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JUSTIFICACION

El Reporte Laborgl que presento sobre Técnicas de Estudio como Eje
Formativo en la imparticién del Diplomado en Educacidén Bésica:
Contenidos y Metodologia de Ensefianza-Aprendizaje que planeé y
desarrollé para ofrecerlo en la Universidad Pedagégica Nacional
(UPN), atiende a la politica de Actualizacién de que ésta dispone
para maestros en educacién basica en servicio, ésto es, de los
niveles de educacién preescolar, primaria y secundaria con el
propésito de incidir en la superacién de la practica académica del

docente.

Para la planeacidén y desarrollo del Diplomado, organicé un equipo
multidisciplinario integrado por un sociélogo, dos pedagogos, uno
de ellos maestro de educacién basica (primaria); es decir, se
abordé el mismo problema desde diversas disciplinas: la sociologia,

la pedagogia y la psicologia.

La funcién que desemperfié en el grupo se derivd del conocimiento
sobre los procesos de ensehar y aprender; en consecuencia, ni
aportacion fue alrededor de cémo fomentar el aprendizaje de las
habilidades basicas de un estudiante en interaccién con el docente,
© que decide estudiar solo en relgcién directa con el objeto de

estudio.



El programa del Diplomado abarcé:

. Matemi&ticas en Educacién Basica.

. Espaiiol en Educacién Basica. ~
. Tendencias Curriculares en Educacién Bésica.
. Historia en Educacién Béasica.

. Educacién Ambiental.
. Técnicas de Estudio en Educacidén Bisica.

. Evaluacién en Educacion Basica.

Estas asignaturas tienen como base didactica 'una Antologia que

describe el objeto de estudio de cada una.

El-disefio y elaboracién de la asignatura correspondiente a Técnicas
de Estudio, objeto de este Reporte Laboral, partié de las

siguientes consideraciones:

- Concebir al estudiante profesor como un trabajador con una
formacién profesional especifica, con un grupo escolar a su

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

- Concebir la Actualizacion como un proceso colectivo y a la
escuela como el espacio donde se generan y aplican los

proyectos gue se derivan de esta accion.

- Diferenciar la formacidn inicial del maestro de su formacion
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continua y, dentro de ésta, entender la Actualizacién como una
estrategia curricular que posibilite mayores elementos para
que el maestro, usuario de este Diplomado, vincule la teoria
con 1la prictica y reflexione conétantenente sobre 1la

problemitica educativa diaria en su aula. -

El objet;vo general del Diplomado, es: incidir en la superacidn de
la practica :Eadémica del docente de educacién bésica para
favorecer la aplicacién de alternativas didicticas que posibiliten
el enseiflar a sus alumnos a aprender, y motivar su reflexién sobre
su quehacer profesional para destacar las temiticas més

significativas, desde las aportaciones de la psicopedagogia.

La estructura curricular del Diplomado se sustenté en dos lineas de

formacién:

1. Contenidos del Plan de Estudios de Educacién Basica y

2, Formacion psicopedagégica.

La linea de contenidos fomenta la construccién e interrelacién de
las nociones basicas de las dreas del Plan de Estudios de Educacién

Basica: Matemdticas, Espafiol, Educacién Ambiental e Historia, para

la formacion de educandos competitivos, (Santos, 1986).
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La linea psicopedagdégica enfrenta a los maestros a los elementos
tedricos y metodoldgicos relacionados con el proceso de enseiianza~
aprendizaje, a la diddctica de cada asignatira, a las téonicas de
estudio, a la eypluacién Yy a las tendencias curriculares-de las

cuatro Areas.

Las técnicas de estudio en el programa del Diplomado, son un eje
formativo y articulador cuyo objetivo inmediato es facilitar al
estudiante de este curso de actualizacién, transitar del estudio-
asesoria en interaccién con el conductor y los otros estudiantes,
al estudio en relacién directa con el objeto de aprendizaje
(Antologias) para el logro eficaz de los propésitos. El objetivo
mediato es que el maestro que participa en el Diplomado, pase de
ensefiar su asignatura a una postura pedagdgica que se reconozca
como ensefiar a aprender el Plan de Estudios de Educacidén Basica.
Asi, la Antologia de Técnicas de Estudio, después de servir como
facilitadora del aprendizaje personal del participante, sera un
material didactico conveniente para que los alumnos de los maestros
que estudian en este espacio de Actualizacién, logren aprender a

aprender cada una de las areas que integran el Plan de Estudios.



ANTECEDENTES

El antecedente ﬁepodolégico de la asignatura, técnicas de estudio -
integrante del programa del Diplomado a que se hizo referencia- son
seis afnos de experiencia personal acumulada en el disefio de
material de instruccién para la Licenciatura en Educacién Basica
Plan ‘79 (LEB’79) en el Sistema de Educacién a Distancia (SEAD de
la UPN). El marco referencial de los materiales coincide con el

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

Definicién de objetivos
) ENTRADA

organigzacién de experiencias RETROALIMEN~
de aprendizaje
PROCESAMIENTO TACION

Evaluacion
SALIDA
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Se expresé la generalizacién de ese modelo, en el disefio del
material de instruccién a que se hizo alusién, de la siguiente

manera:?

VOLUMEN "N DE LA LEB’79

I N D I CE

PRESENTACION GENERAL

. Objetivos generales del
curso.

. Propésitos generales del
ourso. .

. Ubicacidén del curso en el
Plan de Estudios.

. Esquena general del curso.

. Descripcién general del
volumen.




ESTRUCTURA DE LA UNIDAD

Introduccion.
Titulc .
Objetivo de la unidad.

TORMAB.cccccscccorsssccssnsee

s = Desarrollo del conteni-

Notas al margen.
Preguntas intercala--
das.

Recuadros.

Negritas.
Ilustraciones.
Actividades de estudio

REBUMEN

GUIA DE AUTOEVALUACION




RETROALIMENTACION A LAS
ACTIVIDADES DE ESTUDIO

BIBLIOGRAFIA BASICA

GLOBARTIO

BIBLIOGRAFIA GENERAL

En el esquema cada elemento representa la actividad sugerida para
que el estudiante logre aprender con mas- facilidad.
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La Tecnologia Educativa proporciond el enfoque para preparar el
material de estudio de la Licenciatura en Educacién Basica Plan ‘79
en la Modalidad Ensefanza Abierta y a Distancia, porque aborda el
proceso de enseﬂqua-aprendizaje en forma sistemdtica y organizada;
ademas, proporciona estrategias y procedimientos emanados de
teorias psicolégicas neoconductistas, cognoscitivas, de la teoria

de sistemas y de la teoria de la comunicacidn.

Los referentes de las primeras son las Leyes del Aprendizaje que
Thorndike (1912) llamé primarias: La Ley de la Disposicidén, la Ley
del Ejercicio o de la Repeticidén, la Ley del Efecto, la Ley de la

Prictica y la Ley de la Proximidad.

En-el esquema del Volumen "N" de la LEB’79, asi organizado, evoca
la primera Ley porgque su organizacion y secuencia son
satisfactorias. La segunda esta ejemplificada por el desarrollo del
contenido; la Ley de la Practica, el Efecto y la Repeticién estan
expresadas en el resumen, la Guia de Autoevaluacién y 1la

Retroalimentacion.

Para las teorias cognoscitivas, el aprendizaje es intencional, se
da en sucesos psicolégicos con los que interactua el cognoscente
motivado por el deseo de hacer o de conocer algo, estan reflejadas
en el desarrollo del TEMA del Volumen "N" de la LEB’79 porgque su
organizacién dinamiza la motivacién del alumno para aprender

propositivamente. Sus referentes <son las estrategias
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instruccionales que Harold F. y Gary W. (1976) denominaron
matemagénicas (matesis: conocimiente y ginestai: generar). Son
actividades que generan conocimiento. En el Desarrollo del
Contenido corregponden 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 basico: Entrada, Procesamiento,
S8alida y Retroalimentacién contribuyé a identificar las partes
fundamentales del contenido que el estudiante aprendera; por
ejemplo, 1l1la entrada estd representada por el Indice y 1la
presentacién general; el procesamiento, por el desarrollo del
contenido; la salida y la retroalimentacidn, por las actividades de

estudio y la autoevaluacién.

La teoria de la comunicacién contribuyé a precisar: qué se desea
enseiiar, por qué, para quién y con qué efecto. Esto es: Lo que se
deseaba ensefiar era el Plan de Estudios de la LEB’79 en modalidad
abierta; por qué, se hacia urgente elevar la calidad de 1la
educacién para los maestros de educacién basica, primaria, cuyo

efecto impactaria inmediatamente en su salén de clases.

Otro referente metodoldgico del reporte laboral, es el disefio de
las Antologias y Guias de Trabajo de las Licenciaturas en Educacién
Preescolar y Primaria Plan ’85 (LEPEP’85), en las que trabajé de

1985 a 1994, Esta actividad ha side realimentada por las
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aportaciones divulgadas alrededor del problema de cémo estudiar.
(Ladrén de Guevara, 1985, Zorrilla, 1986, Selmes, 1988, Quesada,
1991, Nisbet y Schucksmith, 1992). Estos estudiosos del campo
opinan que las agtividades de estudio son base definitiva para el
éxito futuro del estudiante. E1 modelo que representa el material

didactico de la Licenciatura (LEPEP’85) puede expresarse asi:

OBJETO DE ESTUDIO¢———F ESTUDIANTE — ) REFLEXION... =

ASIMILACION¢—————# ACOMODACION

Este punto de partida metodolégico esta cimentado en la teoria de
Piaget sobre el desarrollo del conocimiento gue postula una serie
de mecanismos adaptativos de confrontacién con el objeto de
estudio: asimilacidén y acomodacién para acceder a nuevas

concepciones, en este caso, de la practica docente.

En el modelo precedente, objeto de estudio, 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 asimilacién es la fase de relacion
entre el objeto de estudio y el estudiante, mediante la cual el

cognoscente actua sobre €1, incorporandolo a sus esquemas previos.
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La acomodacidn es otro tipo de relacidén por la cual el estudiante
también se ve determinado y modificado. El equilibrio entre ambas
se entiende como la capacidad de adaptacién entre el objeto -la
realidad de la.practica docente- y el estudiante, maestro en

servicio.

Estas experiencias en la LEB’79 y las LEPEP’85 mas la interrogante
de cémo es que el estudiante aprende, han dinamizado la inquietud
de cémo plantear las condiciones para que se dé el aprendizaje,
(Gagné, 1987). Una aproximacidén para solucionarla es, primero, que
el estudiante sea consciente de cudles son Sus virtudes y sus
carencias al estudiar para aprender, denominada metacognicién
(Nisbet y Schucksmith, 1992), que la definieron como "la capacidad
de <conocer el propio conocimiento>, de pensar y reflexionar sobre
cémo se reaccionara ante un problema o tarea'". Esto es, cémo el que
conoce es consciente de sus procesos y productos cognoscitivos, por
ejemplo, cudles son los datos o las propiedades de la informaciodn
para lograr un aprendizaje significativo, entendido como un cambio

permanente de las pautas de conducta (2Zarzar, 1983).
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PROCEDINIENTO

El reporte laboral acerca de Técnicas de Estudio, es parte
integrante del _piplomado al cual se ha hecho referencia. lLa
Antologia correspondiente fue seleccionada a partir de las
competencias minimas de un estudiante, (De Landsheere, 1987): leer
para aprender, escuchar con atencién, redactar y enunciar mensajes
que comuniquen un contenido, lograr habilidad para manejar
operaciones numéricas y fuentes de informacién, poseer destreza en
la solucién de problemas y en la aplicacién de técnicas qﬁe
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
tedricas del ’‘saber hacer’ que propone la autora y, a su vez,
ofrecieran a los maestros estudiantes el por qué de las técnicas de

I
estudio.

Durante veinticuatro sesiones sabatinas, a lo largo de seis meses
de trabajo, en asesoria grupal, los maestros-estudiantes
sdcializaban el conocimiento. El estudio individual lo realizaban
con el apoyo de las Antologias de cada asignatura y el material de

la Antologia, base de este reporte laboral.

El proposito fue que los maestros de educacién basica, a quienes
estda dirigido (ya se ha trabajado con dos grupos de treinta)

lograran ser competitivos en la expresién de los objetivos de
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aprendizaje del Diplomado Yy gque, a su vez, estuvieran en
posibilidad de fomentar en sus aluimos las habilidades basicas del
aprendizaje. Estos maestros en su mayoria atienden a alumnos de
primaria, sélo c;'nco 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 diddactico de que dispondrdn una vez que terminen este

proceso de actualizacidn.

Con la aplicacién de una técnica de analisis de contenido (Huerta,
1981a y b), se precisé 1la 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, cudl espectro de habilidades de
estudio seria necesario para apoyar esa manifestacién de

aprendizaje.

Las sesiones de asesoria grupal -cada sdbado seis horas- se
realizaron en interaccién con el conductor de las disciplinas y los
demds 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 Antologia seria apoyo util

para facilitar su aprendizaje. El cuadro“sinéptico que precede a
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cada lectura facilitaba la eleccién. En seguida se realizaba una
lectura en comin de la parte elegida para lograr una comprensién
socializada y derivar su aplicacién. Asi, los maestros precisaban
si la actividad 49 estudio de la Antologia exigia una manifestacién
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 cudl seria la actividad de estudio ideal para la tarea

por venir.
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EVALUACION

Los resultados de esta responsabilidad que la Institucién delega en
los conductoresn.se basé en criterio, no en norma. lLos maestros
demostraron el logro del objetivo: primero, con la demostracioén
empirica de la comprensién del contenido de la Antologia de
Técnicas plasmada en el cuadro sinéptico de cada lectura integrante
de la Antologia; segundo, con la socializacién 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 Educacién Béasica.

La ponderacién de las consecuencias motivadas por este eje
formativo, se realizé con las derivaciones empiricas que . los
maestros expresaban durante las asesorias grupales de los sabados;
esto es: reportes de lectura, fichas de andlisis de las lecturas
integrantes de las Antologias, elaboracién de reportes escritos y
orales durante la socializacién del conocimiento. Otro punto de
valoracién fueron las propuestas que hicieron los maestros sobre la
relacién de los contenidos de las Antologias del Diplomado con el

Plan de Estudios de Educacién Basica.

El resultado inmediato de este esfuerzo didactico se vislumbré con
la aplicaciodn exitosa del material didactico de Técnicas de Estudio
para lograr el aprendizaje del Programa del Diplomado. Los

maestros-estudiantes inscritos culminaron todos este esfuerzo de
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Actualizacidén y reportan que estdn trabajando, con sus alumnos de
educacién basica, la generalizacién de las !6énical de Estudio
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 gue se ha
interactuado, solamente cinco dejaron el Diplomado por causas
ajenas a los requisitos de exigencia académica del programa; no
cumplieron con la asistencia minima del 80%, sin embargo,
demostraron el logro de los objetivos del Diplomado respondiendo
con trabajos equivalentes a los dque presentaron los maestros-

estudiantes qﬁe cumplieron dentro de la norma preestablecida.
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CONTRIBUCION

El eje formativg, Técnicas de Estudio, contribuyé a que 1los
maestros-estudiantes sistematizaran lo que ya saben hacer para
aprender. Una manifestacidn comprobable estd plasmada en 1los
cuadros sinépticos, realizados por ellos, que anteceden a cada
lectura de la Antologia como evidencia empirica del nivel de

aprendizaje alcanzado.

Los estudiantes-maestros vislumbraron gque existe mucho apoyo
didactico para la docencia y que esta soslayado el necesario para
el aprendizaje Qe 1las habilidades bdasicas del estudiante.
Dispusieron de un menu variado de técnicas para que, después .de
este periodo de Actualizacidén puedan ensefiar a sus alumnos a
aprender las habilidades que les preparen para acceder a otros
niveles de desempefioc educativo o incluso laboral. Asi, se consideréd
conveniente plantear sistematicamente lo que un alumnoc hace en la
situacién de aprender, es decir, se prepara: actividades
preinstruccionales; entra en interaccién con el conductor y estudia
solo: actividades instruccionales; llega el momento en gue quiere
demostrarse o bien, plantear a la institucién que aprendié:

actividades postinstruccionales.

Otra aportacidén es que los maestros disponen de un acervo didactico

\util y generalizable para usarlo con sus alumnos de educacioén
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basica que podran: ‘aprender en el aula, leer para aprender,
aprender a pensar, presentar un informe escrito u oral, planear su
estudio previo a la evaluacién y concebir los exdmenes como

experiencia de apyendizaje'.

Después de esta experiencia se considera conveniente gue todo
programa de formacién, superacién o actualizacién como el ya
mencionado cuente con una actividad formativa como la gque se
presenta en este Reporte Laboral para que los estudiantes se
adentren en el fomento de sus habilidades de pensamiento porgue las
técnicas de estudio fomentan en el estudiante: independencia del
maestro, capacidad para concentrarse, flexibilidad para raszonar -
versus- dogmatismo, seguridad en su pensamiento, capacidad para
captar el significado y pensamiento auténomo. (Raths et al, 1990).
También porque la habilidad para ser buen estudiante se desarrolla
a lo largo de la vida mediante el entrenamiento adecuado y la

aplicacidén de técnicas de estudio propias (Nickerson, 1987).

Otra contribucién de caracter prospectivo, es que se adecuara este
Reporte para proponerlo ante el Consejo Nacional Técnico de 1la
Educacidén como una actividad esencial eﬁ el Plan de Estudios de
Educacidn Bdasica para que el maestro de este nivel disponga de
material didactico util para que sus alumnos aprendan a aprender

las habilidades basicas del estudiante competitivo.
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Este reporte evidencié cémo la participacién del psicélogo
educativo en el disefio de un Plan de Estudios, Programa, Diplomado
~como es este caso que se expone-, es relevante y radica en que é1
tiene dominio sqpre los procesos de ensefiar y aprender y-est& en
condiciones de organizar o plantear los requisitos indispensables
para que se dé el aprendizaje. Para todo ésto dispone de los
aspectos tedéricos de la psicologia general. Es importante gue,
ademas, se cuente con practica docente. En feferencia al Reporte se
considerd la independencia del adulto en situacién-de aprendizaje
y se demostré competencia en la comprensidén de las regularidades

funcionales piscolégicas del proceso de aprendizaje.
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DIPLOMADO EN EDUCACION BASICA. CONTENIDOS Y METODOLOGIA
DE ENSERANZA-APRENDIZAJE

TECNICAS DE ESTUDIO EN EDUCACION BASICA

Esta temdtica, como eje formativo y articulador de 1a Modalidad Escolarizada y 1a a Distancia del Diplomado,
estd presente durante el desarrolio del programa. Con propdsitos didicticos 1o ubicamos en tres momentos: al
iniciar el proceso de aprender, durante y al término.

Al inicio del Diplomado analizaremos los: ejercicios para administrar el tiempo, para escuchar y tomar apuntes,
para mejorar 1a memoria; durante su proceso aprenderemos: ejercicios de leer para aprender, para usar la biblio
teca y otros recursos de aprendizaje, para elaborar resimenes y para elaborar guias de aprendizaje; al término
de este esfuerzo de estudio aprenderemos los ejercicios convenientes para: preparar informes escritos, preparar
informes orales y para preparar examenes. Es decir, podremos contar con instrumentos de estudio conocrdos por
los especialistas del campo como preinstruccionales, instruccionales y postinstruccionales.

Este enlace formativo de las modalidades del Diplomado pretende actualizar al maestro para que pase de ‘ense-
fiar'su asignatura,a una postura pedagfgica que Se reconozca como ensefiar a aprender el Plan de Estudios de
Educacidn Basica. Para ésto el estudiante deberd comprender y aplicar los ejercicios de cada momento de la 1ns
" truccidn. Estos devienen en instrumentos didicticos itiles para el logro de los objetivos del Diplomado en ge>

neral y en particular de cada asignatura ycontribuyen a facilitar el aprendizaje de los estudiantes de este mo
mento de actualizacion.

La Antologia que ponemos a su disposicidn 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 Dlplomado y sea la base para pronosticar que 10s maestros ayudardn a sus alumnos de Educacién 3dsica a
aprender Matemdticas, Espafiol, Educacion Ambiental e distoria.



EL ESTUDIANTE COMPETITIVO MANIFIESTA:

K]
Estudiar para aprender.

Escuchar con atencidn y tomar apuntes.

Leer para ‘aprender.

Preparar resiimenes y cuadros
sindpticos.

Resolver examenes como experien-
cias de aprendizaje.

Aplicar lo aprendido en situaciones

- Comprender en el aula.

Mejorar la memoria.

- Disefar sus estrategias de
aprendizaje.

- Elaborar sus guias de
estudio.

Administrar el tiempo.
Saber pensar.

Usar la biblioteca y
otros recursos de apren.
dizaje. E

Preparar informes escri
tos y orales.

nuevas distintas alas analizadas durante el proceso de aprendizaje.
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DIPLOMADO EN EDUCACION BASICA. CONTENIDOS Y METODOLOGIA DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

ACTIVIDADES PREINSTRUCCIONALES TECNICAS DE ESTUDI0 €—— ACTIVIDADES POSINSTRUCCIONALES

d

- Estudiar para aprender.
- La comprension en el aula.

- Ejercicios para administrar el
tiempo. -

- Ejercicios para escuchar con
atencion y tomar apuntes.

- Ejercicios para mejorar la
memoria.

-~ (omo ensefiar a pensar.

ﬂl

ACTIVIDADES INSTRUCCIONALES

La Tectura.

Ejercicios de leer para
aprender.

Estrategias de aprendiza
Je.

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

Ejercicios para elaborar -

cuadros sindpticos.

Ejercicios para elaborar
guias de estudio.

v
A

¥

Ejercicios para elaborar infor-
mes escritos.

Ejercicios para elaborar infor-
mes orales.

Ejercicios para elaborar exépe*
nes. h
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ACTIVIDADES PREINSTRUCCIONALES

SMETA: APRENDER A APRENDER

_~
Ambiente:

Horario:

Interés:

Estudio como
recompensa en
s7 mismo:

Motivacion:

N

Confortable, sin objetos que 1lamen la atencidn. Clima favorable, ni dema
siado frio, ni muy calido.

Planificar: el tiempo para lograr el hdbito de 1a constancia en, por lo me
nos, tres sesiones semanales.

E1 querer lograr algo especifico facilita el actuar en el camino correcto
para lograr el fin.

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

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

Todos los Cuadros Sindpticos que anteceden a las lecturas de esta Antologia
son manifestacion del aprendizaje de los alummos del Diplomado en el Centro

e g g Tecme, g e g DT T




“Max At . prot de psicologia de la Universidad de Howagy

pone éu_-esle libro $us, imi psicolog y su exj
riencia de educador al servicio del di y del d
Procura resol el pr :‘ fundan | de cémn aprend
mejor. Y ha como diar con apri Rami
utilizando un lengua;e claro y concreto; no en forma de 11
receta de apli ica. sino dando a comprender fel
procesn por el cual se estudna con benehcno Este libro. pfo-
ducto simplificado de ltiples inv i cientificas. sdri

de suma utilidad para el estudiante, el profesor y el psicolo)
clinico dedicado a la onemacm‘l vocacmnab y educacional
1

o

El lector puede consultar las wguuemes obras conexas del fonfn
Paudos p ol
R

.
C. A. Mace: Guia psicolégica para el y ¢l ap i
Este libro esta al servicio de “todos los estudiantes™: escolargs,
secundarios, universitarios. Es wna gura valiosa para los que esju-
dian sin dificultades, porque sirve para incrementar la capacided
de aprender. y para los que tienen dificultades. porque les mugs-
tra como encararlas. resolverlas y promover el deseo de adquirir
conogimiento. Ensena al (ecmr como debe operar con la percegp-
cion, memori VAL acion y como
el resultado de los estudios en los tesis e informés

e

Edward De 8ono: Vias Py el pensar practico
En formp notablemente 3ccesible para todos describe las carfc.
teristicas del pen"‘ar que conducen a comprender 8 aceplar a
equivocarse: muestra’ qué pape! d Ia

la creatividad. el humor y la%i \muu:mn Esfe libr consnhlye wa
eficaz ayuda para aprender a’ pensar con maynr eficiencia

L. €. Raths y otros: Comeo ensdiar a pensar’
Obra especialmente dirigida a los maestros. profesores y estu-
diantes de pedagogia.,examina la funcion de pensar y sus apliga-
ciones practicas en el campo de 1a edycacion. Muestra que s
posible y necesario proporcionar a los alumnos oportunidades
para pensar y analuar fos resulrados de esa actividad. que todas
las op del [comparar. resumir. observr,
clasificar. m(erpretar. formular hipétesis. tomar decisiones. egc.}
pueden utilizarse para formar habitos de indagacion retiexiva

.. . -
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LA MOTIVACION DEL ESTUDIO

El estudio es motivade

uizi usted estudie porque encuentra placer en ha-

cerlo; quizd eslé convencido de que el estudio re-

compenss. Estudiar =3 Ia forms segurs de sprender
las asignaturas escolares; permite pasar las pruebas y
alcanzar las normas establecidas por el profesor, y conduce
a la obtencién de un diploms y uns ocupacién en ls vida.
El estudio produce aprendizaje. Estas son las recompen-
sas que Jo motivan. ) 7 -

La motivacién del estudio es compleja. Se estudia para
pasar una prucha, para evitar un fracaso, para permane-
cer en Ia escuels, para que los padres se sientan orgullo-
803 0 para lograr fines personales y vocacionales. Es po-
sible concentrar el esfucrzo en pasar lss pruches, o en
prepararse para una profesion. Eatos y muchos otros mo-
tivos combinados inducen a estudiar. El tipo de estudio
a realizar esté determinado por la naturaleza de Jos pro-
pdsilos de alumno. Su amplitud y profundidad depen-
deré de la fuersa de estos propisitos y de las normas que
haya establecido para si mismo.

La intensidad de In motivacién para el estudio es fluc-
tuante; generalmente se eleva con Ia proximidad de loe
exdmenes y disminuye en los periodos intermedios. Cuan-
do este impulso es débil, el estudio puede ser abandonado
para perseguir otros fines. La molivacion para ¢ estu-
dio puede mantenerse en un mivel alto si se lo considera
como un trabsjo, con horas regulares de dedicacién. Dado
que s deseable que sc estudie regularmente, conviene fi-
jar para ello un horario determinado.
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El estudie e intencional

La meta del estudio es el aprendizaje. Se estudia para
aprender Jo que interesa, lo que se considera serd util
pera la propia carrers, lo que se espera que ayude a ren-
dir bien Jos eximenes. Pero hay una forma diferente de
estudiar para cads uno de estos propdsitos.

¢Cuiles son los objelivos de au estudio? ¢Qué quiere
aprender? Esto dificte con cada materia, pero es induda-

ble que usted desea tener buenas notas en todas ellas. °

Estudiaré, por o tanto, con ¢l fin de pasar los eximenes.
Pero si ésle es su linico propisito, segursmente olvidard
al poco tiempo Jo que estudid. Este tipo de estudio es
ciertamente mas lemporario que duradero. Si, en cambio,
su intencién es retener lo aprendido para su futuro uso,
ells excede —y no puede limitarse— al mero aconteci-
miento de aprobar un exsmen.

Gran parte del aprendizaje esté basado en el apren-
dizaje previo. Especislmente en idiomas y mateméticas
3 necesario retener lo aprendido pars continusr avanzan-
do. El segundo curso de cualquier asignstura ezige, en

general, el conogimiento del primer curso. Cuando fallan

los conocimientos previos, se debe imprescindiblemente
volver a sprenderlos al abordar temas mis avanzados. De
modo que se adelanta mis ripidamente ai el proposito
del estudio va mis alla de la mera aprobacion del exa-
men. El estudiante de medicina sabe que no puede remi-
tirse al olvido después de haber rendido aus materias. Al
contrario, espera continuar estudiando toda su vids, y ha

. tomado conciencia de que'tal estudio se basara en el de

sus primeros aiios de facultad.

Se desea estudiar lo que parece iitil. Pero toda materia
tiene una utilidad potencial. Tal valor puede ser obvio,
como en el casc de la fisiologia psra el estudiante de me-
dicina. Otras materias poseen un valor mas bien cultu-
ral que profesional. Una misma asignatura, sin embargo,
puede tener un sentido profesional para unos y cultural
para otros. Los estudiantes concurren a las mismas cla-
ses con propisitos diferentes. En un curso de idioma ex-
tranjero, por ejemplo, algunos no aspirarin mis que s
llenar un requerimiento del plan de estudios, otros se
conformarin con aprender a lcer en ese idioma, y habré

f b
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quiepes estén preparindose para un viaje. La misma ma-
teria presenta diferentes valores para e¢stos estudiantes.
El valor que se olorgue a una asignatura esté en‘rela-
cién con el propésito del aprendizaje, es decir, con el
empleo posterior que se pretends darle.

El estudio es intencional, ya gue se propone un apren-
dizaje que pueda ser puesto en prictica. ¢Es muy fuerte
su intencién de estudisr? La cantidad de tiempo que
dedica al estudio, en relacién con el que utiliza pars
otras actividades, puede ser tomada como indice aproxi-
mado de esta fuerza. Si se dedica mucho a otras cosas
aparte del estudio, su motivacidn serd baja. Después de
Ia Segunds Guerra Mundial se observé que Jos ex comba-
tientes eran generalmente mds serios y que, por lo tanto,
hacian un mejor trabajo que otros estudiantes. Ellos te-
nian un fuerte impulso de estudio. La naturaleza de los
propasitos del estudio, y el impulso con que se lo encars,
determinan la magnitud del rendimiento. )

El estudio es una actividad que tiene como propésito

- el dominio de las materias escolares. Sus. recompensas son

las calificaciones, diplomas, el éxito profesional, el status
y la aprobacién por parte de tercéros. Puede también pro-
porcionar al estudiante la satisfaccién de aprender. La
obtencién de tales recompensas induce a realizsr las ta-
reas estudiantiles. El estudio no se engendra a sf mismo;
debe ser motivado. Es una actividad promovida y soste-
nida por el complejo conjunto de Jos propésitos del estu-
diante. Parte de este imgulso proviene de la necesidad
de pasar los eximenes parciales y finales, cormbinada con
Ia conviccién de que estudiar es Ia manera de logratlo.
Otro motivo es el orgullo por ¢l buen conocimiento inte-
lectual. Todos estos impulsos a estudiar responden a ne-
cesidades externas. Pero el estudio puede también auto-
motivarse: el interés en el método y en el efecto del estu-
dio sobre la adquisicién del aprendizaje, pueden Ilegar a
impulsar Ia tares del alumno. Esta forma de motivacién,
intrinseca al proceso es, en si misma, resultado de un
lprendiuje; surge de la prictica del estudio y de Ia de-
mastracion de Ia relacion entre estudio y aprendizaje. De
modo que el estudio puede ser activado por una multi-
plicidad de intenciones y por el proceso de aprendisaje
en i mismo.
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I estudis o8 mecesario para lograr un aprendizsje segure

Ciertos aprendizajes se aleanzan incidentalmente, pero
¢l estudio es la manera segura de aprender las asigpatu-
ras escolares. El estudio es un aprendizaje reslizado con
ia manifiesta intencién de dominar uns materia: cuando
tal intencién falta, no puede haber dominio seguro, y el
poco aprendizaje que pueda lograrse serd vago e impre-
ciso. Los peiclogos han demostrado que Ia simple obser-
vacién de un material, sin la intencién de aprenderlo, no

produce sprendizsje. Aunque hayamos visto miles de :

veces el empapelado de uns habitacién, es muy probable
que no sepamos describirlo. Lo mismo ocurre —para dar
otros ejemplos— con la memorizacin del dial telefo-
pico *: Jo mirsmos y manipulamos varias veces sl dis,
pero es dificil que podamos reproducitlo de memoria, a
wenos que hayamos intentado hacerlo deliberadamente.
Pero, en primer lugar, esta memorizacion es innecesaris;
sdemés, posiblemente e} lector crea conocerlo muy bien
sin haberlo estudisdo. Vamos a comprobarlo: antes de
continuar dibuje un diagrama del dial. ;Ha dispuesto
las letras y nimeros en el orden correctn? $Son las letras
rojas o negras? ;Dénde ubicé la Q? Compare su diagrama
con el verdadero. dLe snrprende haber cometido algunos
errores, a pesar de sentirse seguro de conocer bien este
dispositivo? Del uso constante del dial queda una impre-
. 5ién general vaga, sin memoria de Jos delalles; este es
¢l resultado que se obtiene siempre que falta un incentivo.
El aprendizaje seguro sélo se logra estudiando lo que se
desea saber; de ningin mado puede dejarse librado al azar.

El estudio con propésitos ocssionales

Cuando es inminente un examen o se aproxima la fe-
cha de entrega de un trabajo escrito, la motivacién para
estudiar es, seguramente, alta. La necesidad de cumplir
en ¢l término establecido por el profesor. la importancia

* B dial de los sparatos telefSnicos de EE. UU., lieva, ademis
de nimeros, letras que guardsn correspondeacia con aguélics.
Una prusba sniloge a la descrita squi puede redlizarse om el
cusdrante del proplo relo) pulesra (lipo de nimercs, forma de
las agujts, Jugar y forma de las marcas de fAbrica y de proce-
dencis, stc. (N. del T.)
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de obtener una buena nots, el probable castigo por el

. fracasd, etc., todo se combina para activar el estudio.

Hay un requerimiento directo a satisfacer, y el trabsjo con
ese fin no puede ser dejado de lado. Algunos estudiantes
prevén con la debida anticipacién esas situaciones, y se
preparan desde mucho tiempo antes; cuando liega el mo-
mento ys han realisado ls mayor parte de la tares y
necesitan poco estudio adicional alcanzar sus metas.
Otros, en cambio, silo estudian a dltima bora; Jo haom
en respuesta a la presién externs. Para ellos cada pruebs’
es una emeigencia. Durante la época de ezimenes dejan
todo de ladc a fin de estudiar. Puesto que no cuentan con
Ia ventsjs Ce un estudio regular previo, tienen que em-
pesar por el principio. Apremiados por el tiempo y preocu-
pados por un probable fracaso, se limitan estrictamente a
los temas que consideran imprescindibles para aprobar.
No se pueden permitir interesarse en ellos porque esto los
desviaria de su objetivo inmediato. Este tipo de estudio
quizés cumpla la funcién que el alumno le asigna, pero .
el costo en tensién emocional es muy alto.

El ostudio de éltima boras stiborranglento.

Para quienes estudian de modo regular y distribuyen
su aprendizaje & lo largo de un periodo de tiempo consi-
derable, la preparacion pars el examen no im| més
que un lapso relativamente breve de repaso, con vistas
a los requerimientos particulares de esa situacién. Si en
ells llegaran a formularse preguntas inesperadas, probs-
blemente estarin en condiciones de dar las respuestas ade-

.cuadas sobre Ia base del conocimiento general de ls asig-

nstura.

Pero si se ha descuidado ¢l estudio, sl nfmnt-u Ia si-
tuacion de examen no queda mis remedio que atiborrarse
precipitadamente. Se iniciaré la preparacién el dia an-
terior, estudiando continuamente, durante toda la noche,
manteniéndose despierto por medio de estimulantes. Este
estudio “a presidn” esté altamente motivado por la nece- -
sidad de rendir el examen inminente. La tension surgida
de esta fuerte motivacion tiende a mantener alta la aten-
cion 'y concrntracién, y la actitud resultante es activa.
Este tipo de estudio, rigidamente dirigido, debe cerce-
nar todo lo que paresca fiitil e irrelevante, y limitarse
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s lo concebido como necesario para la pruebs. Su finali-
dad es recordar estrictamente lo suficiente y durante el
minimo tiempo imprescindible para salir airaso en el
examen; cuando ésie haya pasado, la mayor parte de loa
conocimientos precipitadamente memorizados se perderdn.

El atiborramiento es un método de estudid riesgoso. Se
puede fracasar por un error de cilculo en la estimacién
del tiempo de trabajo requerido. La ansiedad que Jo acom-
pafia es muy alta, debido al inevitable sentimiento de
inseguridad con respecto al resultado del examen prepa-
rado de esta manera. En el momento en que se la en-
cara, Ia tarea parece formidable. Si la prueba exigicra
demostrar comprensién, mis que memorizacion rutina-
tia, Ia desventajs seré alin mayor, puesto que solamente
se habrin estudiado hechos desarticulados.

Durante el “atiborramiento” la tension emocional es
muy alta y la posterior retencién del material precaria.
La falta de suefio y el uso de estimulantes pueden pro-
ducir fatiga y modorra en el momento de la prueba. Al-
gunas materias excluyen por completo este tipo de estu-
dio, en perticular las matemiticas y las asignaturas cien-
tificas. Insistimos, ademds, en que 2i no existe familiari-
dad previa,‘es muy difici! que lo aprendido en una sola
sesion permits recordar el material correctamente. Y s
este material es extenso, el estudisnte de Gltima hora po-
dré confundirlo, de modo que las preguntas del examen
actuarin como disparadores de respuestas incorrectas.

Sin embargo, el atiborramiento es inevitable cuando
se ha descuidado la materia. Es preferible a no estudiar
en absoluto, pero nunca mejor que el estudio regular.
Puede, tal vez, hacer que el estudiante salga del paso,
pero siempre se correrd un riesgo. En cambio, el estudio
planeado es seguro, reporta un aprendizaje cabal y du-
radero, y disminuye las posibilidades de confusion.

El estudio por recompensas diferidas

Las bucnas calificaciones no constituyen la inica mo-
tivaciin del estudio; también existen recompensas menos
inmediatas. Los psicilogos han ensefiado a chimpancés a
actuar por recompensas diferidas. Primero, los antro-
poides aprenden a trabsjar a cambio de una moneds
que puede ser cambiada por comids en una miquins
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automitica; luego son adiestrados para que acumulen
las monedss ganadas, las cuales pueden canjearse en la
méquina sutomitica sélo al fin del dia. Trabajan con-
tinuamente y ahorran sus gananciss por una recompensa
diferida.

Con objetivos a largo plazo se estudin bajo presiones
mucho menores que en los periodos de exdmenes. Hay po-
cas emergencias; la meta inmediata se incorpora al plan
de largo alcance y se logra mediante un pequefio esfuerzo
adicional.

El estudio puede recompensarse a sf mismo

El estudio realizado con la finalidad de obtener dis-
tinciones y éxito profesional’ estd motivado por recompen-
sas externas. Su concrecion es el resultado de presiones
exteriores, y sus metas no son inherentes al aprendizaje
en sf mismo.

Pero. el interés por el material o por el proceso del
aprendizaje puede surgir también sin ninguna atraccién
extrinseca. El ama de casa que prepara una torta, es
recompensada por el hecho de proveerse de un postre
para Ia cens, pero es posible que tashbién disfrute con la
tarea de la preparacién y que se sienta especialmente gra-
tificada si la torta le sale bien. Andlogamente, se puede.
estudiar tanto por el placer de hacerlo como por la obten-
cién de distinciones. Es posible ballar interés en el pro-
ceso mismo del estudio y disfrutar con el aprendizaje.

Por lo comiin, en los experimentos ‘con animales se los
motiva & dar las respuestas correctas utilizando como
recompensa Ia comida; esta recompensa es externa. Tam-
bién ha sido demostrado que los monos, en ciertas con-
diciones, resuelven problema tras problema, trabajando
durante horas, sin recibir ninguna recompensa externa;
encuentran recompensado su trabajo en la tarea misma.
El estudio que tiene por finalidatl la adquisicién de apren-
dizaje, presupone interés en la materia misma, mas que
uns consideracién de su utilidad. )
" Algunas materias resultan atractivas desde el princi-
pio y .no es necesario esforzarse para estudiarlas; otras

" son menos inleresantes y exigen mis trabajo. Mientras

mis interese una materia, mas ficil resultara la tarea de
aprenderla, pero el interés por una asignatura es suscep-




tible de desarrollarse. El vendedor no espers que todas
ias personas que visita se interesen por sus productos de
buenas & primerss; sabe que cuando Jogra que comprado-
res indiferentes pruchen su mercancis, comigue, & me-
nudo, provocar interfs. En el estudio de uns materia
" —sun cusndo falte un interés inmediato— o que en un
comienso resulta insipido puede legar » ser atractivo;
pero si se Ia evita, dificilmente podré dessrrollamse el
interés por ella. A medida que se avansa en e} estudio este
interés podri crecer. Es de gran ayuda procurar, al mismo
tiempo, ir comprendiendo el valor de la asignatura en
cuestidn. Cuanto més sentido s le encuentre, cuanto
mds se conosca una materis, mayor seré el interés que
despertard, y cuanto més interesado se esté, més fheil
_ resultaré aprenderla. Con el conocimiento crece ef inte-
rés, y con éste aumenta la facilidad del spreadizaje.

Counflicto de propésitos

. -Es posible que diversos asuntos reclamen su atencién

y su tiempo. Aparte del estudio, esté la pelicula que
desea ver, la carta que debe escribir, el amigo a quien
bablar, la reunion a la cual asistir, el deporte favo-
rito, etc. Todas estas necesidades deben ser atendidss
de modo ordenado y sistemitico, sin mutus interferencis.
La anarquia de deseos y propésitos puede colocarlo en
situacién de conflicto. Cuando desee al mismo tiempo
estudiar e ir al cine, estark en un conflicto; estas doa
acciones no son necessrismente incompatibles, pero po-
drén serlo si se preseptan en un momento dade como
igualmente niotivantes. El alumno queds escindido en
direcciones opuestas: si va al cine, tendré remordimien-
tos por descuidar sus estudios; 3i se queds, se resentird
con el estudio y deseari estar en el cine. E! sentirse
incapaz de optar elevaré su lemperatura emocional.

Estos conflictos pueden ser evitados asignando su
tiempo a cada actividad. Si determina definitivamente ir
al cine al dia siguiente, ese desco no perturbaré su esto-

dio de hoy. No es necesatio abandonar loa intereses que:

compiten con el estudio. La distribuciin adecuada del
tiempo evitari que esas otras necesidades interfieran in-
oportunamente; un horarip que prevea todas las activi-
dades, prevendri tales conflictos potenciales. Si la vida
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emociona! del estudiante perturba demasiado su rendi-
miento, necesita ayuds para ¢l manejo de sus emociones.

Para algunos estudiantes, el conflicto se centra en ¢
estudio mismo; estén divididos menlalmente: se sienten
motivados hacia el estudio y, al mismo tiempo, quicren
alejarse de él. Por una parte reconocen la negesidad de
estudiar si han de continuar en el colegio; por otra, pien-
san que el estudio es para los "nifios modelo™. Al estu-
diante comin lo gufan propdsitos de naturaleza social y
trata de arreglirselas con el menor esfuerzo posible. Siente
que estudiar s conciencia lo colocaris en el sector de "ni-
fios modelo”. Como tel, obtendré buenss notas pero mo
se haré de amigos; de la otra maners, evitando el estu-
dio, se havé socialmente aceptable, pero pondri en peligro
wnenciu en la escuels. De modo que vive en con-

Ln.pmonn que busca educaciin no se plantea este di-

- Jema, ni tampoco lo hace el que no aspirs, francamente, -

més que a pasar el rato. Pero squel que no esté seguro
del propdsito de su vida escolar, se hallari en este con-
flicto. La aceplaciin del estudio como algo respetable y
necesario reduciré Ia tensién emocipnal que de ¢l deriva.
Con una conciencia clars s posible programar horarios
adecuados para el estudio, sin interferir demasiado en
Ia vids social.

La planificacidn del tiempo pars estudiar

Un horario de trabsjo bien planeado permite atender
todos los intereses en una secuencia, proporeién y equili-
brio adecusdos. Una parte del tiempo debe dedicarse &
las metas educacionales; cada asignatura contari con pe-
riodos regulares, y ademis con los lapsos especiales re-
queridos para repasos y eximenes. Desde luego, también
los intereses no vinculados direclamente con el estudio
habrén de ser tenidos en cuents.

Antes de preparar su horario mida el tiempo que ac-
tualmente dedica sl estudio y observe Ia proporcidn que
guarda con el que le insumen otras’ actividades. jEstd
conforme con uno y otro? Después de eso formiilese un
horario para la semans siguiente, teniendo en cuenta las
u élinnec que damos a continuscion, y sea consecuente
con &

i B
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Ninguns regla rigids establece la duracién de las se-
siones de estudio, ni Ia cantidad de tiempo que se ha de
dedicar a cada materis. Los profesores, tradicionalmente,
recomiendan dos horas de estudio por cada una de clase.
La experiencia de dada cual le indicari a qué materias
puede dedicar menos tiempo y a cuiles debe dedicar mis,
de acuerdo con los requerimientos especificos y con el
grado de.dificultad que presentan.

En cuanto a las sesiones de estudio, no es necessrio
que sean extensas; seis lapsos de una hora cada uno dan
mejor resultado que seis horas corridas ocupadas con una
misma asignatura. Los psicologos han descubierto que
sesiones relativamente breves, pero frecuentes, rinden
mis en el aprendizaje que una sola sesién prolongada.
La extension dc estos periodos, en fin, no tiene por qué
ser exactamente uniforme: habri algunos.de una hora,
otros de mis y oiros de menos. Es recomendable distri-
buir en el horario por lo menos tres sesiones semanales
para cada materia; de esta manera se toma en considera-
cion el principio de que las sesiones frecuentes, aunque
breves, dan mejor resultado que las extensas distanciadas.

La orgatizacion de las sesiones debe guardar relacion
con las clases; es conveniente reservar de media & una
hora para el repaso y estudio ripido de la leccién prece-
dente antes de cada clase. Esta preparacién previa per-
mite seguir mejor el desarrollo de la clase y tomar apun-
tes claros. A su vez, el desarrollo de Ia nueva clase deberd.
orientar la siguiente sesion de estudio dedicada a la ma-
teria, la cual habri de tener lugar lo mis proxima po--
sible a la clase ricién dictada. Permitiré entonces revisar
los apuntes todavia frescos y transcribitlos con claridad
si ey necesario.

Los momentos que quedan libres durante las clases,
pueden emplearse para revisar Jos apuntes, pensar en Is
tarea a realizar o formularse preguntas relativas a las
asignaturas. Asimismo es posible preparar un programa
de actividades a largo plazo, que abarque Ja totalidad
del semestre o del aiio, y que tengs en cuenta los exime-
nes, parciales y finales. :

Un buen horario*reserva a todas las materias una se-
sion de estudio diaria, o cada dia por medio. Una vez
programado se lo debe cumplir tan rigurosamente como
sea ppgil)le.7 El estudio debe hacerse efectivo aun cuando
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uno no se sienta con voluntad y de ningin modo debe
depender de nuestrs disposicion momentinea. Respetando
el horsrio se llega a habituarse al estudio regular. Desde
luego que un horaric debe modificarse completamente s
asi lo indicara Ia experiencia, peso es preferible aferrarse
a €] hasta que sea evidente la necesidad del cambio. Si
l:o reemplaza por otro, aférrese iguslmente al nuevo
ratio.

