de curso. Pide­

le que realice pruebas con frecuencia, pues de esa manera podrás su­
perar tu aprendizaje y te darás cuenta de tus deficiencias cuando toda­
vla es tiempo de remediarlas. El profesor tiene la obligación de 
evaluarte y tú el derecho de que to haga para corregir tu aprendizaje. 

Mientras más pruebas presentes, mejor seré tu preparación y més 
fácil la superación de tus deftciencias. 

.t 
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Después de que presentaste una prueba, no te conformes con 
que el profesor te diga sólo la calificación que obtuviste. Eso no te sirve 
de nada para apoyar tu aprendizaje. 

Exije al maestro que te proporcione tu prueba para que puedas 
percatalle de tus errores. Ca~ error en la prueba refiere un aspecto 
que aún no ha quedado bien aprendido. ~~ 

Torna nola de tus errores al revisar la prueba ya calificada y repa­
sa en tu libro o apuntes el tema o subtama en cuestión, de manera que 
puedas corregir tu aprendizaje. 

1 

,, 

los exémenes te sirven a ti para ;etroalimentar y apoyar tu apren­
dizaje. El profesor los usa para calificarte. pero tu los puedes usar para 
superarte. 

Exige que se te hagan exámenes frecuentes y que se te entreguen 
ya califlCéldos de manera que puedas corregir tus errores y salvar tus 
deficiencias. 

Los exámenes son recursos que apoyan tu aprendizaje si los pre­
par~, los presenras y los revisas adecuadamente. 
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EJERCICIOS 

Pídele a lu maestro que les haga una prueba de lo que se ha visto 
en el curso. Planteale tu in¡erés de verificar tu aprendizaje. a partir de 
los resullados que ablengás en la prueba. Solicflale que eM orueba no 
aleda la calificación final del curso y que se tome como una oportuni­
dad que les da a los alumnos para superar sus deficiencias. 

ESlo lo puedes hacer siempre que quieras revisar tu aprendizaje. 
Si lo sabes plantear, el maestro accederá a tu solicitud, ¡INTENTALO! 
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ESTA OBRA SE TERMINO DE IMPRIMIR EL DIA 6 DE ENERO DE 1191 
EN L!ll TALLERO DE PROGRAMAS EDUCATIVOS. 

$.A. DEC. V.CHAIACANO•. LOCAL "'A• 
llEXICOl.D.F. 

LA EDICION CONSTA DE 3,0DO EJEWLARU 
Y IOIRANTESPARA REPOllCION 
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