Fluctuaciones en La intensided del impulso al estudio

Las motivaciones fluctiian; es natural que durante la
primera parte del periodo de estudio la motivacion sea
alta: disminuye mis adelante y se eleva nuevamente al
final. Cuando la motivacién sea débil, habrd lagunas; se
miraré el libro sin poder concentrarse. En consecuencia,
no se habré aprendido la porciin media tan bien como
el principio y el final. Los psicdlogos han descubierto
que tanto el comienzo como el final del materis] estu-
diado se aprenden antes que la seccion media. Un es-
fuerzo extra en este periodo puede ayudar a mantener
la motivacién elevads, pero probablemente seri inevi-
table una minima declinacién. Seré necesario un estudio
adicional de.ls parte media para compensar la péidida
debida a Ia declinacion motivacional. A veces un inter-
valo, un descanso, redviva Ia motivacion y rectifica
su curva. -
_ En ciertas condiciones la motivacién declina a medida
que la meta se aproxima. Si se ha determinado previa-
mente hasta dénde debe avanzarse, o el nivel de dominio

& conseguir, es necesaria desde el comienzo uns disposi- .

cién de perseverancia y firmeza. Pues cuando se ha apren-
dido una parte mis o menos importaote de lo planeado,
y parece que queds poco por hacer, es posible sentirse
tentado a abandonar el estudio y continuarlo en otra
oportunidad. Perseverar, en este caso, hasta alcanzar la
meta fijads originariamente, requeriré un esfuerzo adi-
cional, De modo andlogo, si se ha programado una hors
de estudio, aunque en menos tiempo se aprenda lo nece-
sario,'no se debe abandonar. Es recomendable atenerse
a Ia decisién previa, profundizando la Jeccién, pasando o
aotro tépico, o revisando algin otro material. )
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El ambicute de estudio

El estudio a horario es dificil; hasta tanto uno lega
a habituarse, en el qromento previsto se encuentra penoso
comenzar. Pensar en los valores del aprendizaje ayuds
s seotarse & la mesa de trabajo; tomar lipiz y papel y
comenzar a redactar notas sobre la leccidn son actos que
van introduciendo insensiblemente en e estudio. Igual-
mente importante es Ia creacién de una atmisfera apro-
piida. Asociando el acto de estudiar con objetos y sig-
vos bien definidos, con el tiempo éstos operan como esti-
mulos y su sols presencia induce sl estudio. En efecto,
el lugar de trabejo Bega & convertirse en un estimulo que
casi automélicamente provocs I respuesta “estudio®,
siempre que se lo emplee exclusivamente en esta funcién.
Pero si también se lo utiliza para otros fines, tales como
refrigerio, siesta, etc., evocari, ademés, estss activida-
dea: habri un conflicto, pues el mismo estimulo eatard

.asociado a actos diversos y opuestos. En cambio, ai se

duerme y come en otro lugar, el mismo ambiente contri-
buirk a motivar e} estudio. R

En Ia habitacién no debe haber objetos que distraigan,
como cuadros o emblemas de atletismo o depostes deco-
rando ls mesa de trabajo o Ia pared que se enfrenta al
ocuparls. Estos elementos suscitarin pensamientos que
no favorecen ls concentracion. La silla que_ complementa
la mesa de trabajo tampoco se usaré mis que en esa fun-
cion. La simple vista de todos los elementos regularmente
vinculados al acto de estudiar servirh de estimulo para
Ia taves.

Debe cuidarse que el clima sea favorable. Un cusrto
demasiado caluroso incitard mis a 1a lasitud que a la acti-
vidad; si es muy frio, producird un rechazo hacia el estu-
dio. En sumas, el ambiente debe ser confortable, pero no
al punto de que incite mis al descanso que al trabajo.

B1 estudio en condicicnes que distraen

Distrae todo Jo que tienda a Uamar Ia atencin mien-
tras se estudia. La maisica de la radio, ¢} ruido de vo-
ces, elc, son elementos seductores que pueden apartar
al alumno de) estudio.
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Algunos estudiantes son capaces de mantever centrada
su atencién a pesar de lay condiciones adversas, pero esto
Jes requiere un esfuerzo adicicnal. Otros, en cambio, pue-
den hacerlo sin inconvenientes, y otros sencillamente no
pueden evitar distracrse a menos que haya ahsoluto si-
lencio. Diversos estudiantes manifiestan que trabajan me-
jor con Is radio encendida; se comprende que para ellos
estudio no es suficientemente absorbente y uecesitan de
Ia distraccién como ayuda. Es e} mismo css0 de ciettas
personas que silo son capaces de mantener una conver-
sacion cuando hay mucho ruido y las condiciones ambien-
tales son dificiles. :

El silencio perturba a algunos estudiantes, les hace sen-
tirse incimodos y les suscita d iegos; necesitan
oir misica para no sentirse completamente solos. En I
biblioteca pueden estudiar en silencio porque’se encuen-
tran acompsiiados; pero & sclas necesitan de algin ruide.
A ellos el silencio los distrae mis que el ruido. :

Un fondo de distraccion, en suma, puede ser necesario
¢ interferir poco en el estudio. Pero si Jo que esté en se-
gundo plano se sitia en el foco de Ia conciencia, la tarea
seré dejada de Iado pars pasar o escucharlo o atenderlo.

La conversacion de otros estudiantes, oida confusa-
mente, puede perturbar. La voz humana compele & la
atencién. ;Se estari hablando de algo importante? Qui-
zis fuers mejor escuchar. ¢No seria conveniente unirse
al grupo?

Es probable que si insiste en continuar estudiando,
vuelva las piginas de su libro abstraido, sin captar lo que
sus ojos ven: esté atendiendo a otra cosa. Es preferible
que ninguna otra cosa solicite la atencién durante ¢l es-
tudio; siempre es dificil mantenerla centrada en circuns-
tancias que distraen. '

El estudio en grupo

Nadie puede aprender por uno, nada puede reemplazar
al propio estudio. ¢Pero conviene estudiar solo o seré me-
jor-hacerlo en grupo? .

Las observaciones de terceros pueden ayudsr suminis-
trando material que uno mismo ha descuidado v olvidado.
Pueden presentar una interpretacién nueva o diferente
que permita una mejor comprensién de ls asignatura. El
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grupo puede escuchar una exposicion suya y corregir sus
errores. Confrontar los conocimientos da confianza en i
mismo; exponerlos para ayudar a un compafiero menos
avanzado favorece el propio aprendizaje. Pero el estudio
en grupo es beneficiosg inicamente si primero se ha es-
tudiado bien a solas. A menos que conozcs la materis, uw
comprenderd del todo la discusion grupal; su participacién,.
en tal caso, resultara inadecuada, y se sentird descontento
con la tarea. .

El estudio en grupo parece ser muy efectivo en la
dltima fase de la preparacién para los eximenes. Si el
grupo no es muy grande y los miembros estén bien pre--
parados, se gana mucho con el tratamiento en comin 5le
los temas, siempre que no se divague. Después de la dis-
cusién general seri provechoso dividirse en grupos de
dos; los miembros de cada pareja expondrin y se interro-
garén por turno y reciprocamente. Sin duda, mucho que-
dari por estudiar después de la reunién. El estudio en
grupo no reemplaza la tarea individual, pero puede ser
un complemento efectivo de ls misma.

La fatiga puegde disminuir la motivacién

La cliciencia tiende a declinar a medida que el trabajo
continia. Los miisculos utilizados en la tarea se fatigan
al acumularse en ellos los desperdicios de los productos
quimicos. Esto constituye la fatigs fisica: surge con el
trabajo y se contrarresta con el descanso. Cuando se siente
fatiga, el deseo de suspender el trabajo aumenta. Sin em-
hargo, también puedg existir fatign aun cuando en los
miisculos haya poca o ninguna acumulacion de sobrantes
quimicos. Este tipo de fatiga se evidencin cuando declina
Ia motivacion del trabajo con una falta de disposicion
para continuarlo.

Cuando un cstudiante afirma que estd fatigado por e
estudio, realmente quicre decir que esta cansado de estu-
diar. Raras veees el estudio produce suficiente faliga fi-
sica como para disminuir Ia eficiencia. En un experimento
se-hizo leer durante seis horas seguidas a estudiantes al-
tamente molivadas. U dispasitive eléctrico media la fa-
tiga de los miisculos oculares y la comprensiin era con-
trolada periidicamente: Ins sujetos sélo mostraron una
pequeiiisima disininucion de la eficiencia de Jos misculos
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y de la comprension de Ia lectura. Estaban motivados, en
este caso, por un aliciente de tipo econdmico y la fatiga
fue mucho menor de Jo que se esperaba.

Parece ser que aun en periodos de estudio relativamente
p gados se p poca fatiga si Ia motivacién es
alta; este hecho no es un argumento contra la interrup-
cion de lvs periodos largos mediante breves intervalos de
“descanso, pero pone el acento donde vorresponde. La sen-
sacion de fatiga ‘que produce el estudio no corresponde
a la fatiga fisica, sino a una caida de la motivacién.

Nivel de aspiracién

¢Qué nota pretende usted obténer en un examen par-
cial o final? Ella constituye su nivel de aspiracion para
esa prueba. ¢Cuinto tiempo piensa dedicar diariamente
al estudio? Ese seré su nivel de aspiracién en términos
de liempo de estudio. ¢§Qué norma de logro se ha pro-
puesto? (Quiere aprender perfectamente el poema para
poder recitarlo sin error o se contenta con saberlo “bas-
tante bien”? ¢Quiere obtener un sobresaliente o se con-
forma con un aprobado? Las nofinas de logro que haya
establecido para si, cuantitativamente expresadas, cons-
tituyen su nivel de aspiracion. ¢Son realistas esas metas?

dPersiste en su esfuerzo hasta alcanzarlas?

El nivel.de aspiracion puede coincidir con los logros

les; es posible pretender un sobresaliente y obtenerlo,
programar dos horas de estudio y cumplirlas. En estos ca-
s0s no hay diferencia entre ¢l nivel de realizaciin af que
se aspira y los resultados efeclivamente alcanzades. Pero
puede haber una gran diferencia entre logros y nivel de
aspiraciin. EHa aparcce, por ejemplo, si se persigue en
principio un “sobresaliente”, pero se deja de estudiar lue-
go de haber aprendido lo suficiente para un “bucnc”, o
cuando se plancan dos horas de estudio y se abandona al

- cabo de la primera. Entonces hubri una brecha entre el

nivel de aspiracién y los logros, y esto no es realista. Por
el contrario conviene que anbos aspectos coincidan o se
acerquen todo lo posible, para lo cual se deberi bajar el
nivel de aspiracién o elevar el rendimiento. En una rela-
cidn realista el nivel de aspiracion es ligeramente superior
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al desempefio. Si sus realizaciones estin por debajo de
su habilidad potencial, elevando gradualmente la punte-
ria podré Nevirlas al limite de sus posibilidades. El nivel
de aspiracidn servird 'como acicate.

Algunos estudiantes pesimistas mantienen su nivel de
aspiracién por debajo de su rendimiento; se proponen un
“buenc” pero trabsjan hasta obtener un “distinguido”.
No-desean comprometerse con un nivel de aspiracién alto,
igual o superior a su miximo rendimiento posible, porque
temen el fracaso. En realidad se esfuerzan por alcanzar
un nivel més alto del que reconocen como propio, pero
obtienen satisfaccion superando las modestas metas anun-
ciadas. En el peor de los casos alcanzarén por lo menos
estas melas y no corren el riesgo de fracasar. Es verdad
que Ia discrepancia entre las metas manifiestas y los Jo-

gros reales indica cierta falta de realismo, pero estos

alumnos trabsjan duro, en pos de una meta desconocida.

El nivel de aspiracion debe estar en relacién con las
posibilidades reales. Los logros pueden medirse de acuer-
do a los adelantos en determinados periodos, o en el
grado de dominio conseguido, tal como lo evidencian las
potas en prucbas y eximenes. Con tales mediciones se
debe llevar un registro, para el que también se puede con-
tar con tests autoadministrados. Asi es posible comparar
el rendimiento real con Ias aspiraciones y fijar un nivel
de aspiracidn ligeramente mis salto que los logros, en un
proceso progresivo.

Reconocimiento y recuerdo

Leer o escuchar una conferencia una sola ves alcanza,
por Jo general, para familiarizarse con su tema. Esto basta
para reconocer ese malerial si se lo retoma, pero es im-
probable que permita reproducirlo o dar una leccién a su
respecto. Es muy corriente cometer el error de creer que
se puede recordar cuando silo se sabe reconocer. El re-
conocimiento implica un aprendizaje parcial, insuficiente
para producir el recuerdo.

Es muy frecuente aceplar el nuevo reconocimiento
como signo de aprendizaje debido a la sensacién de fa-
miliaridad que acompafia al material reconocido. Pero si
se interrumpe el estudio en el punto en que el asunto
eomienza a resultar familiar, es muy probable que en el
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examen ho se seps exponerio. La sensacitn de familiari-
dad resulta especialmente intensa cusndo se trata de un
aundnmemsemnte.haealoumuyﬁcildejnm
engafiar por la impresiin de que el dominio de la materia
no exige mucho estudio. La posibilidad de seguir con fa-
cilidad la Jeccién dictada y el hecho de que haya intere.
qd?.ugunmuchl veces una aptitud para el recono-
cimiento, que suele tomarse como pruche de sprendizaje
mumgdo.hmdnlmteuquenduwidn
el estudio de la asignatura por la sencills razén de que
€2 interesante y parece obvis. Esto puede ocurrir, por
ejemplo, con el.ptimer curso de psicologia, que quisks
paresca no afiadir nada al sentido comiin; es posible que e
alumno considere superfluo preparario y luego sea inca-
pas de comprender el por qué del fracaso en el examen.
Reconocia el material y, por lo tanto, creia poder repro-
ducirlo. Lo mismo sucede con los cursos que se repiten:

se estudia poco porque ya se estd familiarizado con ellos;

el material es Y, por tanto, parece no requerir
estudio. La familiaridad produce una falsa unn:gn de
conocimiento.

!
La observacién del progreso del aprendizaje

El dominio de una asignatura es, usualmente, un pro-
ceso gradusl. Hay dos maneras de estudiar: repasando el
material un cierto niimero de veces hasta sentir que se
lo sabe o tratandy de reproducitlo después de cada re-
paso, Esto iltimo permite un conocimiento directo del
progreso del aprendizaje, paso por paso, sin remitir a la
impresién vaga de confianza que es ¢l criterio en el otro
wmétodo. En éste se sabe que se domina un tema cusndo
y porque se ha sido capaz de reproducirlo.

Ir controlando los progiesos ayuda al aprendizaje. La
reproduccién activa después de cada repaso permite asi-

milar uns leccién al cabo de unos pocos intentos mejor °

y mis répidamente que repasando sin reproducir. Cada
intento mejora la capacidad general de memorizacion; evi-
dencia hasta donde se ha llegado en el aprendizaje de la
leccién y mantiene la motivacién alta. Proporciona un

* conocimiento periddico sobre el progreso y de tal modo

perfecciona el aprendizaje.
Este tipo de control también permite corregir los erro-
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res. No siempre es posible prevenirlos, y si no se los des-
cubre precozmente, todo un complejo de conceptos falsos
puede asentarse sobre ellos. Pero ir confrontando la pro-
pia comprension del tema con el material original hace
posible reconocer Jos errores y eliminarlos de inmediato.

La comprobacién del sprendizaje

La scnsacién de familiaridad no constituye un signo
de aprendizaje tonsumado. Es necesario comprobar Jos
resultados. El control gradual del progreso tal como o
hemos descrito, es una garantis; la posibilidsd de repro-
ducir la totalidad del material.en una revision fiaal
prucba inequivocamente que se Jo ha asimilado. Volver
sobre él con un nuevo tepaso no represents un control
adecuado, ya que asi se comprueba el reconocimiento y
no la memorizacién. Lo que debe hacerse en cambio es
escribir o recitar ¢l material en voz alta, rechazando la
presumible tentacion de saltear algunas partes que se crea
saber muy bien. Siempre serd conveniente la comproba-
cién total. Las respuestas a los cuestionarios deben com-
pararse con las notas tomadas o directamente con Jos
textos, a fin de ver si se ha omitido o distorsionado algo. Si
se comprueba que el aprendizaje no es del todo completo
y seguro se reanudari el estudio hasta quedar conforme.

JHasta dénde se debe profundizar? Esto dependeri
de la importancia que la asignatura tenga en cada caso.
Puede ser que solamente se desee familiarizarse con algin
material, y baste un conocimiento parcial. En otros casos
se querra dominar los temas, comprenderlos y reproducir-
los. Las normas de autocomprobacién serdn consecuente-
mente difcrentes, de acuerdo con el uso que habri de
darse al aprendizaje. La regls general es estudiar hasta
alcanzar el nivel de aspiracién especifico y controlar de-
bidamente los resultados.

Ansiedad examinatoria

La preocupacién por un exasmen provoca en
una tension que puede acompafiar al estudiante hasta el
momento de rendirlo. Esta tension podri estimularlo a
dar de si e} miximo, pero si es muy fuerte se convierte
en ansiedad, interfiere el fluir de las ideas e impide re-
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cordar lo aprendido. E] bloqueo emocional no permite
demostrar los propios conocimientos, y este fracaso a i
ves va incrementando paulatinamente Ia ansiedad inicial.
El abandono de la sals de eximenes reduce la tension y
libera las ideas inhibidas. Entonces las respuestas ~on-
crétas acuden de golpe a la memoria, pero delnasiade tar-
de, como muchos estudiantes habrin experimentado

Excepto en el caso de los estudiantes que necesitan
ayuds por sus problemas emocionales, la ansiedad se
previene mediante una apropiada preparacion. Pero si
sélo se estudia en el periodo inmediatamente anterior a
los eximenes, la ansiedad seré ciertamente alts.

dHabré tiempo suficiente para prepararse? ¢Se recor-
daré en el examen lo aprendido en tales circunstancias?
Estas incertidumbres, con el consecuente monto de an-
siedad que las acompaiia, no aparecen cuando se estudia
regularmente durante todo el curso. Su efecto es, por otra
parte, mis perjudicial si el aprendizaje es imperlecto. En

cambio si se ba perseguido la buena memoriracién, mas

que el reconocimiento, la probabilidad del fracaso dismi-
nuird. Ponerse permanentemente a prueba dyrante el es-
tudio, permite aprender mis profugpdamente y da la me-
dida exacta de lo que se sabe. Esto ayuda a tener con-
fianza y avenia la incertidumbre: claro que para estar
realmente a cubierto de las eventualidades de un examen
lo aconsejado es sobreestudiar. En otras palabras, se trata
de pn!longnr el estudio algo mis alli del punto en que
ya deja satisfecho. El repaso de un resumen o cuadro
sinéptico, consultado brevemente antes del examen, con-
tribuye a refrescar los conocimientos. El sobreaprendizaje
y el repaso adicional ayudan a recordar oportunamente.
Si a pesar de todo subsiste su temor, formilese todas las
preguntas que imagine y respondalas: esto puede liberar
su memoria del blogueo emocional. Cuanto miés prepa-
rado esté mayor serd su confianza y menor su ansiedad
por el examen.

Diferencias individusles en ¢l estudio. Resumen
La capacidad para aprender no es la en iodos
los estudiantes. A los que aprenden ripidamente puede

bastarles una clase o una sola lectura para cumplir con
los requerimientos escolares. Puede que en la escuela pri-
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maria y secundaria su rendimiento hays sido satiefacto-
rio sin que pecesitaran estudiar. En efecto, slgunos de los
mejores estudiantes que ingresan en ls universidad no han
aprendido a hacerlo. Pero siendo individuos de sprendi-
asje velos, también mejorarén ripidamente su habilidad
para el estudio, und ves que se Jo bayan propuesto. Es
posible, sin embargo, que incluso en ls universidad, tra-
ten de arreglirsclas sin estudiar. Su trabajo resultard su-
perficial; su rendimiento seré bueno, pero estaré por de-
bajo de su capacidad real. Esta dilapidacidn del talento
puede evitarse incrementando la motivacién y adquirien-
do habilidad para e] estudio. :

Esti al alcance del estudiante relativamente lento
aumentar ls eficiencia de su aprendisaje. Puede utilisar
mejores métodos o dedicar mayor tiempo al estudio. Du-
raate ¢l estudio mismo podrd aprender a estudia.. asi
también se haré méks eficiente. Al principio le tomaré
mucho tiempo aprender poco, pero después de un periodo
de prictica llegaré a aprender més en un lapso menor.

Aumentar la velocidad no significa perder calidad. Hay
quien cree que los estudiantes répidos son superficiales,
en lanto que los lentos son mis conciensudos y profun-
dos. Pero se han realizsado experimentos sobre la calidad
y maguitud del aprendizaje cuyos resultados contradicen
Ia suposicién de que los estudiantes lentos son seguros.
La mayor calidad se encuentra en los estudiantes veloces;
al mismo tiempo Is velocidad del sprendizaje puede in-
crementarse sin perjuicio de la calidad. Esté en manos del
estudiante lento esforzarse deliberadamente pera hacer
mis ripido el aprendizaje, controlar sus progresos y com-
parar el nuevo rendimiento con el anterior. Puede elegir
au nivel de aspiracion de modo que lo estimule & aprén-
der mis por cada hora de estudio, aprovechando pera Jo-
grarlo las sugerencias de este capitulo. El nivel de su
aprendizaje actual no tiene por qué ser considerado imno-
dificable; tado lo contrario, puede mejorarse.

Los estudiantes difieren en cusnto s sus metas de es-
tudio. Alguncs silo tratan de alcanzar los objetivos oca-
sionales establecidos por sus profesores, obtener buenas
notas y sprobar los exdmenes; no programan su actividad
con perspectiva, y estudian sobre todo cuando las prue-
bas finales o parcisles son inminentes. Otros en cambio
tienen metas menos inmediatas: estudian para formarse
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profesionalmente o prepararse para una carrera. Algunos
planean el estudio con el fin de alcansar sisteméticamente
sus metas; otros lo dejan librado al azar.

Los estudiantes difieren también por el diverso interés
que en ellos despierta ¢l material de estudio. Algunos tra-
tan de interesarse, otros no. La actitud con respecto al
estudio tampoco es Ia misma; hay quienes se le eatregan
totalmente, mientras que otros rechazan la necesidad de
estudiar y evitan hacerlo tanto como les sea posible: ac-
taan como si fuera desagradsble, pero no quedara més
remedio que pssar por ello para progresar en Is vids. Hay
diferencias, asimismo, entre Jos niveles de aspiracién de
los distintos estudiantes. En algunos el nivel de aspira-
cién no guards relacién con el rendimiento verdadero;
sus aspiraciones son més fantisticas que reales. Otros usan

. su nivel de aspiracién como estimulo psra mejorar, man-

teniéndolo ligeramente superior & sus logros.

Es diferente el modo con que los diversos estudisntes
se disponen a trabajar. Algunos pierden tiempo, mientras
que otros se concentran directamente. Estos, después de
comenzar, manticnen su motivacién clevads basta el final
de su sesion de estudio, mientras,que los otros absndo-
fian muy pronto por uns decli de aquélla. Algunce
necesitan un ambicate tranquilo, en tanto otros prefieren
un fondo de distraccidn; unos estudian solos, otros bus-
can compafifs. Estén los que dejan de estudiar cuando
creen saber lo suficiente, y los que tratan de estar segu-
ros probéndose a si mismos. Alguncs utilizan la auto-
evaluacin como una syuda para el aprendisaje, compro-
bando frecuentemente sus conocimientos. En estos y otros
aspectos dificren los estudiantes; con la posible excepcién
de la capacidad fundamental para aprender, se trata en
todos los casos de caracteristicas adquiridas susceptibles
de ser modificadas. Un estudiante de motivacién pobre
puede llegar a elevarls; los que estudian irregularmente
pueden organizarse; el que tiene poco interés podri incre-
mentarlo; quien no se preocupa por la comprobacién de
su aprendizaje podrd utilizar la autoevaluacién, como
ayuda y control al mismo tiempo. Los estudiantes que se
conforman con el reconocimiento, pueden sustituirlo por
Ia reproduccién activa.

El tiempo que se dedique al estudio, la formulacién y
el cumplimiento de planes, Ia eleccion de niveles de aspi-
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racién que estén por debsjo de la propia capacidad, el

becho de conformarse con la impresién de saber o de

preferic poner a prueba el conocimiento, todo esto de-
e de las motivaciones.

Quien esté profungamente convencido de lo inadecua-
do de su métado de estudio, se sentiré impulsado & mejo-
rarlo y s sumentar el tiempo que dedica a estudiar. Siendo
constantes Jos otros factores, cuanto mis tiempo se dedi-
que al estudio, més se aprenders.

Preguntas y ejercicios

Péngase a prucba con estas pregunias. Las respuestas
correctas s las preguntas de tipo “opcién” se encuentran
al final del libro (pég. 108); las que exigen un desarrollo
de su parte, se basan en fragmentos de este capitulo.

Rodee con un circulo la letra V si estima que el enun-
ciado es verdadero y la°F si lo considera falso:

V.F. 1.—Lo que sc aprende exclusivamente para’ el
examen casi con seguridad se olvidard des-
pués de rendirlo.

V. F. 2.--Los excombatientes de la Segunda Guerra
Mundisl aprendian més que otros estudian-
tes en razén de su edad.

V. F. 8.— Para aprender basta con leer simplemente el
material, sin intentar relenerlo.

V. F. 4.— Atiborrarse de estudio a tltima hora da me-

: jor resultado con las asignaturas dificiles que
con las Yiciles.

V. F. 5.— El interés por una materia pucde crecer con
el ellu_gl'p de la misms.

V. F. 6.— La mejor programacion del estudio es aquella
que resetva & cada materia la misma canti-
dad de tiempo por dia.

V. F. 7.—En situaciones que distraen es dificil man-
tener la atencion centrads en el estudio.

V. F. 8.—El estudio en grupo ¢s mis productivo para

quienes saben poco acerca de la materia.
V. F. 9.—Estudiar memorizando y reproduciendo ase-
gura el reconocimiento; en cambio, éste no
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asegura, por su parte, un dominio suficiente
de lo que se quiere recordar.

V. F. 10.— Una buena manera de poner a pruebs ¢l gra-
do de memorizaciin es leer el escrito por se-
gunda ves y comprobar en qué medida se lo

reconqce,

Marque con una cruz las respuestas correctas.

- 11.—¢Cuil de estos factores no sirve para motivar el
estudio?
a) la necesidad de pasar una pruebs;
b) la necesidad de aprender;
c) el hambre;
d) la necesidsd de dominar las materias de estudio.
12.—EIl uso repetido del dial telefénico (o del reloj
pulsera) no basta para recordarlo con exactitud porque:
a) no hay incentivo para aprenderlo;
b) no se lo observa o suficiente;
¢) su disposicién no es ligics;
d) es dificil de recordar.
_18.— Atiborrarse de estudio ef un breve periodo de
tiempo: .
s) no permite dormir suficientemente;
b) la motivacion es débil;
c) el estudio se limita a lo imprescindible;
d) en este aprendizaje tiende a faltar comprensién.
14.—El conflicto causado por el deseo simultineo de
mirar un programa de television y estudiar puede ser bien
solucionado:
a) resolviendo no ver el programa:
b) reservando ordenadsmente tiempo para ver TV y
tiempo para estudiar;
. c) pmmgllendo 8 su madre no mirar television;
d) estudiando con el aparato de television en funciona-
miento.
156.— ¢Quién es mas susceptible de entrar en conflicto
cori respecto al estudio?
8) ¢l que no esté seguro del propésito que Jo guis en el
mismo;
b) el que va a la escuela para pasar un buen rato;
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¢} ¢l que esté decidido a prepararse para su carrers;
d) dqipmqueelutudiouwhplnlu'mﬁoo
mod!

K

16.—La fatiga en el estudio es muy probablemente
de naturalesa:

s) muscular;

b) cerebral;

¢) motivacional;

d) meuntal.

17.— Un nivel de aspiracidn realista es aquel en e cual:

8) coinciden la upmudn y el Jogro;

b) la aspiracidn es mizima;

) ellomulwenumpemtahm

d) la aspiracién esté ligeramente por encima del logro.

18. — La mejor manera de prevenir la ansiedad de exa-
men es:

a) preparane profunds y cuidadosamente;

b) resolver no trastornarse;

) deumadmumoquedenmcnnoumpotunu.

d) ‘mantenerse confiado.

19.— Los estudiantes tienen:

a) la misma habilidad para aprender;

b) un impulso & utudur de ls misma intensidad;
c) una aficién comiin a estudiar juntos;

d) una variedad de motivos de estudio.

1.—Cudles son las venhju de estudiar de acuerdo
a un plan?

2. — ¢Cuiles son los beneficios del estudio en grupo?

8.— ¢Cuiles son las diferencias entre recuerdo y reco-
nocimiento?

4.—Cuil es In relacién entre la motivacién y Ia con-
ducta en el estudio?

Ejercicio:

1.— Al final del libro encontrard un plan-tipo de acti-
vidades lieno, y otro en blanco. En este iiltimo confeccione
un borario para ustdd, y llévelo a la prictica durante una
semana. ¢Los resultados ron satisfactorios? JReservé sufi-
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ENFOQUES
DEL

APRENDIZAJE

ESTILOS DE
APRENRDIZAJE

Profundo: significativo con trascendencia en la practica.
Superpificial: de tono fundamentalmente memoristico.

Estratégico: busca una ganancia inmediata.

3
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 vision integral del objeto de

estudio.
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un pensamiento intuitivo e impulsivo. Estos estilos cognitivos pueden reflejar
{as diferentes funciones de los dos hemnfmm del webro
Esponble]uzgnrel feado del Is ided de
i6n recuperada, pero este método deja de lado Ia importancia de Ia
cualidad de pcnumlcmo Se pueden clasificar dmmtos niveles de respuesta

en términos del grado en que ha sido f la inf i6n por e
educando. La taxonomia de SOLO describe cinco niveles: preestructural,
uniestructural, multi tural, rel y sbstracto extendido. Sélo los

dos Gltimos van mis allé de la descripcién buu el punto de demostrar que
¢ educando ha comprendido.

3 EL APRENDIZAJE
DESDE LA PERSPECTIVA DEL ALUMNO

Este libro trata de perspecti bi También describe cémo han
intentado describir el aprendizaje los ',‘,_, y los investigadores
educativos, Comohcmouvutodmg,fznm iniciales o Ia p
cién de principios g les del aprendizai que se ,“ fan tanto al apren-
dizaje animal como al prendizaje h psic s6lo estaban inte- -

dos en el dizaje h ybumhanuphcnuonudeludlfemau

en ¢l apx:ndmje en términos de inteligencia y persomhdad Los pucélogoa
cognitivos también se han onenudo hacis ¢l ap
su interés en ofmo s¢ p y recup -hmformmén.

Todos estos mv:sugndoru han do las acti del dizaj
como si les ocurrieran a otras gentes o incluso a otros orglmsmos Lo que
no han hecho es preguntar a los propios educandos c6mo abordan el apren-
dizaje. Un giro importante en la perspectiva de la investigacién sobre el
aprendizaje en el aula es la aceptacién de que results importante comprender
el aprendizsje desde la perspectiva de los alumnos, que es muy distints de la
de maestros ¢ investigadores.” Otro carnbio importante en ls perspectiva de los
investigadores es el hecho de comprender que las explicaciones del aprendi-
2sje tienen que estar en relmén con dmbitos espedﬁcm Mientras en e pau-
do se suponfa que era factible investigar el ap ol en el
laboratorio, hoy los psicélogos sceptan an csda vez mis h necesidad de una
validez ecolégica. Estin reconociendo que los conceptos y teorias sélo pueden

set vilidos en un entorno determinado y definido® Gracias a esta forms de
v:rhscosuuha “‘unrﬁpldo de la investigacién del
sprendizaje en el aula y y el reconocimiento de que cualquier idea general acercs
del aprendizaje ha de volver a evaluarse en telscién con el sprendizaje e incluso
z‘::lhménmumvmedlddeuposapedﬁcudenpmdm;eoum
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Como hemos visto en ¢l capitulo primero, algunos psicélogos, por ejem-
plo Carl Rogers, vieron la necesidad de que los maestros se identificatan
con sus alumnos y ofrecieran experiencias de aprendizaje que facilitaran un
aprendizaje areals. Pero Rogers desarrollé sus ideas y sus técnicas extrapolan-
do sus experiencias como psi Aquéllas fueron originalmente ex-
presadss en términos de «pacientes» y «evolucién personnl» y describfan el
desarrollo de la confianza necesatia entre paci Resulta suma-
mente diffcil trasladar estas ideas al contexto de lo: curricula y a clases de
treints alumnos. Entonces, también en este caso, la extrapolacién pierde va-
lidez ecolégica. Tenemos que averiguar més sobre la forma en que los estu-
diantes experimentan el aprendizaje en las aulas.

Un problema inmediato en la investigacién del aprendizaje desde la pers-
pectiva del educando es que exige que éste sca capaz de describir las expe-
riencias desticadss. Con los nifios pequedios, rata vez s posible encontrar
dicha «introspeccién objetivan, En consecuencia, no es sorprendente que gran
parte del teabajo inicial tenga que llevarse a cabo en la ensefianza superior.
No obstante, va siendo cada vez mis claro que las ideas y conceptos desarro-
lados a pantir de i introspecciones de estudiantes universitarios y preuniversi-
tarios pueden guiar las i mvesngmones del apr:ndnza;e en ¢l aula. Otro pro-
blema es que las preguntas g di acerca de cSmo
sprenden o c6mo conciben o aprendm;e, produccn respuestas vagas de dificil
interpretscién. Es esencial ayudar al estudiante a pasar de lo abstracto y ge-
neral & lo concreto y particular. Asf, las preguntas sobre cémo abordan o han
sbordsdo los estudiantes taress o problemas especificos, producen descrip-
ciones s fisbles y de més ficil interpretacién.

nvestigacién sobre el aprendizaje sstudiantil

Enfoques del aprendizaje

Uno de los principales ., de este método de i i6n ha sido
Fereace Maxton, de la Universidad de Gotemburgo® Este i dor se
intetess por la foma en que bordab los diantes la tarea cotidiana de
leer un anticulo los d lizaban la tarea indivi-

dualmente y en un ambiente exp-nmemal el material de aprendizaje ers
xuluu y tmbién o  eran Ias instrucciones. «Lee el articulo y prepaime para
tas después.» Los estudiantes podfan ocupar todo el tiempo

que necmmnn y también se les permitfa tomar notas.
La primets pregunts que se les hacia era de caricter muy general. «Trats
de sintetizar el artfculo en una o dos oraciones. En otras palabras, ¢cudl es la
intencién del autor?n Dﬁpu& de una serie de preguntas mis especificas

acercs del e gaba a los di sobre Is forms en que

gacion sobre ef aprend dlantll | €S
habisn nbordado I tarea: qué habian intentado hacer, con qué dificultades ha-
bfan trop , ¥ asf sucesi Las se grabaron en cinta, sc

transcribieron y se analizaron. Los mvesngadara estaban interesados en el
procesa empleado por los estudi y en la forma en que ese proceso se
telacionaba con el grado de comprensién alcanzado. Los diversos procesos
mencionados se clasificaron y luego se reunicron en grupos segin su forma
similar de aboxdar Ia tarea. Finalmente, un umco concepto describia dos agru-
pamientos distintivos: enfogues del aprend; fundo y superficial. Tal vez
¢l descubrimiento mds importante, que después de lo expuesto parece obvio,
fue que los procesos utilizados dependian de la intencién del estudiante. Aun-
que es evidente que la intencién influird en la forma en que se realiza el
aprendizaje, no era obvio esperar por adelantado que estudiantes del mismo
nivel y de la misma aula a los que se daban las mismas instrucciones las ha-
brian de intetpretar de manera tan distinta como para manifestar intenciones
sefialadamente diferentes.

En el enfogue profundo, la intencién consiste en tampreader el signi-

ficado del articulo. Dicha intencién conduce, g a uns i6n
vivida con e! contenido del articulo, relaciondndolo con conocmuemos pre-
vios, otros temas y la experiencia p I. También se

te los datos del articulo en relacién con las conclusiones del sutor, que a me-
nudo vuelven a evaluarse para presentar condusmnes alternativas. Si este en-

foque se lleva a cabo minu y ¢l conoci previo que tiene el
estudiante sobre el tema es adecuado, casi inevitabl ol ltado ‘seré
un alto nivel de comprensién, evidenciado por resp quival al ni-
vel de «relaci o de «ab didos en la fa de SOLO.

En el enfoque superficial la intencién se limita al cumplimiento de los
requisitos de la tares. La atencidn se traslads del significado que quiso dar el
autor a las preguntas anticipadss. La tares se considera una imposicién exter-
na desprovista de significado personal y el estudiante se desliza por la su-
perficie del articulo en busca de temas susceptibles de ser preguntados. Una
vez que se identifica la informacién se la memoriza por repeticién y aprendi-
2aje maquil 'El "sélosc Taci condhechod:leerclut!culoy

po con los cc p ols ia p 1. Si el di
tiene i drd los datos unpommtes, pero sélo podré
dar ob;envu itadas. .. niveles por debajo del eselacionantes en
Ia taxonomia de SOLO.

Para hacer mis clara la distincién entre enfoque profundo y ficisl, he
aquf algunos extractos de ios de di

sobre Iz forma en que

sbordazon s tarea de leer el articulo:

Lef mis ) que de , biendo que tendria que responder
& preguntss, pero no especulé sobre s Indole de dichas preguntas. Buscabe
la argumentacién y todos los puntos utilizados pars ilustrarls. No pude
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1]

dejar de relscionar el anticulo con otras cosss que leido, w
pasadas y ssocisciones... [profundo]

Mientras lels ¢l articulo, me empeiié en tiatar de comprender o
quedallqndmuoc busamhugmnuuyd-nthmpauu
Me encontré relaci el ol s m u[:uleu:u
personal, facilitando ast la compremide... |

Me detuve & pensar acerca de lo que declsn realmente... si habls ulgo
que yo considerabs equivocsdo y sel sucesivamentt ‘l‘dmndmauy
luego fse pregunian) si s de verded lo que se nde... uuld.ico
qué han extito... {profundo}

Al leer el ndculob‘m-nhctorb datos ckmplm.!alelmn
mis cuidado del que pongo habinmbimente y tomé hpigs, ssbiendo que me
hatfan preguntas al respecto. Pensé que las pregunchy de seferittan o datos
det artkculo... Esto influyé en mi forma de decturs, Rmué memorizar nom-
bies, figutss citadas, eicéiea... {wuperficial]

Te disuaes. Piensas «shors tengo que m«h]mo-,y lepmmpn
nmoumquemduloqnmlmtpnbm
{superficial} (p‘p 4041)8 ; ,

. i

ot 1

A primera vista, ls distincién entre enfoque pmlnndo y superficisl parece
excesivanente simple. Sin «uda tiene que haber enfoques difereates
y no sélo dos. Esta fue, exactamente, mi propia inicial. Pero luego
pedi a un grupo del primer curso que leyera un -nkulﬂ siguiendo el prece-
dimiento de Marton. Cuando salicité que describictan '- forma en que he-
bisn sbordado la tarea, cada estudiante describié clajamente un enfoque
profundo o un enfoque mpcrﬁclal Me sotprendié s facdlidad con que todos
los enfoques cafan en uns u otrs categoria. Los p:opoos estudiantes se s1qm-
i por las distintas en que hablan sborditho 1a kcture del'ar-
ticulo. Cirando se les explicé el concepto de eenfoque dit aprendizsies, reco-
nocicton inmediatamente su enfoque personsl a partir de [™] unclulurm
deteaninantes (véase tabls 3.1).

Serla crrdaco dar 2 impresién de que a uns intencidn profunds sigue
slempre un amplio sustido de procesos profundos, becho, muy pocos
estuliantes parecen wtilizar dicho surtido. En spariencls, algunns se concentfan
en las iless, Jas selaciones y of significedo personal evnlunﬂa -len -
otros sc calucezan por analizar la ligics del argumento

'alnhublc . eu‘a-

con sy’ conclusiones del artheulo. Ls diferencia
distintas de aprendizaje, tema sobte el que volvesremos mffs ol te. :
'lunhnén cxhtm dilerencias entre asignaturas en ¢l jproceso necesatio
para un funch Adelénluuenluuhlmymlalﬁ‘a
interna scrd correcto p-u Ia mayorfs de bos artkukon cidurificos, micntras ‘en
las bumanidades serls més apropisdo un mayor mla(q pot ll elpuladl

personal.
Tanlién serds endoco das fs impresido de que kn! estndiontes pucs{m

Investigacion sobrs ol aprendizaje estudienttt | €7

Tasta 3.0 Cetegorias de enfoques del aprendizaj

Eafoque profusdo

Iatencién de comprender

Fuerte interaccién con el contenido

Relacidn de nucvas ideas con el mnmlemo antetior
Relacién de ptos con Is

Relacién de dsios con conclusiones

Exsmen de la Wgica del ssgumento

Eafoque superficial

Intencién de cumplir Jos requisitas de la taren

Memorizs 1s informacion necesaria pars pruebes o exémenes g
Eoncata la tares como imposicién extesna k
Ausencia de tellexion scerca de propésitos o estrategia

Foco en el sucltos sin integracién

No distingue principios e partir de ejemplos

Esafoque estratégico

Intencién de obtener notas Jo més altas posihle

Uso de exbmenes previos pars pndt:t pugun:;:n

Atentd™a pistas scerca de esquemas de puntuaci :
(‘m i ‘: y disuibuye ol esf pata ol joses resultados
Mc;uu muemlu adecuados y condicioncs de estudio

clasificarse como eprofundoss o esupetficialess. Sus enfoques varian en cierte
medida de una 1aea a otta y de un maesiio s owo. Lo que se clasifica es
o enfoque y no o li Sin cnihargo, el equilibrio rclativo entre el

de cnf Wundos y supetficiales reflcis diferencias entre Mvuhol
:::- P 3 “m:: pelando o un inventario (vésse Apéndice).

Estilos de sprendizaje

Gordon Pask ™ investigh las formas en que shordaban fos estudisntes
una tarea gie engla comprension. En un experiniento, la tarea consistls en
elsborar los principios subyacentes en una taswmunfa biologica: las diferenciss

* enre distintas subespecics de nn animal imaginario, < sgandlemullers. A pas-

tir de éste y otios cxporimentos, Pask distinguii dos malm de aprendisje
diferentes, o] balistico y ol scrialiste, que rep P ias ligicas por
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¢l uso de cicrtos procesos de sprendizaje. Un estilo
preferencia por sbordar la tarca desde la perspectiva
utilizar la imagen visual y la experiencie personal para
sién. Nustraciones, analugias y anécdotas parecen ser pirie esencial de va
aprendizaje hulistico. Al pedir que describieran lo aprendi
halistica suele ser idiosincrisica y personalizeda. Por ejf
dio la siguicnte descripcion de ls 1axonomia del « llers:

Quiero hablarte de ‘un extrafio animel marcisno que b sido recientemente
descohicnio y clasificads por cicniificos que levaban o csbo une investigs-
cion. Son unas cosas graciosas parecidas ¢ babosas, i
cias. Lstos animales scciben el nombre de «
vaclven y revaekan en lus pantanos cercanos sl Ecusdos; pn
quicre decir tetreno cenagoso y de alll deriva neuphnao {en alemin,
aMiillers quicse’ decis molineto. Estas coses se revuekah y engulien el fango
mediante un cutioso proceso en el que comen y eacrpjen al miso tiempo
(pig. 91).% ',' .
"l

Después de una considerable elaboracién, este estudjante demostrd q;le
habia comprendido todos los principios de clasificacién, peso en su excrito tam-
bién hahia informacion redundamie e incluso incortects. Por ejemplo, el ¢s-
tudiante no tenis informacién de que el «gandlemulless hubiése sido ereciente-
mente descubiertoe ni de que fucrs «amistosos (mencionddo més edelante en
su descripeion). Estos son cjemplos de que la Mm presentads es
icinterpactada desde un punto de vista pessonal. El ¢ te habla edes-
cubicrto secicntementes al «gsndleniullers e interpreté giie Jos dibujos de los
animales los mostraban ésmistososs. LI .

En contraste, Pask describe un estilo serialista comd sprendizaijc paso’ a
paso. Bl foco es estrecho y o estudisnte se concentra ¢ cads peso def gr-
gumento ordensda y aisladamente, Interprets prudente;y criticamente
daos y la informacidn, y apela muy poco a ls lmqm.can visual o ls
riencia personal. Su principal instsumento intelectusl df comprensiéa s la
kigica, més que la intuicidn. Las explicaciones serialistas jsuclen ser cuidsdo-
samente estnwcturadas y claramente presentedas, sunque tienden o ser sburti-

das y sin gracia. i )
dlemullers, por cjeplo, un estudisnte
|

Al explicar Ia fa del «g
inclinado por el aprendizaje serilists, dijo: 1

Los 206kogas han clasificado e} egandlemullers en beip o carscietlsticas fi-
sicas. Las tres vipus principakes son los egandlesss, los «glongetss y los .llﬁ
kepongerss. Los agamtlerss no tienen pitones. Los eblongerss tienen
pitones, Los eganddleplangerss ticnen un solo pitde. Existes ~+airo subespe-
cies ol epandlers: M), M2, Bi y B2. Los M ticnen ub cucepo y Jos B
cucrpuss. Bl Ml y e B0 ticsen un sinico momifculo crgneal. El M2 y el B2
poreen un dohle montiule cuawal.... etcéicra (pig. 1) :
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A partir de estas descripciones queds claro que los estilos hollsticos son

. mis aptos pars ¢l aprendizaje de matcrias humanisticas y los eslilo's serialistas
" para las ciencias. Pero para muchas tareas, especialmente en las cienciss, son

necesatios elementos de ambus estilos. Pask descubrié que algunus estudiantes
cran versitides: se seniian iguahinente cémodos con cualquicra de ambos cs-
tilos y los utilizaban segin c ia. No ol , olrus li !

ton un claro exceso de confianza en uno u oo y cvidenciaron tipicas pe-
tologias de aprendizaje. Un estilo holistico desequilibradu conduce a una bas-
queda de similitudes entre ideas, sin reconocer importanies dilel:encm, uti-
lizando analogias inadecuadas, generalizando a partic de daws inexactos y -
pasando ficilmente s conclusiones. Pask le dio el nombre de e
Los estudiantes que utilizan estilos scrialistas desequilibrados no perciben
similitudes importantes, pero notan diferencias relativamente wiviales; no em-
plean analogias itiles y son reacios a llegar a conclusi indepen ) soa
hacer intetpretaciones personales de Jos datos: una patologi de imp

Los essudiantes con un desequilibrio coherente en los estilus de aprendi-
zaje no silo evidenciaron patologias que slectaban a su nivel general de com-
prensién, sino que reacci de istinta ante § de i -
cion difcrentes. Pask * presentd sateriales de aprendizaje programado, dise-
fiadus scgin principios serialistas y halisticos, y luego asignG estos materiales
s los cducandos scgin sus estilos de aprendizaje. Los cstudiantes estaban
emparejados y desemparejudos: holisticos con materiales holisticos, holisticos
con jales seriali y lo hizo con los serialistas. Hubo préctica-
mente comcidencia en las notas obtenidas después del aprendizaje. A los
mis débiles de los estudiantes emparcjados les fue casi tan bien como & los me-
jotes de los descmparciados. Aungque Skinner habia sostenido que ¢l mate-
rial estrictamenic organizado con una progresidn paso a paso scria ideal para
todos, Pask demostr6 que dicho método de insiruccidn sélo era clicaz para es-
tudiantes que prefeifan un cstilo de aprendizaje scrialista; era muy inchicaz
para los halisticos.

Iisic descubiimicnto § la cuestién de si los maes-
tros usan estilos de ensciianza holisticos y serialistas y, en tal caso, qué efecto
tienen. .., peto hablaremos mis adelante de esta importante cuesticn. Pos o
momento nos centraremos en enfoques y estilos y nos preguntatemos cdmo
es gue cada uno de estos cunceptus sélo tiene dus catcgorias: profundo/super-
ficial y holistico/serialists.

Los dos estilos diferencisdos de aprendizaje pueden verse como la expre-
sion, cn cl aula, de Jos estilos cognitivos opuestos descritos en el capitulo an-
tcrior. Asi, la cxistencia de silo dos estilos es explicable en 1érminos de las
principales fimciones de los dos hemisfetios cerebrales. Un estilo holistico es
equivalente al estilo cognitive desarito omo divergente, impulsivo y ghuhal,
micntras el estilo serialisia implica procesus convergentes, reflexivos y articu.

lados. Por 1anto, el estilo holistico puede depender de las funciones del he-
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misferio derecho: percepiones visuales, acisticas y cingstésicas; memoriza-
cion pasiva, subconsciente o incidental, y razonamientd h:llsmo o espacial.
De mancea similar, el estilo serialists puede tecuttis a iones
hemisferiv izyuierdu: percepciones lingiilsticas, y seminticss; tpe-
motizacion intencional mnsuune. y tszonamicnto Kgico) consecutivo o spe-
litico.
De modo semejante, pm.dc considerarse que los dos|enfoques de spren-
dizaje 1eqiicicn el uso predominante de diferentes procegos memoristicos. El
" enlogue superficial se apoya o el aprendizsic maquinal mpdiante la repcncnﬂn
v <l ensayo en la memoria a costo plazo, hasta que unsi fepresentacion litegal
&l nuaterial sc impicgna en ls memoria episédica a largh plazo. El enfoque
profunde depende del aprendizaje significativo, ape a relaciones entre
conceptos en la memoria semidntica a largo plazo. El sigpificado del material
sc crea a través de una malla de interconexiones que ibtluird esqueras
sidicos y también seminticos cuando se utiliza Is experigncia personal.
Aungue mo podamgs afirmar que heya sido firmenjente establecido el
vinculo cntie estilos o enfoques y procesos cerebrales lunnfamcnulu lon pue
Ielos son lo bastante fueries pars ofrecer como minimo iins explicacidn PF'
sonal de la existencia de dos scusadas dicotomiss en los lnomo- de aprendi-
2sjc de los estudiantes.

.
N i

Enlllos y enfoques en ol sula

La utilidad de estas formas de describir ¢l estudio hl;ndo reitersdamente
demostiada entre los estudiunies de la educacion superior, pero cabe pregun-
tarse si también son dtiles para describie el aprendizail’ en e! suls. La in-
vestigacion e Pask se llevi a cabo con slumnos de § los niveles de
ensciianza, y sus sesultudos indican yue es posible distingir estilos holisticos
y saialistas en los estuliantes, al menos hacis el final dd Is escucls sccuudn
Ha. (g investigacin soluc estilos cognitivos ® que los p
sarios de fenas suclen ser mids proclives @ un pensamieno dnm.eme mign-
tras los de civiwias extracn mayor provecho del puuum:llo convergente. Sin
embargo, no csté claro hasts qué punto estas prclerencias se ven acent
por la experiencis de especializacion en la ensciianze prbuniversitasia. T
Lién <n la litcratura sobre estilus cognitivos® se ven copsiderables dificuljs-
tes a ko lugo de la escucla priinaris para decidir gué diferencias entre los
alumnos son estillstions y cuiles evolutives. Hasts que no be hays desast
un repeniosio completo de efiesces procesos intelectuales, g f'" podsén cl:leu
sc con cesteza las prelesendias.

Par cuo h-lo se han deteciado diferencias en enfogues del qx
R K I" maes afs e escalasiaaion. | ‘ﬁ Pramling *

HERRCIRE. " W = 1F ] kh!’ulhndn

i c ey

’
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Identificé una tendencia evolutiva en la que Jos més pequeiios slo relacio-
peban ¢l sprendizaje con <hscers o crecer. En principio, ni siquiers la ides

. de una prictics deliberads ers vista como una estrategia asequible. El cono-

cimiento no era teconocido en abstracto ni considerado cono algo que el
individuo podla buscar activamente: ers algo que posefan los adultos y se lo
transmitian & los nifos. A los seis afios, una creciente proporcion de niios
vela la necesidad de su propic compromiso activo en algin aprendizaje, pero
muy pocos, induso a los ocho sfios, reconocfan la posibilidad de controlss
su proceso de pensamiento de manera similar:

Anna: 6.8

: ¢Siempre comprendes lo que sparece en cl libro?

: No.

: ¢Qué debes hacer cuando no comprendes?

: Pucdes preguntarie a tu papé o s tu mamd, pero si eres grande ten-
drés que pensarlo por tu cuenta®

Ty

En sus comentarios sobre este estudio, Ference Marton® llams In aten-
cién sobre el hecho de que aiin en este grupo de edades pudicron detectarse
diferentes enfoques del aprendics .

{Pramling) logré demostrar que en cuanio planteamos una situacién seme-
janic a la escolar... spasece la diferencis entre un enfoque supetﬁcinl y un
enfeque profundo. Describe una situacion en Is que se cnseid s niios de
56 sios diversas [formias geométricas], como un tridngulo, un cireulo, un

drado y usi sucesi Después el macsiro les preguind qué habian
sprendido. Algunos nifos se wanic en ¢l empefio de encon-
war gespucstas coriectas a las preguntas, mientras ouos relacionaron bo que
habian sprendido con o mundo tesl, mis allé de la situaciin inmedista (e}
sula)®

Fl enfinjue profundo sdlo se vuclve sccesible para un niiko cusndo he
sprebendics s nocidn de adtividad individual en la compeensiin. Pero sun
ash, Jos alumnos puciben no darse cuenta de bo que significa comprensién eh
una situscidn nueva, 0 no cieen que el maesiro solicite comprensidn,

Hazcl Funancis ® sosticne que ¢ {allo en mpreud:t | propdiito de la
lectusa impide a algunos niits leer solos desde e principio:

En mi propia investigacion. . he llegsdo a entender que... la falts de com-
premidn, o incompicasion, puede afectar tanto o la motivacion como a ls esira-
tegis... Aundue encontsé niiwrs que pensshan que ol aprenlizaje de I lec
tura Hevatia basge sicmger  otsn crckan que dicha apiinsd se presentasls en
un futito cetcane 3 la mancta e una siluminacione. En 1al caso, conside-
taban que 0 senian por qué preocuparse e momemio.... {1lasia) encontré
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nifios que no que s les cuentos habls unp
selacion con el libro, excepto a través de lss i , 0 quizd i
una sueste de accién ritual... [1ales] warisciones eatre] Jos niics dem
tran... que soa individuos que empiczan fe cscuel. con fomprensiones ¢ i

. teuciviws propi Iyl he descubi [quc] qye cnlcndiemn l!p
de fa palabra escrita conns forma de leng
vees con mucha rapidez y olvidaiddo muy puco 0 mda nuenlm que los qué
carccfan de tal comprensiin y sélo estab fiof k
que aquello era Jo due ecurits en la wh o por el kseo dc mmpll:d
sprexlicion mucho s | y con b lo
aprendido (pigs. 13-18).% ! ;

En esta descripein va implicita la distincién entre en| profundo y
superficial ¢» alumnos que hubfan ingresado poco antes eh la escuela. Pero
estos enfoques se han identificado explicitemente entre of secundariod,

Jan SeLmes, on un libro titokwdo Improving Stady Skills (Lk mejors de los ba:
bilidades para el estudio, edit. Paidés, en preparacion),® infodmé sobre los resul-
tados de entrevistas que habia hecho a chicos de 16 afios dntes y después d¢
tcrminar la cnsciianza media. Descubrié que les caracterfsticas determinante)
dc enfoques profundos y snpcrfunlcs podfan deducirse nte a paztir dé

c ios de los Por cjemplo, en relacidd jeom las notss dic

ladu en histutia, un slumno dijo que
'I 1

...dan la informacidn que tengo que eprender para el programa... en otscio-
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En cierta medids, estos comentarios reflejan ls mayor independencia que
se permite después del nivel preuniversitario ordinario, y el creciente interés

: de los educandos por temas cspecislizados. Pero hay més. Se pone en evi-

dencia que el concepto globel de que lo que se requiere en o sprendizsje es
passr de s simple reproduccion de datos al reconocimiento de 12 importancia
del significado personal: wer

Lo que hay que hacer es trabajar todo 8 fondo hasta tener la certeza de que
ves con cleridsd c8mo se licga a las casas. No puedes limitarie s sprender co-
sas... Tiencs que fijarte en como llegas alli. Entonces comprendes (pig. 121)®

La influencia de la concepcién del sprendizsje y los enfoques opucstos de
éste con que los alumnos sbordan las tarcas en el aula, han sido identificados
8 lo lasgo de una amplia gama de cdadcs Pero los enfoques del speendizaje
no reflejan principalmente tendencias , sin0 resp individuales
ol interés por el conwudo y por los requisitos de evaluscién.

N

Los efectos del interés y la ansledad

Anders Fransson, uno de los colepas de Marton en Gotemburgo, levd a
cabo un importante expciimento sobre los efectos del intusés v la ansiedad gn
los enfoques del aprendizaje.® Escogié un articulo acerca de los cambios pro-

nes bastanie cortes, de modo que puedo tecoger Mciln:ru o que
aprender pars el examen (pig. 120)® i

El enfique supetficial fue psedominante en el nivel pcunlumnno w
cocés y los estudiantes consiceiaban que eso0 era lo necesarip pars las pregum
tas del examen. Sin embar’o pasa los de nivel ordinatio (dp més de 17 afios
v dg nml avanzado (de mis de lﬂ) algunos hablan comgrendido la necesil

dad de sdoptar un que prof llmenllgunummydgunu
asignaturas: !

En biologla nada estf daramenie definido, de modo que tknuqne
{en ensayos], dos, tres y & veces custso ssgumentos, sl &ul trater dy
decir cuil 1c patece mis apropiado, peto también poe podtia no setho..
. [Un ensayo de historia} te da la opottunidad de POt 10 cuents. .|
de plamear w inferpretacion. .. de modo que puedes... rump-u tus *1

con bis de un buen lusluualm
To que vo hage lal 1omar notes] es spuniar lo qi hay en ls pizart
3 bt et iy aotas wlie e e apsrece en clase; despubitambiéa me remi
8 . .:.m a i ‘as noias, elediendo irusos del tearo (pign 12

p erffas procedimicnios de evaluacidn del Ministerio de Fiucacién. Lue-
go selecciond a los estudiantes que participatfan en el cxperimento: algunus
estudiaban podagogia v por tanto cabia esperat que encontraran pertinente ¢
interesante el articulo; otros scguian sociologls, pero no incluian pedagogia
en sus estudios. Se pidic s Jos estudiantes que leyeran el articulo v se dis-

a responder lucgo o preg que en condicioncs cxperimenta
fes distintas. Con un grupo, el ln\tsug-ulut intenté crear un clima relajado,
micntras en el otro intradujo un elemento de tension. En cl scpundo se cohcé

un enorme magnetdlono delante de los cstudiantes y se explicd que después
de que escribiersn sus res a las preg se pedirfs a uno del grupo*
que dictara las resp al magnetéfono, que luego scrian discu-

tidas por todo ¢l grupo. Se predijo que ol interés facilitaria un enfoque pro-
fundo, en tanto la ansicdad inducisfa a un enfoque superficial. Sin embargo
00 hubo difcrencias estadisticamente significativas entre los cstudiantes e
pedagogia y sacinlogia, ni cnire isfera sehijxla y la isfcra tensa.
Tan sorpresdente hallazgo condujo a Fransson 2 volver a analizar los resul-
ados. Despuds del experimento habia peeg Io a los estudi si el

-, anticuo Jes paaccid intesesante y i se sintivion ansiosos. Descubrid que alpo-

nos estudiantes de sociologia encontraron muy interesante cl arnikulo, y ol
gunos incluso opi que ¢l ambicnte rclajado era provocadus de ansicdad.
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ma en que se las percibia, lo que afcctabe o Jos enfoques. Epa mis probeble
tos liantes que enc intcresante ¢l srticulo npi
enfoque profunda, en tanto los que informaron sobee su’
un enfoque supethicial. , '
Descubrimientos similarcs han surgido de estudios qyq investigaron las te-
laciones entre motivacidn y enfoques ded epeendizaje * ® [En el capltulo 1 e
describicron diferentes formes de motivacidn; s tabla 3.2 gintetize bos vincu-
los establecidos hasta ef . La ivacién intdl 4 (o interés por la
gsignatura) sicmpre estd Intimamente relacionsds con uh) enfoque profundo.
1 miedo o} {raceso (o ansiedsd de la evaluacido) s ncx entemente con
un enfoque superficial. - ; .
Ast, pudemas coasiderar gue la motivecidn influye no en el grado
esfueszo dedicado sl trabajo escolar, sino también en los: {ipos de esfuero y,
por ende, en los procesos esperificos de aprendiasie que s utilizan. En conse-
cuencia, si se subraya excesivamente la competitividad, of énfasls mmt'r
do en recoripensas extrinsecas incrementard of esfuensb) sunque hecis ua
aprendizaje reproductor. Un aumento def interés y la pebiinencia, 0 sea de
la mutivacién intrinseca, también eleva e} nivel de eshierzo, pero o mis-
mo ticmpo ayuds a orientar &l alumno hecis uns !mpll:rﬁu iceed srsonal en
aprendizaje. H i 2
Ademis dc mostrar estas vinculus entre enfoques profundos y superficis-
les y mativacion, las investigaciones han identificsdo otro' enfoque que se re-
kyciona con b forma competitiva de relacidn, denominada anecesidad de logios
o esperanza de éxito. También cste enfoque implicaba una'intencién definida:
ohtencr bis mcjures notas posibies. Por tanto se describi6 chin enfoque estra-
#6gic6™ Los procesos empleados dependian de lo que ¢ ejtudisnte crefa quie
produciria la méxima erentabilidads. Se ussron tanto enfoques profundds
oo superficiales, peto lo mis distintivo acerca del enfoque estratégico era
la wiilizaciin de métodos de estudiv bien planeados y detgnidamente organl-
zados. Estc enfoque depende dé un manejo sistemético del siempo y el esfues-
2d, orientaudo hacia las demasudss percibides en los procedimientos de evalud-
cidn. flemos visto ima sintesis de fas caraceerfaticas det tes ded enf
estratégico cn la wbls 3.1 mientras que la tabla 3.2 muesird los vinculos em
enfoques v foimas de mativacion divergentes. Aunque ef probeble que la
{ormas extremas ded enfoque csiratépico se fusionen en un knfoque superficid
medianie una inquicind excesiva por las notas, un nivel mojlerado, combinsdg
con un cataque profundo, probablemente producird dm1 viveles de rendt
micato con cnmprensidn personal. |
Las intents mis recicntes por establecer estrategiss fle estudio en los
abummos, como veremos on of capitalo 4, han pasado de Ims preocupacitn poi‘
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Tanra 32 Motivecide y enfoques del aprendiveje

. Motivecidn Intencidn Enfogue Procesos

Intrfasecs Comprend Profund: Relacionar con la expe
riencis y conocimientos
previos

Miedo o} Cumplir los requl-  Saperficisl M izer temes §

fracaso sitos de ls tases de informacita

Necesidad de Obiener notss Estratégi Asig: iemy f

readimicnto fo més sliss y enfoques segiin la eren-

posible tabilidads

las aptitudes componentes {por ejemplo toma de notes, lectura vel’a:) s un
interés por desarrollar la conciencis del estudisnte scetca de sus propios enfo-
ques de} aprendizaje, y un reconocimiento de la importancia de exiraer sig-
nificado persons), siempre que sea posible, y estrategias correspundicntes a los
requisitos de la tares. Fn otras palabres, se introducen sptitudes para estudier
dentro de un marco miés general que hace hincapié en eafoques estratégicos
profuados.

Orlantaciones y actitudes educativas

Pueden considerarse motivaciones las fuerzas que sctiian sobre ¢} indivi-
duo y que explican su conducta postetior. Pero este punto de vista es dema-
sisdo mecanicists. La mayorla de kos actos | son intencionadus: estén
dirigidos » alguna mets. N foques del sprendizsje, nucstras estrate-
gias de estudio, dependen de o yue vemos que nos oftece ls educacidn, ¢Qué
esperamos ganar con ells? (Qué usos intentamos darke? Liz Tavion ™ ha de- .
mostrsdo s importancia de las que denominG oriearaciones educativas. Esies
desciiben conjunios difesenciados de valires, motivos y sctitudes relstivos
un curso educativo, que pucden emplearse para explicar Ia conducta posterior
del educando. Los estudi tienen muy distintas para proscguir su
educacion, que pueden comprenderse en t€rminos de motives Jominantes di-
vergentes. Taylor distingue cuatro arientaciones principales: vocacional, aca-
démica, personal y social. Cada una de éstas podsia ser intrinscea o catrinsecs

o la carrera de estudio, conmn vemos cn fa tabla 3.3, Aungue slgunos csiudian-
" tes ticnen un ivo predomi , la

yorf combinaciones de
estas oricntaciones. Asimismo, cuando ks estudiantes iniciaban el curso, ere
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Tama 3.3 Orientacibn de los estudisntes becia la educasifn supetior (sdaptido

de Gisns y otros [1984) «Vbe world of the learners, en F. Marton, D. ). Howme

setr y N. J. Envwistee {comps }, The Expesience of Lesrnihg, Scottish Acedemic
Press) ! !

{

Orientacisn Interts Objetivo Relstiqnado con
. 1

Eaulnseco Obiener un Valia percibide en o
. thula tlirulo ,
Inuringeco Estar bien Impottpncia pars la carreds

prepasado futuse ;
Ascenso en P y readimiento |
Exttlnseco la cxcale [ . ;

Académica educative
Inurinseco Continuar o
la ssignatute Escoggr] cureos o
pot of misme temas

Compensecida  Comesity

Vocacionsl

tranquilisenses

Exufnseco de fracasos y sotss|de speobacide

Personal anicriotes 1 :
Inttinseco Ampliscida de  Nucvas cimprensiones |

hotizontes y :

Sacial Estrinseco  Pasatlo bien F:nhd“ pars los depostes
. y sctivilledes sociales :

) ]

: i
coma si cada uno de ellus tuviese un costrato de estndick implicito. Hablen
decidido qué quetfan obtener de la carters y de 1n expetlencia univenitaria,
¥ juzgaban su €xito en 1érminos Je cste conteato personal ien lugar de guisrge
pot lus juicios (ormales de la institucién o por las .pm;ti- académicos. Poe
supuesto, el contrato solis «rencgociarses més sdelante, cp'mo resultado de ko
Que acurris en el curso, pero tenfa une firme influencie constante en el nivel
de satisfoccion expresado por ¢l estudiante.

La importancia de esta investigacidn reside en que refugrze la ides que
nen los esuddisntes sobse sus propiss razones pars estudist, y que influ
poderusamente en sus enfoques y rendimientos. Asf, e probsble que une
fuerte orientacion hacia ef desarrollo personal conduzce loques )
del aprendizaje, en tanto una osicntacién vocacional ex\m\t«l sced ofin o un

foque predamin superlicial ® Si esta idea se ekticnde al aprendl-
zje en ¢l aula, también es splicable, aunque de uns formd mence erticuladd.
Cada alumno desarrolls un extocomcepto académico, una ihagen de of mismp
‘ i :
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como educando, que contiene un compromiso de implicito. Los alum-
nos prevén la cantidad de esfuerzo que deben dedicar a distintas sctividades
escolares, en qué medida las disfrutardn y como se desempefiardn. Este suto-

© concepta evolucions y cambia a ko largo de los afos escolares, peto esté muy

influido par la Lamilia y por el grupo de pares.

Merece la pena volver al diagrama de la pdgina 31 que describe ls teoria
de Béla Kozéki subre la motivacion escolar. Las mismas influencias se splicsn
al sutoconcepto, come explica Robert Busns:

Los nifios Negan por prinera vez a la escucla con la predisposicién ol éxito
o al fracaso ya engendiada por §a dosis de interés de bos padics, por elamot ¥y
1 acepracion que des hrindan. Cada nifio se ha furmado imigenes b
firmes subre su valia personal, ko que le propardions una seric de expectativas
acerca de cuil serd su comportamienio con el trabajo escolar y de cdmo seac-
cionarin otsos ante ¢ como persona. Cada uno ya ha sido invisiblemente eti-
quetado, alganos tealzadas por aaa dicia de interés v afccion nunitives, otros
mutitados por un constante chaparsén Jde golpes psiquicos de otros seres sig-
pificativos que mellan, debilitan v distursionan el concepto que tienen de 3t
mismos. De modo que los nifos ingresan en el émbito escolar con un aulo-
concepto cn formacion, aungue fodavia susceplible de scr maodificado. Mses-
tros y pares comicnzan a scemplazar a los padics como principal fuente de
informacion. Con s aura de pericia, autoridad y evaluacion, los macsiros son
eottos seres significativuse que alimentan los autoconceptos del alumno con
un meni de refuerzo pusitive, neutto y negativo, y crean en la relacido un
catcter distintivo que puede incecmentar o rebajar el rendintiento escoler...
Muchisiinos maestros, sin darse cuenta de las posibles teperrusiones, han
anzado dardos como: »

«Ann, pasa sdelante, ya que cres la més bajas -

«John, nunca fo haes bicn, ¢nots

a(Qué 1onts ctess .
Otsos niitos teciben a menudo ohsctvaciones tan positivas como:

«Mary, Hévale este mensaje al director, sé gue lo tecordards.»

«Lizes un buen chico, fijaos en Jo que ha hecho Peicr pur wdas.e

«Frank, 16 quc eres un niio fuctie, ayidame a nwwer este esctitotio.e
I.as verbalizaciones pormales cottientes del macstro se mezclan con ls cva-
luacidn y expectativas de Jos alumnos, pero muy pocos macsiros han com-
prendido el poder que ticnen (pégs. 276, 288).1

Burns observa un proceso circular de desarsollo y refuerzo del concepto
que cada niiio tiene de sf mismo. Los niveles iniciales de desempeiio crean ex-
pectativas que licgo son comunicadas por Jos macstios y confuman las ideas
en desartollo sobre fa valia personal. Si el rendimicato inicial es bajo, este
clrculo pucde convertirse en un dreulo vicioso de desmoralizacidn.

Recientes estudios han investigado las razones que dan los stumnos de su
&xito o fracaso en la escucla: en téiminos técnicos, sus atribuciones cainsales.
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l.as atribuciones internas desvriben ol éxito o el fracaso en funcidn del ptopn
eslucrzo o capacidad del alumio. Las attibuciones externds explican el
tado en funcion de la facilidad o dificuliad de 1a tatea, o una cuestién ¢
sutuc Martin CoviNGTen 7 s intercsa por los problemsd
de baja capucidad pata explicar su bajo rendimiento.
s perjudicial para la autoin: wen reconocer que se tiene uha baja aptitud, por
ko que muy piobablemenie cstus nifws stribuicdn el fracasg js factores extetnos:
prcjuicio del macstro, kecciones exagersdamente dificiley; mals suerte cons-
tante. Peso otra explicaion aceptable e la falia de estyerzo. El ricsgo de
atribuir un rendimiento bajo a la falia de esfuerzo consisteien que los alumnae
Hleguen a crecr esta explicacivn y enlom opien por no fuentarto. Con uns
I)a).l aptitud, of esfuerzo s de | in pafs logras niveles de
peito que i g hcnnﬁanndelnmocndmum Peto si lo
{ sigue considerando no hay esfuerzo,
fa sensacion de humllhclén pucde ser mis profunds efin, scBals Martin
CovingTon:

Las realidades de 12 vida en el sula vuclven insosteniblep tdcticas tan burdas
y obwias como {a de no intentarlo. Los maestros valorsn gl esfuerso; premisn
mids cl éxito y castigan menos of fi do el educfindo se ha esfoczado
8 fundo... Asl, muchus estudiantes deben entretejer su fachino entre los ea-
tremws amenazsdores de un gran esfuerao o ninguno. Por il seada, dichp
fucrzo ha sido caracierizado como una eespada de doliie filos. Los aliadas
hésicos el estudisnie para lograr ten precatio doa los pretextos,

principalmente en forma de excuses u otras formes dif negacida. Genes

mente, las excusas funcionan intentando slejar Is culpa-Mel frsceso del est
ble clemento interno de upxulad Las excusss... matienen el equilibrio
entre inte y 0o inte .. 1v) red: Ia ver.iimm del estudismie y Is
sensacivn de'minusvalia al m:r;tn del nivel de eafuerzo... Podemos [entonces)
seunir fos cl de una cgia segute pats los estudisntes cusndo ot
reen el ricsgo de fracesar, destinade o minimizar el amo del mecsiro y &
reducir, al menos iemporatmente, Is nmmm y Ia idn que scompy

fian 4 lmuso ilnientar —o al menos dar la i in q
! (phga. 147-149)9

1 r

no Yy y sieinp ©00 excusas &

Si bien las experiencias escolaes slectan scnalaulunen‘: el .utncontepto
scadémico, padies y pates cjcrcen una grande y constante influencia. Suels
inicrpretarse que las actitudes de padres y pares reflcjan I clase socisl o
orfgencs émnicos del grupo al que pertenece ¢l alumno. Ef cierto, sin dudn,
que diferentes clases socialés o minorfas étnicas, como grupoy, mantendsin cony
juntos idcutificables de actitudes y valates. Peto el no trsts CON gruy
pos, sino con individuos. ¥ en cada grupo las variaciones Jf sctitudes o autop
conceptos son demasiado exicnsas para hacer predicciones
ko en fa pertenencia grupal. Como comenta Buass:

24
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La perienencia o uns clase sacial baja no puede ser causs sulicienie de fre-
caso escolar, ya que no todos los alumnos de lss clases sociales bajas tienen
bejo rendimiento en la escuels. De maners similar, no todos los aifios de
clase media alcanzan alios niveles de rendimi Si el entd
por debajo de un cierto umbral, ai siquicra los niflos de clase medie con alta
capacidad kgsatin tener éxito (pig. 282)®

No obstante, la fuesza de la influencia del grupo de pares es tan enorme
que en algunas escuclas de ciudades interiores, gencralmente serén negativas
las sctitudes respecto de la educaciin y el sutocancepto scadémico, dificul-
tando ain mis que los al n su individualidad. Y el fsllo de
muchos padres ¢n asumir suficicnte responsabilidad por la conducta y las
sctitudes de sus hijos, puede transformarse en una desventaja insuperable pars
los maestros. Sin embargo, cuando se ha alentado a los padies a proporcionar
ayuda sistemitica bajo la guia de Is escucla se ha mejorado considerablemente
o rendimicnto.™

Entre las sdolescentes, €] grupo de pates comicnza o acentuar, cada vez
mis e} aspecto personal y! fas selaciones sociales a expensas de fos ugros esco-
lares. También el ista sc transforma en una poderosa influencia
en ls eleccion de lslgnaluras La forma en que algunss chicas rechazan sepen-
tinamente las nmcm.imas y la fisica es, a la vez, lamativa y desconcertante?
Margatet SuTHERLAND 7! sugicre que ola competitividad por patte del sexo
opuesto en el aula modifica la medida en que los educandos estiman sus pro-
pins fuerzas y debilidadess. Describe una investigacidn que puso de relieve
que los nfSestios hacian distinios comentarios s los nifies y a fas nifias:

Dado que los ios de los suclen relacionarse con {s condiicts

o la falta de arencion de Sus varones mis que con Jos errores en su trabajo,

Ia confianza de 5105 en su capacidad pars hacer frente & una asignaturs pue-

de squu siendo finne, pero como se espers que las nifas hayan trabsjado
s muy psobable que en su csso los in scialen

en el trabsjo, de modu yue Is rercaalimentacion puede darles ts impresidn de

que s sptitud es insuficicnte (pég. 178).7

Sutherland « conforme s las perspectivas de Covinglon, que dichss'
intespretaciones diferenciadas pueden scr especial nocivas para s auto-
confianza, ya que a los varoncs se los acuss de falis de esfuerzo, lo que puede
modificarse, mientras se acusa a las nifias de lalta de capacidad, lo que las

1 2y . e R

Naturalinenie, ain ;;ucde haber macstros que refuerzan el estereotipo se-
aista de que las nifias son incapaces de un pensamicnto ciemifico riguroso
o de que los varones carecen de madurez estética o de respuestas emocionsles.

" La coastante denuncia pihlica de tales actitudes deberia reducit, si no elimi-

nar, su ocurrencia en el qula.
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Nos quedunos con la acentuads evidencia de la un[mlmm del .ulo-
concepte de un alumno en la furma en que afecta el enfulque
¢ influye ca la oricntacion mis general hacia Ia educacifg. el final del
fibro hablaremos sobre 1a forma de -yu&r o los alu &urmlln »w
conceplo pusitivo, aunqwe realists, de of mismos. Abora a las reper-
cusiones de lus dwtrsas lwms referentes ol tptmdm)d en o mla

. Resumen i
|

Las. investigaciones sobre el uprendmk desde la perspectiva del slumdo
Ilam.m a nn.uﬂén hacia Ia importancia de la intencidn enjel aprendiaaje. Ua
pone la intencidn de comptender, § el mlenlo de rele-

cionar la ln[ormxldn entrante con ls experieacis y los t0s previde
a fin de exteacr significados personales. En un enfoque shperficial, la inten-
cibn consisic en sstisfaccr los requisitos de la tares, lo que conduce & me-
morizar unicamente lo que se cree que exige el maestro. El enfogue estrar.
gico umlm.‘n sc centra e Ius requisitos de enlumén

Los estudiantes que i Y,
renciados. El estido bolistico lcptcsenll h prele:ench pbr una perspectiva
amplia, recusricndo a una varicdad de snalogiss e ilustrac s fin de play
mar una forma personalizada de comprensida. Un estilo seridiste supone o

aprendizajc paso & paso, con un foco eatrecho en los dil*n une hthmm-
cion camta y un sndlisis Jogico.

L|en[upmdel.pmu{m;esevemﬂmdnpthpuupddnqunemd
estudiante de ls tarca y su maro. El interés o la motivecidn intsinsecs facili-
12 un enfoque profunda, micitras le ensiedsd o el micdo 4l fracaso induce o
un cifoque supetficial. La necesided de remdimiento se vlftuh con o enlo
que estratégico.

Los estwliantes dlﬁertn en sus orientaciones hacia Ja Bducsciba y tienen
compromisos de estudio implicitos, respecto de bos cusles ji s &ito. Ea
bas escuelas, estos compromisos se vuclven parte integrante de un awtoconcep-
to académico (uertemente influido pur la familis y los peges, concepto
8 su vez inflove en la conducta y aprendizaje en ¢f auls. Los maesiros ¢
una influcncia muy potente en el sutoconcepio académico,’ medisate los cod
mentarios que hacen acerca de ls competencia y esfuerzo de'sus alumnos. !

La'cluse sovial, el sexo o ol origen énico, mdmuMMntM
cadores cngaiiosns de las actitudes o sutoconceptos aud&m;ou de un sluano
cn pagjicular, pero no existe b menor duda de que las actitudes se ven potb
tosamente afectadas por el grupo de pares. Aplicar estereoiipos, del tipo que;
:ﬁ".l es potencialmente perjudicisl pau el desantallo y pthnuo scadémico

INNo.

25



“y .

o amii

0y lomta.r!una disciping académica,
rmaclﬂn profesional s .

) e 2

W

A

LWl




NO=OImMmTMe. m

OCUVEMema— rm™~m DO AN Z— RO >0 > oo

Definir Tas actividades: Compromisos sociales, obligaciones familiares, laborales, tiem

po de recreacién y acciones rutinarias.

Jerarquizar las actividades: Con criterios predeterminados (obligaciones laborales, cuestio
nes de importancia profesional, social y familiar).
.:i
Delimitar el tiempo: Estimar el periodo Gtil diario y de cudnto se dispone para ca

da actividad.

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

con exactitud para fortalecer el habito de administracion del ~

tiempo.
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INTRODUCCION

Cualquier actividad que realicemos necesita tiempo. Aprender tam-
bién requiere de un periodo planeado y organizado con ese fin.

Los ejercicios que te proponemas tienen el objetivo de que desarro-
lles tu habilidad para administrar tu tiempo y puedas con elio lograr tus

propdsitos personales, asl como aprender. 3

4 DESDE oy
ME PREPIRARY
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PASOS DE LA ADMINISTRACION DEL TIEMPO ir las actividsdes
S EENER . "
. . . . Demmdehsadividadaexistendgunsqnsmmpraqsasdm-
Administrar el tiempo es realizar las actividades en el momento ade- _ cles de eludir y que resultan indispensables para lograr 1us propdsios. Por
cuado para alcanzar nuestios propésos. " 1o general estas actividades (compromisos) las conoces con aiguna ankic-
Para adminisirar u iempo puedes seguir los siguientes pasos: pacion. En tu vida escolar puede ser la realizacion de algin rabajo, la pre-
~ Delinit las actvidades que vas a realzer. sentacin de un examen. En tu vida social puede ser asisiir a una fiesta,
— Jerarquizar esas aclividades. . it de campamento.
— Delimiar e fiempo de cada actividad. ’ Estos compromisos son la base para administrar tu tiempo ya que
— Organizar un horario.

tienes que realizarios para fograr lo que te propones. N
Dadoqwsonindispensables.wnienzaporemstaresasadwda-

L) des:
<cdmo Co isos
7 m m
TE UAS con pro
TANTA PRISAT, )
2 /
3. ¥
45€ ADMILISTRARME §

§ TENGO TIEMPD PARA
To0o yPARA ToV0S §
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Un tercer tipo de actividades esta formado por aquelas de rutina

Exislen olras actividades que no alectan a tus propdsitos y que pue-
que realizas todos los dias, como dormir, comer, etc. También toman

des dejar de realizarlas sin tener consecuencias; aunque te gustana levar-

fas a cabo. Estas actividades también requiesen tiempo y ambién tienes tiempo asl que se deben enlistar:

que considerarias al administrar tu tiernpo. Les podemos lamar activida- :

des de recreacion. Enlista aqueltas que vas a realizar la proxima semana: Rutinarias
‘ Recreacion * 1.

1 ‘ 2

2 ] 3

3.

[Tenso O USTY
Paga mapava'
;A OORMIR Y
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Jerarquizar las actividades

Jerarquizar significa ordenar. Ordenas las aclividades que enlistaste.
Para ello considera la prioridad y la importancia de cada una.

La prioridad se refiere a la wigencia con la cual se debe ejecular la
actividad. Algunas actividades aunque no son importantes son prioritarias
porgue si no las realizas se altera la ejecucién de olras.

La importancia alude a la relacidn que tiene la aclividad con tus pro-
pdsitos. Algunas actividades son importantes pero no prioritarias o wigen-
“ .

Como resultado de jerarquizar las actividades sabras el orden en
que debes ejecutarias. Sabras cudles realizar primero y cudles puedes
posponer.

Actividades ordenadas
10.
4
2.
30.
[
] ECuie €3 Ln JRANGIA Dy GMATO?
10 "

30 )
S———————
Delimitar ol tiempo de cada actividad

Para cada una de las aclividades calcula el tiempo que le levaria
realizarla.

Algunas actividades ya tienen el liempo definido, como puede ser
asisliradases.Deantamanosab&squeladasedwarauna.odos,.omAS
hotas.

i AHora yoy
R M LLASE Que
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Pmmumsdmmbmm‘paam_Ma La dificultad de la actividad también influye en el tiempo que le ded-
las lareas que lendrds que realizar a llevar a cabo la actividad. Por ejem- ~ ques. A mayor dificultad requerirds mayor empo.
plo, si vas a programar el liempo de estudio, recuerda que considerards : A delimitar el iempo es imporiante ser realista de manera que se
un lempo para seleccionar y organizar el malerial que necesilas, iempo cumpla con lo establecido.
para leer, tiempo para repasar, tiempo para autoevaluane.
Tiempo para cada actividad
. Actividad Horas
4 TENGO MEDIA
1o.
20.
i
3o0. :

13



Organizar un horario

Te conviene organizar un horario semanal en el cual sefiales, para
cada dia de la semana, las actividades que vas a realizar, asi como la hora
y @ tiempo que les dedicards. ,

Organiza tu horario para la préxima semana. Recuerda incluir tus
compromisos, actividades recreativas y futinarias jesarquizadas, asf como
ol tiempo que has previsio para cada una.

HORA LUNES {MARTES IMIERCOLES [JUEVES {VIERNES {SABADO {DOMINGO!

630a 700

7002 800 °

800a 900

9.00 a 1000

10.00 a 11.00

1100 a 1200

1200 a 1300

1300 a 1400

1400 a 15.00

1500 a 16 00

1600 a 17:00

17.00 3 1800

1800 2 19.00

19.00 a 20.00

20.00 3 2100

21:00 2 22.00

2200 2 23.00

2300 a 24.00
14
SO R e T
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Una vez elaborado el horario semanal lo que sique es curplirio.

Siempre surgen actividades que no estaban previstas. En ocasiones,
cuando consultas tu horario, le das cuenia que lienes tiempo ke para
elias y fas anotas para ejecutarias.

Otras ocasiones las actividades imprevistas se lraslapan con el hora-
rio de aclividades ya programadas. En este caso puedes decidi hacer un
ajuste en tu horario de manera que cumplas con todas las actividades, pe-
fo también puedes decidir no realizar las actividades imprevisias porque
¥a no le queda tiempo. Tu decidirds en funcidén de tus propdsitos.

NO HE 5100 MOY
CuMPLIDO cam EL R

15
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Administrar tu tiempo te permite ¥evar a cabo las actividades para w
lograr tus propdsilos y, de manera imporianie, te permite bajar tu tensién . .
nenviosa P i m hacer tiempo. . Preparar tu horario para todo el mes. Ayudate de un calendario. Cada fin
qua surge cuando al final queda mucho por y pocotempo de semana verifica el grado en el cual cumpliste con tus actividades pla-

neadas. Analizalascausasquete‘qlpidieronrealizarlasamividadesque
no hiciste y ajusia, a partir de esa experiencia, el horario de la siguiente
semana.

4¢A5) ES FIN DE SEMESTRE,
TENGO QUE DARME MHs
TIEMPD AARA ESTUMIAR
YSAUR (O MEJOR POSIBLE
EN Mis mMATERAS !

1ELABORE UN
NUEVO HORARIO
SEMANAL QUE SE

--

17
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EJERCICIOS
PARA ESCUCHAR
CON ATENCION Y
TOMAR APUNTES

PREPARAR TU
DISPOSICION

TOMAR .
NOTAS

DISCUTIR
INTERNAMENTE

Prepararse a escuchar.

Disponer previamente de informacion relacionada
con el tema.

Concentrarse en el interlocutor.

Mantenerse alerta escuchando.

Trazar una organizacion general en la libreta,
de apuntes. ‘

Registrar 1o principal. Lo deseable es ‘apropiar-
se de algunos simbolos de significado personal.

Comparar o relacionar las ideas nuevas con lo que!”
ya se conoce.

Plantearse interrogantes sobre 1o que se estd es-
cuchando.

Confrontar las anotaciones personales con las de
otros para complementarlas.



35

INTRODUCCION

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

prendef.
Si comprendes mejor, aprendes mas facimente.

Escuchar con atencibn y comprender requiere manlener aclivo lu
pensamiento mientras oyes.

A continuacidn encontrards una sefie de ejercicios que te facilita-
ran desarrollar tu habilidad para escuchar con atencién y aprender de

io que esctichas.

4COMO D3O .)oue»snm:’.j

AR s
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sona sideras el tema poco interesante. P
PASOS PARA ESCUCHAR CON ATENCION o o et a venica lodis as esiencas ave puedas ener

para mantenerte abierto al contenido de lo que se dice.
Escuchar con alencion se basa en manlenerie activo. Para ello te
recomendamos los siguientes pasos:

FAUNQUE NO ME CUSTA
Su APARIENIR, SELE
ET/EADE pent

— Preparar tu disposicion.
— Tomar notas 0 apuntes.
— Disculir internamente.

Preparar tu informacion o conocimiento se refiefe a que anies de
empezar a escuchar te interrogues a U mismo acerca de lo que sabes

del tema.
Preparar {u disposicion te faciita atender al contenido de lo que
se dice y comprender lo que oyes. . ,
Preparar tu disposicién )
La comprension de lo que escuchas aumenta si te preparas con ' Q

anlerioridad en cuanto a tu aclitud y en cuanto a tu informacion o cono-
cimiento del tema.
. En cuanto a tu actitud se requiere de tu parte un esluerzo por no : .
dejarte llevar por prejuicios, o por los sentimientos que te inspira la per- ) 8

1 : 1 r == | S L Y e — e eSS —



Tomar notas o apuntes

Tomar notas de lo que oyes te mantiene en una acliviua.’ e te
permite estar aténto. Conlleva una accién molora y otra de lu pensa-
miento que disminuyen las distracciones.

Siempre que puedas toma notas o apunies de lo que escuchas.

10
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37.
E—————

Enla siﬁuiente seccién se presentan algunas recomendaciones pa- e
ra tomar apuntes.

" Discutir internamente

Mantenerte aclivo al escuchar se te faciita si te pones a discutir
internamente con et que habla. Esto hace que internamente te manten-

1

[N S e B T e
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gas alerta, que te conuaMas, si algo de lo que se dice contradice Mientras escuchas mantente activo tomando nolas y disculiendo

lo que 1U sabes, que e adelantes a lo que se esta diciendo. _ internamente. o
Tu aclividad interna la puedes apoyar con lu participacién, al ha- . Al final contesta las siguienles preguntas:
cer preguntas para aclarar tus dudas o confrontar tus puntos de vista. . .
g 1. ¢Cudl fue 1a idea central o tema principal tratado?

Recuerda que atender-comprender-aprender forman un_conti-
nuo que resulla de preparar tu disposicion y eslar aclivo al escuchar. 2. ¢Cudles argumenios a favor 0 en contra se presentaron?

3. ;Qué puntos o aspeclos apoyaron el tema central?
4. ;Qué aspeclos confirman lo que sé del tema?
5. ¢Qué aspectos contradicen lo que sé del tema?
6. ¢Qué aspectos desconocia del lema?
: j 7. (Cudl tue la causa mas recuente de mis disiracciones?
8. ¢Qué puedo hacer para vencer esa causa en el futuro y mante-
nerme activo y alento al escuchar?

i

sYoru éL
PUNTO ceNTRAL
DE ¢A

S, Exfosiccn f

EJERCICIO : ‘
L ————— :

Tu habilidad para escuchar con alencién la puedes ejercitar en
clase, en alguna conlerencia, incluso al ver en la lelevision algun progra-
ma cullural y en cualquier situacion en donde eslés como oyente.

_ Antes de empezar prepara tu dispasicién, tal como sa le enseid.

713_“ ) i : 13
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" Cada situacitn en la que estds como oyente es una oportunidad
para enriquecer tu habilidad para escuchar con atencién, comprender
y aprender. Puedes ejercitaria siempre.

TOMAR APUNTES




£33 71
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INTRODUCCION

Tomar apunies apoya tu aprendizaje al mantenerte activo mientras
escuchas, ademas de que el apunte te sive de memoria externa a la

cual puedes recutri las veces que quieras para repasar y.consultar. -

A continuacién enconlrards algunos ejercicios que ‘te mostraran
c6émo tomar tus apuntes para que sean recuisos efectivos en tu estudio
y aprendizaje. .

¥ .




PASOS PARA TOMAR APUNTES

41,

Los pasos esenciales son los siguientes:

— Escuchar con atencion.

— Trazar un margen en las paginas.

~ Anolar lo principal. '
— Revisar los apuntes.

“QUE FUE LD
QuEe pEC
Pm.

lEsoTE )

PASA FOR APUN-
TAR EMCAS

BAVCAS ¥

T
Qﬁ—\ 0
) A l
D
=3
Escuchar con atencién
Escuchar es comprender lo que oyes. Comprender lo que se dice )

es indispensable para tomar apuntes. Tomar apuntes facilita el mante-

nerte atento mientras escuchas. Escuchar con atencién y tomar apunites
se refroalimentan entre si.

Para escuchar con atencidn sigue los pasos descritos en la sec- .
cibn anterior.

18

19
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Trazar un margen en las péginas

En cada pagina, si no lo tiene, raza un margen de 5 cm aproxima-
damente. En ese margen podrds anotar la fecha, asi como cualquier co-
meniario que le surja al éscribir o repasar el apunte. También podras
anotar en é! los conceplos o ideas esenciales tralados en ef apunie a
manera de indice. Un indice es una lista de los puntos tratados en un
tema y te puede servir para localizar fciimenie alguna cueslion particu-
lar que te inlerese. También te ayuda para repasar el conlenido ensefia-
do cuando preparas lus examenes.

JSEQue amums
CHISTES PIRA AORDRTE
DE (0 QUESE DIE €M ¢As

20 .
| T .
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Ejemplo:

Dificuitad de eslable-
cer Criterios de Cali-
dad 7

Situaciones en las
que se evalia el lra-

Apunte

Uno de los problemas dificiles de resolver en la ciencia
es ol de la calidad profesional del investigador cieniffico,
de sus trabajos y resultados.

Existen hombres de ciencia cuya calidad es reconocida
undnime___.__ por lodos sus colegas y a nivel internacio-
nal. Por ejemplo, Galleo, Newlon, Darwin y Einslein.

Ese ej. muestra que los jucios de calidad se hacen con-
Gnua_______ + los cientfficos pero tambidn ocurre +¢o-
rredores de maralon o loreros. Pero a diderencia de lo que
pasa en esas otras respetables ocupaciones, en ias cuales
los criterios de calidad no parecen ser dicies de imaginar
+ los hombres de ciencia no es ficil establecer criterios
que juzguen sobre la calidad del Cientifico y sus obras.

€l prob os plicado por la aclual de la
ciencia que evalia el trabajo del investigador en dos Si-

A) Antes que un trabajo se desarolle. Juicio proyectivo de
calidad.

8) Después de terminado y publicado. Juicio retraspectivo
de calidad.'

v
-

T 1

! Adaptaco de: Pérez Tamayo,

. Ruy. Como acercarse a la Cencia.

Conseio
y las Antes, Gobierno del Estado de Quaréiaro, LIMUSA. Méxicn. 1989, pp. 94-97.

42
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Anotar lo principal

En el apunte escribes los puntos sobresalientes de lo que se expo-
ne, procurando que refieran ideas completas. Puedes usar todas las
abreviaturas o simbolos que prefieras, para aumentar la velocidad con
la que anolas, siempre y cuando los entiendas después. Algunas son:
+,mds; <, enlre; #, dilerei te; >, mayor que; edo., eslado; gral., gene-
ral; p', para; ¢/u, cada uno; v al final de los adverbios termina-
dos en mente, como continLa______.

] . H e ——




Revisar los spuntes

Te conviene revisar los apunles poco liempo después de que los
lomaste, de manera que si lienes que completar algo, todavia recuer-
des lo tratado. )

Los apuntes te ayudan en tu estudio si los lienes complelos y en
orden. Es dlil ponerles la fecha correspondiente y tener por separado
los apuntes de cada maleria.

Paralos exdmenes te dan pistas acerca de lo que el profesor con-
sidera impcriante, pues lo que enseiid en clase seguramente es lo esen-
cial para él.

Al estudiar complementa el libro de texto con los apuntes:

FME DiveRow Gue
PUSIERA Mis

44

JERCICIO

Al realizar €l ejercicio para desarrollar tu habilidad de escuchar
con atencién, referido en la seccion anterior, toma notas en forma de
apunte.

Al final repasa el apunle y responde las siguientes pregunias:

1. ¢El apunte estd completo, legible y tiene fecha?

2. ¢El apunte refleja todas las ideas importantes de lo que escu-

ché?

3. ¢Anoté comentarios en el margen?

4. ;Completé en el margen un indice de los puntos tratados en

el apunte?

dTENGO TAN MALA LETRA

QUE YA MO SE'S1 SO M3 ARVUTES
p DE HISTORIA 0 DE GEOGRAFIAY

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

i T e I
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de exdmenes le permilen repasar lo visto en clase y también con ellos
puedes auloevaluarte en forma répida, al hacerte preguntas mental-
menle de cada uno de los punlos del indice que elaboraste en ellos.

3

4 N0 TENGO DU-
DAs f’UES REORGA -
NICE Mis ﬂﬂ/u‘lfs.’

\

COLECCION GUIA DEL ESTUDIANTE
(EJERCICIOS)

* EJERCICIOS PARA MEJORAR LA MEMORIA

* EJERCICIOS PARA LEER PARA APRENDER »

+ EJERCICIOS PARA PREPARAR INFORMES ESCRITOS

* EJERCICIOS PARA PREPARAR EXAMENES

* EX£RCICIOS 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

b

45.
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EJERCICIOS PARA

MEJORAR

LA MEMORIA

Memoria mecdnica: Es la que se
basa en el recuerdo consolidado
en el repaso del material. )

Memoria significativa: Que se
consolida a partir dedar unsignifi
cado personal al material de es-
tudio para comprenderlo y recor-
darlo a targo plazo.

De nimeros relacionandolos
con algun suceso personal.
Se sugiere estructurar un cd
digo de niumeros y palabras.

b

De nombres asocidndolos a una
Tmagen mental _jlogica o absur
da para establecer una relacidn
con ella. '

De textos para ésto leerlos,
‘obtener Tas palabras e ideas
claves y distinguir la rela-
cidn que las une.



INTRODUCCION

Podemos decir que aprendimos algo cusndo sSomos Capaces
de explicarlo, criticario, aplicarlo, porque o hemos comprendido,
pero, en todo ello, subyace 13 memoria que nos permite recordar
el conocimiento.

En ese sentido, 13 memoria participa en ¢l qumdmn no
s6lo en la repeticion al pie de 1a letra del contenido de Gtudlo.
s$ino 1ambién en todo el recuerdo de fo que sabemos.

El proceso de conocimiento de las cuestiones mis complejas
descansa en la mémorizacién de aspectos bisicos y elementales
que son indispensables para su comprensibn y que, a pesar de
que se olviden después de que se alcarzd ¢ sprendizaje mis
general, sentaron las bases en sy momento psra_ lograr dicho
aprendizaje. Asf, la memorizacidn tiens un lugar importante en
la comprensidn, aplicacidn y cuestionamiento de conocimientos
mids generales.

Ls memorizacion puede efectusrse de manera mecinica,
por la simpla repeticidn de lo que se aprende, o bien, ds manera
significativa, por la relacion del material de estudio con nuestros
CONOCIMIBN1Os y experianciass personales.

Lo memorizado mecinicamente no perdurs mucho tiempo,
& menos que se practique con asiduidad. La memarizacion hecha
da'umm significativa propicia, en cambio, ef recuerdo 3 fargo
plazo.

Ahora bien, pussto que ia memorizacidn es tan importante
para ¢} aprendizaje, este folleto te ofrace sigunas técnicas que son
Gtiles pars mejorar la memoria, 8 partir de hacer significativo of
contenido de estudio.

Las técnicas smpleadas se enfocan 2 la memorizacién del
matesial més comin en el estudio, como son los textos escritos
y los nimeros.

g umumummaduamnmum
izeje.
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PASOS PARA MEMORIZAR EN FORMA

SIGNIFICATIVA

La mejor manera para recordar lo h i darle
un si%‘m[ca@ @Eﬁ E:ma!enal mienlrag é gudiamos.
dar significado personal representa una forma de estudiar y

aprender con la certeza de que o que se aprendid se seguira recordan-
do, aun con el paso del tiempo.

Los pasos que te proponemos se refieren al recuerdo de numeros,

fecuerdo de nombres o palabras y recuerdo de textos escrilos.

48

Recuerdo de numeros

Para darle un significado personal a los niumeros puedes relacio-
narlos Con algun acontecimiento personal, de manera que, al recordar
elacontecimiento, te evoque el numero. Un ejemplo muy simple puede
ser el caso de querer aprender la fecha en que se conmemora la Inde-
pendencia de México. Si algtin familiar 0 amigo celebra su cumpleaitos
el 16 de Sepliembre, relacionards la fecha de la Independencia con el
cumplearios y asi recordards el dia de la Independencia con facilidad
al acordarte del cumpleafios. Puedes valerte de cualquier cosa o acon-
tecimienlo para refacionar con ellas los nimeros y darles significado.

é EN QUE FECHA nAac ?)
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Aungue no lo parezca, la forma mas facil de darle un sentido per- .
sonal a los numeros es traducirlos a palabras. Ejemplos:
Para traducir los nimeros a palabras se siguen los siguientes pa-

sos: 1949 351
1=DoT 3=M ;
1. Aprender mecanjcamente el cddigo que traduce cada digito 9=V BoP 5=1L |
dei 0 al 9 a los sonidos de algunas consonantes que permitirdn . 4 = C (en ca, co, cu) 1=DoT
formar las palabras: 9=V, BoP :
 Cédigo EPICABA . MAUTO ;
. 1948 380
D. T para 1 ' 1949 = TEPICABA 351 = MALITO
N para 2
M para 3 : ) Una vez que formasle las palabras fas memorizas, tal como lo ve-
C (en ca, co, cu) para 4 tas mas adelante. Para recordar el namero, sélo deberds acordarie de
L para$ la palabra que lo representa.
S, C (en ce, ci) para 6 .
F.J. G (en ge, g para 7 . ' 3
CH, G (en ga, go. gu) par.
V.B,P ::arfs 00 9u) para 8 X107, IXtA
R, RR para 0 IX3 MyIx4
2. Traducir cadadigito delnimero que quieras recordar a la conso-
nante que le corresponde en el codigo. Por ejemplo, si quieres *
recordar los nimeros 1949 y 351 usanas la$ siguientes conso-
nanles:
P -
1949 351
1=DoT 3=M
9=V, BoP S§=1L )
4 = C (en ca, co, cu} 1=DoT M
9=V, BoP

3. Formar una palabra para cada nimero que deseas recordar,
con las consonantes que les corresponden a sus digitos. En los
digitos que tienen mds de una consonante, usa la que te sea
mas ulil.
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1
=N O= =L O= )
EJERCICIO Venezuela 9=V,BP 1= DT 2=N 0=RAR 5=L O=RAR
A conlinuacién encontrards la superficie de cuatro paises de Amé- Ecuador 2=N 7 =F,J.G (en ge, g)) O=R,AR 6=5,C (en ce.c)
rica del Sur. Traduce la superiicie a palabras, de manera que puedas : 7=FJ.G (en ge. g) O=RRR
recordarlas con facilidad.
. B Peri 1=D,T2=N9=V,BP 5=L 1=D,T5=L 4=C (en ca,

Superficie de cualro paises de América del Sur . €0, Cu) .

Colombia 1 138 822 km? Para cada superficie se pueden formar las siguientes palabras:

Venezuela 912 050 km?

Ecuador 270 670 km? i Colombia: TODO MOCHO GANO {NO!

Perd 1 295 154 km? 11 3 8 82 2

Las consonantes de cada digito son: Venezuela: PIDE NORA EL ORO

. 9t 20 5 0

Colombia

Venezuela Ecuador: NIGERIA SUGIRIO 4

Ecuador 270 6 70

Peri

. Peri: TIENE PELO DE LOCA

Para cada superficie se pueden formar las siguientes palabras: 1295 15 &

Colombia: manerg ! ficies, o cualquier oiro nume-

Venezuela: ro, puedes recordarlos mds faciimente sin impoitar el del tiempo.

Ecuador: N )

Perd:

. ASTES DE QUE ME ABANDONE. LA B
Compara tu respuesla. MENORA, Yo LA ABAsauare A

Superficie de cuatro paises de América del Sur

Colombia 1 138 822 kn?
Venezuela 912 050 km? :

Ecuador 270 670 ki * .
Peri 1 295 154 km? o

Las consonanles de cada digito son:

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

10 _ L
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Recuerdo de nombres o palabras

Las listas de nombres o palabras se recuerdan mas facimente si
cada una de ellas se asocia con una imagen mental ilégica o absurda
y se encadenan esas imagenes.

Lo anterior implica que cada nombre o palabra la pienses en for-
ma de imagen absurda. Para ello puedes distorsionar fa imagen en
cuanlo a su tamano, puedes exagerar su cantidad, alterar sus funciones
normales o imaginarlas en accion rapida lenta o embarazosa. Después,
encadenas (asocias) esas imagenes de dos en dos.

Otra lorma de encadenar las palabras 0 nombres es la de formar
frases u oraciones con ellas 0 con parles de ellas.

A QUISE EAXADENAR

y -]

51.

EJERCICIO

Enseguida se te proporcionan los nombres de los paises de Amé-
rica del Sur. Apréndelelos. Para ello busca una imagen absurda para
cada uno y después asocia sus imagenes de dos en dos.

Puedes también encadenar los nombres al hacer frases con ellos.

Paises de América del Sur

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

ENCADENA LAS IMAGENES ABSURDAS
k]

#RECURRE A LAS IMACENES
ABSURDAS!

13
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ENCADENA LOS NOMBRES CON FRASES

i ME DISPon6o
A ENLAZAR AS
PALARRAS EN
FRRS5ES!

Cumpara lu respuesta.

Paises de América del Sur
En América del Sur se localizan doce paises y una colonia euro-
pea. Los palses son: Colombia, Venezueta, Ecuador, Feru, 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 palses y después debiste haber asociado esas image-
nes de dos en dos. Tu ejercicio estuvo correcto si una imagen te evoca
ala olra, de manera que las recuerdas una tras olra como una cadena.

ENCADENA LOS NOMBRES CON FRASES’

Cualquier frase es correcta. No importa el aspecto gramatical ni el
sintaclico, s6lo que encadene todas las palabras o nombres.

Las siguientes frases se presentan como ejemplo:

Colén Vende a Ecuador Pero Bolivar Pasa a Argentina el Chile Ba-
rato. Doiia — ana Surte su Urna con Guayaba francesa. '

Chile = Chile
Barato = Brasil
Dofla — ana = Guyana

Coldn = Colombia
Vende = Venezuela
Ecuador = Ecuador

Pero = Perd Surte = Surinam

Bolivar = Bolivia Urna = Uruguay .

Pasa = Paraguay Guayaba francesa = Guayana

Argentina = Argentina francesa
ool

15
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Recuerdo de textos
Para recordar lo que le 25, aun con el paso del tiempo, haz signifi-
calivo para ti lo que estudias .

18

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

1. Leer el tema, capitulo o apartado por completo.

2. Enlresacar las oraciones o ideas clave de cada pérrafo.
3. Descubrir las palabras clave de las oraciones o0 ideas.
4. Reducir las palabras clave.

§. Encadenar las palabras clave.

4 LA PALABRACLAVE
ESTECUOLOGIA y LA 10€R
SEREFIERE AL DESARROUD
TENOLobIco EN EL

EJERCICIO
]

Lee el siguiente fragmento de un texto de historia. Cuando termi-
nes vuélvelo a leer y eniresaca las ideas u oraciones clave de cada pé-
= Recuerda que una oracion o idea ciave es aquella que al leera
te reconstruye lo que se dice en el parrafo porque incluye lo esencial
del mismo.

1”7



. Después de que enltresacaste las ideas u oraciones clave de cada
parralo, localiza las palabras clave de cada una de ellas. Las palabras
clave funcionan como llaves que al leerlas te abren i3 idea completa.
Descubre esas palabras que reflejan lo que dice la oracién o idea clave.

Posleriormente repasa las palabras clave y fijate si puedes omitir
algunas sin que pierdas lainformacion o el sentido de lo que estudiaste.

Al final encadena las palabras clave, asf como se hizo en la sec-
cién anterior.

Si sigues todo el proceso te dards cuenta de que al recordar las
palabras aparecera en tu memoria toda la informacién que cada una de
ellas tiene asociada. Podras recordar gran cantidad de informacién, me-
morizando solo algunas palabras.

“HISTOR! ClA™

*“En ¢l aflo 2000 a. C., como parte de! 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
contaclo con algunas colonias que los crelenses hablfan establecido
en la regién peninsular. Al principio estos dos pueblos intercambiaron
produclos y toleraron fa mutua convivencia, siempre considerando
que los recién llegados contaban con menores recursos cullurales que
los cretenses quienes eran portadores de una civilizacién bien consti-
tuida. Con el tiempo los aqueos, que eran muy belicosos, atacason a
las comunidades cretenses, tanto de la zona peninsular como de las
principales islas del Egeo, 1a obra de conquista culminé con la ocupa-
cidn de Creta y finalmente con fa captura de Troya, tras una larga serie
de guerras que en forma novelada fueron referidas mds tarde por el
1apsoda Homero en sus famosas obras literarias: La lliada y La Odisea.”

“Los aqueos supieron apropiarse de los mejores elementos culturales
de los vencidos y los heredaron a nuevos grupos indoeuru,. 2os: do-
rios, jonios y colios que en sucesivas oleadas, utilizando armas de
hierro, a partir del norte de la peninsula Balkdnica, fueron ocupando
las dislintas 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 lerrilorio de Grecia
iniciaron la construccidn de las ciudades-estado (polis), surgidas de
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pequenas aldeas, pero gracias al esfuerzo de considerable numero de
esclavos y a la actividad de los dirigentes, alcanzaron pronto calidad
de grandes urbes. '

*‘Cada ciudad-estado era independiente de las demads, tanto en lo poiiti-
co (gobierno, leyes, ejércitos propios) como en lo econdmico. Abarca-
ban un reducido territorio y contaban con tres zonas especificas: la
acrépolis o recinto de los dioses ubicada en la parte mas aita y donde
se construfan los principales templos, la “'poli”’ propiamente dicha en
donde vivia el grueso de la poblacién, y finalmente fuera de las mura-
llas, que encerraban a las dos zonas anteriores, existfan las areas de
cultivo donde se obtenfan los recursos basicos para la vida de los po-
bladores.”

“Las ciudades-estado mds sobresalientes fueron Mileto, Esmirna y Efe-
so en el Asia Mayor; y Corinlo, Esparta, Atenas y Tebas en la regién -
Peninsular. Las "polis” que destacaron al principio tueron las de Jo-
nia, pero hacia el siglo Vi a.C. la presién expansionista dé los persas
que les impusieron fuertes tributaciones les debilitd, por lo que Atenas
abanderd la resistencia de todos los griegos para frenar las incursio-
nes de los persas. El problema se ventilé 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 habia alcanzado
la cuspide de su desarrollo, contaba con amplios recursos econdmi-
cos aportados por subdilos de distintos territorios como: Egiplo, Fe-
nicia, Mesopotamia y Lidia." ’ :

*“*Su ejército y flota eran cuantiosas y terribles, por lo que el rey Dario
estaba seguro de poder conquistar a los divididos y aparentemente
débiles estados griegos. Tras las impostantes batallas de Marathén,
Termopilas, Salamina y Piatea, los ejércitos invasores fueron expulsa-
dos de Grecia, debido principalmente a que la mayoria de los solda-
dos que los integraban eran mercenarios, reclutados por la fuerza en
pueblos sometidos y por lo mismo no teniah interés por la conquista,
ya que los griegos disponian de un vigoroso sentido nacionalista que
los impulsé a una apasionada defensa de sus terrilorios.”

“Una vez derrotados los persas, Atenas se erigié como el principal cen-
tro econdmico, politico y cullural del mundo griego y organizd la Liga
de Delos con olras ciudades para imponer su hegemonla. Esto derivé
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en una nueva larga guerra llamada del Peloponeso, en la que tras mu-
chos esluerzos Esparta y sus aliados lograron vencer a la confederacion
jelatlurada por Atenas. Pero los vencedores quedaron 1an debilitados
malerial y humanamente que no pudieron aprovechar su triunfo. Tebas,
ciudad de Beocia se sirvié de la relativa debilidad del resto de ciudades-
estado y logr6 imponersé por breve tiempo. Sin embargo, todavia no
se habia podido establecer un Estado centralizado que unificara a todo
¢l pals.”

“Fue entorices cuando el rey Filipo de Macedonia, aprovechd la formi-
dable fuerza de su ejércilo y ocupd uno a uno los lerritorios griegos;
su hijo Algjandro completd la obra de integracion politica del pais y
emprendié una serie de guerras de conquista que le llevaron a domi-
nar la totalidad det antiguo imperio Persa, mas algunas regiones que
aun éste no habla podido dominar. Asl, las falanges maceddnicas ocu-
paron Antolia, Siria, Egipto, Palestina, Mesopotamia, la mesela del
Irdn, hasta itegar al valle del Indo; no obstante, a la muerte de Alejan-
dro fue impasible mantener la unificacién 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 politica del imperio de Alejandro,
el contacto de los elementos culturales de occidente y de oriente per-
mitié un gran proceso de sintesis denominado “*helenistico”, en el cual
las ciencias y la artes se renovaron con una combinacién de los mejo-
res elementos de ambas porciones del mundo entonces conocido,
contanta fuerza que pudo sobrevivir a la decadencia politica de Mace-
donia.”

“LA SOCIEDAD GRIEGA"’

)

“En las distintas regiones y ciudades de Grecia habfa, en términos ge-
nerales, lres grandes eslralos sociales: los nobles, los hombres libres
y los esclavos. En un principio los propietarios de tierras, mediante el
control de la produccién agricola, disfrutaban de mayor bienestar y se
les identifica con los jefes patriarcales de las primeras comunidades
griegas. Sus descendientes eran los nobles que jglaluraban la vida ci-
vily politica de los habitantes de cada ciudad. Con et tiempo, se incre-
mentaron las manufacturas, la industria y el comercio, lo que permitié

I O
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el enriquecimiento de quienes se dedicaban a estas aclividades. EI ?
surgimiento de esle nuevo grupo provocd un enfrentamiento con la
antigua nobleza de terratenientes. En general se impusieron los prime-
fos con excepcion de Esparta, en donde las tradiciones especificas y
el control mililar detentado por los nobles terratenientes les permitié
conservar el poder.”

“A pesar de que fa gran mayoria de la poblacién no tenfa derechos poll-
ticos, representaban la base de la economia griega por el ejercicio de
diversas actividades en calidad de asalariados, tanto en el trabajo de
la tierra de los grandes sefiores, como en las ciudades prestando ser-
vicios en las empresas industriales y comerciales. Los esclavos eran
de distinlo origen, ya que algunos hablan sido traidos a las Polis desde
lejanos tersitorios conquistados, en tanto que otras eran campesinos
que perdian su libertad al no poder cubrir sus deudas.”

“En Esparta se consideraban ciudadanos con todos los defechos politi-
cos a los miembros de la aristocracia guerrera, quienes a la vez eran
los propietarios de la tierra; los periecos eran los exiranjeros que se de-
dicaban‘al comercio, y los ilotas eran los esclavos que fundamental-
menle se empleaban con tareas agricolas.”

“En Atenas los ciudadanos o eupdtridas eran los nobles terranientes, al
principio sélo entre ellos se nombraban a los gobernantes; los metecos
eran hombres libres que con el tiempo se constituyeron en effipresa- .
rios capitalistas, induslriales y mercantiles, organizaron el partido po-
pular que rivalizd con los eupalridas en el control politico de la ciudad.
Desde luego habia una gran mayorfa de esclavos que al igual que en
el reslo dei pals, eran los que realizaban los trabajos mas pesados."”

“'Las condiciones naturales y geogréficas de Grecia dificultaron la pro-
duccién agricola. Se cultivaron fa vid y el olivo, que junto con la gana-
deria lanar eran la base de la economia primitiva. Por esta razén era
obligado el comercio para proveerse de los elementos necesarios
para la alimentacién de los habitantes de Grecia.”

,
“El comercio propicié el desarrollo de la produccién industrial, fo que
proporciond, con el liempo, excedentes. Para los mercaderes griegos
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era mas costeable la adquisicién de materias primas y productos basi-
cos en las lejanas colonias de Espada, Francia, ltalia o el mar Negro
de donde obtenian el trigo; algunas ciudades como Efeso, Mileto, Co-
rinlo, Megara y Alenas basaron su poderio casi exclusivamente en su

actividad comercial.

“Los grandes cambios econdmicos influyeron nolablemente en las
translormaciones politicas y sociales ocurridas en el mundo griego, ya
que sdlo medianle una gran riqueza acumulada fue posible que algu-
nas ciudades como Alenas pudieran desarrollar notablemente las

ciencias y las artes.”'

.

L _______]

s VOLUERE A teer.
PARA IDENTIFICAR LA FRASE

QUE REFLEVA LA 1DEA

PRINUPAL DE

CADA mMenrA Foll

! Mareno Kalbik, Salvador, et & Dindmica de les saciededes de la antigileded. Historls . Servi-

cios Pedagigecns, SA. Méxco. 1979, pp. 99-103.
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Compara tus respuestas.
Las ideas clave de cada pdrafo son:

HISTORIA DE GRECIA
Pérrato

1. En el afio 2000 anles de Cristo fos aqueos invadieron Grecia
conquistando a los cretenses. La conquista culmind con la ocu-
pacion de Crela y la captura de Troya.

2. Posteriormente, los aqueos fueron sometidos por nuevos gru-
pos indoeuropeos: dorios, jonios y ealios.

3. Esos nuevos grupos constiluyeron las ciudades-estado (polis).

4. Cada ciudad-estado era independiente de las demas y contaba
con la acropolis, la polis y la zona de cultivo.

-®

§. Las ciudades-estado sobresalientes fueron: Mileto, Esmirna y -

Efeso en Asia Menor y Corinto, Esparta, Atenas y Tebas en ta
region Peninsular. Las ciudades-estado se vieron invadidas por
los persas lo cual origind las guerras Médicas entre griegas y
plrsas hacia el siglo V antes de Crislo. -

@. Tras las batallas de Marathén, Termdpilas, Salamina y Platea

los persas fueron expulsados de Grecia.

7. Derrotados los persas, Alenas organizé la Liga de Delos. Contra
ella se inicid la'guerra de! Peloponeso resultando vencedora
Esparta. Posteriormente Tebas se impuso sobre Esparta.

8. Las guerras constanles debilitaron los ejércilos y Filipo de Ma-
cedonia pudo ocupar los territorios griegos. Su hijo Alejandro,
completd la integracidn politica, dominando hasta los territorios
persas que no se hablan ganado. A la muerte de Alejandro vol-
vid la divisién y surgieron Egipto, Siria, Macedonia y otros.

9. La unién polifica creada por Alejandro origind la cultura helenis-
tica.

’
o
s

£A SOCIEDAD GRIEGA
Pérrafo

1. En las ciudades griegas existian tres estratos sociales: nobles,
hombres libres y esclavos.
2. Los esclavos eran de distinto origen.



3. En Espana existian los ciudadanos, los periecos y los ilotas.
4. En Alenas existian los eupalridas, los metecos y los esclavos.

LA ECONOMIA
Péralo

1. En Grecia la base de !a economia era el cultivo de la vid y el
olivo, la ganaderia lanar, y el comercio.

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

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

. s

Ahora localiza Iés palabras clave de cada idea:

2q9

$7.

L
Las palabras clave de cada idea son:
HISTORIA DE GRECIA )
Pémato '

1. 2000 a.C. aqueos-cretenses.

2. Aqueos — nuevos Grupos indoeuropeos.

3. Polis.

4. Acrépolis, poli y zona de cultivo.

$. Mileto, Esmirna y Efeso en Asia Menor.
Corinto, Esparta, Atenas y Tebas en la region Peninsular.
Siglo V a.C. guerras Médicas (persas-griegos).

8. Batallas de Marathén, Termdpilas, Salamina y Platea.

7. Atenas —Liga de Delos. Guerra del Peloponeso (Eparta) Tebas. -

8. Filipo de Macedonia, Alejandro, unificacién, muerte, division:
Egipto, Siria, Macedonia. :

9. Cultura helenistica.

LA SOCIEDAD GRIEGA
Pérrafo

1. Ciudades griegas: nobles, hombres libres y esclavos. -
2.
3. Esparta: ciudadanos, periecos e ilotas

4. Atenas: eupatridas, metecos y esclavos.

ECONOMIA
Pérrato

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

Ahora reduce las palabras clave y conserva aquellas que te re-

conslruyen todas las ideas esenciales.
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(] §. Mileto, Esmirna, Efeso en Asia Menor, Corinto, Esparta, Atenas
avoy A Re OUQR:AS' y Tebas en fa region Peninsular sigio V a.C. guerras Médicas.
PALA BRAS CLAVEY

8.

7. Liga de Delos. Guerra Peloponeso (Esparta) Tebas.

8. Filipo de Macedonia, Alejandro, muerle — division, Egipto, Si-
. ria, Macedonia.

9. Cultura helenistica.

SOCIEDAD GRIEGA
Pésrafo

1. Ciudades griegas: nobles, hombres libres y esclavos.
2

3. Esparta ciudadanos, periecos e folas.
4. Atenas: eupatridas, melecas y esclavos.

LA ECONOMIA

!
Pérrafo

1. Vid, dlivo, lanar, cometcio.
2.
3. Ciencias y artes. r

. Si hiciste cada uno de los pasos del proceso podras recordar toda
la informacién original al memorizar solo éslas ultimas palabras clave.
El proceso es individual, de manera que puedes haber concluido otras
palabras clave que serdn vdlidas si al leerlas te reconstruyen todas las
' ideas esenciales del texto original.

Al reducir las palabras clave quedan las siguienies:

HISTORIA

-

Pétrafo
1. 2000 a.C. aqueos-cretenses. ..
2. Grupos.
3. Polis.
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La vida del individuo se halla intimamente relacio-
nada con el desarrollo de los procesos intelectuales.
Esta obra se dirigs especialments a todo interesado
en la funcion de pensay y estudia sus aplicaciones
précticas,

Los autores relacionan la falta de experiencias en el
pensar con muchos aspectos de la conducta de ni-
fios y jovenes. Nu pretenden que se pueda o deba
ensefiar a pensar, pero muestran que st es posible y
necesario proporcionar oportunidades para pensar
y examinar el propio pensamiento. ‘
Todas las operaciones del pensamiento que se des-
tacan en este libro (comparar, resumir, observar,
clasificar, interpretar, formular hipotesis, tomar de-
cisiones, etc.) pueden emplearse para formar habi-
tos de indagacion reflexiva que al enxiquecer la ex-
periencia de la juventud, contribuirn sin duda a la
madurez de las nuevas generaciones. Si el lector in-
corpora y aplica estas operaciones a su método de
ensefianza, descubrird por si mismo que ellas des-
piertan y estimulan el pensamiento e influyen sus
conductas especiticas.

Cbdigo 31056
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COMO ENSENAR
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Teoria y aplicacion
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Comparar:

Resumir:
Observar:
Clasificar:

Interpretar:
Formular criticas:

Busqueda de supo-
siciones:

" Imaginar:

Reunir y organi
zar datos:

Formular hipote-
sis:

Aplicar hechos y
principios a
nuevas situaciones:

Toma de decisiones:
Disefar proyectos

y hacer investiga-
ciones:

Es analizar dos o mds objetos, ideas o procesos dis
tinguiendo sus semejanzas y diferencias para expre-
sarlas.

Es plantear la esencia de una informacion de modo
breve y ordenado.

Es percibir, reparar, notar el conjunto que forma un
todo.

Es distribuir un algo de acuerdo a criterios o prin
cipios previamente establecidos.

Es explicar el significado mediante conceptos.

Es 1a expresidn de un juicio con tono valorativo.

:l
Es considerar l1a existencia de una variable como po
sible. : )
emee - e
Es formar una idea a partir de los elementos de una
realidad. .

Es juntar elementos o variables de un contexto a
partir de ciertas normas.

Es enunciar la posible relacidn de variables que ex
plican un fendmeno.

Es plantear explicaciones de un fendmeno a partir de
comprobaciones previas.
Es decidir la accidn que se va a emprender después

de la valoracion de los hechos.

Es plantear propuestas que contribuyan a 1a explica
cion de un problema.
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!
AS . OPERACIONSS DRt PENSAMIENTD

Cabe suponer que la mayoria de las personas estarin de
acuerdo en que los procesos del pensamiento constituyen un
importante objetivo de la educacién y que las escuelas no
tendrian que escatimar esfuerzos para proporcionar al edu-
candou amplias oportunidades para pensar. Pero, gc6mo se hace?
2Qué procedimientos emplean los buenos maestros? aQué cla-
ses de tareas y actividades escolares destacan la significacion
de este fenomeno? Muchas de las sugerencias consignadas a
continuacion no son nuevas para los maestros; pero su enfoque
puede ser instructivo. Los subtitulos de esta parte sirven de
gufa para que ¢l maestro vaya orientaido su propia enseiianza
en el aula. Al tennindr la mafiana y el dia de clase, el maestro
podsia consultar esta lista y preguntarse si practicd —y en qué
medida— algunas de sus sugerencias. No se preteide que ésta
sea completa, ni que se incluyan algunas de las aclividades pro-
pucstas en todas y en cada una de las jornadas escolares. Esta
lista sugiere; no obliga a incluir nada. Conticne, empero, nu-

.
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chas ideas ampliamente utilizadas para darle su importancia a
todo lo que signilica pensamiento,

Compsurar

Cuando le pedimos a un alumno que haga comparaciones
lo colocamos en situacién de tener que emplear el pensamiento.
Cuenta entonces con la oportunidad de observar diferencias y
similitudes por Ia via de los hechos o la contemiplacién. Examina
dos o més ubjetos, ideas o pi p ando observar cui-
les son sus interrelaciones. Busca puntos de coincidencia o de
no coincidencia. Observa qué lay en uno y qué falta en otro.

Lo que los niilos ven y nos dicen que han visto depende con-

frecuencia de los propésitos que orientaban la labor que les
asignaron. Al variar los propdsitos, es probable que también
varien sustancialmente las comparaciones que haga el escolar.

La tarca asignada, o sea comparar, puede variar muchisimo
en dificultad y objetivo: desde comparar entre si dos nimeros
enteros, hasta la misica moderna con el arte moderno; desde
comparar dos monedas hasta dos Yas filosofi pued
pedir a un alumno de la escuels secundaria que compare el
Hemingway dé las primeras novelas con el de las dltimas, o que
lo compare con Joyce. O bien solicitar a estudiantes de mate-
mitica que comparen dos teoremas; a los de ciencias exactas,
dos experimentos cientificos; a los de lenguas extranjeras, dos
traducciones o dos estilos literarios. Cada asignatura es prédi-
ga en posibilidades de comparaciones, posibilidades que son
tan importantes a nivel del jardin de infantes o de primer grado
como en la escucla secundaria.

Si se les din Ja misma tatea a un grupo de alumnos, es
interesante jcomparar las comparaciones!, pues aprenden los
unos de los otres. Viendo cémo los demds reparan en seme-
janzas o diferencias que ellog pasaron por alto, su sensibilidad
suele agudizarse.

Este proceso de comparar implica abstraer y retenes men-
talmente la abstracciin, mientras se concentra la atencién en

, comparados. Practicado superficialmente y adlo
por el hecho de hacerlo, suele ser casi tan aburrido como las
lecciones habituales, pero si en este anilisis media una finali-

ad, scal y genuina, si existe una motivacion verdadera en la
bisqueda de Yo sciejante y Jo desemejante, esta tarea resulta

-
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de interés y excitaute para el maestro y para los alumnos. Cabe
fest que la paracién de los objetos, incluso Jos mis
triviales, encierra mis motivaciones y enseiianzas bdsicas gue
esas tareas que sblo enfatizan la memorizacién. El lector pue-
de anotar en su lista la siguiente pregunta: en estos tltimos
tiempos gles pedi a mis alumnos que realizaran comparaciones

significativas?
yd

Si se salicitara al lector que resumiera lo anlerior, sin duda
convendria en que para eso se nccesita pensar. Resumir es
establecer, de mado breve o condensado, la sustancia de lo pre-
sentado, y replantear la esencia del asunto, dea idea o ideas
centrales. Concisién sin omisidn de puntos importantes.

Se empieza por reflexionar retrospectivamente sobre las ex-

Resumir

periencias pasadas, fo cual se puede hacer de miltiples maneras. .
1. 3

Por ej hebrando los

jemplo, en una secuencia tem-
poral: 1o que vino primero, segundo, tercero, ete. O bien enu-.
merar las ideas principales y luego irlas por separad
O también resitmir un dcbate indicando qué personas soste-
nian determinados puntos de vista. No lay una sola manera
de resumir y cada alumno hace Ia misma tarea de manera dis-
tinta.

Cuanda a los niiios se les interroga acerca de un viaje reali-
zado, cuando se les pregunta sobre un programa de television,
cuando se les indica que hablen de un cuento o de un libro,
cuanda se les solicita que expliquen cimo reaccionaran al escu-
char un concierto, todos cuentan entonces con buenas oporta-
nidades para resumir. .

Algunos educandos parecen tener grandes dificultades en
esta tarea y necesitan ayuda, fa que a veces se les puede brindar
ensefiandoles a bosquejar lo que iban a hacer o decir. Subra-
yese que primero hay que exponer las idcas bisicas, los con-
ceptos impartantes, y luege hablar de cada uho de ellos. La
ultima frase podria resumir las ideas basicas principales.

Frecuentemente es posible combinar las operaciones de re-
sumir y comparar. Por ejemplo, pidiendo a la clase que resuma
cuanto se ha dicho sobre las semejanzas y diferencias. Esta
manera de ejercitar la sensibilidad ante lo que va junlto, o cs
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pertinente o no pertinente, o de mayor o menor significacion,
contribuye al desarrollo de un sensato criterio discriminativo.
Proceso lento, pero (ue implica la necesidad de que los macs-
tros se empeiien constantemente en agregar algo que permita
el cabal crecimiento y desarrollo del nifio en esta espera.

Se han analizado hasta aqui dos clases distintas de trabajos.
Suponiendo que ambas' sean importantes en la lista de activi-
dades?para ensciiar a pensar, gsuele usted utilizarlas regular-
mente

Obseorvar

Obsercar y observacion encierran la idea de vigilar, reparar,

notar, percibir. Usualinente prestamos estricta atencién y vi- -

gilamos atentamente movides por un propésito definido; algo
nos concierne y tenemos buenas razones para observar con
cuidado. En ciertas ocasiones nos concentramos en los detalles;
en otras, en lo sustancial o en los procedimientos; y a veces, en
los dos. A veces queremos una gran exactitud en la obser-
vacién y en otras nos basta que sea tan sélo aproximada.

Hay observacién cuando pedimos al nifio que compare di-
versos objetos o. cuando analizamios un suceso o hecho. Obser-
vamos un experimento, una exposicion de arte, a un escultor
en su trabajo, 2 nuestra madre cocinando un pollo o a otro
estudiante cuando resuelve un problema. O podemos ir a la
ventana, asomamos a clla y contar lo que vemos u ohservar
animales que juegan, un acuario o un herbario; o bien exhibi-
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.

¢Ensciiamos a nuestros jovenes a hacer uso correcto de sus
ojos y oidos?... sSaben emplear todos sus sentidos mientras
pasan sus aiios en la escucla? ... JEs importante que cuenten
con oportunidades para verificar la exactitud e integridad de
lo que ven, sicnten, oyen, huelen y gustan?... jNo estaremos
tal vez sobreestimando la ensefianza de los textos?. .. Observar
" es descubrir cosas, es parte de un proceso de reaccionar signi-
ficativamente ante ¢l mundo. Al compartic nuestras observa-
ciones con ¢l préjino, advertimos los puntos ciegos en nosotrus
y en ellos. Aprendemos a ver y a reparar en lo que antes no
percibiamos. Desarrollamos un critesio discriminativo y es

COMO ENSERAR A PENSAR an

muy importante que contemos con oportunidades para evolu-
cionar cn este aspecto, pues todo ello conduce a Ia maduracién.
Ascgurémaonos, empero, de que las observaciones valgan la
pena. Raras veces conviene apremiar aqui al alumno. lmpor-
tantes razoncs hubrin de avalar la prucba: tiene que haber
puntos cruciales para observar en determinado momento. Las
més de las veces convendri poder compaitir las observaciones
realizadas. Pero no hay que hostigar al niio iusisticndo con la
muletilla de: “3Y qué mis ves, qué mis?”. Se puede formular
esa pregunta si ha mediado una larga pausa, resumiendo lo
dicho y preguntando si quiere agregar algo. Si los fines de la
ubservaciin son suficientemente claros, los niiios no lenardn
sus informes con una serie interminable de insignificancias.
Guardar notas de las observaciones, trazar un bosquejo de
aquéllas y luego reunirlas, conforma un método comin al que
pueden incorporirsele Ja comparacion, el resumen y la observa-
cién, que ensamblan de manera muy natural. Existe una disci-

plina para la observacion, la comparacion y el resumen; la fina- -
lidad disciplina todo este proceso. Nuestras observaciones ten- -

drian que estar orientadas por un propésito definido, lo cual

no significa, desde luego, excluir siempre otras observaciones,’

sino que se debén sopesar las razones de su inclusién. -

dConviene incluir pruebas sobre observaciones hechas por
los escolares, si nuestro propésito es subrayar la importancia de
pensar? ¢Conviene que la observacidn sea una ateria més
en la lista general que orienta su enseiianza? |Recuerde las
actividades desarrolladas en el aula en los pasados dias! ¢Brinda
a bss:s alti:mnos buenas oportunidades de comparar, resumir y
0 vare. ..

Clasificar

Cuando clasificamos o distribuimos cosas, las agrupamos
conforme a ciertos principios. Si se nos pide que clasifiquemos
un conjunto de objetos o ideas, empezamos por exgminarlos,
y cuando vemos que tienen ciertas cosas en comin, entonces
reunimos esos objetos o esas ideas. Seguimos asi hasta tener
una serie de grupos. Si los elementos restantes no pueden ser
clasificados segin el sistcma usade, solemos decir que tendrfa-
mos que haber empleado otro sistema, o bien que podriamos
haberlos colocado en un grupo denominado “miscelinea”.

62



2 LOUIS E. RATHS, SELMA WASSERMANN Y OIROS

Desde muy temprano, los niiios sufren la influencia de los
sistemas de clasificacién. Los aparadores de la cocina y los
coperos y armarios de la vajilla estin organizados de determi-
nada manera: las fuentes aqui, las copas alls, las salseras
mis alli y los vasos por este lado. Al guardarse la plateria, los
tenedores, cuchillos, cucharas y cucharitas tienen su lugar es-
pecial. Las habitacionés de una casa tienen dilerentes deno-
minaci y fines: dormitorio, comedor, cocina... A menudo
ciertas cosas “pericnecen” a determinado cuarto. La ropa se
guarda también en grupos: ropas para deportes, para dormir,
para trabajar, para la escucly, para salir de fiesta, para verano
o inviemo. [La idea subyacente en lo mio y lo tuyo es una sen-

cilla clasificacién del tipo de "o esto 0 aquello...” y a veces

resulta dificultosa de ensedarl

En la preescuela, e jardin de infantes y en primer grado,
los niiios cuentan con oportunidades para trabajar con blogues,
papeles y cuéntas de diferentes tamaiios, formas y colores; ob-
servindolos trabajar y jugar, se los ve improvisar esquemas de
clasilicacion. En los aiios siguientes de su escolaridad, los
niilos van teniendo cada vez menos oportunidades de elaborar
sus propios sistemas de clasificacién. Por lo general éstos ya
estin explicados en el texto y el alumno slo tiene que “apren-
detlos™.

En los pri afios lus len sugerir los enca-
bezamientos, titulos o categorias para formar grupos y propor-
cionan a los nifios un conjunto de objetos o palabras para que
los distribuyan en esos sistemas de clasificacion preestableci-
dos. A veees se les dan solamente los elementos y se les solicita
que vayan buscando la mancra de agruparlos. También en
este caso comparten reciprocamente sus ideas y aprenden unos
de otsos. Perciben asi nuevas y distintas formas de manejar
los datos proporcionados.

En la escuela secundaria, elemental y superior (junior y
senior), es pasible desarrollar los principios que rigen un sis-
tema de clasilicacion y la tarea de estructurarlos se llevard a
cabo con mayor rigor. Viendo lo que pertenece y lo que no
pertenece, la labor de imaginar posibles encabezamientos de
grupos, el afin de ensayar cosas y descartarlas si no ensamblan

correctamente: ticdos son ejercicios que encicrran un propésito
definido. :
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Clasificar es poner orden en la existencia y contribuir a dar
significado a la experiencia.  Encierra anilisis y sintesis. Alienta
a los nios a ordenar su mundo, a pensar por si misnios, a
sacar sus propias conclusiones y es una experiencia que puede
contribuir a que los jévenes maduren positivamente.

En olros capitulos ofrecemos muchos ejemplos de las posi-
bilidades que existen para clasificar las casas en todos los nive-
fes de la escolaridad. El maestro consciente tendrd que usarlas
come gufa y pronto advertird en su programa de estudios mu-
chas otras oportunidades para proporcionar a) alumnado esta
gama de experiencias. Se conviene generalmente en que ejer-
cicios de este tipo tendiian que incluirse en todo programa
yue subrayara la importancia de los procesos del pensamiento.
2Seguro que sus alumnos han tenido experiencias en observar,
resumis, comparas y clasificar?. ..

iaterproter

Cuando interpretamos una experiencia, explicamos el signi-

ficado que ella tiene para nosotros. ¢Qué es, pues, interpre-
ty?... Es un priceso por el cual damos y extraemos cierto
significado de nuestras experiencias. Si se nos pregunta cémo
lo deducimos, entonces abundamos en explicaciones y datos
que respaldan nuestra interpretacién. llay que ofrecer a los
alumnos grificos, tablas, cartas, planos, imégenes, caricaturas,
dibujos, mapas, informes y poemas. Cuando se les pregunta
qué significado extraen de esta experiencia, se les pide que
hagan una interpretacién de los hechos y las cosas. De la inter-
pretacidn de viajes y excursiones, de hacer comparaciones y
restmenes, de relacionar premios y castigos con conductas o
inconductas, de todo ello se extsaen asimismo significados. En
todos los casos en que se reacciona ante determinada expe-
riencia, es posible verificar nuestras conclusivnes comprobando
si los datos aportados respaldan la interpretacién.
Muchas conclusiones requieren calificacién. Solemos acom-
paiarlas con palabras como probablemente, tal vez, pasece y
otras similarcs. A veces, nuestras conclusiones resultan mucho
més seguras y nucstro lenguaje transmite esta conviceién; pero
hay ocasiones en que es imposible extraer de la experiencia
elementos de clara significacion. En tales circunstancias, indi-
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camos que los datos disponibles son demasiado limitados para
conseguir otro resultado.

Laos nifios (y también los adultos) tienden a generalizar
fundindose en pruchas insuficientes. )Existe tambil:‘en la ten-
dencia a atribuir causalidad, validez y representatividad a datos
por demds dudosos. Los nifios a veces recurren a analogias
y metéforas sin fundamento. Suelen sacar conclusiones apre-
suradas y a menudo atribuyen significacion, no avalada por
los datos, a determinadas palabras.

En ciertas ocasiones, al interpretar hechos y cosas, primero
los describimos y después explicamos el significado que hemos
percibido. A menudo clasificamos asi nuestras interpretacio-
nes: iuterpretaciones de las cuales estamos razonablemente
Seguros, interpretaciones que suponemos probablemente cier-
tas y en fin, interpretaciones que nos parecen simples “cora-
zonadas”, dindolcs significados quizh posibles, pero que exce-
den con mucho el limite de los datos disponibles.

Algunos maestros eligen asticulos breves que contienen da-
tos y las conclusiones del autor, y- hacen capias de ellos para
uso ('l? sus alumnos. Antes de repartirlas, se ascguran de que
los niiios reciben sélo los hechos y una aclaracién relativa a los
propésitos que encierra ese estudio, Piden después que hagan
una composicién sobre los significados que pueden extraer de
los datos aportadus. Al terminar, les facilitan una hoja donde
aparecen las conclusiones del propio autor sobre los mismos
dalo.s. Los alumnos tienen ahora la oportunidad de comparar
sus interpretaciones con las del autor. Empiezan a captar los
!fmnlcs de lo que se puede decir acerca de determinado con-
junto de hechos, 1o cual constituye una excelente ejercitacién
Para una vida mejor y més inteligente. Nos disciplina y nos
hace mis respetuosos de los hechus y de la necesidad de recu-
rrir a la evidencia fictica.

. En tal sentido, convendria sefialar gue en ciert experien-
cias de tipo escolar, a los niios se les ensciia a no respetar los
hechos o a desentenderse de ellos. En algunos laboratorios cien-
tificos, los discipulos realizan determinado experimento, y si
los resultados obtenidos no Jan con la respuesta del
manual del laboratorio, s sienten entonces inclinados a cambiar
lo que ellos mismos acaban de descubrir. Los alumnos han
aprendido a su costa que se espera de ellos que respondan de
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la manera mas similar posible a la del manual. En otras pala-
bras, hay una proclivi(f;sl a no respetar lo que cllos mismos
pudieron comprobar, ver, pesar 0 medir. El inismo hecho de la
diferencia observada, el desacuerdo con el manual del labora-
torio o el texto, lanzan al pensamiento por nuevas vias, pero
con demasiada frecuencia las cosas no se interpretan asf.

La mayoria de los libros de texto son anticuados y hay que
complementarlos con €l material lectivo a mano. Los datos que
conciernen a la comunidad local, sus ingresos e inversiones, sus
productos, importaciones y exportaciones, las tendencias de su
poblacion, su presupuesto para la asistencia social, su creci-
miento y declinacion: todos estos datos y otros muchos mis
brindan grandes pusibilidades para que alumno ejercite su
capacidad de interpretacion. El manejo de datos de esta espe-
cie hace que vaya asimilando nociones tal vez de grandisima
importancia para el desenvolvimiento de su vida y la de la
comunidad misma.

La acumulacion de hechos significatives en la vida implica
acrecentar su rigueza cabal. Pedirles a los nifios que interpre-
ten hechos triviales, procurar que lo hagan como un ejercicio
corriente y no que Jo tomen como una oportunidad para orga-
nizar sus pensamientos y su proceso mental, es desaprovechar
las amplias posibilidades de esta operacién. Bajo la guia de un
maestro competente, bicn informado y paciente, aprender a in-
terpretar las experiencias vitales coustituye un importante pun-
tal para la i6n de la mad plena. Preguntémonos,
pues, con cuinta frecuencia les brindamos a los alumnos la
oportunidad de interpretar datos significativos.

Formular crificas

La critica permite abrir juicios; analizamos y evaluamos
segan ciertos principios y normas implicitos en nuestsas ase-
veraciones, o bien los establecemos explicitamente. Hacer crf-
tica no es cuestién de buscar faltas o de censurar. Implica un
examen critico de las cualidades de lo que cstamos estudiando;
por ende, se trata lanto de sedialar sus puntos positivos como
sus defectos o limitaciones. De ordinario, nuestras criticas se
fundan en nuestras propios elementos de juicio. La critica se
debilita alli doude no existe —o hay muy poca— base para
abrir juicio y juzgar.
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A los niiios les gusta liacer critica y que se les pida que
abran juicio sobre los ubjetos, los procesos y ol trabajo de la
gente. Con frecuencia sun capaces de hacer critica de peliculas
y de programas de radiofonia y de television. Critican los
articulos de deportes, las “cartas al director” de los diarios y
basta los mismisimog editoriales. A menudo juzgan sucesos
politicos, sociales: y cientificos.

En el caso de qque fuormulen algunas criticas, es conveniente
pedirles que aporten pruebas en su apoyo y que averigien
quét criterio ban seguido y contrastardos con otros criterios que
podrian haber sido aplicados. Es bucno aceptar la critica de
us nifios y alentarlos a que reflexionen y la examinen con dete-
nimiento; conviene también que sean escuchados y vistos y
serd provechosu para todos escuchar atentamente sus criticas
sobre cualquier tema. En nuestras relaciones con ellos debemos
darles la clara impresién de que los respetamos, reconociendo
su derecho a formular criticas y a participar en la elaboracién
de los valores que dirigirdn sus vidas.

Se intentara lasta cierto punto un examen integral del tema
en discusién. No los lancemos a Ia pesca indiscriminada de
faltas, como si se teatara de un proceso de critica negativa,
de censurp. No se busca hacer un balance de los pro y los
contra; se trata de hallar las cualidades existentes, y esta bus-
queda abarca tanto lo bueno, meritorio y comdn, como lo malo,
pobre y sin valor.

¢éCree usted que Je conviene incluir todo esto en su lista de
operaciones viuculadas con el pensar y el pensamiento?. ..
¢Piensa usted cuando critica un libro, 0 una obra teatral, 0 una
experiencia educacional, ial cual usted la ve?... ¢Se trata de
una actividad que terdria que estar siempre presente en la vida
det escolar? En fos lugares donde se desarrollan con frecuencia
tales actividades que hacen pensar comectamente, los nifios
apremden a decir las cosas con fundamento. Al compartir la
misma experiencia, aprenden que existen muchisimos criterios
y pautas, y también coémo los evalban sus cordliscipulos. Una
vez miis, auqui tambica se produce una probable contribucién
al desarrallo de criterivs discriminativos y de juicios sensatos,
tado lo cual conduce, a su vez, a una mayor maduracién.
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Séequeds do supasicdonss

K elemental, estas | no se empl con
(".x[l'..xcnnlcaiat':scpcuf(l)a la idea subyacente ¢s funcional. Un supues{o
o una suposicion es, por definicidn, algo que sc da por sentado
y existente. Damos por supuesio, verbigracia, que algo es pro-
bablemente cierta o probablemente falso. Pensamos que un
hecho es verdadero y obvio, que no puede ser cuestionado ni
puesto en tela de juicio en determinado aspecto y sentido. Una
suposicion puede ser cieta o probablemente cierta, o falsa o
probublemente falsa, no lo sabemos con seguridud; de ahi ta
necesidad de “presuponerlo”. Es posible que no podamos inves-
tigar la relativa verdad o falsedad de la aseveracion presupuesta,
pues ello insumiria demasiado tiempo, y acaso n0S sea necesario
darla por sentada y existente si queremnos seguir adelante con

uestros planes. .
! El eie?nplo mis simple que se nos ocurre se relaciona con
un muchacho que fue a la libreria y 'compr() dos l.’lplecs. por.
cien pesos. Se pregunta: jcudnto costo cada Lipiz?... Si nos

1.3

limitamos a niimeros enteros, la respuesta serian pares de nu- .

meros que sumados dan cien. Si aceptamos que cincuenta peses
es la contestacibn correcla, hemos supuesto que los lapices
costaron lu inismo, dato no establecido previamente. Sin hacer
algiin supuesto, no podriamos deducir una sola respuesta para
este sencillo y espinoso problema.

En este caso, come en tantos otros, lo su;zucslo apatec_e oo
escondido o implicito en la solucién. Diriamos, por ejemplo,
que un automovilista cubrié 100 kilémetros en dos horgs y pre-
guntamos: gqué distancia recorrié en cada hora? Sin algin
supuesto, es por completo imposible responder cortectamente.

En todus las situaciones en que se extraen conclusnones,. se
formulan una o mis suposiciones. Suele ser muy entretenido
buscarlas. Cuando compramos casas, la decisién se funda en
hechos y necesidades y en supuestos de uno u otro tipo. Presu-
mimos la integridad y sinceridad del vendedor., anupciante o
fabricante. Presumimos la competencia y experiencia de quie-
nes Nos aconsejan; presumimos que grpplcan cicrtas palabras
y giros dandoles nuestro mismo significado; presumimos que
existen relaciones causales de una clase u otra. jSiempre, siem-
pre, siempre hay presunciones en todo proceso que lleva a una
determinacion! Ayudemos, pucs, a nuestros uifios a ganar habi-

65,
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lidad y competencia cnseiiindoles a reconacer los supuestos
existentes.

Al hacer juicios criticos, por lo general se presumen determi-
nados criterios. Si se comparan dos cosas, suponemos que
d'esbensserlq por las cualgad:ﬁesm)gidas. Cuando decimas que
slgo es mejor porque cuesta mds, se presume una reluacién entre
calidad y costo. Al-medir los progresos logrados por nuestros
educandos empleando para ello los tests objetivos estanduriza-
dos, también formulamos suposiciones,

En matemitica, podemos obsesvar una prueba y analiza
supuestos planteados. O hacerlo con una tl:aduccityin y adv:::i?:
los supuestos que el traductor probablemente hizo. O bien
examinar un experimento cientifico y sus conclusiones y buscar
lus supuestos inherentes. Por lo comin, éstos representan ba-
ches o grietas en el muro de las pruebas. Son algo que damos
por scnllado cuanido aceptamos determinada conclusibn.

.El pyhlico narteamericano tiene fama de crédulo, de dejarse
pefsuadir Facilmente por cierta propaganda interesada, de care-
cer de perspicacia critica. Si en Jas escuelas se dedicara més
tiempo a ensefiar a realizar una bisqueda critica de los su-
puestos, quizés entonces el alumnado seria mis discriminativo,
aflqumna mayor discernimiento y resistiria mejor las pmposi-'
ciones que lienen escaso o ningin fundamento.

2Qué podemos decir de este quehacer de buscar suposicio-
nes?. .. éMerece ocupar un lugar en la lista de operaciones
para ensciiar a pensar? gDebe formar paste de un sistema edu-
cacional que enfatice la importancia de pensas?

Cabe puntualizar que algunos maestros rehiyen por com-
pleto esta palabra. A veces emplean frases asi: “3Si crees que
en:||:| rcsgmesta s conecta,‘;;ué mds necesitas creer? . . . . Ocasio-

mente se presenta a los niiios un problema de aritméti
con su correspondiente solucién. Se kg pide que loaer:.annl:;:g
y que respondan. Lo ven al principio como un juego, pero luego
;dvneﬂe:: su l:remenda\ importancia en la toma de una decisién.
\ veces tambicn pasan mucho tiempo form is
siciones aparentemente tontas. po fannando lita de supo-

A pesar de ello, es necesario ponerlas en la lista, examinarlas
y evaluarlas. Los niiios, por medio de un proceso de detenido
examen, acaban por percibir cudles son los supuestos claves;
esta clase de discriminacién es Jo que importa. Aquf también

V’
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existe la posibilidad de contribuir significativamente a la ma-
duracion de la ninez.

Jmaginar es formar idea de algo no presente; es percibir
mentalmente algo no enteramente expetimentado. Se trata de
una forma de creatividad. Nos vemos libres del mundo de la
vealidad y los bechos, libres de vagar por donde quiza nadie
se aventurd ni se aventurarh jamis. Fero “vagamos’ en nuestra
fantasia. Forjamos imégenes mentales. En otras palabras, ima-
ginamos.

JEs ésta una forma de pensar? ¢A veces definimos al pensa-
miento comno algo imaginativo? 2Y queremos decir mis o menos
lo mismo cuando expresamos: pensar creativamente? ... lma-
ginar significa_dejar atrés lo prosaico; envuelve una idea de
inventiva y originalidad, una libertad de cultivar lo nuevo y
diferente.

Cuando pedimos dar rienda suelta a la imaginacién, po .

emas solicitar datos que la respalden. La imaginacion va
mis alls de ellos ¥ de nuestra experiencia. Es volar lejos de
la realidad... {Si hasta podriamos pedir en la clase de arte
que dibujen un Aolor de cabeza! ... {O que nos hagan un relato
circunstanciado de la vida en el espacio ultraterrestrel O qué
haria uno si sélo tuviera 24 horas de vida; o pedir que nos des-
criban la existencia de una mujer de las cavernas; o que se
proyecten hacia el futuro miles de aiios y nos cuenten cbmo
serd la vida en tan remotos tiempos. O imaginar algin acon-
tecimiento histérico que no tuvo lugar jamds; o pedirles que
inventen un idioma y traten de “hablar” en él.

Imaginar, inventar, fingir, crear, son otras tantas maneras
de liberarnos de la sutina 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 dificil
defenderla como una operacién que ensefia a pensar, pe¥o intui-
tivamente sentimos que estd asociada y aliada al pensamiento
en sentido amplio. Lo imaginado deberd aceptarse como “ima-
ginada”. Compartir lo que imagir suele introducir may

flexibilidad en nuestro pensar. Por afiadidura, es divertido.
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Reunir y erganizar datos

Raras quces_pmporcimmnws al alumne la oportunidad de
hacer trabajos independientes, o sea ese tipo de trabajo que
nace de la propia curiosidad del alumne, alimentada por sus
pregunias e investigaciones. Tenemos la tendencia a darle
stlo datos ¢ informes y luego pedirle que asimile todo eso. A
veces, t!eﬂle !uego. los deberes ¢ue e encargamos lo obligan
a examinar libros y reunir los datos que alli pueda hallar
siendo ¢ste un ejemplo de cémo el alumno reiine y m'ganiu;
los datos. A veces un problema exige una entrevista, la cual,
a su vez, roqmleare planear un ionario. Es io asic
mismo cierta plancamicnto para determinar la mej 2
de considerar y tratar las respuestas. En ciertas m;;:u:‘es,anel:\i;
alumnos redactan un formulasio sencillo destinado a ser dis-
lr}bmdo en uua poblacién para lograr determinadas informa-
ciones. Una vez devucltos los cuestionarios, surge el problema
de organizar y presentar el material documental. A veces, los
alumnos reinen informaciones sobre hechos que abarcan ,pm-
lungados periodos de tiempo, y los datos recogidos tienden a
sistematizarse cronolégicamente. Sean cuales fueren, sin em-
bargo, son mimerosas las formas de organizarlos y habrd que
proporcionas a los nifios oportunidades para que diluciden
problemas de este género. En la primera parte, cuando se
trata de comparar, los alummos tienen ta oportunidad de ver
abjetos, pracesos y gentes diferentes. Cuando empiezan a abs-
traer datos de cada uno y resumen, plantean el problema de
organizacién de datos. A veces, el propio piblico destinata-
1io de las informaciones nos sugiere métodos de organizacion.
5i estamos preparando un informe que serd publicado, hay
varas manerus de organizar los datos. Si vamos a pres'enlar
un _m(urme_ oral aute la clase, entunces podriamos hacer exhi-
hiciones. Si contamas con {iempo suliciente, arganicemos los
datos con Jujo de detalles. Reuniv y organizar datos plantea
:ilmacmnes que obligan a pensar y que representan un verda-
ero reto para cl alumno. |Y nuestros niiivs necesitan muchas,
muchas mas opartunidades de lo uno y de lo otrol dBtindz;

st A .
dnlf)ds.?. ;us alumnos oportunidades de reunir y organizar

r
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formular hipblesis

Upa hipitesis ¢s un qque se propone como pusi-
ple solucion de un p \] Sugiere una forma de ir hacia
algo. Con mucha frecuencia representa asimismo un esfuerzo
para explicac por qué algo podr funcionas y hace las veces det
gufa que deshroza ¢l camino a una posible soluciin. Es un
tanteo. Es provisorio. Hepresenta una suposicién, una_conje-
tura. A veces la restringimos definiéndola como una “hipite-
sis funcional u operacional”. Ante una situacion desconcertan-
te, un obsticulo o traba, es casi natural concebir cierta via de
escape. Esos barruntos, palpitos, corazonadas o idcas son, en
suma, las hipdtesis. A medida que sc multiplican nuestros
recursos y se nos ocurren otras posibles‘soluciones para nuestro
problema, nos velvemos cada vez mas seguros de nosotros mis-
mos y mis independientes en nuestro trabajo. En lugar de
depender de ka direccitn ajena, nos sugerimos posibles solu-
ciones por medio de hipdtesis orientadoras. Un maestro pers-
picaz, a menudo presenta un problema a sus alumnos para que
sugiesan varias maneras de resolverlo. Escribe en la pizarra
dichas hipétesis y Juego los alumnos tendrin que considesar
cads una de ellas, o bien una combinacion de varias o de
todas, procusando anticipar lo que ocusritia si se probara cada
una de ellas y cidles podrian ser sus consecuencias, Esto es una
prueba preliminar de la idea por via intelectual. Si una o mis
hipdtesis p viables, se dan pasos. Hay hipotesis
sobre soluciones; o hipotesis relativas a fucntes de datos, o
acerca de lo extension de tiempo necesario para trabajar el
material (ue se tiene entre manos, o bien sobre la disponi-
bilidad de tiempo y personal, v sobre los valares relativos en
juego en los distintos problemas. No cabe duda de que este
planteo imaginativo de las posibles soluciones de uma situacion
dudusa promueve y excita carrientes de pensamientos.  Estas
tareas son interesantes pasa los alumnos y para ellos significan
un verdadero desafio. También implican «ue se destaca la
importancia del pensamicnto. ’

Apbicsr hechon y principlos & nuevas situacs
Esta ¢s una de las formas mis comumnes de enfatizar la im-
portancia del pensamicuto. En este aspectn, son Gliles los
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libros de texto que plantean y requieren | i

b a sol )
mm.'ndo ,,‘,"°"-"’"-" y ofrecen algunf)s datos. El I.:‘I?:::::n?)ed‘:‘i)ﬁ;
resolver .'(,Msncos ejemplos son los problemas de mateméti
y de ciencias naturales, . e

En gengral, un alumno aprende ciertos

Es capaz de enumerar los hec g i
_ialla alguna? Si el maestro inc'ull;sé ‘u_'.'d a:"e::;!:"smy ver si
rascendentes gsabri. identificarlos y descartarlos?

A veces se expone cierta situacié i
prediga qué ocurrirg. Formulada e;‘ay;etli?ti‘;ﬂtl' l(;:;’nenlg (‘]lue
Su5 razones, Se presume que tales razones son l;)s princi o5

Pasado y se indica sy resu .
fundindose en principios y Mllo:tafg:;i]‘.?:,ge deberd explicar
De la misma manera se i i . L
tivas a idiomas, Titeratura. Ci.e"r:lc'il.:nosv::cl; clertas situaciones rela-

as a literal ales y artes, cuyas -
ralizaciones o principios se aplican en la solucién de pr’t;blgs::;.

que es adecuado de lo que no es.

Es necesarin hacer
; uso correcto
1a importancia de los Princip del pensaniento priniid

: ios ante una nueva situacis,

g . - i : 3
be;‘ '::lelw?'rlu con exito constituye una medidy valida d: us:a
col lo ‘ u::illl.)ln‘ lc:(x,bal de los principios. ¢Sus alumnos cuentan
con nidiades propicias apli incipi :
vas Sanemidides '1 p para aplicar pricipios a las nye-

Toma de decisienes

Es semcjante a Iy of
cepcion importante,
tancia de lus leyes,
este caso, las misns

operacion ya descripta, pero hay una ex-
En l:_u parte anterior se recaled Ia impor-
Drincipios, generalizaciones y reglas. Fn
110 s¢ omiten, pero en camhio se da ma-
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yor significado a la funcién de los valores. 4Qué hacer y por
qué? En cste caso se presupone que el porqué revelard los
valores que més aprecia el alumno. Algunos maestros, cvando
presentan oportunidades propicias para la toma de decisiones,
dicen a sus alumnos: “No importa cémo resuclvan este proble-
ma: gcudles son los valores que desean preservar en la sn!u-

cibu?” Presuponen asi que en los per

)

Jos valures sun tan importantes, si no mis, que los hechos.

Historicamente prestamos poca atencion al papel que de-
sempeiian los valores en la solucién de los problemas. Desde
la época de los griegos, hemos tenido conciencia de la posi-
bilidad (por lo menos) de crear una sociedad estructurada
conforme a la imagen de los valores que mis enaltecemos.
Trascendida la etapa de vivif bien, estamos en posicién de
crear un mundo conforme a nuestros ideales més intimos. Pero:
2qué queremnoas realmente? ¢Cuiles valores nos son més caros?
&Qué apreciamos mis? Pocos saben realmente qué es lo que
mis aprecian, la clase de mundo con (ue sueian. Y las escue- -
las prestan poca o ninguna atencién a esclarecer qué valores
sustentan sus alumnos.?

Conjeturamos dqui que, si presentiramos al alumno mis
situaciones «ue exigen decisiones, si requiriéramos con més
frecuencia esos valores que el niiio trata de destacar en las
situaciones planteadas por los_problemas, y si éstos pudieran
ser compartidos y examinados en un libre debate escolar, en-
tonces contribuiriamos a la creacién de un mundo en el cual
esos valores tendrian plena vigencia.

¢Son importantes los valores en estas operaciones? Cree-
mos «ue si. Nuestros deseos, esperanzas, propdsitos, son los
(que mis frecuentemente generan el poder de pensar. Pensa-
mos para alcanzar fines que consideramos valiosos. Pero con
demasiada Irecuencia no tevemos clara conciencia de las me-
tas-que anhelamos, o bien escondemos Ias causas de nuestras
acciones. Se presupone aqui que habria que iluminar decidi-
damente esos valores con los que.se tropieza en los problemas,
Es una cuestion de seleccién, y se selecciona mejor compa-
rando, observando, imaginando y efectuando todas las opera-
ciones mencionadas. Ciertamente, la toma de dccisiones me-

1 Louis E. Raths, Menill Harmin y Sidney B. Simon: Values end
Teaching. Columbus, Ohio: Chardes E. Merrill Bouks, Inc., 1986,
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;i.:e ocupar un lugar entre todas cllas y formar parte de la
a que orienta nuestras pricticas ducentes.

Dﬁ.m.bn.lnvm

Esta tarea se considera mis apropiada i
sec;ll'd:ll’ll), dc'l ciclo’ elemental )l' dlt:l sup‘(::il;)ar ﬁi:eu;m:l;eshflfl
podrian beneficiarse con ella los alumnos de érados perio.
rlcs |de Ia escucla primaria. Up Proyecto es una especie ;"l:e"o-
:l (.l argo alcance. Por 1o comin envuelve muchas acliv‘;d;rlea

Werentes, tarda mis en completarse, y su complejidad ige
cierto bos‘que;o preliminar, A veces, se formal:m:\ o gx.lge
Salra ni,m‘nnar gl Proyecto, lo cual significa planear lao((i)!::!s!én

el trabajo y sincronizar fas diveysas tareas e

importancia de contar con up I i espol

n an. Si

cle'rlas Preguntas, también lmblr)é que I:I:zirqzieér:a clnderda

'ados. Eln €aso contrario, las preguntas no podrin ser :::t :
as. Ll proyecto, pues, parte de un intento de formular u.:;

Una serie o gy
problema cs;ﬁx de preguntas a veces se transforma en un

Si ello ocurre, se insta al participante o a Ja comisitn a que

ahonden aun mis en el i

problema. Si tiene que
g«::ll:;es son las. Preguntas que se han de conu‘:lstar?selé:i?s“d::
i dsi se ﬂ!;fllllmn des!més a la luz de las fuentes de inforlt)na-
S1on disponibles, La biblioteca de la escuela es casi si
:{:uca . Con fr ia, los archivos de dias“'m'me "
Huyen otra. A veces se solicita 2 otros alumnos que :::,esric;ii::

existe ('Ot‘lllll(‘lll A1CIO0] l,l e € b 0|
H n pel
L] I nente en lds bl Il tecas de sus

dad, se planea vis i necesa
itarlus. Si esta entrevi
S ista es parte i
e i in e
e Sl;oy;g;)éns& e‘rtsen:: al lnum a formular claramente las pte‘:
A rs¢ ante el interesado e indicar} pési
A P tar te el ndicarle el pro
Ia visita yha investigacién, a cerrar debidaniente l:)convel:
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sacién y a darle las gracias por el tiempo que le dedicd y la
malestia que se tomé.

Antes de que el alumno parta para una entrevista de este
tipo, el maestro pasaré revista a las pregunlas e inquirird como
empleard las respuestas asi obtenidas en la redaccién del in-
forme. JQuicre respuestas del tipo de “si y no™® Eu tal caso,
tal vez fuera mejor redactar un breve cuestionario y mandarlo
por correo a la pessona en cuestién. gPicnsa citar sus escritos
o lo que fucre? En ese caso, sno convendria tomar notas?
JPiensa leerle todo de nuevo al ténmino de la entrevista, o
bien le escribird luego solicitindole permiso para transcribir
algin trozo de sus escritos, que mandara adjunto con la carta?

Ciertas invesligaciones requieren la previa votacién de
alumnos y maestros. Por lo general, la gente no estd acostum-
brada a que se le pida su firma, y ello origina el problema de
abordarla planilla en mano. ¢Cada firmante se avendra a indi-
car sexo, grado y otros datos itiles para la interpretacién cabal
de los resultados?

Si a los alumnos se les solicita la realizacién de un bosquejo
preliminar del praygcto, si se les pide que indiquen €l orden
de ejecucitn de-las diversas tarcas programadas, si se estable-
cen “fechas de vencimiento™ para completar determinadas par-
tes de la investigacion, entonces son graudes las probabilidad
de efectuar una tarea excelente.

Al acercarse a su fin la recopilacién de datos, surge el inte-
rrogante de como planear el informe final. 4Serd oral? Sea
oral o escrito, jcémo organizarlo? Si se trata del informe de
una comisién, gquién lo iniciard, quién lo seguird después y
quién lo terminard? ¢Se piensa pedir comentarios del alum-
nado? Serd presentado a una asamblea? Si va por escrito,
¢se planea archivarlo en la biblioteca a disposicion de los
alumnos?

Algunos t id I | c int te esta
clase de actividades. Si los alummos trabajun en un proyecto
propio, que encierra propdsitos propios, entonces €s seguro
que trabajarin con mds entusiasmo y perseverancia. Casi siem-
pre un proyecto significativo envuelve todas las ofras opera-

ciones hasta aqui descriptas: comparar, resumir, observar, inter-
pretar, buscar supuestos, aplicar principios, tomar decisiones,
imaginar y criticar. No cabe duda de que lus proyectos y las
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investigaciones son un acervo rico en elementos potenciales
para promover miiltiples operaciones que cnseiian a pensar.

Soditicar

. Cuam'io los alumnos entregan trabajos escrilo,
tica comiin que-el taestro primero los lcom'ia :‘lzegit:zsl::rflf:
fique. En tales circunstancias, aqué aprenden los alumnos?
El macstro pesca” los errores, los seiiala al alumno y le pide
que los corrifa y que conteste cotrectamente. En algunospm-
sos, éste es un procedimiento aceptable. No obstante no debe-
ria ser el tinico. Se supone que queremos acrecer Ia respon-
;Za:.lll':;:(: :]lel c:llilll:::ro (lan cuanto a sus propios pensamgll::)os.
de €l escrito, o de corregirlo con lpiz roi
- ; piz rojo,
écéd i[;)gr::l::sa ::;:}::a_;lt.)' f:on letras convencionales, como un
En tal caso, scémo proceder? La mayosi
f:zl_lmrgado con esos “céddigos™, especizo:!: :i’etl:ls(?s"?aeﬂ:
gﬂ 'I!cgs que indican diversas y variadas fallas y limilaci(?nes
ilisticas. ¢Cémo adaptarlos a nuestra tareap

Todo-0-nada

Las expresiones extremas di
Ls y radicales emplea -
g;s»clones deben lamar nuestra alenciénfncl: sega;ue: dl:iemm
ar alerta ante palabras come: todo, cads uno siempfen;(:
s, nunca, nadie y también ante supetlativos del lip(; de
L dmﬁfﬂ.}‘” peores, los mds grandes, los mds altos, los mds
u:'m o':él y ﬂ;l suoesu'r]amlcnle. En estos casos, se podrl; colocar
etra & cerca de la palabra, o al margen de I |
})edlr al alumno que tome una hoja en blancﬁe ¥ que :)[!lmd:
r:]se en la que figura la mencionada X, Debera responder
:n ::l f;g;unla:ﬁ:l 1) dg;:sea cambiar algunas de las frases? y
raso, deudles y

cior;es seﬁal:'das? y cémoP, y 2) sen qué se parecen las ora-
lay estudiantes que nos dirfn que no d iar ni
;en:ms«‘;lo de sus términos extremos qudimlmex&mﬁza:;;
ookl ; (.;inl objeciones. Les hemos dado una segunda opor-
tan ? eer lo que escribieron y lo han juzgado correcto.
Q“_umo piena responsabilidad de To que escribi —dirin—
fero dejarlo tal cual esti. No deseo cambiar nada.” .
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Esta clase de alumnos suele sentirse molesta ante ¢l empleo
de nuestras Jetras de “cédigo” y reaccionan mostrindose desa-
fiantes. Algunos no serdn tan sensibles; a otros no parecerd
importarles mucho. [Clase que comparte reacciones, tiende
a ser positival La pregunta que de ordinario se escucha es por
qué un asunto tan importante no recibi6 antes la atencitn que
merecia. Los maestros que emplearon este sistema informaron
que en sus escritos ulteriores, sus alumnos consideraban mis
seriamente las expresiones “extremas” y “radicales™

O esto o aquello. ..

Busquemos la palabrita “0” y rodeé¢mosla de un circulillo.
Busquemos expresiones del tipo de “hay dos formas de ha-
cerlo... o tres o cuatro...”. A veces, los alumnos emplean
la expresién “la otra manera de hacerlo...", frasecita que en-
cubre una formulacién del tipo “o esto o aquello”. No se lo
tache como erréneo. Sélo se debe Hamar la atencién del

alumno hacia ella. gQuiere cambiarla? ¢Asumird la responsa- -

bilidad de dejarla tal cual esti? Procuremos enseiiatle a ser
responsable de cugnto diga. Si lo aprende, démosle la opor-
tunidad y responsabilidad de decidir por si mismo. En la
parte dedicada a expresiones extremas y radicales, los alum-
nos podrian haber empleado la palabra sdlo y el maestro ha-
bria colocado una X al lado de ella. Si el educando lo consi-
dera conveniente y apropiado, no lo cambiard, y el maestro
deberd aceptaf esta decision, aun cuando siga creyendo en la
conveniencia de una modificacitn.

Es importante que el maestro margue con una letra o sim-
bolo de “codigo” todas las expresiones extremas y radicales y

. todos los o esto o aquello, y no sélo aquellos sobre los cuales

tenga duda.
Palabras y frases cdlificativas

En sus composiciones escriltas, Jos alinmos emplean pala-
bras y frases del tipo de: parece, al parecer, en mi opinién,
tal vez, podria, probablemente y muchas otras. Se podria cali-
ficarlas con la letra “C” significando con ello que se trata de
palabras calificativas o calilicadoras. En este momento tam-
bién se le pide al alumno que vuelva a copiar las frases en
las cuales figura la C y que indique en qué se parecen y
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en cules desea cambios. Algunes estudiantes preguntan: gpor
qué estas palabras van inarcadas con esa C del “cédigo” cuan-
do usted parecia tan enemigo de todas (P) las expresiones
extremas?... Hlay que cuntestar con frecuencia que el “cbdi-
go" no indica que cl maestro se opane a tal o cual patabra
o frase. El “codigo” sugiere que el alunno debe volver a exa-
minar lo escrity
Otro procedimiento consiste en hacer escribir la némina
de todas las palabras calificativas empleadas por la clase y
clasificarlas en grupos con aproximadamentc el mismo signi-
ficado. En tales condiciones de autoexamen, algunos alumnos
descubririn que suclen emplear, hasta caer en Ja monotenia,
determinados calificativos.  Otros descubririn que caen en
un.':"e“siecie de esquema tripartito, observando «ue las cosas son
verdaderas, falsas, o bien del tipo de parece ser o aparente-
mente. .
El macstro traza una linea Jarga horizontal sobre la pizarra.
En su extremo izquierdo escribe: “absolutamente cierto y ab-
solutamente falso™; en el derecho: “completa incestidumbre™.
Pide entonces a los alumnos frases o palabras muy cercanas a
esas posiciones extremas y luego, graduando el procesv, va des-
plazindose hacia la mitad de la linea. Los nifios empiezan a
campreuder el significado de Frases como: casi sin excepcidn,
con muy pocas excepciones, casi siempre, en la gran mayoria
de los casvs, en general, las mds de las veces y otras. La idea
- es decir lo que creemos y creer en lo que decimos. Si estamos
nidis seguros, nuestras palabras indicarén ese grado de seguridad.
Si lo estamos menos, entonces debemos calificar més nuestras
palabras. Usemos con evidado las palabras, de manera de poder
transmilir mejor nucstros pensamientos. Desarrollemos hibitos
de precision en la expresion; evitemos lo desalifiado, el descuido,
lo impropio. Nosotros, Jos maestros, debemos prestar suma
atencitn a cémo Jus educandos califican las expresiones. Ayu-
démaostos a echar una segunda mirada a su trabajo y brindé-
mosles [ sesponsabilidad de decidir a conveniencia —o no—
de hacer eventuales cambios.

Afirmaciones valorativas

Con mucha frecuencia, los alumnos manifiestan lo que les
agradi 0 1, lo que quicren o no, lo qué prefieren o no. Las ex-
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i i nalmente asociadas con los nom-
g:ﬁ:om :i:a‘:::)v:)st;;ié?:o‘l‘;car una V cerca del término que
representa un valor. Si algo na le gusta, entonces la .V p\mge
ir con el signo menos (V—) y si le agsada, con cl signo n‘ H
(V+). Elnifo deberd formar una Jista de esas palabras, c'a—
sificarlas y esceibir un resumen de las expresiones de va ‘m'
empleadas. A veces el maestro fe gregumaré_ si su criterio ha
sido sicmpre congruente o si omilié valores importantes.

En muchas ocasiones, los alumnos no advierten que cstén
poniende de manifiesto indices valorativas. Supongamos qn;e
han escrito una compusicion sobre cierta ohservacibn, en o:;
cual debian limitarse a las impresiones se.m"'ales;,:us l“‘::os
de valor esigen nuestra atencién, gQué aprecian mas nues s
estudiantes? Colocados los indices de valor en la pizarra, €
tienen una idea general de lo que los demis a%;e‘:::n uds.
Salen a relucir alternativas y a veces se suscita un e 5
su real valor. Es también una manera de conocerse meloél'Sl a
uno mismo. Si el maestro ayuda al alumno a ver lo quc‘o e
més aprecia, &, a su vez, pucde rechazar sus propius valores;

10 aun cuando Jos reafirme, sabe ahora mis sobre si mismo.

Si se advierte pobreza de afirmaciones de valor en tos esc:‘:

1os de los alumnas, entances se podsa recunsir a otro (tlpuml
fabor escolar, o sea a la tuma de decisiones, fuente {ecu a
de afirmaciones y negaciones. Cuando se leen los escritos p_r;'
tando especial atencin a las expresiones de valores, se empi 2
a conocer mejor al alumnado. Es una manera de'avengun‘:" qu
Jos hace hacer tic-4ac”, como en un reloj. .. Si Yos problemas
y las soluciones son de gran importancia para ellos, unos y ?tr:s
revelarin facetas ocultas de los nifios, cosa espec.lalmenlle cierta
en circunstancias en que sus valores no son sometidos a la ;:nllca
o tachados de erréneos, o sea cuando son aceptados por lo que
son: expresiones de valores.

* Atribuciones .
itos. los alumnos a menudo atribuyen e impe-
hn?l:sll:l:nsféls“:;‘sas, hechos o cualidades. Atribuyen al proji-
mo motivaciones, causas, pmferencias, se.nllmlcntos, act{t!':(llaes,
creencias, esperanzas, aspisaciones, autoridad, resw:ln‘s;bnl A
capacidad, sinceridad, hipocresia y decenas de defectos y
virtudes. Raras veces advierten que cn realidad estin “impu-
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tando” o “atribuyendo™ les parcce que establecen “hechos”.
Una vez realizado el examen del maestro, los niiios observan
lo dificultoso que es estar infurmado fidedignamente sobre las
motivaciones y los sentimientos ajenos y con cudnto cuidado
es necesario calificar dichas expresioncs. Se puede cansiderar-
las asimismo como suposiciones y proceder a examinarlas para
poder determinar asi hasta qué punto son razonables. Los
maestros las califican con wna A -+ o con una A — y piden a
fos alumnos que confeccionen una lista de dichas atribuciones
y que las clasifiquen y formulen comentarios acerca de sus
expresiones.

Si este trabajo se inicia desde los grados elenientales y se
prosigue en los superiores, los estudiantes contarin con multi-
ples opartunidades para reexaminar estos hibitos. Como ocurre
en los otros “codigos™, los niiios, en medio de un clima propicio
de aceplacibn y autoexamen, se volverdn responsables en el
buen uso del idioma y sabrén discernir y discriminar mejor, todo
Jo cual acelerar su propia maduracién.

Otros “cédigas™

Algunos maestros quieren que los estudiantes sean sensatos
y sesponsables en su empleo de las generalizaciones. Alli donde
generalizan, Jo marcan con una G, Otros emplean “cédigos”
especiales para analogias y metaforas. Los “codigos”, a veces,
se usan para sciialar construcciones sinticticas ambiguas e in-
ciertas. llay quienes buscan la palabra s, seguida en general
por entonces. Semejante alirmacién es, a menudo, una exce-
siva simplificacién. Al reexaminarlo, el alumno puede ver que
el término entonces no tiene por qué seguir forzosamente al s,
si éste llena cabalmente su misién. A veces se pecesitan mu-
chos si para cumplimentay debidamente la situacion. Ciertos
docentes buscan expresivnes que indican suspensiéon del jui-
cio. Otros, el cuidado gue pone el alumno en definir los tér-
minas. Oros, en fin, frases que expresan una correlacién direc-
ta como: “cuanto mis estudie el alumno, tanto mis altas cali-
ficaciones conseguira...",

En los grados elementales, los maestros marcan con letras
de “codigo™ sustantivos, adjetivos o verbos e invitan a los alum-
nos a cxaminar como los usan. En grados superiores, bacen lo

COMO ENSENAR A PENSAR N

ssmo con gerundios e infinitivos. Son casi ilimitadas las opor-
::nidadcs pgmpicias. E) maestro deberd dejarse guiar por sus
propias aspiraciones y por las necesidades de sus alumnos.

mmlﬂrndol"m"ﬂumm

Familiarizados los alumnos con algunos simlgulos del cbdi-
go”, se les solicita que marquen asi algin escrito elegido por
¢l maestro: un editorial, una pigina de un texto 0 novela, una
scleccion de una revista infantil. Se les indica entonces que
busiquen las expresiones extremas y ngimla. las "allnnacmna
de valares, los “0 esto o aquello™ y los “si-entonces”, las at,libw
ciones e imputaciones, las generalizaciones y fa fmimlo.gm_ dl;
la propaganda. Después de marcar con letras de ‘codigo™ €
escrito, tendran que redactar una critica resumida _de. todo lo
leido. Esta tarea escolar enseiia & observar, resuinis, interpre-
tar, bacer critica constructiva y desde Juego, a asumir yespon-
sabilidad. El nifio se responsabilizar de todo lo que ha hecho.

No es posible emplear esta “operacién chdigo” en todos los
deberes que el alumno nos entregue. Su abuso, como en todas
as otras actividades escolares, produce aburrimiento y monoto-
nia. No cabe duda, empero, que su uso discriminativoy selectivo
significa un aporte valioso para un programa que apunta a c.les:
tacar la importancia del pensamiento. Responder al “cbdigo
del maestro y marcar con letras del “cdigo™ escritos ajenos,
significa poner de manifiesto Jos errores mis comunes y torpes
en materia de redaccion. Merece un lugar en la lista que el
maestro emplea para orientar y guiar los elementos de su pro-
grama de estudios y de ensefanza.

: -



~ ACTIVIDADES INSTRUCCIONALES



Moisés Ladon de Guevara.’

¥

~ LA LECTURA

Laleclura tlene un papel trascendental en nuestravida
cofidiana. Su ejercicio vincula sl hombre con la memo-
rla de la comunidad ala que pertenece ylofaculiapara
conocery comprenderlos conocimientos generados a
fravés de Ia historia en todos los &mbiios de nuestro
plansia.

Asimismo, la lectura coadyuva el ejercicio cotidiano
de! andlisis critico de la axlologia soclal, actividad que
marca ¢! desarrollo individual y la dindmica social de
los grupos involucrados. Por ello es urgente unandilisis
més profundo del que hasta ahora ha sido objefo en
nuestro medio. Reunimos aqul algunos textos signl-
ficativos que examinan aspectos del proceso de la
lectura. : :

Molsés Ladrén de Guevara. Profesor del depattamen-
to de Fliosotia de la Universidad Auténoma Metropo-
litana-iztapalapa. Reclentements ha publicado Politica
cultural del Estado Mexicano. Cursé su doclorado en
literatura y lingliistica en la Universidad de Londres y
ha sido profesor de literatura en instituciones de edu-
cacién superior en ia Gran Bretafis. ., -
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TIPOS

DE

LECTURA

ACTIVIDADES INSTRUCCIONALES

1. Estructural o analitica.

2. Interpretativa o sintética.

3. Critica o evaluativa.

Procede del todo a las partes.

Precisa de qué libro se trata.
Distingue el tema principal.

Observa cuantas partes tiene el libro.

Identifica qué problemas aborda.

5
Interpreta y discrimina las palabras, los
parrafos, 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 Tibro se 1lega a su valoracion
y calificacidn; se puede estar o no de
acuerdo con el discurso que se ha desa-
rrolado.
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COMO LEER UN LIBRO

MORTIMER J. ADLER

Al lector comiin 3

{...] Me cncucntro atormentado por dos impulsos. Sin
fugar a r!ludas, quicro animarlos a ustedes a .emprender
esta taréa dc aprender a leer, pero no quicro enganarlos
diciendo que ¢s algo muy €icil o que puede hacerse en
poco tiempo. Estoy seguro de que ustedes no desean ser
enganados. Como en el caso de cualquier otra habilidad, ¢l

aprender 2 leer presenta dificultades que deberin ser -

vencidas con ayuda del esfuerzo y del tiempo, y cualquicra
que intente algo creo que esta preparado para hacerlo, y
sabe que {a procza rasa vez sobrepasa al esfuerzo. Después
de todo, lleva tiempo y trabajo el crecer desde la cuna, el
hacer fortuna, formar una familia, o adquirir la sabiduria
de que algunos ancianos hacen gala. ¢Por qué razon no nos
debe llevar tiempo y trabajo cl aprender aleer, y el leer lo
que merezca la molestia de ser leido? g

Naturalmente, esto no nos resultaria Jfgo tan largo si lo
comenziramos en la escucla. Por desgracia, sucede casi

* A pesar de que estamos consicntes de las deficiencias de 1a traduccion,
hemun decidic incluichs on la presente g Porgue « sgni
ficativon dgunos Jde sus planteanuentos
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lo contrasio: uno se ve detenido. Lucgo me ocuparé mis
extensamente del fracaso de fas cscucelas; aqui solo deseo
registiar este hecho acerca de nuesiras escuelas, algo que
nos concierne a todgs, porque cn gran parte son cllas las
que han hecho de nosotros lo que hoy somos: gente que
no puede leer lo suficicntemente bien para disfrutar de to
que lee con fines de lucro, o para lucrar leyendo por
placer.

Pero s educacion no termina en la escuela, ni tampoco
la responsabiilidad por ¢l destino educacional definitivo de
cada uno de nosotros seside por entero en of sistema esco-
far. Cada uno pucde y debe decidir, por si mismo, si esta
satisfecho de la educacion que recibio, o quc cstd todavia
recibiendo si adn se halla en la escucla, Si no esti satisfe-
cha, queda a su cargo ¢f remediarto. Con las escuclas
como estin, una mayor educacion clemental no pucde
remediar nada; una solucién —tal vez la tnica asequible 2
la mayoria de las personas— consiste en aprender a leer
mejor, y lucgo, leyendo mejor, aprender mis de lo que fa
lectura panc 2 su alcance,

Esta solucion y como utilizarla es lo que este libro trata
de exponer. Esta dedicado a los adultos que gradualmente
s han ido dando cucnta de lo poco que han obtenido en
tada su cducacion clemental, asi como también a aquellos
que, faltindoles tales oportunidades, se ban devanado los
sesos por saber como subsanar 1os inconvenientes de una
privacion que no deben lamentar demasiado; a los estu-
diantes de escuclas y colegios, que a veees traten de encon-
trar un medio de colaborar en su educacign; y adn a los
macstros, que tal ver suclan darse cuenta de que no estin
ayudando en la medida de sus fuerzas a sus alumnos, y que
quizd no sepan como hacero.

Cuando picnso en todo cste gran pablice en potencia
como en of lector comiin, no desdeno todas las diferencias
de cducacion y habilidad, de instruceion o experiencia y.
por supuesto, tampoco los diversos grados de interés o
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especies de motivacion que pucdan concurtir a esta (area
comin. Pero es algo de importancia primordial que todos
nosotros compartamos un reconuciniento de la tareay de
su valor.

Podemos tener ocupaciones que no nos obligan a .Icer
como un medio de vida, pero puede cabemos fa seguridad
de que csa vida scria favorecida, en sus ratos de ocio, por
algin aprendizaje (de 12 especie de los que podemos Hevar
a cabo nosotros mismos por medio de 1a lectura). Podemos
estar ocupados prolesionalmente con asuntos que deman-
den una clase de lecruras 1éenicas en of desarrolio de nues-
tro trabajo: e} médico debe cstar al dia en materia de
literatura médica; ¢f abogado jamids cesa de feer casos; el
hombre de negacios ticne que leer informes ‘ﬁnancicm.s.
polizas de scguros contratos, ctc. Carece de importancia
¢l que la lectura sea hecha con ¢f fin de estudiar o de
lucrar, ésta puede hacerse mal o hicn. :

Pademos ser estudiantes de colegios superiores —tal vez
candidatos para un grado mis alto— y darnos cucata de
que, sin embargo, lo que hacemos es atiborrarnos, no
educarnos. Hay muchos estudiantes de colegios que saben

de seguso, cuando obticnen su diploma de bachiller, que .

han pasado cuatro ados signiendo cussos y que Jo han

terminado al aprobar sus cxdmenes. La maestria lograda -

¢n aquel proceso no concierne al tema, sino a fa personali-
dad del macstro. Si ¢l estudiante recuerda lo suficiente de
{0 que le fuc enseado en conferencias y libros de texto, y
si csta bien al corriente de los prejuicios favoritos del macs-
tro, pucde pasar de curso con toda facilidad. Pera también
esta pasando por alto una oportunidad de educarsc.
Podemos ser profesores en alguna éscuela, colegio, o
universidad. Tengo la csperanza de que la mayoria de
nosotros, los macstros, scpamos que no somos lectores
expertos, y de que no solamente nuestros estudiantes no
pucden leer bien, sino que nosotros no podemos hacerlo
mucho mejor. Yodos los profesionales flevan consigo una
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cierta dosis de trucos, indispensables para impresionar a
los profanos o a los clientes que soliciten sus servicios. El
auco que utilizamos los maestros es la pantalla de erudi-
cion y pericia. Esta RO ¢ por entero una patraiia, porque
comiinmente sabenios un poquito mis y podemos hacer las
cosas algo mcjor que nuestros mejores alumnos. Pero no
debemos dejarnos engaiiar por dicha patraia; si no sabe-
mos que nuestros estudiantes no pueden leer bien, somos
algo peor que farsantes: no sabemos lo que tenemos entre
manas. Y si no sabemos que no podemos leer mucho mejor
que cllos, hemos permitido que nuestra impostura profe-
sional nos engaiic a nosotros mismos.

Asi como los mcjores médicos son aquellos que pueden
conservar de algin modo la confianza del paciente, no
ocultando sus limitaciones sino confesindolas, los mejores
macstros son los que ticnen menos pretensioncs. Si los
estudiantes se encuentran absorbidos por un problema
muy dificil, ¢l maestro €apaz de demostrarles que él
también apenas anda a gatas, les ayuda mucho mis que
¢l pedagogo que parece volar describiendo magnificos
circulos muy por encima de sus cabezas. Tal vez, si noso-
tros los macstros fuéramos mis honrados en lo concernien-
tc a nuestras incapacidades para la lecura, y menos reacios
para revelar cudn duro nos resulta el leer, y cudn a menudo
andamos a ticnias, llegariamos a interesar a los estudiantes
en ol jucgo de aprender, y no en ¢l de pasar.

Tengo la creencia de que he dicho lo suficiente para indi-
car, a los lectores que no puéden leer, quc yo ampoco lo
hago mucho mejor que cllos. Mi ventaja principal consiste

-en la claridad con que sé “que no pucdo”, y tal vez “por
qué no pucdo”, Es éste el mejor fruto de los aiios de
expetiencia empleados en tratar de enseiar 2 otros, Namu-
ralmente, si yo soy aunque sca un poquito mejor que otra
persona, mic encuentro en condiciones de ayudarla en algo.
A pesar de que ninguno de nosotros puede leer lo suficien-
50

temente bien como para quedar satisfecho, podcmos estar
capacitados para lcer mcjor que otras personas; y aunque
pocos de nosotros leemos bien, en realidad, todgs podemos
Hlevar a cabo una buena tarea de lecruras rela_clonadils con
algin tema en particular, cuando ¢l | a
compensa el esfucrzo extraordinario. -

El estudiante que por lo comin es superficial, por una
razon particular lee algunas cosas bien. Los hombres de
letras, que son tan supcrficiales como lo somos tados, en la
mayoria de sus lecturas 2 menudo llevan a cabo una tarea
cuidadosa cuando el texto se halla encuadrado dentro de
su propio y limitado campo de accidn, especialmente si su
reputacion depende de sus palabras. En casos que congjer-
nen a su profesion, un abogado probablemente leerd de un
modo analitico; un médico puede lecr en forma similar los
informes clinicos que describen sintomas con los cuales se
halla fahiliarizado. Pero ambos, hombres ilustrados, tal
vez no realicen un esfuerzo similar cn otros campos, o en
otras oportunidades. Aun los ncgocios asumen cierto aire
de profesiones eruditas cuando sus faniticos sc ven obliga-
dos a examinar informes financieros o contratos, a pesar de |
que he oido decir que muchos hombres de_negocios no
pucden leer estos documentos de un modo inteligente ni
cuando sus fortunas estin en juego. o

Si consideramos a homlxes y mujeres en general, desli-
gindolos de sus profesiones o medios de vida, sdlo existe
una situacion, segiin mi concepto, en la cual pucdan clios
surgir casi por sus propios medios, realizando un esfucrzo
para leer mejor que lo que lo hacen por regla general.
Cuando se hallan enamorados y leen una carta de amor lo
hacen ponicndo en ello sus cinco sentidos; leen cada pala-
bra de tres modos; leen entre lineas y en los margenes; ieen
¢l conjunto de vocablos de las partes, y cada parte cn los
vocablos del conjunto; se les despicrta la sensibilidad para
el contenido, y la ambigiedad para la insinvacion y la de-
duccion; perciben el color de las palabras, el aroma de las
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frases, y el peso de las oraciones. Puede ser que hasta
tomen en cuenta la puntuacion. Entonces, aunque no lo
hayan hecho antcs o después, leen. .

Estos ejemplos, éspecialmente cl Gltimo, bastan para
Sugerir una primera aproximacion de lo que yo quicro
significar con ¢l rmino “lectura”. Sin embargo, no es
esto suficiente. Tado lo que se refiere a este asunto puede
ser mis exactamente comprendido, al ser distinguidos de

un modo mis definido los diversos “grados” y las diferen-

tes “clases” de lectura. Para leer este libro inteligentemen-
te —lo que es ¢l objeto de este libro, para asi ayudar a sus
lectores a hacerdo con todos los demis que lean— deben
captarse tales distincioncs. Esto corresponde al proximo
capitulo. Este ha llenado su cometido si ha logrado hacer
comprender que este libro no trata de Ja lectura en su
sentido mds amplio, sino sélo de aquella clasc de lectura
que sus lectores no hacen suficientemente bien, o que no
hacen de modo alguno, salvo cuando estin cnamorados.

Leer es aprender

Una regla para la lecwura, como ya lo han visto, consiste en
escoger ¢ tnterpretar las palabras importantes en un libro.
lay otra guce se relaciona con ésta muy intimamente, y
que reside en ef descubrimiento de las oraciohes importan-
tes y la comprension de lo que cllas significan.

_ Las palabras “Icer ¢s aprender” forman una oracién,
Esta es cvidentemente importante para cste estudio. A
decir verdad, yo diria que hasta ahora es Ja mis importan-
te. Su importancia pucde medirse por la sofidez de las
palabras que la componen. No son solamente importanics

dichas palabras, sino ambiguas, como lo hemos visto en ¢f
caso de la “lectuna”, '
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Ahora bien, si la palabra “leer” tiene muchos significa-
dos, y lo mismo sucede con “aprender”, y la palabrita “es™
se lleva o premio a la ambigiicdad, ustedes no se hallan en
condicionces de ratificar o desmentir esa oracion. Ella signs-
fica una cantidad de cosas, algunas de las cuales pueden
ser ciertas y algunas falsas. Cuando ustedes hayan cacon-
trado ¢l significado de cada una de las tres palabras, “1al
como yo las he utilizado™, habran descubicrto ¢l proposito
que yo estoy tratando de dar a entender. Entonces, y sola-
mente entonces, podran ustedes decidir si estin de acuerdo
conmigo.

Ya que ustedes saben que no vamos a considerar a la
lectura como medio de esparcimiento, pueden acusarme de
inexactitud por no haber dicho: “Leer cicrtas lecturas es
aprender”. Mi defensa es que ustedes, como lectores, pue-
den llegar a anticipar. El “contexto” hizo innecesario el
que dijera “ciertas lecturas”. Se sobreentendia que ibamos
a ignorar a la lecwura con fines de esparcimiento.

Para interpretar la oracion, primero debemos preguntar:
*¢Qué es aprender?” Evidentemente, no podemos discutir
aqui a la erudicion de un modo adecuado. El anico recurso
consiste en hacer un breve eshozo a grandes rasgos de lo

que todos saben: que aprender es adquirir erudicion. jNo -

huyan! No voy a definir la palabra “crudicion”. Si tratara
de hacerlo zozobrariamos en ¢l mar de palabras que sibi-
tamente se sentirian importantes y demandarian explica-
ciones. Para nuestros fines, lo que ustedes entienden en la
actualidad por “erudicion” es suficiente. Ustedes tienen
crudicion; saben que saben, y qué es lo que saben. Saben la
diferencia que existe entre saber y no saber algo.

Si a ustedes se les exigiera que dicsen ufi informe filosod-
fico sobre la naturaleza de la erudicion, se cncontrarian en
aprictos; pero asi s han hallado muchos filasofos. Dejé-
moslos con sus problemas, y prosigamos con ¢l uso de la
palabra “crudicion”, sobre Ia base de que nos comprende-
mos mutuamente. Pero, pucden ustedes objetar; aun si
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damos por sentado que hemos captado suficientemente lo
que quererios significar con la palabra “crudicion”, existen
otras dificuitades cuando sc dice que aprender es adquirir
erudicion. Se aprende a‘jugar al tenis o a cocinar. Jugaral
tenis y cocinar no sén crudicion. Son modos de hacer algo
que requicre destreza.

La objecion ticne fundamento, A pesar de que l2 eru-
dicion est2 implicada en toda pericia, ser dicstro en alguna
cosa es tener 2lgo mis que erudicion. La persona que Gene
una habilidad no solo sabe algo sino que pucde bacer algo

que quicn no tiene dicha habilidad no puede hacer en ab-

soluto o, por lo menos, tan bien como ella. Existe una
distincion muy conocida, de la que todos nosotros hace-
mos uso cuando hablamos de saber “‘como’’ (hacer algo)
€n oposicion a saber “qué” (algo sucede). Se puede apren-
der “como”, asi como “‘qué”. Ustedes ya han admitdo
esta distincion al reconocer que hay que aprender a lcer
Para puder aprender leyendo.

Una restriccion inicial es asi impucsta a la palabra
“aprender” en el sentido en que la estamos usando. Leer
€s aprender solo en sentido de obrener saber y no destreza,
Ustedes no pueden aprender a leer solo leyendo este libro.
Todo lo que pueden aprender es la naturaleza de la lectura
y las reglas del arte. Esto puede ayudarles a aprender a lecr,
pero no es suficiente. Ademis, deben ustedes seguir las
teglas y practicar el arte. Solamente de este modo puede
ser adquirida la destreza, que es algo que se halla por

encima de la crudicion que un simple libro puede comu-
Ricar. -

[}
Hasta aqui vamos muy bien. Pero ahora debemos regresar
a la distincion entre leer para informacion y leer para
ampliar cl entendimiento. En el capitulo anterior yo indi-
qué cudnto mds activa debe ser la altima de estas lecturas,
y como sc siente uno al hacerla. Ahora debemos considerar
la diferencia cxistente entre lo que se obticne de estas dos
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clases de lectura. Tanto informacién como entendimicnto
son saber en algin sentido. Obtener mds informacion ¢s
aprender, y de este modo cs llegar a mmprcfldcr lo que no
se entendio antes. ¢En qué reside la diferencia? )

Ser informado es solo saber que algo sucede. Scr ilustra-
do es saber, por anadidura, todos los detalles acerca del
caso: por que ha sucedido, qué rclat:i(:m tiecne con otros
hechos, en qué respecto es similar a éstos, y en cudl cs
diferente, etcétera. o

La mayoria de nosotres conace csta distincion en fun-
cion de la diferencia entre ser capaz de recordar algo y ser
capaz de explicarlo. Si ustedes recucrdan lo que dl.ce un
autor, han aprendido algo al cerlo. Si lo que é dice es
verdad, ustedes también han aprendido algo sobre el mun-
do. Pero aunque sea una realidad lo leido acerca dc! libro
o del mundo, ustedes no habrin ganado nada mis que
informacion si solo han cjercitado su memoria. Ustedes
no han sido ilustrados. Esto tiene lugar solo cuandq
ademis de saber lo que dice un autor, ustedes saben qué
¢s lo que quicre decir y por qué lo dice.

Un ejemplo podra scrnos aqui de gran utilidad. Lo que ;.

vov a relatar sucedid en una clase durante la cual leiamos

¢l tratado de Santo Tomis de Aquino sobre las pasiones, .

pero algo similar ha ocurrido en innumerables clases con
muy diferente indole de materias. Pregunté a un estudiante
qué opinaba Santo Tomis accrca del orden de las pasiones.
Muy correctamente me repuso que el amor, scgun Santo
Tomis, ¢s la primera de todas las pasiones y que las otras
cmociones (que nombro con exactitud), le seguian en un
orden indudable. Luego le pregunté qué €ra lo que queria
decir con eso. Me miro sobrecogido de asomino. ¢No
habia respondido correctamente 2 mi pregunta? Le dije
que si lo habia hecho, pero repeti mi pedido de explica-
ciones. El me habia dicho lo que Santo Tomids “dijo™;
ahora yo queria saber qué era lo que “quiso decir””. El
estudiante hizo un esfucrzo, pero todo lo que consiguio
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fue repetir, en un orden ligeramente alterado, las mismas
palabras que habia usado para contestar a mj pregunta
original. Pronto ¢ hizo’cvidente que no sabia qué era fo
que estaba diciendo; pese a que hubiesc obtenido altas
clasificaciones en cualquicr examen que no cxigiese mis
que la respucsta a mi pregunta original o a cualquicr otra
similar.

Traté de ayudarle. Le pregunté si el amor era la primera
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pasion cn ef sentido de ser una causa de otras emociones, -

Le pregunté como era que el odio y el cnojo, la esperanza
y <l temor, dependian del amor. Le pregunté si sabia la
relacion cxistente entre ¢f gozo y la pena, y el amor. ¢Y
qué es cf amor? :Es amor ef hambre por la comida y lased
por la bebida, o es solo aquel maravilloso sentimiento que
sc supone gue mucve al mundo? ¢Es amor el deseo de ob-
tener dincro, fama, sabiduria o felicidad? Hasta donde
pudo contestar estas preguntas repitiendo con mayor o
menor cxactitud las palabras dc Santo Tomds, asi lo hizo,
Cuando comcetio crrores de memoria, otros miembros del
curso fueron exhortados a corregitle. Pero ni él ni cllos
pudicron realizar ningin progreso en las explicaciones
sobre cl asunto discutido.

Probé ain un nuevo plan de accion. Les pregunté, pre-
scntindoles mis excusas, sobre sus propias aventuras sen-
timentales. Tenian edad suficiente para haber sentido
algunas pasiones. ¢Odiaron alguna vez a alguien, y mvo
este odio alguna relacion con el amor hacia aquelia persona
o hacia otra cualquiera? ¢Experimentaron alguna vez una
serie de emociones, alguna de las cuales de un modo v otro
les llevaba a otra? Sus respuestas fucron muy vagas, no
porque sc hallaran confusos o porque nunga se hubiesen
visto sentimentalmente conturbados, sino porque estaban
por completo desacostumbrados 2 pensar en sus aventuras
en cse sentido. Lvidentemente, no habian establecido
ninguna relacion entre las palabras que leyeron en un libro
sobre las pasiones y sus propias aventuras. A éstas las
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ubicaban en mundos apartes. .

Se cstaba poniendo de manificsto que no comprendian
¢n lo mis minimo lo que habian leido. Solo eran palabras
aprendidas de memoria, que los capacitaban para repenr-
fas d¢ un modo u otro cuando yo los acorralaba con una
pregunta. Esto era lo que hacian en otros cursos, y yo les
estaba pidicndo demasiado.

Scgui insisticndo. Tal vez, si no podian comprender a
de Aquino iluminados por su propia expericncia, podian
ser capaces de utilizar la expericncia sustitutiva que olfte-
nian por medio de la lectura de novelas. Habian leido
obras dc ficcion. Aqui y alli, algunos de cllos hasta habign
Hegado a leer una gran novela. ¢ Aparccian las pasiones en
esos cuentos? ¢Kran estas pasiones difcrentes? ¢Como
cran descritas? Los resultados fueron en este caso’ tan
poco satisfactorios como los anteriores. Me contestaron
relatando el cuento por medio de un resumen superficial
del argumento. Entendian a las novelas que habian leido
casi tan poco como a Santo ‘Tomis.

Por altimo les pregunté si habian seguido alguna vez
otros cursos en los cuales hubiesen sido discutidas pasiones
o sentimientas. La mayoria de clios habia cursado estudios
clementales de psicologia, y hasta uno o dos conocian a
Freud por referencias, y tal vez habian leido algo de su
obra. Cuando descubri que no habian establecido relacion
alguna entre la fisiologia del sentimiento, en la cual apro-
baron muy posiblemente sus examenes con buenas clasi-
ficaciones y las pasiones como Santo Tomds las trataba,
cuando descubri que no podian ni darse cuenta de que
Santo Tomis estaba determinando el misgé punto bisico
que l'reud, me di cuenta de cuil era ¢f problema que debia

* afrontar.

Estos estudiantes eran alumnos de los Gltimes y penil-
timos aios de colegios superiores. Podian leer en un
scntido pero no en otro. Durante wdos sus aios de escucla
primaria solo habian leido para obtener informacion, la
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indole de informacion que hay que obtener de algo deter-
minado, con el fin de contestar una pregunta que les
hicieran cn clase y apjobar los exdmenes. Nunca relaciona-
7on un libro con ofro, un curso con oiro, o algo que fue
dicho en libros o confesencias con Jo que les aconteciera
en sus propias vidas.

Al ignorar que habia algo mds que bacer con un libro
que aprender sus enunciados mis obvios de memoria, effos
cran complctamente inocentes de su tiste fracaso cuando
legaron a clase. Segin sus puntos de vista, cllos habian
preparado a conciencia la leccion para ese dia, y nunca
sc les pasd por Jas mentes la idea de que pudiesen verse
obligados a demostrar que habian comprendido lo que
leyeron. Aun cuando una cantidad de dichas sesioncs
comenzaron a hacerles comprender esta nueva exigencia, se
encontrasan impotentes. En ¢l mejor de los casos llegaron
a darse cuenta un poco mis de que no entendian lo que
estaban leyéndo, pero ne podian hacer casi nada para
remediarlo. Aqui, proxima la finalizacion de su instruc-
cion clemental, eran totalimente inexpertos en el ante de
leer para comprender.

Cuando lcemos para informarnos, obtenemos hechos.
Cuando leemos para entender, no solamente aprendemos
hechos sino también su significado. Cada categoria de
lectura tiene sus virtudes, pero debe utifizarse en ¢l lugar
adecuado. Si un escritor no enticnde mis que nosotros, o
si cn un pasaje especial €1 no hace ningin esfuerzo para
explicar, solo podemos 3er informados por €, pero no
ilustrados. Pero si un autor posee ¢l discernimiento que a
nosviros nos falta y si, por anadidura, ha tratado de
hacérnaslo llegar en lo que ha escrito, estamos desdeiando
el regalo que nos hace si no lo leemos de un modo dife-
rente al que ponemos on prictica para leer periddicos y
revistas. )

Los libros que reconocemos como grandes o buenos
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son, por lo gencral, aguellos que mevecen la mejor clase de
lectura. Es ciesto, naturalmente, que cualquicr cosa puede
ser leida para informacion tanto como para entendimiento,
Uno debia ser capaz de recordar fo que e autor dijo tanto
como de comprender lo que quiso decir. En un seatido, sex
informado ¢s un requisito previo para ser ilustrado. El
punto, no obstante, reside en no detencrse al ser informa-
do. Es un desperdicio tan grande el leer un gran libro con
¢l Gnico fin de informarse como el hacer uso de una pluma
fuente para excavar en busca de lombrices.

Montaigne habla de “una ignorancia de novicio que pre-
cede alaerudicion, y una ignorancia doctoral que viene luego
de 1a primera”. La primera es la ignorancia de aquellos que,
sin saber su A B C no pueden leer en absoluto; la otrasla
ignorancia de los que han leido muchos libros de un modo
erroneo. Estos son, segim los llama Pope con justicia, los :
ratones de biblioteca neciamente enschados.. Siempre ha
habido fiteratos ignorantes que han leido demasiado
extensivamente y mal. Los gricgos tenian un nombre para
tal mezcla de erudicion y tonteria, que podria aplicarse 2
lus lectores estudiosos pero deficientes de todas las edades. |
Son todos sapbomores {(cstudiantes de segundo afio). Leer -~
bicn demasiado a menudo significa 12 cantidad y muy rara
vez la calidad, de la lectura. No fue ¢ef misintropo y pesi-
mista Schopenhauer ¢l @nico que prorrumpiod en invectivas
cantra el exceso de lecturas, porque encontro que, en su
mayoria, los hombres lefan pasivamente y sc hartaban de
duosis toxicas excesivas de informacion no asimilada. Bacon
y tlobbes coincidicron con él. Hobbes dijo: “Si yo leyese
tantos libros como la mayoria de los hombres —queria
decir “si leyese mal”— seria tan lerdo yestipide como
cllos”. Bacon discierne entre “libros para ser gustados,
otros para sef tragados, y unos poces para ser masticados y
digeridas”. El punto que permanece inamovible reside en
la distincion entre diferentes indoles de lectura apropiadas
a las diferentes clases de literawral. ..}
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Desearia hacer resaltar nuevamente los dos errores que se
cometen con tanta frecuencia. Uno es cometido por aque-
llos que escriben o hablan sobre el arte de pensar, como
si hubiese tal cosa en yJpor si mismo. Puesto que nunca
pensamos independiéntemente de la tarea de ser enseiia-
dos, o del proceso de las investigaciones, no existe un arte
de pensar independiente del arte de leer y de escuchar por
un lado, y del arte del descubrimiento por ¢l otro. Si es
cierto que leer es aprender, es también verdad que leer
¢s pensar. Un informe completo del arte de pensar puede

solo darse en el contexto de un anilisis completo de la -

lectura v la investigacion.

E} otro error lo’ cometen los que escriben sobre el arte
de pensar como si éste fuese idéntico al de descubrir, EI'
principal cjemplo de este crror, que ha ejercido una pode-
rosa influencia sobre la educacion americana, es el libro
de John Dewey, titulado Como pensamos. Este libro ha
sido la biblia de miles de maestros que fueron adiestrados
en nuestras cscuelas educacionales. Fl profesor Dewey
limira su discusion sobre e} pensamiento al caso en que éste
se utiliza para aprender por medio de descubrimientos.
Pero éste es solo uno de los dos modos principales en que
pensamuos. Es igualmente importante saber como pensa-
mos cuando leemos un libro o escuchamos vna conferen-
tia. Tal vez, es esto mds importante todavia para los
macstros que se acupan de la instruccion, puesto que el
arte de enschar debe estar relacionado con el arte de ser
ensefiado, como ¢l de escribir lo esti con el de leer. Dudo
de que cualquicr persona que no sepa leer bien sea ca-
Paz dc cscribir bien. Y del mismo modo dudo de que
alguien que no posea ol arte de ser enseiiado pucda ser un
macestro experto.

La causa de estos crrores es probablemente algo comple-
Ja. En parte, esto puede deberse a la suposicion falsa de
Yue ensear ¢ investigar son actividades, mientras que feer
¥ ser ensciiado son artes meramente pasivos. En partc tam-
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bi¢n, estos errores se deben a la exageracion del método
cientifico, que le da importancia a las investigaciones o
bisquedas como si éstas fuesen la anica ocasion de pensar.
tiubo muy probablemente una época en la que se comctia
¢l error contrario: cuando los hombres hacian excesivo
hincapié¢ en la lectura de libros y prestaban muy poca
atencion a la lectura de la naturaleza. Esto, sin embargo,
no nos disculpa, pues ambos extremos son por igual
perniciosos. Una educacion equilibrada debe dar a los dos
tipos de lectura una justa importancia, asi como también
a las artes que éstos implican.

Cualesquiera que scan sus causas, ¢l efecto de estos erro-
res en la educacion americana resulta evidente. Puede
atribuirseles a Ia negligencia casi total cn que se ha tenido
a la lectura inteligente a lo largo del sistema escolar. Se ha
dedicadg, mucho mis tiempo a la preparacion de alumnos
para que puedan descubrir cosas por si mismos que a ense-
farles a aprender de otros. No tiene un mérito especial, me
parece, el desperdiciar tiecmpo descubriendo por si mismo
lo que ya ha sido descubierto. Uno deberia ahorrar sus
habilidades investigadoras para lo que ain no ha sido des-
cubierto, y ejercitar las de ser ensciado, para aprender lo
que otros ya saben y por consiguiente sc hallan en condi-
ciones de ensenar.

De este modo, se desperdicia una cnorme cantidad de
tiempo en cursos de laboratorios. L.a excusa habitual por
¢l exceso de ritual de laboratorio es que éste adicstra al
estudiante cn el arte de pensar. A decir verdad, es asi, pero
solamente le enscha uno de los tipos de pensamicnto, Un
hombre mcdianamente educado, como” un investigador
y homlxe de ciencia, deberia también ser capaz. de pensar
mientras lve. Cada generacion de homlwes no debiera tener
que apreader todo por si misma, como si nada se hubiese
aprendido antes. En realidad, no pucden hacerlo.

Si €l arte de leer no se cultiva, como no se hace en ¢l
curso de fa educacion aniericana actual, ¢} uso de los libros
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disminuira constantemente. Podemos continuar obtenien-
do ciertos conocimientos hablando con [a naturaleza, pues
ésta siempre nos responderd, pero s inatil que nuestros
antepasados nos hablen si no sabemos escucharlos.

Pucden ustedes alegar que la diferencia existente entre
leer libros y leer en la naturaleza es muy pequeiia. Pero
recuerden que las cosas de la nawraleza no son simbolos
que comunican aigo de otra mente humana, mientras que
las palabras que leemaos y escuchamos lo son. Y recuerden

también que cuando nos esforzamos cn aprender directa- -

mente de 12 naturaleza, nuestro propasito fundamental
consiste en comprender ¢l mundo en que vivimos. “No
estamos de" acuerdo ni en desacucrdo con Ja naturaleza”,
como nos sucede 2 menudo con los libros que leemos.

Nuestro proposito fundamental es €l mismo que cuando
tratamos de aprender de los libros. Peso, en este segundo
caso, primero debemos estar seguros de que comprende-
mos lo que ¢l libro nos dice: solo entonces podremos
decidir si estamos o no de acuerdo con su autor. El proce-
so dc comprension “‘directa” de la naturaleza es diferente
de aquel que da por resuhiado ¢f llegar a comprenderia
por medio de la interpretacion de un libro. Las facultades
criticas deben ser utilizadas solamente cn el dltimo de los
casos. .

He estado hablando como g leer y escuchar pudiesen ser
tratados del mismo modo que el aprender de maestros.
Hasta cierto punto esto esscierto. Ambos son modos de
ser instruidos, y para ambos se debe estar adiestrado en el
arte de ser ensciado. Escuchar una serie de conferencias
equivale en muchos aspectos a leer un libro. Muchas de las
reglas que voy a formular para la lectura de libros pueden
aplicarse a una serie de disertaciones. Con todo, hay una
buena razon para limitar nuestra discusiéa al arte de leer,
o cuando menos para darle una ubicacion preponderante a
la lectura dejando en un segundo plano a los demids puntos.
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1.2 raz6n consiste en que escuchar es aprender de un macs-
tro viviente, micntras que Icer s aprender de uno muerto,
o por lo menos de uno que no sc halla presente ante
nosotros salvo a través de su escritura.

Si ustedes le preguntan algo a un macstro viviente, éste
puede contestarics verdaderamente. Si ustedes se h?Ilan
confusos por lo que dijo, pueden ahorrarse 1a molestia de
pensar solo con preguntarle qué quiso decir. 5i, 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, solo responde hastq
donde uno realiza la tarca de pensar y analizar por si
mismo.

Naturalmente, no quicro decir que si el maestro respon-
de su pregunta a ustedes no les queda nada que hacer. Esto
solo sucede si la pregunta no es mis que sobre algin he-
cho conspmado. Pero si ustedes sc esfuerzan por obiener
una explicacion, ticnen que entenderla, o nada les ha sido
explicado. No obstante, ef maestro viviente a fa disposi-
cion de ustedes, les resulta una ayuda en el sentido de la
comprension de sus palabras, ayuda con gue no pucden

contar cuando las palabras del maestro estin en un libro 1,

y son lo dnico con que ustedes cuentan para aclarar las
dudas.

Pero los libros tamhién pucden ser leidos bajo la direc-
cion de los maestros y con su ayuda. Asi es que debemas
ocuparnos de la relacion entre libros y maestros —entre ser
enschado por libros, con y sin el auxilio de maestros—.
Fsta es materia para cl proximo capitulo. Evidentemente,
es algo que les concierne a aquellos de cntge nusotros que
20n cstan en la escucla. Pero también”concicrne a los
gue no lo estan, porque puede ser que dependamas total-
mente de los libjos para continuar nuestra cducacion, y
‘deberiamos saber como lograr que los libros nos ensciien
bicn. Tal vez estemos cn mejores circunstancias debido a la
carencia de macstros vivientes, o tal vez en peores,
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El fracaso de las escuclas

En capitulos anteriores he dicho algunas cosas sobre ¢f
sistemia escolar® qug si no fucsen ciertas, scrian difama-
tatias. Pero si son verdad constituyen una grave acusacion
contra los cducacionistas que han violado la confianza
pablica. Aunque este capitulo pueda parecerles una
prolongada digresion del fin de este libro, que es ensenar-
les a ustedes a leer, es necesario poner en cluro [a situacion

en la cual la mayoria de nosotros o nuestros hijos nos .

encontramos *‘educados” pero no instruidos. Si las escue-
las cumplicsen con su cometido, este libro seria superfluo.

Hasta aqui me he ocupado extensamente de mi expe-
ricncia como maestro en escuelas, colegios y universidades.
Pero no les pido a ustedes que crean solamente mi palabra
no corroborada cn lo referente a los deplorables fracasos
de la educacion americana. Hay muchos otros testigos que
pueden ser llamados a declarar. Mejor aiun que testigos
comunes, que puceden hablar también de sus propias expe-
ricncias, hay algo semcjante a2 una prucba cientifica en ¢l
asunto. Podemos escuchar ¢l informe de los expertos sobre
¢} resultado de las pruchas y de las mediciones.

lHasta donde pucdo recordar, siempre ha habido quejas
acerca de que en las escuclas no se enseiaba a la juventud
a cscribir y hablar bien. Yo he concentrado las qucjas
principalmente en los productos de las escuclas sccundarias
y colegios. Nunca sc esperé que un diploma de escuela
elemental certificara una gran competencia ca cstos asun-
tos. Pero lucgo de pasar cuatro u ocho aiios mis cn la
escucla, parcceria razonable esperar que tuviesen una
habilidad disciplinada para llevar a cabo estos actos bisi-
cos. l.os cursos de inglés eran, y en su mayoria lo son ain,
un ingrediente primordial en ¢l plan de estudios de las

® Se reficre a las escuelas en Estados Unidos.
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escuelas secundarias. Hasta hace poco, el de inglés de pri-
mer aiio era un curso que se cxigia en todo colegio. Se
suponia que cstos cursos tenian por objeto fomentar la
destreza para escribir [a lengua materna. Y aunque hacien-
do menos hincapié que en lo referente a la escritura, se
sobreentendia que la habilidad para hablar con claridad, si
no con clocuencia, era uno de los fines que se perseguian.

Las quejas provenian de todas partes; hombres de nego-
cios, que cicrtamente no pedian demasiado, protestaban
por la incompetencia de los jovencitos que encontraban en
sz camino luego de abandonar la escucla. Las cditoriales al
unisono s¢ hacian eco de sus protestas y agregaban las
suyas, expresando la desgracia del editor, que tenia que
corregir con lipiz azul ¢l material que sus colegas gradua-
dos le hacian llegar a su escritorio.

Los macstros de inglés de primer aio se veian en el caso
de hacer de nuevo en ¢l colegio lo que ya debiera haber
sido completado en la escucla secundaria. Los macestros de
atros cursos ¢n ofros colegios sc han quejado del inglés
chapucera ¢ incoherente hasta ¢l extremo con que entre-
gan los estudiantes los examenes escritos. .

Y todo aquel que haya ensciado en una escucla para
graduados o en una escucla de derecho sabe que un B.A.
(Bachiller en Artes) de nuestros mejores colegios significa
muy poco en lo que respecta a la destreza de un estudiante
para escribir o hablar. Mds de un candidato para ef Ph.D.
(Doctor en Filosofia) ha tenido que scr preparado por un
preceptor antes de escribir su disertacion, no bajo el punto
de vista de la crudicion o del mérito cientifico sino en
lo que se relacionaba con el minimo dg-fequisitos que
exige un inglés sencillo, claro y correcto. A mis colegasen
la escuela de derecho, con frecuencia kes es imposible dis-

" cernir si un estudiante conoce o no el derecho, debido a

su falta de capacidad para expresarse coherentemente
sobre un punto en disputa.
lle dicho solamente cscribir y hablar, no leer. Hasta hace
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muy poco tiempo, nadic concedia mayor importancia ala
(ain mayor y predominante) incompetencia para leer,
exceptuando tal vez a jos profesores de derecho quicnes,
desde que se implanto ¢l método de casos para ¢l estudio
del derecho, se han dado cuenta de que 1a mitad del tiem-
po de estudios en una escuela. de derecho debe ser dedi-
cado a ensciar al estudiante a leer casos. Estos pensaron,
sin embargo, que tal responsabilidad recaia particularmen-
tc en cllos; que en la lectura de casos habia algo muy

especial. No se daban cuenta de que si los graduados en -

colegios tuviesen una destreza razonable para leer, la
técnica mis cspecializada de la lectura de casos hubiese
podido ser adquirida en mucho menos de la mitad del
tiempo que requicre ahora.

Una razon para justificar el descuido comparative de la
lectura, y el énfasis de la escritura y l hablar, esun punto
que ya he mencionado. Escribir y hablar son, para la
mayoria, “actividades” mucho mis claramente definidas
que la lecrura. Puesto que asociamos la destreza con la
actvidad, es una consccuencia natural de este error <l
atribuir defectos en escribir y en hablar a falta de técnica,
y suponer que c fracaso en 1a fectura tiene que deberse a
un defecto moral, a la falta de laboriosidad mis bien que
de pericia. Este error esta siendo corregido gradualmente.
Mis y mis atencion estd siendo prestada al problema de
Ia lectura. No quicro decir que los cducadores hayan
descubierto la solucion que requiere, pero se han dado
cuenta por fin de que las gscuclas estin fracasando tanto,
si no mis, en el asunto de la fectura como en ¢l de fa
conversacion y la escritura.

Debiera resultar evidente, de inmediato, que estas des-
trezas estan relacionadas entre si. Todas ellas son artes de
hacer uso del idioma en ¢l praceso de comunicacion, ya
sca iniciindola o secibiéndola. Por consiguiente, no debe-
fianios sorprendernos si encontramds una correlacion
positiva entre los defcctos de estas diversas destrezas. Sin
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csas aportaciones de la investigacion cicntifica por medio
de medidas educacionales, me ofreceria a predecir que
alguien que no puede escribir bien tampoco puede leer
bien. En rcalidad, llcgaria mis lejos adn. Apostaria a que
su falta de capacidad pasa leer es responsable en parte
de sus defectos en lo que a la escritura se reficre.

Por muy dificil que resulte leer, es mis ficil que escribir
y hablar bien. Para comunicarse bien con los demis, debe
saberse como se reciben las comunicaciones y ser capaz,
por ahadidura, de dominar ¢l método que producira los
efectos descados. Pese a que las artes de cnsenar y de ser
cnseilado son correlativas, el maestro —ya sca éste escritor
u orador— debe prever el proceso de ser ensenado con el |,
objeto de dirigirlo. Debe, para sintetizar, ser capaz de leer
lo que escribe, o de escuchar lo que dice, como si-fucra
ensefiado por medio de esos actos. Cuando los mismos
macstros,no poscen e arte de ser enscinados, mal pueden
llcgar a ser buenos maestros.

No tengo que pedir a ustedes que acepten mi prediccion
tan falea de apoyo, ni que tomen mi apuesta a cicgas. Los
expertos pueden ser Hamados como testigos bajo ¢l punto
de vista de la evidencia cientifica. El producto de nuestras
escuelas ha sido medido por ¢l autorizado aparato de las
prucbas de habilidades. Dichas pruebas alcanzan a éxitos
académicos de toda indole ~ireas clisicas de informacion,
asi como a las habilidades bisicas, las tres Erres—, y sirven
para demostrar no solamente que el graduado de una
escuela secundarja carece de destreza, sino que también
esta impresionantemente mal informado. Pebemos limitar
nuestra atencion a los defectos de habilidad, y en forma
especial en lo que a la lectura se refiere, aunque los descu-
brimientos en lo que respecta a escritusa y oratoria son
prucbas confirmadas de que ¢l graduado en escuelas se-
cundarias se halla perplcjo cuando se wata de cualquicr
aspecto de comunicacion.
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Esto dista mucho de ser algo risible. Por muy deplorable
que pueda resultar que a aquellos que hayan pasado por
las aulas durante docg aiios les falte informacion tan
rudimentaria, muchp mis lo seri el hecho de que se vean
privados del uso de los Gnicos medios que puedan remediar
la situacion. Si pudiesen leer —por no decir nada de escribir
y hablar— serian capaces de instruirse a si mismos desde el
principio hasta el fin de su vida adulta.

De:muclns regas a un habito

Mientras se hallen ustedes en fa etapa de aprendizaje de la
lectura, tendrin que releer un libro mis de una vez. Si éste
es digno dc ser leido, tiene derecho a que lo lean por lo
menos tres veces.

Con ¢l objcto de que ustedes no se alarmen ante las
demandas que sc les van a hacer, me apresuro a decirles
que ¢} lector experto puede llevar a cabo estas tres lecturas
al mismo ticmpo. Lo que yo he clasificado como “tres
lecturas” no tienen que serlo nccesasiamente en cantidad.
Son, hablando con exactitud, tres modos de leer. Hay tres
*“maneras” de leer un libro; para que sea bien leido, cada
libro debe feerse en estos tres modos cada vez que sc Jec.
El nimero de veces diferentes que puedan ustedes leer
con provecho algo depende en parte def libro y en parte
de las condiciones de ustedes coma lectores, de su ingenio
y aplicacion.

Repito que slo al principio deben Hevarse 2 cabo sepa-
radamente los tres modos de leer un libro. Aates de ser
expertos, no les serd posible unir una cantidad de actos
diferentes y obtener una accion compleja y armoniosa. Ne
s¢ pucden poner las diversas partes de {a tarea, una dentro
de la owra, dc modo que coincidan y se fusionen intima-
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mente. Cada una merece una atencion completa mienwras
se realiza; lucgo de haber practicade lus partes por separa-
do, no solo les sera posible Hevarlas 2 cabo con mayor
facitidad y menor atencion, sino que también, gradualmen-
te, podran coordinarlas y obtener un todo que funcione
sadisfactoriamente.

Nada de lo que estoy diciendo en este caso deja de ser
conocimicntos generales acerca de una destreza compleja.
Solo deseo asegurarme de gue ustedes comprenden que
aprender a leer ¢s algo cuando menos tan compicjo co-
mo aprender a escribir a miquina o a jugar al tenis. Si
pueden ustedes traer a su memoria la pacicncia que tuvie-
ron en cualquicr otra cosa que aprendicron, tal vez se
sientan inclinades a ser mds tolesantes con un maestro que -
en breve les va a enumecrar una larga lista de reglas parala
lectura.

Los pyicologos experimentales han puesto al proceso
de aprczdet bajo un cristal para que cualquiera pueda
examinarlo. las curvas del aprendizaje que han urdido en
Jaboratorios, en incontables estudios realizadus sobre toda
indole de habilidad manual, demuestran grificamente los
progresos de un grado de prictica a otro. Deséo awaer la
atencian de ustedes hacia dos de sus descubrimicntos.

E{ primero se lama “1a mescta del saber”. Durante una
seric de dias, en los cuales se ejecuta una accion tal como
escribir'a miquina o recibir informes telegrificos en el
sistema Morse, 1a curva seiala mejoras tanto en rapidez
como en }a reduccion de errores. Luego, sibitamente, la
curva toma la posicion horizontal; durante algunos dias, el
alumno no pucde realizar progresos. Su.dura tarca no
parcce obtencs resultados sustanciales, y& sea en velocidad
0 en precision. La regla que afirma que cada particula de
practica contribuye a la perfeccion del todo, pareceria
fallar en este caso. Entonces del mismo modo brusco, el
alumno emerge de la meseta y comienza a ascender nue-
vamente. La curva que segistra sus progresos vuclve a refle-
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jar nuevos progresos de dia en dia; y esto continia asi;
aunque tal vez con una aceleracion levemente disminuida,
hasta que el que aprende llega a otra meseta.

l.as mesctas no sc encuentran en todas las curvas del
aprendizaje, sino Gnicamente en aquellas que registran la
marcha a recorrer para la consecucion de una habilidad
compleja. En realidad, cuanto mis compleja sea la accion
a ser aprendida, mayor es |3 frecuencia con que aparecen
tales periodos estacionarios. No obstante, los psicologos

han descubicrto que el aprendizaje prosigue durante estos .

periedos, pese a hallarse oculto en ¢ sentido de no poner
de manifiesto sus. efectos pricticos en cse momento. El
descubrimiento d¢ que “‘unidades mis elevadas” de habi-
lidad estin entonces en gestacion, es el segundo de los
dos 2 que me referi anteriormente. Mientras el alumno
progresa al escribir 2 miquina letras aisladas, adelanta en
velocidad y exactitud. Pero tiene que formar el hibito de
escribir silabas y palabras como unidades, y mis tarde
frases y oraciones.

La ctapa durante la cual el alumno estd pasando de una
unidad inferior de destreza a una superior, parece no
implicar ningin progreso en eficiencia porque el alumno
debe desarrollar un cierto niimero de “palabras unidades”
antes de que pueda actuar en ese nivel. Cuando domina
una cantidad suficiente de estas unidades, hace un nuevo
esfuerzo supremo hacia el progreso hasta que tiene que
Pasar a una mis alta unidad superior de operaciones. Lo
que al principio consistia cn un gran namero de actos
individuales ~los de mecanografiar cada letra por separa-
do— sc convierte finalmente en un acto complejo: el de
escribir una frase entera..El hibito solo esta perfectamente
formado cuando el alumno ha liegado a la mixima unidad
de accién. Donde antes parecia haber muchos habitos, que
tesultaba dificil hacer coincidir, hay ahora un solo habito
en virtud de la organizacion de todos los actos separados
coordinados para formar una accion fluida y gricil -
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Los hallazgos de los laboratorios meramente confirman
lo que yo creo que la mayoria de nosotros ya sabe por
experiencia propia, aunque puede ser que no hayamo§
reconocido en 1a meseta 2 un periodo en el cual se estd
gestando  ocultamente el saber. Si ustedes aprenden a
scrvir 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 de la habilidad. Al principio, cada uno debe ser
dominado por separado, porque existe una técnica para
Hevar a cabo cada uno de cllos; pero ninguno de éstos en
si es el jucgo del tenis. Ustedes tiencn que pasar de estas
unidades inferiores a la unidad superior en la cual todas
las habilidades scparadas se unen y forman una habilidad
compleja. Tiencn que ser capaces de pasar de un acto a
otro tan ripida y automiticamente como para que su
atencion quede en libertad para dedicarse a la estrategia
del juego.

Sucede de modo similar cn el caso de manejar un auto-
movil. Al principio, ustedes aprenden a conducir, a hacer
los cambios o a aplicar los frenos. Gradualmente, estas
unidades de acdvidad son dominadas y picrdén su estado

de separacion en ¢l proceso de la conduccion. Ustedes han’
aprendido a mancjar cuando saben hacer todas estas cosas

juntas sin pensar en cllas.

Aquel que tenga experiencia de haber adquirido una
destreza compleja sabe que no debe temer la complejidad
con que las reglas se presentan a si mismas al comienzo de
algo nucvo a ser aprendido. Sabe que no tiene que preo-
cuparse por saber como todos los dichntes actos, que
debe dominar por separado, van a coerdinarse. El saber
que las mesctas cn el aprendizaje son periodos de progreso
oculto puede cyitar ¢l descorazonamicnto. Las unidades
mis clevadas éstin en gestacion aunque no aumentan de
actividad la eficiencia en el momento.

La multiplicidad de reglas indica Ia complejidad de un
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hibito a formarse, no la pluralidad de distintos habitos.
Las partes sc uncn entse si a medida que cada vno licgaa la
etapa de la cjecucion automitica. Cuando todos los actos
suburdinados puedan ser Hevados a cabo mids o-menos
automiticamente, ustedes tendrdn el hibito de fa accion
towal. Entonces podran pensar en vencer a sus adversarios
en ¢l tenis, o en conducir sus avioméviles en el campo,
Este s un punto imporcante. Al comienzo, el alumno se
presta atencion a si mismo y a su habilidad para realizar
los actos separados. Cuando los actes han perdido su

estado de scparacion en la destreza de la accion total, of -

alumno pucde por fin prestar su atencion a la meta que la
técnica que ha adquisido e capacite a alcanzar.

Lo verdadero en materia de tenis o conduccion de vehicu-
los es aplicable a la lectura, no simplemente 2 los rudi-
mentos de las escuelas primarias, sino también al tipo mis
clevado de lectura para ampliar conocimicntos. Cualquicra
fue reconozcd que tal lectura es una actividad compleja,
estara de acuerdo ¢n esto. He dejado esto bien en claro
para que ustedes no vayan a creer que las exigencias que
sc les van a hacer aqui son mds exorbitantes o exasperantes
que en otros campos del saber.

Al seguir cada una de las reglas no solo iran ustedes
adquiriendo eficiencia sino que también irin cesando,
gradualmente, de preocuparse por las reglas por separado y
de los actos aislados que éstas regulan. Confiando en que
las pastes se cuidarin a s{ mismas, ustedes estaran reali-
zando una tarea mucho mayor; ya no se prestarin tanta
atencian a ustedes mismos como lectores, y podrin dedicar
todas sus potencias mentales al libre que estin leyendo,

Pero por <l momento debemos ocuparnos de las reglas
scparadas. Estas se dividen en tres grupos principales, cada
uno de Jos cuales estd dedicado a uno de los tres modos
indispensables ¢n que un libro debe ser leido. Ahora
trataré de explicar por qué debe haber tres lecturas.
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En primer lugar, deben ser capaces de captar lo que se
ofrece como conacimicnto. En segundo lugar, deben
juzgar si lo que sc ofrece les resufta a ustedes realmente
aceptable como conocimiento. £n otras palabras, primero
sc halla la tarea de “comprender” ¢l libro, y lucgo la de
“hacer su critica”. Estas dos son completamente inde-
pendicntes, como lo verdn cada vez mcjor. L

¥l proceso de entendimiento pucde ser adn mis dividi-
do. Para entender un libro hay que encasarlo, primero,
como un todo, que tiene una unidad y una estructura de
partes; y segundo, en funcion de sus elementos, sus unida-
des de lenguaje y de pensamiento.

De este modo, existen tres lecturas distintas, las cuales
pueden ser directamente nombradas y descritas asi:

I. La primera lectura puede ser llamada “estruc-
wral” o analitica. Aqui el lector procede del
todo a sus partes.

0. fa segunda lectura puede ser llamada “interpre-
tativa” o sintética. Aqui ¢l fector procede de las
partes al todo.

HI. La tercera lectura puede ser llamada “critica” o
evaluativa. Aqui el lector juzga al autor, y decide

si 513 0 no de acuerdo con é.
En cada una de estas tres divisiones principales, deben

+ darse varios pasos, y por consiguiente hay vanas reglas.

Ustedes ya conocen tres de las cuatro reglas para llevar a
cabo ta segunda lectura:
1. deben descubrir e interpretar las “patabras’ mis
importantes del libso;
2. dchen hacer lo mismo con las “oraciones” mis
importantes; y .
3. analogamente con los “pirrafos” que expresen
argumentos.
La cuarta regla, que atn no he mencionado, consiste ¢n

* saber cudles dessus problemas soluciond of autor y cuiles

no logro solucionar.
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Para llevar a cabo la primera lectura deben ustedes saber
1) qué clase de libro cs ¢l que leen; vale decir, cuil es su
tema. Deben también saber: 2) qué es lo que e} libro en
conjunto trata de expresar; 3) en qué partes esta dividido
dicho conjunto; y 4) cuiles son los problemas principales
que ol autor estd tratando de solucionas. En este caso,
también, hay cuatro pasos y cuatro reglas. Tengan en
cuenta que las partes a las cuales Hcgan ustedes al analizar
¢l todo cn csta primera lectura no son exactamente las
mismas que las partes con las que comenzaron para cons-
truir ¢l todo en la scgunda lectura. En el primero de los
casos las partes son las divisiones fundamentales del
tratamicnto del autor de su asunto, tema o problema. En
¢} scgundo las partes son cosas tales como términos, pro-
posiciones y silogismos; esto es, las ideas, aseveraciones y
argumentos del autor. '

La tercera lectura también implica una cantidad de
pasos. Primero hay varias reglas generales acerca de como
debe emprenderse la tarea de la crivica, y lucgo vienen
algunos puntos criticos que pueden ustedes hacer (cuatro
en total). Las reglas para la tercera lectura les explican a
ustedes en qué deben esmerarse para lograr su objeto y
como hacerlo.

Aunque mis tarde lo comprenderin mejor, es posible
demostrarles a ustedes en este caso como estas diversas
lecturas llegarin a fundirse cn una, especialmente las dos
primeras. Esto ya ha sido sugerido por el hecho de que
ambas tienen que ver con cl todo y las partes en algin
sentido. Fl saber de qué- trata todo e libro y cudles son
sus principales divisiones les ayudard a descubsir sus tér-
minos y proposiciones principales. Si pucden descubrir
cudles son los argumentos mds importantes del autor y
como los mantienc por medio de controversias y pruchas,
tendrin una ayuda para definir ¢} tenor general de su
tratamiento, y sus divisiones principales.

El Glimo paso cn la primcra fectura consiste en definir
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¢l o los problemas que cl autor estd tratando de solucionar.
El Gltimo paso en la segunda lectura reside en decidir si el
autor ha resuelto estos problemas o cuiles ha solucionado
y cuidles no. De este modo, ven ustedes cuan intimamente
estan refacionadas las dos primeras lecturas, las que, por
asi decirlo, convergen en sus pasos finales.

Cuando ustedes scan mis expertos, podrin realizar estas
dos lecturas juntas. Cuanto mejor las pucdan hacer junias,
mas se ayudaran entre si para hacerlas. Pero la tercera
lectura nunca podra ser ni llegara a ser absolutamente
simultinea con las otras dos. Hasta ¢} lector mis experto
ticne que hacer las dos primeras y la tercera algo aislada-
mente. El comprender a un autor debe siempre preceder al
criticarlo o al juzgarlo. K

He conocido muchos “lectores” que hacen la tercera
lectura primero. Y peor ain que csto, no consiguen hacer
las dos primeras de ningun modo. Cogen un libro y al
poco tichpo, empiczan a encontrarle fallas. Estan llenos de
opiniones y utilizan cl libro como un mero pretexto para
expresaras. Casi no pucden ser llamados “lectores” en
absoluto. Se asemejan mis a algunas pessonas que uno
conoce, quicnes Creen que UNa conversacion es una ocasion
para hablar pero no para escuchar. Estas personas no solo
no son merecedoras de los esfuerzos que ustedes realizan
para hablar sino que, por lo general, tampoco son dignas
de ser escuchadas.

La razon por 1a cual las dos primceras lecturas pueden
crecer a la par es que ambas son tentativas para compren-
der el libro, mientras que la tercera sigue siendo indepen-
diente porque implica criticas después de que el entendi-
micnto ha sido logrado. Pero ain después de que las dos
primeras lecturas se hayan fusionado habirualmente,
pucden ser analiticamente separadas. Esto es importante.
Si ustedes tuviesen que verificar y marcar su lectura de
un libro, se verian obligados a dividir todo el proceso cn
sus partes. Tal vez tendrian que reexaminar por separado

’
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cada paso que dicron, aunque en el momento en que lo
dicron no fo tomaron aisladamente, tan habital se habia
convertido ¢} proceso de lcer.

Por cste motivo, cs importante recordar que las diversas
reglas permanecen distintas unas de otras como reglas pese
a que ticnden a perder su diferenciacion a los ojos de
ustedes, llevindoles a formar un hibito solo y complicado.
Dichas reglas no padrian ayudaries a controlar su lectura si
no las consultascn como a otras tantas reglas diferentes. El
macstro de composicion inglesa, revisando un ensayo con
un estudiante y explicindole sus observaciones, sefiala
1al o cual regla que el estudianie ha transgredido. En esa
oportunidad, al estudiante deben recordarsele las diversas
reglas, pero ef maestro no desea que su alumno escriba con
un rcglamento ante €. Desca que éste escriba bien por
costumbre, como si las reglas fucran parte integrante de
su nawuraleza. Lo mismo rige en la lectura.

Ahora nos encontramos con una complicacton adicional.
No solo deben ustedes leer un libro de tres maneras (y al
comicnzo pucde esto significar tres veces), sino que tam-
bién dcben ser capaces de leer dos o mis libros relaciona-
dos entre si con ¢l objeto de leer bien cualquicra de cllos.
No quicro decir que ustedes deben poder leer “cualquier”
coleccion de libros simultincamente. Solo pienso en libros
que estén relacionados porque éstos se ocupan del mismo
asunto o watan ¢l mismo grupo de problemas. Si no, no
puceden lecr muy bicn ninguno de cllos. Si los autores dicen
las mismas o diferentes cosas, si estin o no de acuerdo,
¢qué seguridad pucden ustedes tener de que entienden
uno de cllos si no reconocen tales coincidencias y/o diver-
gencias, tales acuerdos y/o desacucrdos?

Este punto implica distinguir entre lectusa “intrinseca”
y “extrinseca’”. Abrigo la esperanza de que estas dos pa-
fabras no sean engaiiosas. No conozco-otro modo de nom-
brar la diferencia. *“Lectura intrinseca” quiere decir leer un
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libro cn si mismo, totalmente aparte de todos los otros li-
bros. “Lectura extrinseca’ quiere decir leer un libro a la
luz de otros libros. Los otros libros pueden, en algunos
casos, scr solo libros de consulia, tales como diccionm.os.
enciclopedias, almanaques. Pucden ser libros secundarios,
comentarios o compendios Gtles. Pucden ser otros grandes
libros. Otra ayuda extrinscca para la lectura cs la expenen-
cia apropiada. Las expericncias a las que puede tenerse que
acudir con el objeto de entender un libro pueden ser de las
que tienen lugar solo en un laboratario, 0 de las que los
hombres adquicren en e} curso de su vida diaria. La lectura
intrinseca y extrinscca ticnden a fusionarse cn ¢} actual
proceso de entendimicnto o aun de critica de un libro.

Lo que he dicho anteriormente acerca de Iz capacidad
para leer libros afines, relacionados entre si, es aplicable
especialmente a los grandes libros. Con frecuencia, en mis
conferengias sobre educacion, me ocupo de los grandes
libros, y personas de mi auditorio me escriben por lo
general después de clfas para solicitarme una lista de tales
fibros. Yo les aconscjo que consigan la lista que ha publi-
cado la American Library Association bajo el titulo de
“Clasicos d} mundo occidental”, o 1a que publicé el St. -
John’s Colicge de Annapolis, Maryland, como parte de su
prospecto. Lucgo esas personas me han informado que
experimentan grandes dificultades durante la lectura de los
libros. El entusiasmo que los impelid a pedirme lalistay a
comenzar a leer ha sido reemplazado por un sentimicnto
desesperado de ineficiencia.

Hay dos razones para cllo. Una, por supuesto, s que no
saben Ieer. Pero esto no cs todo. La otra razon es que ellos
creen que podrian ser capaces de entender el primer libro
que escogicsen, sin haber leido los otros con tos cuales estd
aquél intimamente relacionado. Tal vez watan de leer Los
Ensayos Federalistas sin haber leido los Articulos de la
Confederacion y 1a Constitucion; o pueden tratar de leer
1odos éstos sin haber leido El Espiritu de las Leyes de
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Montesquicu, el Comtrato Social de Rousseau, y el ensayo
de John Locke Del Gobierno Civil.

Muchos grandes libros no sblo son afines entre si sino
que han sido en realidad escritos en un cierto orden, que
no deberia ser ignorado. Un escritor subsecuente ha sido
influenciado por uno anterior. Si ustedes leen primero el
anterior, él pucde ayudarles a comprender el libro poste-
rior. Fl leer libros afines relacionandolos entre si y en un

orden que haga a los subsecucntes mis inteligibles es una

regla bisica de lectura extrinseca.

Ahora solamente nos referiremos a las reglas de lectura
intrinseca. Debo recordarles nuevamente que debemos
hacer tales scparaciones en el proceso del aprendizaje, aun
cuando ¢l aprendizaje solo esta completo al desaparecer las
scparaciones. El lector experto tiene presente en su ima-
ginacion a otros libros, o a experiencias pertinentes, micn-
tras lec un libro en particular con el cual estin relacionadas
estas otras cosas. Pero por ¢l momento, ustedes deben
prestar atencion a los pasos para leer un solo libro, como si
ese libro fuesc todo un mundo en si mismo. No quiero
decir, nawsralmente, que su propia experiencia pueda
nunca ser excluida del proceso de entendimiento de lo que
un libro dice. Esta dosis de referencia extrinseca fuera del
libro es absolutamente indispensable, como ya lo veremos.
Dcspués de todo, ustedes no pueden penctrar en el mundo
de un solo libro sin traer a su memoria, al mismo tiempo,
todo el conjunto de su experiencia anterior.

Estas reglas de lectura intrinseca no sélo se aplican ala
lectura de un libro sino también cuando se siguc un ciclo
de conferencias. Estoy seguro de que mis de una persona
que pudiese leer bicn todo un libro obtendria mis benefi-
cios de un ciclo de conferencias que los que obtiene la
mayoria de las persanas deatro o fuera del colegio. Las dos
situaciones son cn gran manera similares, aunque ¢l seguir
una serie de conferencias puede exigir un mayor esfuerzo
de memoria o mds anotaciones. Existe otra dificultad en
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lo que concierne a las conferencias. Es posible leer un libro
“tres veces” si hay que leerlo separadamente en cada una
de las tres mancras. Esto no puede hacerse con las confe-
fencias. Las conferencias pueden ser muy bucnas para
aquellos que son expertos en recibir comunicacion, pero
Jes resultan muy dificiles a los que carecen de preparacion.

Esto sugicre un principio cducacional: tal vez seria
sensato asegurarse de que la gente sabe leer un libro entero
antes de darle inimos para que asistan a un ciclo de confe-
rencias. No sucede asi ahora en los colegios, ni tampoco en
la educacion de los adultos. Muchos creen que asistir a
un ciclo de conferencias es un atajo para liegar a obtener
lo que no son capaces de lecr en libros. Pero no es un atajo
que conduzca a 1a misma meta. En realidad, podrian lo
mismo tomar Ja direccidn contraria.

’

Liegando a una transaccion

[...] Abrigo la esperanza de que ahora estén ustedes pre-
parados para considerar la regla requerida para que los
Jectores lieguen a una transaccion. ¢Como hay que prepa- -
rarse para dar el primer paso? ;Como sc encuentran las
palabras importtantes en un libro? )

Pucden estar seguros de una cosa: no todas las palabras
que un autor usa son importantes; mds aun, pucden estar
seguros de que la mayoria de sus palabras no lo son. Sélo
aquecllas palabras que él usa de un modo especial son
importantes para él, y para nosotros como lectores. Natu-
ralmente, éste no cs un asunto absoluto, sino un asunto de
grados. Las palabras pueden ser mis o menos importantes.
Nucstra inica preocupacion debe consistir en el hecho de
que algunas pdlabras cn un libro son mis importantes que
otras. £n uno de los extremos se hallan las palabras que el
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autor usa como lo hace el proverbial homiwe de la calle.
Puesto que el autor esti usando estas palabras como lo
hacen los hombres comunes en conversaciones comuncs,
¢l lector no deberia encontrar dificultades en ella. Esti
familiarizado_con su ambigiedad y sc ha acostumbrado
a la variacion cn sus significados, scgin aparecen en éste
o en aquel contexto.

Por cjemplo, la palabra “lecr” aparece en el hermoso
libro de Sir Arthur Eddington sobre La naturaleza del
mundo fisico. labla de fa “}ectura de indicaciones”, la
lectura de diales y manémetros de instrumentos cicniti-
ficos. Usa la palabra “lectura” en uno de sus sentidos
comunes; ésta no es para ¢l una palabra técnica. El puede
confiar en el uso ordinario para comunicar lo que quiere
significarle al lector. Aunque usase la palabra “lectura”
en un sentido diferente en alguna otra parte de su libro
—digamos en una frasc tal como “lectura de la naturale-
72"~ podria confiar en que cf lector notase la desviacion
hacia otra de las acepciones comunes de la palabra. £i
lector que no pudiese hacer esto tampoco pedria hablar
con sus amigos o llevar adelante sus asuntos diarios.

iPero Sir Arthur no puede usar la palabra “causa” tan
atolondradamente! Esta puede ser una palabra comiin,
pero Sir Arthur 12 usa en un sentido definitivamente espe-
cial cuando de casualidad discute Ja teoria. Como debe
entenderse, aquella palabra establece una diferencia que,
tanto 2 ¢l como al fector, debe preocupar. Por la misma
razon, la palabra “lectura” es importante en este libro:
no podemos proseguir sin usarla de un modo coman.

Repito que un autor usa la mayoria de las palabras
como la gente lo hace corrientemente al conversar, con
una esfera de significados, y confiando en que el contexto
indicard las desviaciones. £l conocimicnto de este hecho
deberia ayudarles a encontrar las palabras mis importan-
tes; hay para esto un requisito. Un coptemporineo, como
Eddington, o como yo, empleari la mayoria de las palabras
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tal como se usan cogrientemente “hoy”’, y us(.cdcs sabran
cuiles son éstas porque hoy sc hallan con vida. Pero ?l
leer los grandes libros del pasado, puede resultar mas
dificil encontrar las palabras que el autor esta usando
como la mayoria de los hombres lo hizo ¢n ol lugar y la
época en que las escribia. La traduccion de libros de
idiomas extranjcros complica aiin mis cl asunto.

Esto lcs mostrard por qué la climinacion de palabras
comunes pucde ser un modo preparatario de discernir.
Sin embargo, sigue siendo cicrto que la mayor parte de las
palabras de cualquicr libro pueden scr leidas tal como
fas usaria para hablar con un amigo. Tomen cualquier pa-
gina de este libro y cuenten las palabras que estamos usan-
do de esa mancra: todas las preposiciones, conjunciones 'y
articulos y, por supuesto, fa mayoria de los vcr!x!s,. sustan-
tivos y adjetivos. En este capitulo, hasta aqul,“dma que
solo ha pabido unas pocas palabras importantcs: .palabra -
“término”, “ambigiedad”, “‘comunicacion”, *importan-
tc”’; de entre éstas, “término” es claramente la mis im-
portante. Todas las otras lo son por su relacion con clla.

No cs posible localizar las palabras importantes sin,
hacer un esfuerzo por comprender ¢l pasaje en el cual”
aparecen. Esta situacion es algo paradojica; si ustedes.
enticnden ¢l pasaje, sabran, por supucsto, cuales palabras
son en ¢} las mis importantcs. Si no comprenden comple-
tamente ¢ pasaje s muy probable que asi suceda porque
no saben de qué modo cl autor usa cicrtas palabras. Si
seiialan las palabras que les causan dificultades, es posible
que acierten con las que el autor esti u;ando especialmen-
te. S¢ deduce que cs probable que asi suceda del hecho
de que ustedes no deberian experimentar d!ﬁcqlladcs con
las palabras que cl autor usa de un modo ordinario. .

Desde el punto de vista de ustedes, como Icf(orcs. las
palabras mis importantes son aquellas que mds trabajo
les dan. Come he dicho, cs probable que estas palabras
scan también importantes para ¢l autor. Naturalmente que

81



puede suceder lo contrario: pueden no serlo.

También es posible que las palabras que son importantes
para el autor no les molesten a ustedes, y que sea asi
precisamente porque fas entienden. En tal caso ustedes ya
han legado a una mransaccion con el avtor. Solamente

donde no logren legar a una transaccion, tendrin adn
trabajo por hacer.

Hasta ahora hemos venido procediendo negativamente al
climinar las palabras comunes. Ustedes descubririn algunas
de las palabras importantes por el hecho de que no son
“comunes para ustedes”. Por esto les molestan. Pero, ¢hay
algbn otro modo de localizar las palabras importantes?
éHay algunas seiales claras que las identifiquen?

Hay sciiales claras que yo puedo sugerirles. La primera
y mis cvidente es el énfasis explicito que un autor coloca
sobre ciertas palabras pero no sobre otras, Pucde hacer esto
de muchas: maneras; puede utilizar recursos tipogrificos
tales como comillas o letras itilicas para sciialarles a uste-
des la pafabra; pucde atraer la atencion de ustedes hacia
la palabra, claramente, discutiendo sus varios sentidos yel
modo en que 1a va a3 usar aqui y alli. 0 puede acentuar
ta importancia de la palabra definiendo el objeto al cual la
palabra da nombre. .

Nadic pucde leer a Euclides e ignorar que palabras tales
como “punto”, “linea”, “ingulo”, “figura”, “paraiclo”,
etc., son de importancia fundamental. Son éstas fas pala-
bras que nombran las enfidades geométricas que Euclides
define. Hay otras palabras importantes tales como: “igual-
dades”, “total”, “‘pastc”, pero éstas no nombran nada
definido. Ustedes saben que son importantes porque apare-
cen en los axiomas. Euclides les ayuda a ustedes, en cste
case, aclarando exactamente sus proposiciones fundamen-
tales al comienzo. Ustedes pueden adivinar que fos térmi-
nos que forman tales proposiciones son bisicos, y aquello
les subraya fas palabras que expresan cstos érminos. Tal
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vez no tengan dificultades con estas palabras, porque s?’n
palabras de uso comun, y parece que Euclides las usa de
Odo' - - -
t:scslinlodos los autores escribiesen como lo hizo l-.uchde's
—podrian replicar ustedes— este asunto de la lectura seria
mucho mis ficil. Desgraciadamente, esto no cs posible,
aunque algunos hombres han pcnsado_ que cualquier tcn:l:
puede ser expuesto de mancra geométrica. No tratar¢ de
explicar por qué el procedimiento —cl método de cxrosu-
cion y prucba— que es aplicable en matematicas, no lo es
en otras campos del saber. Para nuestro objeto cs suf!c.lgrr
te destacar 1o que es comn a toda mdolf: de exposicion.
Todo campo del saber ticne su vocabulario propio. Eucli-

des deja el suyo bien definido desde el comicnzo; lo mismo -

ocurre con cualquier escritor, tal como Newtoq o Galileo,
que escriba de modo geométrico. En libros escritos de otra
manera, @ en otros terrenos, el vocabulario técnico debe
ser descubierto por el lector. ] .

Si el autor no ha puesto de relicve las palabras por si
mismo, el lector puede ubicarlas por medio de algin cono-
cimiento previo del tema. Si el lector conoce algo de

biologia o cconomia politica antes de empezar a leer 2 .

Darwin, o a Adam Smith, cuenta, por cicrto, con algunos
puntos de apoyo para distinguir las palabras técnicas. Los
varios pasos de la primera lectura pueden ser atiles; si
ustedes saben qué clase de libro cs, y de qué traia en
conjunto, y cuales son sus partes pnpmp'alcg se verin muy
auxiliados para separar cl vocabulario técnico de las pala-
bras comunes. El titulo puesto por el autor, los enca!)gza-
dos de los capitulos y el prefacio, puedtn's_otles muy atles
en este sentido. : o
Ahora ya saben que “riqucza” es una palabra técnica
para Adam Smith, y “‘especics” lo es para Darwin. Y como
una palabra técnisa lleva a otra, es incvitable que descu-
bran otras palabras técnicas de un modo similar. Pueden
hacer, en poco tiempo, una lista de las palabras importan-
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tes usadas por Adam Smith: labor, capital, terras, salarios,
beneficios, senta, mercancia, precio, canje, productivo,
improductivo, dinero, etc. Y he aqui algumas que no
podrin dejar de enconwrar en Darwin: vasicdad, géncro,
scleccion, supervivencia, adaptaciém; hibrido; Ia mis
adecuada es: creacion.

Donde un campo de la ciencia tienc un vocabulario
técnico bien definido, la tarea de localizar las palabras
importantes en un libro que trata de aquel tema es relati-
vamente ficil. Pueden distinguizlas “positivamente” por
tener algiin conocimiento del terreno o “‘negstivamente”
por saber qué palabras deben ser téenicas puesto que no
son ordinanas. Desgraciadamente hay muchos terrenos en
los cuales un vocabulario técnico no estd bien definido.

Los filosofos son famosos por sus vocabularios privados.
Por supuesto, hay algunas palabras que tienen una reputa-
cion wadicional en filosofia. Aunque éstas puedan no ser
usadas por todos los escritores en el mismo sentido, son,
sin embargo, palabras técnicas en la discusién de ciertos
problemas. Pero los filésofos, 3 menudo, encucnuan

. becesario acuiiar nucvas palabras o tomar alguna palabra
de uso comiin y convertirla en una palabea técnica. Esta
dltima conducta comre ¢l riesgo de resultar muy engafioss
para ¢l lector que supone conocer qué es lo que Ia pals-
bra significa, y, por consiguicnte, la trata como una palabra
caman.

Con respecto a esto, una pists para encontras una pals-
bra importante es ver que ¢l autor sc peles con owos
escritores a causa de ella: Cuando un sutor les dice cdmo
una palabra en particular ha sido usada por otros, y por
qué prefiere utilizasla € de un modo diferente, pucden
ustedes estar casi seguros de que para él esa palabea reviste
gran importancia.

He recalcado el valor de 1a nocion del vocabulario técni-
€0, pero no deben tomar esto demasisdo al pie de la letra.
El grupo relativamente pequeiio de palabras que expresan
84

tas ideas principales del autor, sus conceptos sobresalicntes,
constituye su vocabulario especial; son éstas las palabras
que llevan consigo su anilisis. Si est hacicndo una aporta-
cibn original, algunas de estas palabras las usard de un
modo muy especial, aunque pueda usar otras dc una ma-
nera que sc haya hecho madicional en aquel terreno. En
cualquicra de los casos, éstas son las palabras mis impor-
tantes “para é1”. También deberian ser importantes “para
ustedes” como leciores; pero, ademds, cualquier otra
palabra cuyo significado no les resulte claro, es importante
para ustedes (...}
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EJERCICIOS PARA LEER PARA APRENDER

, l l

Cambiar a términos propios Descubrir las ideas
To leido sin alterar la esenciales que se
idea original del autor. proponen; para ésto

es conveniente distin-
guir que hay palabras que
cumplen diversas funciones.
Por ejemplo:

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 continuacidn, antes de, es decir... cuando lo.
que se expone es parte de la misma idea o se trata de informacion que abunda sobre lo mismo:
ademas, también, incluso, igual que... cuando se-describen ideas diferentes u opuestas a 1o an- -
terior: o, diferente a, por otra parte, pero, sin embargo... y cuando el enunciado ofrece ideas
que tiene’ caracteristicas comunes: igual que, en forma similar, asi como... cuando 1a idea se

va a cerrar, es frecuente encontrar términos como: en conclusidn, finalmente, en suma, por @lti-

mo, para terminar....

-
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INTRODUCCION

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-
diaspuedeswnbiata!uspalabrasloqmdiceeiamotytambiénm
des descubrir sus ideas esenciales.

A conlinuacidn enconlrards algunos ejemplos que te Permitirdn

ejercitar lu capacidad para raducir lo que lees en tus propias palabras

y para descubrir [as ideas clave o esenciales de los textos.




PASOS PARA APRENDER DE LA LECTURA

14
— Cambiarla a {us propias palabras.

Recuerda que para aprender de fa leclura puedes seguir dos pa-
$0S:

— Descubrir sus ideas esenciales.

JDESCUBRIRE LO ESENCIAL

DE ESTE ¢1BRo !

1
~ Cambiar a tus proplas palabras
Para ello s6lo tendrds que parafrasear lo que dice el autor usando R
tus términos. También puedes resumir Ia informacion. El Gnico requisitc . 5 \
Que debes cumplir es que no cambies la idea del autor.

EJERCICIO

- Cambia a tus palabras el siguiente parralo.

B

-
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“CIENCIA BASICA Y CIENCIA APLICADA™

*'La clasificacién de la ciencia sefialada en el titulo de esias lineas
€s una de las usadas con mayor frecuencia por funcionarios piblicos,
economistas, administradores y olros personajes mds, que ocasional-
menle tienen que ver con los presupuestos asignados a la actividad
cientifica. A veces la dicolomia se expresa con olros términos, como
ciencia pura y ciencia comprometida, o ciencia y tecnologia, o ciencia
y desarrolio (esle Gitimo es la traduccion dei 1émino en inglés, research
and developmenl). La clasificacion mencionada traduce una preocu-
pacion genuina de los administradores de los recursos para la ciencia,
derivada de la combinacidn de dos ideas diferentes: la nocién de piori-
dades y el conceplo utilitarista de la ciencia. En estas lineas deseo co-
mentar esas dos ideas y el resullado de su combinacion’’.!

' Péroz Tamayo Ruy Cdmo acercarse a fa cencia Conse Nacionad fa Culns,
berno del Estado de Querétaio. LIMUSA Ménco, 1989, p 59. para 8y les Artes, Go-



Puedes expresar como i quieras el parralo anterior siempre y
cuando conserves la idea de que la clasificacidn de la ciencia en basica
y aplicada (o en cualquiera de sus sinénimos) refieja una combinacion
de la nocién de prioridades con el conceplo utilitarista de la ciencia.

t
¥
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Descubrir ias ideas esenciales

Descubrir fas ideas esenciales de fo que lees refiere la capacidad
de distinguir lo mas importanie del resto de la informacién que séio io
apoya, lo repile, lo compara, lo amplia.

Para descubyir o esencial te puedes auxiliar de algunas palabras
que cumplen funciones especilicas como las siguientes:

* Palabras como: en primer lugas, para comenzar, en primesa ins-

tancia; te indican que se va a iniciar una idea.

* Palatvas como: en sequida, a continuacion, antes de; te avisan

que algo se va a explicar.

» Palabras como: y, ademds, también, incluso, igual que; te sefia-

lan que lo que se dice forma parte de una misma idea. Aliende
@es0s casos pues probablemente traten informacion vepelmva
que puedes omitir.

s Palabras como: o, dilerente a, por olra parte, pero; le indican

que se describen ideas diferentes u opuestas. )

* Palabras como: al igual que, en forma similar, asi como; te

muestran que las ideas enunciadas tienen caracleristicas comu-
es. .

Lo esencial es que liegues a eliminar loda la informacion secunda:

fia y te quedes con la basica.

JDESCUBRIRE (0 ESEACIALYN
DEL -MENSAVE !
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Para quedarte con las ideas esenciafes. ade«)és de a:a:iane con
{as palabras anteriores, descarta toda 1a intormacion que

o te da ejempios de lo que se dijo.
ie lo que se dijo con ofras palabras. _
: :npiplia loqque se dijo pero no aporna nad_a nuevo o diterente.
 compara lo que se dijo con olra intormat;u_én.
o precisa, puniualiza o clarilica lo que se dijo.

Puede ser que en ese proceso te encuentres con & obstaculo ds:
que no puedes descubrir lo esencial porque no comprendes lo queen.
dice. En ese momento conviene hacer un allo y relees hasta compr
der, en lugar de continuar la lectura.

M1 GAICR DIFICUL
74D ES QUE AD
Sé Leer!

E‘:q_nelo:

Lee o siguiente texto. Después observaras como descartamos 1a
inlormacion que no es esencial.

! | TRy o o®T TR
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»
1. “Hace milenios, a través del proceso evolulivo de las especies, el
hombre, como parte de fa especie animal, comenz6 a diferenciar-
se de los seres que lo rodeaban. Esta dilerencia se le hizo notoria
cuando tuvo conciencia de cuanlo existia: la naturaleza, los ani-

males, los olros seres humanas”.

2. “Es muy probable que e fendmeno estuviera relacionado con la
necesidad det hombre de unirse a sus congéneres para defenders-
se de los animales (unos dotados de luerza, otros de agilidad,
olras de veneno, elcétera), de la naturaleza (la violencia de los
fendmencs meteoroldgicos: la lluvia, el rayo, el sol recalcitrante, et-
célera). También tuvo necesidad de fa cooperacion para la satis-
faccion de las necesidades bdsicas™.

3. “Asi, el hombre desarrolid una capacidad distinta de defensa: la co-
laboracion entre los miembros del grupo, cuyo eje fue 1a concien-
cia de las cosas”. ‘

4. "LA CONCIENCIA — atributo del hombre — es la capacidad de la
meple para dislinguir con precision entre EL HOMBRE MISMO Y
LAS COSAS. En otras palabras, darse cuenta de la diferencia que

existe entre el hombre y los objetos y también de la diferencia en-
Ire éstos™.

5. “"Cuando el hombre empez0 a tener conciencia de las cosas y pudo
distinguirlas, se planted la necesidad no solo de designar a cada
una con un nombre, de identilicar a cada objeto con una palabra,
sino también decir a los demdas hombres a qué objelo se referia
cuando lo nombraba”.

§. “De estamanera, cuando llamé a una planta "arbol” y logré ppner-
se de acuerdo con los olros hombres para llamarla asi, surgio la

comunicacion a ravés del lenguaje, la comunicacion por la pala-
bra”.

7. “SE LLAMA CONCEPTO al significado de fa palabra que Mile
a los hombres comunicarse”.

8. “Tenemos asi dos conceptos distinlos: 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, todos los hombres han visto un drbol y ' . .
por su capacidad de conciencia pueden distinguirlo de los demds ser la relacién entre 4rbol y construccion, que podiamos estable-
objetos; segundo, pueden desarrollar la idea del 4rbol, entenderta i cer de la manera siguiente: el 4rbol estd constituido de madera;

la madera es un malerial rigido; los materiales rigidos conservan
su forma; para hacer consliucciones se necesita emplear mate-
riales figidos que conserven su forma; el arbol se puede utilizar
para hacer construcciones”.

e incorporarla a su mente sin necesidad de eslar viendo et arbol
mismo. De esla manera, todas las plantas que tengan ciertas ca-
racteristicas (dimension, forma, componentes), se denominaran
*&1bol”, segun la idea que las representa”.

9. "Para enlender lo que es la palabra, veamos: la palabra es un soni- 13. A través de estas relaciones entre conceptos nos estamos enfren-

do emilido por la voz humana o escfilo con caracteres. Su particu- . tando con dos caracteristicas mas de la mente humana: la capaci-
laridad es: sonido: se escucha; palabra escrita: se lee; y lo que es- dad de elaborar proposiciones que eslablezcan felaciones entre
cucha o lee, el hombre lo traslada a una idea: la del objeto que conceplos, y la capacidad de elaborar razonamientos con esas
tiene caracleristicas que lo definen (dimensiones, formas, cierlos propasiciones para legar a una conclusion. En los elemplos ante-
componentes). De esta manera, a través de la palabra —hablada ::ores frases como “el 4rbol esta compuesto de madera™, “para

0 escrita— un hombre comunica a olros hombres una idea”. acer constiucciones se necesita emplear materiales rigidos”, son
proposiciones. El conjunio de proposiciones que permite legar a

10. “SE DENOMINAN SIGNOS a las palabras con un significado y un establecer la relacion entre conceplos lejanos —como el Gue sirvio

para eslablecer las relaciones 4rbol/energfa, Arbol/construccion —

significante conocido y compartido’. es un raz ento"

1. "CONCEPTO es un signo (sonoro 0 escrito) que se feliere a un

objelo concrelo o abstraclo, que permile la comunicacion de las 14. “PROPOSICION s una frase que establece una relacién entre dos
ideas entre los hombres, dando por supuesto que su significado concepios.
es compartdo. 15. “RAZONAMIENTO es un conjunio de proposiciones

12. “Ahora bien, el hombre no sblo logié tener y comunicar ideas, sino menle relacionadas entre si que permiten llegar a una conclu-
que desarioll también la capacidad de relacionarlas. Por ejem- sién’”.
plo: sabemos qué es un arbol, pero también podemos relacionar A . . -
este conceplo con necesidades humanas diversas: del 4rbol pue- 18. "De esta manera, a lo largo de los siglos, la capacidad del hombre
de extraerse combustitle —lefia para producir energla— o pro- pata tener conciencia de las cosas le permiti6 elaborar conceptos,
duclos quimicos —resinas para pegamentos y pinluras—, enlre - proposiciones y razonamientos. Al ejercicio de esta facultad se le
ofras cosas. Eslo es posible por la interaccién que el hombre esta- . #ama pensamiento™.2

blece entre un concepto concreto —arbol—, con olros conceplos

abslractos —energfa, construccion, quimica. En olras palabras: la En seguida encontraras cada panalo cop la informacion secunda-

capacidad para elaborar conceplos, referirse a las cosas y enten- - ria encerrada entre paréntesis y la idea esencial subrayada.
der el significado, es lo que permile establecer relaciones entre s “
conceplos, para salislacer algunos fines. Si relacionamos el con- ‘N 1. “(Hace milenios, a través del proceso evolulivo de las especies),

cepto arbol con el conceplo energia, lo podemas hacer de la ma- o hombre (como parte de la especie ammal) comenzo a dile:
nera siguiente: el arbol esla compuesto de madera; la madera es o TETEEE

combustible; todo combustible al consumirse aporta energia; si

consumimos un &rbol, obtenemos energia. Oro ejemplo podria

14 ? Rubwo y Rutvo, Alfonso Logrca tosohca ITESM  CEMPAE, Méxco, 1980, pp 2224
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hizo noloria cuando luvo conciencia de cuanto existia: {la natu-
raleza, los animales, los olros seres humanos)'”.

La informacidn enlre paréntesis solo precisa y da ejempios de lo
esencial y por ello la puedes descartar.

2. “Es muy probable que el fendmeno estuviera relacionado con la
necesidad del hombre de unirse a sus conggﬂgtes para « delen
derse de fos animales {unos dolados de fuerza, olros de “agili
dad, olros de veneno, elcétera), de la naturaleza (la violencia de
los fenémenos meleotplogicos: fa lluvia, el rayo, ef sol recalcilran-
te, elcétera. También tuvo necesidad) de 1a cooperacion para la
salisfaccion de las necesidades basicas”.

Tﬁ—a — - i o
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La informacian entre parénlesis la puedes descartar, ya que solo
amplia lo que se dice pero no aporla nada diferente.

3. “(As). el hombre desarrollé_una capacidad distinta de defensa:
la colaboracm enlre los ‘miembros del grupo, cuyo eje fue la
conciencia de las cosas™.

Este parralo sintetiza los dos parralos anleriores y por oo te pre-
senta con olras palabras la informacién dada antes. Puedes descartar
enlonces los parrafos 1y 2.

. "LA CONCIENCIA — ATRIBUTO DEL HOMBRE-—- ES LA CA-

PACIDAD DE LA MENTE PARA DISTINGUIR CON PRECISION
ENTRE_EL HOMBRE MISMO Y LAS COSAS. (EN OTRAS PA-
LABRAS, DARSE CUENTA DE LA DIFERENCIA QUE EXISTE EN-
TRE EL HOMBRE Y LOS OBJETOS Y TAMBIEN DE LA DIFEREN-

CIA ENTRE ESTOS)”

P s descartar la informacion entre paréntesis, ya que soio repi-
te lo dicho en olras palabras. ’

5. “Cuando el hombre empez6 a tener conciencia de ias cosas (y
pudo distinguirlas), se planted la necesidad (no solo de designar
a cada una con un nombre, de identificar cada objeto con una pa-
tabra, sino también) decir a los demds hombres a qué oge(o se
releria cuando lo nombraba

Descartas la informacion entre paréniesis pues solo darifica y am-
plia lo que se dice pero no aporla nada nuevo.

6. “'De esta manera, (cuando llamé a una planta “arbol” y logré po-
nerse de acuerdo con los olros hombres pasa Hamarla asi), sur-
gi6 fa comunicacién a través del lenguaje, (la comunicacion por
la palabra)”.

Los primeros paréntesis encierran informacion que proporciona
un ejemplo de lo que se dijo en el parralo anlefior. Los segundos parén-
tesis repilen con otras palabras la informacion.

7. "SE LLAMA CONCEPTO AL SIGNIFICADO DE 1 A PALABRA QUE
PERMITE A LOS HOMBRES COMUNICARSE "

e ey .
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El parrato incluye una definicion. Las deliniciones siempre contie-

nen informacion esencial.

8. “Tenemos asi_dos aspectos distinios: fa idea y fa palabra. Para
enlender qué son fas ideas, (sigamos el ejemplo anlerior) par-
tiendo de dos supuestos; primero: todos los hombres (han visto
un &rbol y) por su capacidad de conciencia pueden dislinguirlo
de los demds obplos sqgundo pLeden desarfollar 1a idea (del
Avbol) enlenderta e incorporaria a Su mene sin necesidad de es-
tar viendo (et Arbol mismo. De esla manera, tadas las plantas
que lengan ciertas caracteristicas (dimensidn, torma, componen-
tes), se denominardn “arbol", segin ta idea que las representa)”.

La informacion entre paréniesis stlo le da ejemplos y la puedes

descarlar sin que se pierda la idea esencial.

9. “(Para entender 1o que es la palabra, veamos:) la palabra es un

sonido emilido por la vz humana o escrilo con caracteres. (Su
particularidad es: sonido: se escucha; palabra escrita: se jee; y)
lo que escucha o lee, el hombre o traslada a una idea (la de!
obmo Que tiene caracieristicas q que lo definen dimensiones, tor-
mas, cierlos componenies. De esta manera), a través de fa pa-
{atva —hablada o escrita— un hombre comunica a olios hom-
bres_una idea”.

Jour.

M

12. "'(Ahora bien, et hombre no sélo logrd tener y comunicar ideas sino

que desarrolié también ia capacidad de relacionarias. Por ejem-
plo: sabemos qué es un &rbol, pero también podemos relacionar
esle conceplo con necesidades humanas diversas: del arbol pue-
de exlraerse combuslible —lefia para producir energfa— o pio-
ductos quimicos —resinas para pegamentos y pinturas—, entre
olras cosas. Esto es posible por 1a interaccion que el hombye esta-
blece enlre un conceplo concreto —arbol—, con ol1os concepios
abstractas —energia, construccién, quimica. En otras palabras):
la_capacidad para efaborar conceplos, referirse a las cosas, y
entender el significado, es lo que permite establecer relaciones
enire conceplos, para salisfacer_algunos fines. (Si relacionamos
el conceplo arbot con et conceplo energia. lo podemos hacer de
la manera siguiente: el drbol estd compuesto de madera; la made-
ra es cobustible; todo combustibie al consumirse aporta energla;

si consumimos un Arbol, oblenemos energia. Otro ejempio podria
ser la refacién entre &rbol y construccidn, que podriamos estable-
cer de la manera siguiente: el drbol estd constituido de madera;
fa hadera es un malerial rigido; los materiales rigidos conservan
su forma; para hacer construcciones se necesita emplear maleria-

‘les rigidos que conserven su forma; el rbol se puede utilizar para

hacer construcciones).”

La informacion entre paséntesis amplia y da ejemplos de fa tdea

esencial.

Se puede descarlar la informacion entre paréntesis, ya que sdlo

precisa y puniualiza lo que se dice. 13. (A lravés de las relaciones entre conceptos nos estamos enfren-

10. "SE DENOMINAN SIGNQS A LAS PALABRAS CON UN SIGNI-

FICADO_Y UN SIGNIFICANTE CONOCIDO Y COMPARTIDO."

11. “"CONCEPTO ES: UN SIGNO (SONORO O ESCRITO) QUE SE

REFIERE A UN OBJETO 'CONCRETO O ABSTRACTO, QUE PER-

MITE LA COMUNICACION DE LAS IDEAS ENTRE LOS HOM-

BRE.:, DANDO POR € SUPUESTO QUE SU SIGNIFICADO ES
COMPARTIDO™.

Los dos parratas anteriores refieren definiciones y por {o tanlo la

informacidn que contienen es esencial.

rerT o or 37 A T
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tando con dos caracleristicas mas de la mente humana): la ca-
pacidad de _elaborar proposiciones que establezcan velacnones
entte conceplos, y 1a capacidad de elaborar razonamientos con
esas_proposiciones para llegar 3 una condusodn (En los elern-
plos an!euofes frases como el arbol-€51a c compuesto de made-

“para hacer construcciones se necesita emplear maleriales
ng:dos 'son proposiciones. 1 conjunio de proposiciones que
permite llegar a eslablecer la relacion entre conceptos lejanos
--como el que sirvié para establecer las relaciones arbollenergia,
arbol/construccién— es un razonamiento).”

En esté parralo la intormacidn enre paréntesis proporciona ejem-
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plos y compara lo que se dice (idea esenciaf) con otra informacion dada
anleriormente.

1"

15.

“PROPOSICION €S UNA FRASE QUE ESTABLECE UNA RELA-

CION ENTRE DOS CONCEPTOS ™~

o :

“RAZONAMIENTO ES UN CONJUNTQ DE PROPOSICIONES

ADECUADAMENTE RELACIONADAS ENTRE SI QUE_PERMI-

TEN LLEGAR A UNA CONCLUSION".

Ambos pdrralos conlienen una definicion y por ello son esenciales.

18. “(De esia manera)) a o largo de los siglos, la capacidad del hom-

bre para lener conciencia de las cosas le pelmitib.elabOfar con-
ceplos, pioposiciones y razonamientos. Al gjercicio de esla fa-

Esle parrato resume toda la informacion previa e incluye un ele-

mento nuevo, & pensamiento. Toda esta informacién es esencial.

i TO TE EncARGAS DE
LAS 1DEAS SECUNDARIAS
YY0 0€E (RS ESENUALES 1

rT 13

100,
———

Puedes observar que después de haber descartado {a inkmpa-
cién secundaria que sdlo da ejemplos, repite, amplia, compara, precisa,
puniualiza o clarifica fo que se dice, o de lo que se habla, quedaron las
siguientes ideas esenciales:

PARRAFO IDEA ESENCIAL

1 El hombre comenz6 a diferenciarse y lo nold cuando
tuvo conciencia de cuanio existia. .

2 Este fendmeno se relaciond con la necesidad det hom-
bre de unirse a sus semejantes para delenderse de los
animales, de la naturaleza y para salistacer sus necesi-
dades bdsicas. :

3 El hombre desarroll coma defensa la colaboracion
mulua, surgida por su conciencia de las cosas.

4. La conciencia es la capacidad de la mente humana
para distinguir enlre et hombre mismo y las cosas.

5. Al tener conciencia el hombre se planted la necesidad
de decir a los demas a qué objeto se referia cuando lo
nombraba.

6. Asi-surgid la comunicacién con el Iengha}e.

7. Conceplo es el significado de la palabra. Permite fa co-
municacion.

8. Existe la idea y ia palabra. Para eniender las ideas se
parte de dos supuestos: d) todos fos hombres tienen
conciencia que les permite distinguir enre si los obje-
tos; b) pueden desarroliar la idea mental de las cosas
sin necesidad de tenerias presentes.

9 La palabra es un sonido 0 escrito con caracteres. Con
ella un hombre comunica a olros una idea.

21
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PARRAFO

10

11

12

13

14

15

16

e ]
IDEA ESENCIAL

Los signos son las palabras con signilicado y significan-
te conacido y compartido.

Conceplo es un signo que se reliere a un objelo con-
crelo o absiraclo. Permile la comunicacién de las ideas
al tener un significado compartido.

Los conceplos —cuyo significado compartida hace re-
lerencia a las cosas— permilen establecer relaciones
entre ellos. .

Larelacidn entre conceplos produce las proposiciones.
Con las proposiciones se elaboran razonamienlos para
llegar a una conclusion.

Propasicién es cualquier frase que relaciona dos con-

_ceplos.

Razonamiento es el conjunto de proposiciones relacio-
nadas adecuadamenle enlre si para llegar a una con-
clusion.

La capacidad del hombre para tener conciencia de las
cosas le permitid elaborar conceptos, proposiciones y
razonamientos. Ei ejercicio de esta facultad es e pen-
samiento.

AL ENCONTRAR LAS IDEAS ESENCIALES DE LO

UE PA 3
PORTANTE. FACILITA TY QQMPBEN§IQN Y APQYA
TU APRENDIZAJE.

X1+

W omC o=m omT or o e e

3 PUDE COMPRENDER (O ESENCIAL '
DESPUES DE QUITAR LA PAJAE

EJERCICIO

Delermina las ideas esenciales del siguiente texto:

“LA DEDUCCION EN LA CIENCIA”

"La filosofia de la ciencia se inicia con Avisldlele; (384-322 a:C.) quien
propuso que la investigacion cientifica s}srea_llaza por medoo de dos
operaciones ldgicas, la induccion y la deduccnéq, ta pnmefa'de ellas
consiste en alcanzar principios de aplicacion universal a paq!f de he-
chos concretos, yendo de lo particular a lo generali en cambio, la se-
gunda operacion logica es derivar instancias especificas parpendo de
leyes o proposiciones globales, yendo de lo gene@l alo pamcular_. Se-
gun Aristételes, fa ciencia se inicia con |a observacion de una serie de
hechos sobre un aspecto definido de la naturaleza, que sirve para per-



cibir uno 0 mas principios que los explican; sin embargo, {a explica-
¢ion cientifica solo se da cuando se deriva de 1ales enunciados, cuan-
do las propiedades de los hechos observados se comprenden en
funcion de las generalizaciones suigidas a partir de elios mismos. Por
es0 es que a Aristdteles se le cansidera como el padre del método in-
duclivo-deductivo en la ciencia” 2

2 ESTOY LISTD
PARR ENON-
TRAR. Lo

Las ideas esenclsles son: ’

Para Aristoleles, padre del mélodo inductivo-deductivo, ia ciencia
se inicia con la observacion de hechas de la cual se desprenden princi-
pios que los explican (induccion). Esta explicacion es cientifica cuando
las prapiedades de los hechos se entienden en luncidn de las generali-
zaciones que se hicieron a partiy de ellas {deduccion).

Casi fodas las ideas de este parralo son esenciales.

* Pérez Tamayo, Ruy op cif, pp. I;l~32
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EJERCICIO
]

Lee el siguiente fragmento y descubte Sus ideas esenciales.

“Podemos resumir o anterior sefialando que del esquema clasico
y aristotélico det método cientifico, que postulaba ef uso sucesivo de
dos operaciones légicas, induccion y deduccion, los filsofos (desde
Hume) han excluido a la primera y han conservado a la segunda. En
olras palabras, el problema hosdhco del método cientilico es encenlrar

e
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como se llega a los principios generales, leyes o teorias, porque a partir Las ideas esencisfes son:
de elios se acepta casi universalmente que se procede deductivamente. .
Si rachazamos a la induccién, ;con qué [a sustituimos? La respuesta a : Los f#dsatos han excluido la induccion y a partir de eflo se han crea-
esla pregunia ha dado origen a varias escuelas contemporaneas de filé- do tres escuelas: la que sustituye 1a induccion por fa inluicion; aquelia
sofos de la ciencia, de las que mencionaré solamenle tres: 1) la escuela que la reemplaza por la investigacion; y 1a que niega la existencia de
que sustiluye ala induccpn por la intuicidn, 0 sea que introduce un ele- ) un método cientifico.

menlo irracional o ildgico en el métoda cientilico; 2) los fildsolos que re-
empiazan a fa induccion con programas de investigacion; 3) el reducido
pero influyente grupo que niega fa existencia de un método cientifico,
por fo que no necesita suslituir a 1a induccién con nada’ ¢ ’
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EJERCICIO
]

Descubre las ideas esenciales def siguiente fragmento de un libro
de texto de Historia. .
i

“EL EXPANSIONISMO DE LOS ESTADOS UNIDOS"

*El aho de 1803, el gobierno de los Estados Unidos compré a la Francia
napolednica el lerritorio de Luisiana, que se extendia desde [as fronte-
ras de Canada hasla los litorales del golfo de México™.

**Con esa adquisicién, los estadunidenses duplicaron la superficie de su
pais, a la vez que pasaron a ser vecinos de los novohispanos. Convino
a Estados Unidos y a Espadia Megar a un arreglo sobre colindancias
y fue por ello que se suscribié el tratado Onis-Adams, en el que quedd
delinida con precisién la fronlera que habrla de sepasar las posesiones
espaiiolas de los territorios estadunidenses. Independizado nuestro
pals, el ratado de limites {ue confirmado debidamente por los gobier-
nos de las dos republicas vecinas™.

"'La ocupacidn de Luisiana, por olra parte, reaclivé un proceso que ya
se habla iniciado cuando las trece colonias inglesas obtuvieron su in-
dependencia: el que consistié en desplazar conlinuamente la frontera
hacia el oeste. Este incesante movimiento expansivo conlribuy6 a for-
jar el particular caracter de la sociedad angloamericana, la que en muy
elevada proporcion se formé originalmente como sociedad de fronte-
ra. Por lo menos durante una centuria, a partir de la consumacion de
su independencia, marchar hacia el oeste significod, para los norteame-
ricanos, ir al encuentro de seguras oportunidades para lodos. El colo-
no enconiraba alli invariablemente tierras que abxir a la agricultura,
pastizales virgenes para el ganado y, en fin, loda suerie de recursos
nalurales de los que resullaba facil aduefarse para emprender su ex-
plotacion. La conlinua llegada de inmigrantes europeas al pais permi-
1i6 contar siempre con una poblacidn excedente, dispuesta a partici-
par en la colonizacidn de las tierras del interior del continente’’.

“'El avance angloamericano no se detuvo donde terminaban las tierras
compradas a Francia. Log exploradores pronto empezaron a penelrar
tierra adentro y no tardaron en acumular noticias sobre rulas y condi-
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ciones geograficas, lormas de vida de los pobladores indigenas, eicé- *
tera. Tras ellos, una continua corriente de colonos —los pioneros— fue
ocupando las tierras que, hasla entonces, habian sido pairimonio in-
disputado de las naciones autdctonas. Contra éstas, los colonos hubie-
fon de combatir hasta exterminarias o por lo menos confinarlas en de-
lerminadas zonas que se dedararon de exclusiva ocupacion indigena™.

“'Frente a los angloamericanos, sin embargo, no sdlo se hallaban fos te-
fritorios det corazon del conlinente que se tuvieron por lierras virgenes,
susceplibles de libre ocupacién no obstante estar ya pobladas por na-
ciones indias; también se encontraban alli, al occidente, otras vaslas
exlensiones terriloriales que se convirtieron en objelivo del programa
de expansidn de la nacién norteamericana aun cuando se trataba de
territorios que estaban bajo la soberania de olros estados. Muy poco
tiempo después de la firma del tratado Onis-Adams, en efecto, se em-
pez6 a hacer manifiesto el interés de los estadunidenses por las exten-
didas y poco pobladas provincias det norte mexicano. Tampaco ocultd
&l gobierno de aque! pals su empefio en adquirir las tierras de Oregon,
pertenecientes a Inglalerra. La meta fue entonces extender el pais de
costa a costa, del Atidntico al Pacifico. Mediante presiones diplomati-
cas, el gobierno de los Estados Unidos consigui, en 1846, que Ingla-
terra le concediera los territorios de Oregon, en los que por cierlo ya
habian empezado a entrar por su cuenta algunos colonos angloameri-
canos. Para hacerse de las provincias def norte de México, los estadu-
nidenses echaron mano de cuantos recursos esluvieron a su alcance,
inclusive 1a guerra’. ‘

“Las miras expansionistas de los Eslados Unidos quedaron claramente
expresadas cuando, hacia 1845, se empezd a hablar de un “destino
manifiesto” que supuestamente tenia aquella nacion. Mas que una
dactrina unitaria, lo que habia delrds de esa frase era un conjunto de
ideas y actitudes de la mas variada indole pero que de alguna manera
animaban y pretendian juslilicar los afanes de expansion territorlal. La
idea de un “destino manifiesto™, es decir, de un destino que, por nece-
sidad histdrica habia que cumplir, se enraizaba en las creencias calvi-
nistas acerca de la predestinacion. Para justificar el expansionismo se
postuld que el pueblo norteamericano tenia la ineludible misién histéri-
ca de extender y salvaguardar el 4mbito de fa libertad y la democracia.
En esta ideologia, que habria de servir como instrumento de domina-
cién, no fallé el ingrediente del racismo™ .5

% Ciencias Socidles, 30. Grado, SEP, CONAFE. CNIE, Ed Porria, México, 1978, PP
118-120.
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’
I3 cardcler de la sociedad angloamericana, formada originalments
@oy A ACABAR Con (o si”“”"““’b como sociedad de frontera. )
: - hd : S. Lapoblacién excedente de inmigranles europeos siempre luvo dis-

—~

puesta a colonizar las tierras del interior del conlinente.
6. Los pioneros invadieron las tierras de las naciones autécionas des-
pués de explorarlas y exterminar su poblacién indigena o confinar-

. .
'J ON K! 7. I:Imgjn:l?: ::sni:ss exiensiones teritoriales se convirtieron

en objetivo de la expansién nofteamericana, no cbstante que perte-
' necian a olros estados.
8. En 1846 el gobierno estadunidense consiguid, mediante presiones
diplomaticas, que Inglalerra le cediera el territorio de Oregon, ya
~—~ T ocupado por colonos angloamericanos.
9. Para apropiarse de las provincias del Norte de México, los estadu-
&N nidenses usaron cuanios recursas estuvieron a su alcance, inclusi-
f' ve la guerra. N
% 10. Hacia 1845 se empez6 a hablar del supuesto *‘deslino manifiesio”
de los Estados Unidos, originado en creencias calvinistas acerca’
de la predeslinacion, con el que animaban y juslificaban su‘expan-
X y el cual postulaba que el pueblo norteamericano tenia la
ineludible mision historica de extender y salvaguardar el dmbito de
libertad y la democracia. En esta ideologia, instrumento de domina-
cién, no falté el racismo.

Pup TG EaomAR
LAY 10EAS CEHGAUS]

_ Independienlemente de las palabras que usaste para expresarlas,
las ideas esenciales son:

3

1. Eiano de 1803 e gobierno de los Estados Unidos compré a Fran-
cia el lertilorio de Luisiana, con lo que los esladunidenses duplica-
ron la superficie de su pais y se convirtieron en vecinos de los novo-
hispanos. '

2. Elralado Onis-Adams, suscrito por Eslados Unidos y Espaiia, deti-
nia la frontera entre fas posesiones espaiolas y las estadunidenses.

3. El ratado Onis-Adams fue confirmado después dé la independen-
ciade nueslro pais por {os gobiernos de las dos replblicas vecinas.

- El movimiento expansivo hacia el oeste de las trece colonias se
feacivo con la ocupacion de Luisiana y conlribuyé a forjar el
30 . :
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EJERCICIO

Descubre las ideas esenciales def siguiente fragmento.

“FUERZA" -

*Consideremos una piedra que es lanzada hacia asriba. Su movimiento
fue producido por la energia que le fue comunicada por el brazo, y se
hace mas y mas lenlo hasta que se deliene y empieza luego a caer.
£Qué sucede con la energia cinélica o de movimiento que le fue comu-
nicada por el brazo? ;Cémo es en el punio mds alto de la rayectoria?”

*“Cuando la piedra se detiene, ;pudiéramos decir que se ha perdido
toda la energia? Si asi fuera, ;caeria de nuevo? ;No seria mas vdlido
deci que en ese momento su energia es polencial y no cinélica? Vea
el glosario de este libro".

“Tomemos el caso de algo que se entuentra colocado a cierta allura.
¢Qué sucede cuando se suella? ;Coémo adquiere la energia 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 rela-
cion enlre la energia y la fuerza'.

*'El de fuerza, es olro concepio que ha sido integrado inluitivamente a
nuesiro pensamiento. Hablamos de el hombre fuerte”, de que si algo
*“pega mas o menos fuertemente™, de que ‘'se golpea fuerlemente’,
de que "'se oye un sonido fuerte”, eic. Todas estas expresiones se re-
fieren a fuerza. Pero, jqué es la fuerza?”

“Siempre que queremos mover algun objeto, tendremos que aplicarle
una luerza. Es decir, sin fuerza no puede haber movimiento'.

"“Podemos asociar |a idea de fuerza con la de un empujon o un jaién,
y es mas facil visualizar esto, cuando el objeto al que se aplica la fuesza
se mueve en direccién de la misma’.

“También podemos asociar la idea de fuerza con la del esfuerzo que
se requiere para doblar una barra, para estirar un resorte, o para delor-
mar un cuerpo hecho de una sustancia mas o menos blanda.”

“MEDIDA DE LA FUERZA”

**¢C6mo podriamos saber cudnta fuerza aplicamos al empujar o al tirar
de un objelo?"”

‘108
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“Si como hemos dicho, podemos asociar la idea de luelzg con la de
algun esliramiento o deformacion, podriamos utilizar un objeto de sus- .
tancia faciimente delormable para estudiar o que sucede cuando le

i fuerzas”.

(a:?.llawlmrjolsomamos un poco de plastilina enlre las manos, nos damos
cuenia facimente de que podemos imparlirle, mediante la aplicacion
de fuerzas mas o menas grandes, [a lorma que Querramos, y que con-
servara la misma; es decir, que al dejar de aplicar la fuerza, no recupe-
rara su forma original. Por eso decimos que la plastiina es una sustan-
cia maleable’. ]

;Qué sucede en cambio, si aplicamos una fuerza a una liga u quo
obieto eldstico? Al dejar de aplicar la luerza, yuelve asu forma onginal
y cada vez que apliquemos una determinada cantidad de fuesza, la
delormacién serd la misma’. !

“Compruebe usied lo dicho sobie la deformacion de los cuerpos eldsti-
cos mediante el siguiente experimento’. -

“Para realizar esta experiencia necesita usied montar un aparalo seme-
jante al que us en el Capitula lll (lig. 105) del primer libro de esla obra.
Busque ahora una liga de hule mas delgaday pénga_\e un gand\o he-
cho coh un “clip” para colgar de él canlidades crecientes de objetos
del mismo tamaiio y material como armellas, rondanas, argollas. o
“clips”, etc.” :

“Yg Sm:'do el aparalo, proceda a medis en milimetros los estiramien-
losdelaligacuandoselevancdgandocadavezmasobig\osdela
misma clase (dos, cuatro, ocho, elc., rondanas; o dos, cuatro, ocho

clips, por ejemplo)”.
“Concentre sus dalos en la siguiente tabla”.

Numero de objetos Estiramiento en mm




S
“Recuerde que debe elecluar las mediciones con todo cuidado para
poder observar algin resullado interesante en el conjunto de dalos”.
“Usled ya ha lrazado gralficas con los resullados de sus experimentos
utfizando el sislema de coordenadas cartesianas; por o lanto, no ten-
dré dificultad en gralicar nimero de objetos (eje de las X) conlra mili-
metros de esliramiento {eje de las Y) en el plano coordenado que apa-
rece a conlinuacion’.
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“Recuerde que siempre que lenga que ulilizar un plano coordenado
para gralicar algunos resultados o dalos, éste debera ser de un tama-
fio sulicienlemente grande para que el andlisis pueda efecluarse sin
dificultad". )

“Los ejes deberan ser divididos de acuerdo con la seccién de la linea
numérica que cubran. Por ejemplo, si el mayor nimera.de objelos es
35, el menor 0 y hay solamenle 15 cuadros en e eje de la X, debere-
mos asignar a cada uno de ellos un valor de 2 unidades, 0 sea el valor
mas aproximado, aunque nos sobre o nos falle algo™.

*Trazada la grafica,analicela. ; Quéforma tiene? ;Qué significa dicha for-
ma? ¢En qué direccién acluaba la fuerza que deformaba o estiraba la
liga? ¢Por qué? ;Qué concluye usted de todo esto?”

“En este ullimo experimento, tuvo usted cuandomenosdiezoportunida-
des de comprobar una ley fisica; la que describe como son las defor-
maciones de los cuerpos efdsticos cuando se les aplican fuerzas.
Roberto Hooke (1635-1703) a quien yaconoce usted por olros motivos,
fue el cientifico que descubridel orden o regularidad conque se com-

.34

tras mas grande era e conjunto la fuerza era mayor'".8
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portan los cuerposeldsticos y es por eso que la ley que describe dtcho
orden Hleva su nombre ;Cree usled que, analizando los datos obleni-
dos, podria llegara formularunaley que fuerala misma que Hooke des-
cubri6? Inténtelo. Si no fo logra, consulte el glosario™.
“En esle caso. las fuerzas utilizadas fueron aquéllas con las que la gra-
vedad del campo terreslre aclio sobre los distintos conjuntos de fon-
danas, de clips o de objetos ulilizados. Se pudo comprobar que mien-

Sintroduccion a las Crencias Naturales, 20. Grado, Secundana Abienta, SEP, CONAFE.

CNIE. Tedlas, México, 1989, pp 8991
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Sin imporiar los términos que empleaste, las ideas esenciales son: que se comportan los cuerpos elasticos y enuncio la ley que lleva su
nombre.
Existe ciena relacion entre la energia y la fuerza. : En nuestro experimento, las fuerzas utilizadas fueron aquelas con
Sin luerza no puede haber movimiento. las que la gravedad del campo terrestre actud sobre los distintos con-
La idea de fuerza puede asociarse con un empujon, un jalén o con juntos de objetos. .
el esfuerzo para doblar! estirar o deformar cuerpos de substancias mas . Mienlras mas grande el conjunto, la fuerza es mayor.

0 menos blandas.

Una subslancia maleable es aquella a la que podemos dar forma
mediante la aplicacién de fuerza y al dejar de aplicarla no recupera su
forma original; en cambio un objeto elastico, como una liga, recupera
su forma original al dejar de aplicar la fuerza.

Para comprobar lo dicho sobre la deformacién de los cuerpos
eldsticos puede hacerse lo siguiente:

— Consiga una liga.

— Péngale un gancho hecho con un clip.

— Cuelgue de €l canlidades crecientes de objelos del mismo ta-
mano y material (rondanas, clips).

— Mida en milimetros los estiramientos de la liga al agregar ca-
da vez mas objelos iguales (dos, cualro y ocho rondanas, dlips).

— Concentre los datos en una labla asi:

NUMERO DE OBJETOS ESTIRAMIENTO EN MM
N
— Gralique con coordenadas cartesiarias los resultados de su :
experimento.
— Analice la grafica y saque conclusiones. _ B EL APRENDIZAJE DE LO QUE LEES SE FACILITA SI TRAD
. TUS TERMINOS LO QUE DICE EL AUT(
Roberto Hooke tue quit n descubrié el orden o regularidad con IDEAS CLAVE O ESENCIALES, UTOR O S| DESCUBRES SUS
e e e e ™ S
36 : —o0o~ 37

A A S T o B S B



.- S
lll_‘

; : ' John Nisbet
: Janet Shucksmith
;o o

Estrategias
de aprendizaje

kN

SANTILLANA AULA
200

D B ) T WY S oy




ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE*

i
EL IDEAL: Es que la capacidad de aprender a aprender se desarrolle simultdneamente a la experien

cia de ensefianza y de aprendizaje.
CONDICIONES: La comprension 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 de importancia nodal.

1
* [Estrategia de aprendizaje: Es el proceso que sostiene la realizacidn de las tareas intelectua

lTes que devienen en un aprendizaje significative cuando se manifiestan como operacio

nes del pensamiento.



APRENDER

A APRENDER:

LA ENSENANZA
DE HABILIDADES
PARA EL ESTUDIO

~

«Ti ensedfias ciencia; muy bien; yo me ocupo en forjar los instru-
mentos para su adquisicién... No es asunto tuyo ensefiarie las di-
Versas ciencias. sino proporcionarie la aficién a ellas y los méto-
dos de aprenderias cuando e3a aficién madure. Este es sin duda
un principio fundsmenial de toda busna educacidns (Rousseau:
Emlio. 1762).
Aprender a aprender no es una idea nueva. La cita de Rousseau,
fuera de su contexto, resuita sorprendentemente moderna; pero
Rousseau aspiraba a desarrollar actitudes y métodos de apren-
dizsje separadamente de la ensefianza formal, antes de la adqui-
sicién de conocimientos. Los actuales tedricos del aprendizaje
tienden a partir del principio de que aprender 8 aprender es una
capacidad que debe desarrollarse simultdneamente con la expe-
riencia del aprendizaje. La enseflanza de habilidades para el es-
tudio, el tema de este capftulo, es susceptible de critica por no
fundarse sobre este principio. Con demasiada frecuencia, esa
enseilanza constituye un elsmento separado, un afiadido al curr{-
culum para slumnos mayores o estudiantes de universidad. Puede
que los estudiantes aprendan reglas de estudio, pero contintan
apoyéndose en los hébitos adquiridos en su anterior aprendizaje.

Aprender a aprender: diferentes enfoques

La idea de aprender a aprender ha atraido en los iltimos afios la
atencidn de diversos grupos: defensores de la educacién per-
manente, tedricos del curriculum, psicélogos cognitivos, refor-
madores de ls educacién y profesores de técnicas de estudio.

i | —

L

. €l informe Gittins (1967) fue més explicito:

Aprender 8 aprender: ls ensefianzs de habiidades pery el sstudie 20

Los defensores de la educacién permanente sostiensn Qque
aprender a aprender s un objetivo prioritario de la etapa de en-
seflanza obligatoria: si se quiere que la «educacién de por vida»
$ea un rasgo de la moderna sociedad tecnoldgica, las escuelas
deben preocuparse de ensedlar 3 los jévenss a aprender con efi-
cacia y de inculcarles la disposicidn a seguir aprendiendo.

Los tedricos de! curriculum (como Hirst, 1965, y Phenix, 1964)
sugieren que, en un curriculum destinado a transmitir las formas
bdsicas 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 psicologia cognitiva, aunque raras veces se trate bajo
esa denominacidn. La informdtica y la cibernética dieron un gran

impulso a este campo de investigacidn en la década de los cin- |

cuenta y en los dltimos afios, especialmente desde 1956, cuando
Bruner, Goodnow y Austin publicaron su texto fundamental, A
Study of Thinking (Un estudio del pensamiento). se han realizado
en él notables progresos. No obstante, a pesar del tiempo y del
esfuerzo empleados por los psicdlogos y los tedricos del apren-
dizaje en esta drea de investigacidn, relativamente pocas de sus
ideas y descubrimientos se han filtrado en el curriculum escolar.
Ello se debe, entre otras razones, a que gran parte de.esa inves-
tigacidn se ha efectuado en forma de experimentos de laborato-
rio, que carecen de validez para el aula, sobre aspectos limitados
~de Ia teoria psicoldgica y comunicados en un lenguaje técnico:

Diversas propuestas para la reforma educativa han subrayado la
idea de «aprender a aprenderw. El informe Plowden (1967) le dio
su bendicion en términos generales:
«El nifio es ol agente ds su propio aprendizaje... No queremos en
modo alguno mi lorar el i y los datos objetivos,
pero los datos objetivos se retienen mejor cuando son utilizados y
comprendidos, cuando se crean en el niflo actitudes correctas de
aprendizaje. do el niflo aprende a spranders (prafo 529).

«Apsrte de adquirir las habilidedes bisicas, intelactuales y socia-
les, del lenguaje y de las matemdticas, nos psrece que of nio debe
“sprender @ sprender”, debe ser capaz de buscar informacion
cusndo la necesita y de independizerse progresivaments de sus
profesoress (pérrafo 10, 3).
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30 Estrategias de aprendizaje

Dearden (1976), examinando la aparicidn de esta idea a partir de
1948, definié «aprender a aprender» como eun conjunto de es-
tructuras de aprendizaje de segundo orden, de diferentes tipos
de aprender a aprender referidos a distintas clases generales de
un aprendizaje méas especificon. De esta criptica definicién se han
dado cinco interpretaciones diferentes:

1. Aprender a aprender supone adquirir las habilidades perti-
nentes para hallar informacién: aprender a obtener informa-
cién sobre un tema determinado.

2. Aprender a aprender significa dominar los principios genera-
les basicos: aprender las reglas generales que pueden ser
aplicadas a la solucién de un amplio conjunto de problemas
mds particulares.

3. Aprender a aprender se consigue mediante la asimilacion de
los principios formales de la investigacion: equivale a apren-
der la «légican de las diferentes formas de investigacion y los
métodos que han logrado realizar descubrimientos.

4. Aprender a aprender consiste en desarrollar la autonomia en
el aprendizaje: en dirigir uno mismo las actividades de apren-
dizaje.

5. Aprender a aprender es esencialmente una cuestion de acti-
tud o método: implica cultivar una «disposicion habitual que
es intrinsecamente provechosan.

Incluso este andlisis adicional deja at profesor sin saber cémo en-

sefiar ese «aprender a aprender» que se le pide que estimule en
los nifios.

Aprender a aprender: habilidades para e! estudio

La solucidn que las escuelas han tendido a adoptar es organizar
cursos de habilidades para el estudio. De esta solucién vamos a
ocupamos en el presente capitulo. El movimiento en favor de la
enseiianza de habilidades para el estudio ha cobrado auge en los
ﬁ!timos aiios, primero en las universidades en la década de los
Cincuenta a partir de la preocupacion por el fracaso escolar, y
después en los niveles superiores de la educacién secundaria,

de habilidades para el estudio 3t

cuando las escuelas reconocieron las dificultades con que se en-
frentaban «los estudiantes de la primera promocién» que enton-
ces superaban en nimero creciente la edad de los dieciséis afos.
La creacién de Ia Open University en 1969 proporcioné un reno-
vado estimulo a este movimiento al reclutar para los estudios su-
periores a un nuevo tipo de estudiante adulto y proliferaron los
manuales sobre «c6mo estudiars.

En Gran Bretafia uno de los libros mds influyentes fue un best-
seller de los afios de la inmediata posguerra: First Year at the Uni-
versity (El primer afio en /3 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 generacién de estudiantes todo
aquello can que iban a encontrarse en la universidad. Después de
un capitulo introductorio sobre «Qué es una universidady, el libro
ofrece consejos sobre una amplia serie de temas: organizacién

{capitulo 4), concentracion y memoria {(capitulo 5), exdmenes -

{capitulo 6), lecturas (capitulo 7) y hasta amistades y noviazgo
(capitulo 9). De este modo establecia una pauta de contenidos
que siguieron muchos de los manuales ulteriores.

Pero en educacién cada generacién vuelve a descubrir el Medi-
terrdneo. La idea de dar consejos sobre métodos de estudio se
remonta a épocas mucho mds lejanas en la historia. En 1741,
Isaac Watt (compositor de himnos como O God, our help in ages
past) publicé The Improvement of the Mind (El perfeccionamiento
de /3 mente), una coleccién de consejos basados en su propia ex-
“periencia como estudiante (ver extractos de esta obra en Ent-
wistle, 1981, pp. 32-37). Entre 1900 y 1924 vieron I3 luz, por

lo menos, quince manuales sobre técnicas de estudio. 7The Art of

" Study (El ante del estudio). de Hinsdale, del afio 1900, es uno de
los mds antiguos. Otros titulos son: Teaching Children to Study

.. {Ensefiar a los niflos 8 estudiar), de Earhart, 1909; How to Leam
Easily (Como aprender facilmente), de Dearborn, 1918; y Training
for Effective Study (Entrenamiento para un estudio eficaz), de Tho-

- mas, 1922. Leer estos viejos textos s una experiencia muy ins-
» tructiva. Comparéndolos con los manuales actuales, el lector
queda impresionado, en primer lugar, por la superior presenta-

. €iény extensidén de los modernos textos y, en segundo lugar, por
" la asombrosa similitud de los contenidos, de los consejos préc-
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ticos. €l estilo cambia, pero las recomendaciones siguen siendo
fas mismas. £l modelo parece haber quedado establecido hacia
1924, cuando el Bureau of Educationat Research de la Universi-
dad de Miinois publicd un boletin de sesenta y seis paginas titu-
{ado Training in the Technique of Study (Entrenamiento en la téc-
nica de estudio) (Monroe, 1924). En 8 los consejos comienzan del
siguiente modo:

Estudiar con p h jta dificil en una habitacidn que no esté
caliente, bien iluminada, bien ventilada, en {3 que el estudiante no
se encuentre cdmoado... Lo primero que hay que proporcionar al

di es un i fisico que no obstaculice el estudio

eoficaz.»
Sesenta aflos mds tarde, los autores de algunos manuales con-
tinian preocupdndose del ambiente fisico como primera medida
necesaria para estudiar bien. En el boletin de 1924, las reglas si-
guientes se ajustan a una pauta conocida: «Hazte un horario para
cada dia... Antes de comenzar a estudiar, redne todos los libros
Que vayas a necesitar... Empieza a trabajar en cuanto te sien-
tes...» Las deficiencias mds comunes en los procedimientos de
estudio, segun este boletin, son las siguientes:
. No ser capaz de leerse los textos.
. Concebir el estudio como un proceso de memorizacién.
. No organizarse en el trabajo.
. No repasar ni hacer resimenes,

. No dedicar un tiempo y un lugar habituales al estudio.
Etcétera, etc.

€n 1949, Laycock y Russell publicaron un resumen de treinta y
acho de estos manuales. Hoy hay editados mds de cien, y mu-
chos de ellos repiten las mismas normas sin cambio alguno. Lo
cual no seria motivo de preocupacién si esas normas fueran
acenadas. Pero gran parte de ellas carecen de base empirica y
guardan escasa relacidn con las recientes investigaciones de la
psicologia cogpnitiva. En palabras de Maddox (1962}, se trata en
gran medida de sun material que se perpetua a si mismo sobre la
base de un consenso generale.

«Ls mayor parte de los conssjos sobre aprendizaje y estudio son

més asplicables a un aprendizaje memoristico que a un aprendizaje

racional, en sspacial los habitusles consejos sobre recitacién, im-

b WN =
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de habilidedes pars ol estucko k]

pedimentos, saturacidn y distribucidn del trabsjo. En cembio, los
consejos referentes a la motivacién y a ls concentracidn tienden 8
ser recomendacionss vacias e inutiles por falta de concrecién y as-
pecificacién.»
(El mismo Maddox fue autor de uno de los manusles de mds éxito
sobre métodos de estudio, que se publicé en 1963. E! anticulo
del que esta tomada la cita anterior nunca se publicd integra-
mente.} La critica mds elacuente que se puede hacer a estos
consejos convencionales se resume en que 13 mayoria de los
mejoras estudiantes no adoptan los procedimientos recomen-
dados.

La ensedlanza de fos métodos de estudio debe criticarse también

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 publicacién de Monroe de 1924 es més mo-
derna que muchos de los manuales que la siguieron flevados de
la moda. Monroe sostiene que:

«el entrenamiento en los procedimi de dio debe b
en un adecuado conocimiento de las necesidades individuales de
los alumnos en cuestidn; debe proyectarss de acuerdo con pro-
positos especificos y planificarse cuidadosaments.... nunca ser
tratado como algo accesorios.
También recomienda que la ensedanza de los métodos de estu-
dio debe ser impartida por el mismo profesor de la escuela: «Es
ecesario que semejante enseilanza tenga fugar en conexién con
fa instruccidn escolar.» La recomendacién (aunque expresada con

_ delicadeza) coincide con la conclusién de Tabberer y Allman

{1983) en el reciente informe para NFER, un principio que no se
observa an la mayor parte de los manuales sobre habilidades para

- ¢t estudio:

«En su versién tisfactoria (la Aanza de las habilids-
d=s para el estudio) se convierte en una materia adicional dentro
del cutriculum, aistada de las otras disciplinas... Es mejor conce-
birla como una syuda para resolver los problemas con que tropie-
zan los alumnos en ef estudio de sus asignaturas. Para lograr esto,
ol contenida y ¢f método de esa ensefianza debe estar en estrechs
conexién con las dificultades reales que expsrimentan los estu-
disntes, y su organizacidn debe plsnificarse cuidadosaments pars
mejorar o8 sprendizaje que los sluMNOs CONsidersn importante.»
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Una encuesta sobre la enseilanza de métodos de estudio

Para conocer en qi‘:é grado y de qué forma las escuelas instruyen
a sus alumnos en los métodos de estudio, enviamos a 431 cen-
tros de ensefianza secundaria de Escocia un breve cuestionario.
En él se preguntaba a los directores escolares si sus centros pro-
porcionaban semejante instruccidn y, en caso afirmativo, en qué
cursos ($1/52, en los dos primeros cursos; S3/S4, en los cur-
sos intermedios hasta los exdmenes de grado elemental; $5/56,
en los cursos siguientes a la edad minima en que se puede aban-
donar la escuela). Se hacian sélo 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 incluia simplemente unas casillas donde poder
seiialar las siglas $1/S2, $3/S4 y $5/S6 y un espacio donde po-
der anadir un breve comentario. Se acompanaba una nota en la
que se invitaba a los directores a enviar, si querian, una informa-
cién mds detallada y se les prometia remitirles los resultados de
la encuesta.

Respondieron 150 escuelas y muchas de ellas aiadieron al cues-
tionario notas muy Utiles sobre lo que hacian en este campo. (En
algunas de las escuelas de nuestra drea, la region Grampiana,
realizamos a continuacidn visitas y entrevistas.) Veintitrés escue-
las contestaron que no proporcionaban ninguna enseiianza so-
bre este particular. Y si suponemos que las escuelas que no en-
viaron respuesta tampoco suministraban dicha ensefanza, las
restantes 127 (casi un 30 por 100) nos dan una idea aproxnmada
de la prdctica actual.

Las diferentes formas de impartir ensefianza sobre métodos de
estudio se clasificaron en cuatro categorias:

A. Cursillos.

B. Grupos de discusion.

C. Ciases de orientacién o como parte de la educacién social.
D. Trabajo ocasional en clases de otras materias.

Como muchas escuelas utilizaban mds de uno de estos procedi-

mientos, el andlisis de las respuestas. se hizo mas complejo. Un
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Aprender a sprender: la ensedanza de habilidades para &l estudio 35

simple recuento numérico no refleja adecuadamente los resulta-
dos de la encuesta, pero constituye un conveniente punto de
partida (ver figura 1).

D) Clases
de otras
materias {27)

C) Como parte

de la orientacién

© educacién
social (44)

3

en 127 It dari

4 de o

los

Figura 1. Cémo se
Cien escuelas enseiiaban expresamente métodos de estudio:

1. 50 organizaban cursillos:
25, sélo cursillos (A).
10, cursillos y grupos de discusién (A+B).
7. cursillos y clases de orientacién/educacion social (A+C).
8, los tres procedimientos {A+8+C).

2. 59 se ocupaban de los métodos de estudio en grupos de dis-
cusion (18 de éstas estan incluidas en 1):
21, sélo grupos de discusion (B).
20, grupos de discusién y clases de orientacién/educacién
social (B+C).

3. 44 proporcionaban esta enseiianza en clases de orientacién
o educacion social (35 de éstas estdn incluidas en 1y 2):
9, sdlo en clases de orientacién o educacién social.

4. 27 contestaron que los métodos de estudio eran tratados
ocasionalmente en clases de otras materias.
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Esta enseilanza se impartfa principalmente a los alumnos mayo-
res, pero 17 de esas 100 escuelas organizaban algunos cursillos
para los alumnos de los dos primeros afios de la ensefanza se-
cundaria, y 24 (incluidas 4 de las 17) familiarizaban a esos alum-
nos con los métodos de estudio en grupos de discusién. Para los
alumnos de tercero y cuarto curso, 11 escuelas organizaban cur-
sillos y- 44 {incluidas 8 de las 11) grupos de discusién. Para los
alumnos de quinto y sexto, 28 escuelas contaban con grupos de
discusién. Es probable que estas cifras sobrevaloren la realidad,
a pesar del nimero de las escuelas que no respondieron a la en-
cuesta, porque algunos de esos «cursillos» consistian sélo en una
simple charla a cargo de un profesor o un conferenciante externo
0 en una sesidn de video. Asimismo la discusién en grupos tuvo
un cardcter 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 ensefianza sobre métodos
de estudio, principalmente a los alumnos de los cursos superio-
res, mientras que sélo una de cada diez lo hacia a los alumnos
més pequerios. Esto no es extraiio, pues por lo general esa en-
sefianza se considera mds apropiada para los afios en los que los
exdmenes oficiales dominan el curriculum. Unas pocas escuelas
contestaron que la instruccién sobre métodos de estudio estaba
reservada a aquellos alumnos que expresaban zu firme intencién
de pasar a la ensefianza superior.

Varias escuelas proporcionaron informacién sobre sus cursillos,
de modo que es posible seilalar los temas comunes. Quizd éstos
puedan ser considerados mas como formas tipicas de triunfar en
el sistema escolar que como técnicas de aprendizaje:

1. Aprovechamiento responsable del tiempo de estudio, am-
biente adecuado, autoevaluacidn 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. Presentacién de los trabajos.
5. Métodos de repaso para los exdmenes.
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No obstante, veintisiete escuelas respondieron que los métodos
de estudio eran tratados sélo en el contexto del trabajo regular
de clase, aunque el cuestionario no lo mencionara expresa-
mente.

«Los métodos de estudio o estrategias de aprendizaje entran den-
tro de las incumbencias de cada departamento y corresponde al
jefe de depanamemo determinar cdmo proporciona esta impor-
tantisima n a sus all

«La enseflanza de los métodos de estudio estd incluida en todos
los niveles de r ) trabajo. Se imparte con frecuencia y plena-
mente, pero no como una disciplina especifica. Creo que incluir en
el curso académico un apartado titulado "Métodos de estudio’ 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 po-
sible suponer que un profesor estd inculcando hébitos de estudio
o estrategias de aprendizaje sin examinar la validez de esa su-
posicién.

A partir de las respuestas recibidas es imposible distinguir entre
las escuelas que ensefian expresamente las habilidades para el
estudio y las que no las enseiian explicitamente. La dificultad
surge tal vez de una organizacién en la que «corresponde al jefe
de departamento» determinar la forma de esa enseifianza. Los
consejos de un departamento pueden a veces estar en contra-
diccién con los de otro, cuando no hay un acuerdo general sobre

lo que son sbuenos métodos de estudios o cuando algunos pro-*

fesores consideran las habilidades para el estudio como poco mds
que reglas académicas.

Marland (198 1) expresa la siguiente queja:

«Aprender a aprender rara vez se especifica como un objetivo del
curriculum... Los que elaboran los programas escolares parecen
suponer que ese proceso sers asimilado a la vez que se estudian
las distintas materias.»

Sin embargo, en algunas escuelas existe una organizacién cohe-
rente para desarroliar en los alumnos esa competencia general de
aprendizaje en el contexto del trabajo de las clases normales.
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Cémo inculcar habilidades para el estudio

Ensediar habilidades para el estudio no es lo mismo que «apren-
der a aprenders, aun cuando esa enseilanza esté integrada en las
tareas normales de aprendizaje del trabajo escolar. La dificultad
consiste en que las habilidades para el estudio ensefladas en el
contexto de una disciplina pueden estar demasiado especifica-
mente referidas a esa disciplina y. por consiguiente, no son fécil-
mente transferibles a situaciones relacionadas con otras discipli-
nas Por otra parte, los consejos generales pueden ser demasiado
vagos para ser aplicados en un contexto especifico. Entre estos
dos extremos hay una solucién que se desarrolia en los capltulos
siguientes de este libro.

Una mayor comprensién de lo que significan las habilidades para
el estudio podria permitir a los profesores aplicar técnicas mds
explicitamente a las situaciones escolares y demostrar la posibi-
lidad de transferirlas a otras situaciones nuevas. Desde el punto
de vista de los alumnos, esa comprensién traslada el acento
desde las habilidades especificas conectadas con las disciplinas
escolares a un enfoque que apunta a ensefiar a los alumnos a
comprenderse a ellos mismos. Asi, para los estudiantes o alum-
nos el valor esencial de la discusién sobre el estudio es hacerles
caer en la cuenta de ios 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 més recientes
sobre métodos de estudio y algunas prdcticas escolares, por
ejemplo, el libro de Hamblin (1981) Teaching Study Skills (La en-
sefianza de habilidades para el estudio) y el proyecto slifeskilis»
{Habilidades vitales) (Hopson y Scally, 1980), que pretenden en-
sefiar las habilidades para e! estudio en el contexto de las.clases
de orientacidn. El riesgo de este enfoque reside en que toda esta
ensedanza puede ser relegada a las clases de educacién social,
que adn tienen que establecer su legitimidad e importancia -al
menos en algunas escuelas— a los 0jos tanto de profesores como
de alumnos. Si esto suceds, resuitard que esa enseilanza per-
maneceré tan periférica para el curriculum como cualquiera de los
viejos programas de técnicas de estudio.

Aprander 8 sprander: ls ensellente de habilidedes pare ol sstudie »

El proyecto del Marland’s Schoot Council sobre /nformetion Skiks

- in the Sacondery Curriculum (Habikidades pars la informacién en of

-

curriclum de la ensefianza secundaria) situsba sus consejos so-
bre recogida y tratamiento de informacidn en un contexto mucho
més amplio:

«Se pone ol énfasis sobre las habilidades relacionadas con ls infor-
macién y ol estudio dentro del curriculum de la ensefanzs secun-
daria, pero los principios generaies pueden aplicarse o las tarsas
de sprendizsje de estudisntes de todas las edades... (p. 7). Apren-
der 8 aprender no s6io forma parte del curriculum por derecho pro-
pio, sino que en un enfoque globalizador es también una podercsa
ayuda para mejorar la eficacia del resto del curriculum (p. 43).»

El informe del proyecto (Marland, 1981) seftala nueve pasos que
los alumnos deben seguir para realizar un trabajo: ;Qué tengo que

hacer? ;Adénde puedo acudir? (Cémo obtendré informacién?

{Qué fuentes voy a utilizar? (Cémo las utilizaré? ;De qué datos
tomaré notas? ;He recogido la informacién que necesito? (Cémo
la presentaré? ;Qué resultados he conseguido? 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 nueva pre-
guntas como «un marco para discutir los pasos que deben se-
guirsen: '

tMientras que 8 los j6venas estudiantes se les pusde ensefiar téc-
nicas espacificas, 3 slumnos mayores y con més experiencis... se -

les puede animar a ensayar toda una serie de técnices, a determi-
nar los fines para los que una técnics pusde utilizarse provecho-
samente y a disculir entre ellos sus métodos de estudio (p. 48).

Si hubiera que destacar aigin slemento bisico en este enfoque, ése
seris que Ia forma en que los alumnos aprenden es tan importante
como ko que sprenden (p. 42).»

El texto de Smith (1983) para la Open University, Leamning How to

.- Lesm (Aprender cdmo aprender) es otro ejemplo de consejos so-

bre habilidades para el estudio en el contexto de suna referencia
directa a su aplicaciéne». El subtitulo del fibro reza asi: «Teorfa
aplicada a los adultoss. En realidad, gran parte del texto consiste
en consejos generales del estilo de los que se hallan en otros
manusles convencionsles sobre técnicas de estudio. Detalla re-
glas para diferentes ciases de aprendizsje: aprendizaje autodiri-
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gida, aprendizaje de equipo, aprendizaje con profesor y «oiras
formas de aprendizajes {2 partwr de fa radia. de la television y de
«a expesiencia de cada dfas). No obstante, difiere de otros ma-
nuales al subrayar que los estudiantes deben aspar a loyrar eed
conocimiento de ellos mismose y a darse cuenta mds conscien-
temente de los procesos y procedimientos de aprendizaje. Esta
conciencia se cultiva mediante wun autoexamen constructivos:
slna tarea ceniral def aprender 3 sprender estriba en desairob b
conciencia de UNO MISMO e 883 situacidn de aprendizaje. .. El co-
¥miento de uno se relaciona disectamente con el apren-
- dizaje cbmo aprendor cuando uno sduiere conciencia y conirol de
s procesos de aprendizaje..5. Esto puede hacerse wconsciene-
menta cuando, pos ejernpio, IGE instructores estimulan fa reflexidn
sobre el como def aprendizaje del mismo modo que sobre ef qué
.57 . .
Este enfoque dificre del estilo habitual de los libros sobre «cdi-
estudian y estd mucho mds préximo al que stentamos analizu
an caphvlos siguientes. Pevo el praceso mismo de auloconocr
micnlo 0 CONCIENCid, 0 Coma quiera que se le denomine, requiere
«cr explicitado con mayor detalle, y ello es dific porque 1as ideas
1esy : 11 amorias a menos que se axpreson en el lenguaje téonico
de I2 psicologia cognitiva. Més adn, la relacin entre tal concien-
cia y ¢l aprender cémo aprender no es 1an sencilia como puede
supoaterse, $ino que exige una prictica apsopiada y modelos po-
sibles de imitar si se quiere que 1os estudiantes o alumnos apren-
dn a poner en préciica tas ideas. De o1ro modo, los estudianies
© alumnos tienden 2 considerar las generalidades como periféri-
cas a su trabajo ereals y na se logea el efecto pretendhdo. Inclue
las generalidades en las tareas de alguna disciplina especilica no
s en sluna sokxcién, pues los estudiantes tienen que desarrollar
o capacidad de atransferirlas» de manera que puedan aplicar lo
que han aprendido en un contexto 3 sitvaciones diferentes, aun-

que andlogas.

El problema de la transferencia

«Estas cursos sobre habikidades para =l estudio son iniililes -
guye 1 piofesor— si los ekimnos no se acuerdan de utilizar lus
Lucnos mét. Jos o lécnicas cuando les propongo resolver un
problema cancreto en mi asignatura.»

[ [ - - e s -

ey

N

dace s pord ¢f exsedio 41

¢;Cudl es la wmtilidad de habilidades de aprendizaje come valora-
cion def auditorio o técnicas de grabacion -mquicie & padre— st
el chico o es capaz de abirir I3 boca en una entrevistaZs

sl a ensefianza de las habilidades para el estudio es ineficaz —dice
el psicélogo— si la hatshdad solo se retiene para su us:s en @ con-
texto en & que fue enseiiada, pero no es generalizada o wansfe-
rida a rvevos problemas o situaciones inéditas »

£l concepio de transferencia o generalizacin introduce una com-
plicacidn en el aprendizaje 3 la hora de aplicar las habiidaces que
uno ha aprendido. Tabberes y Allman {1983) examinaron mu
chos programas de habilidades para el estudio er escuelas de
ensefianza secundasia y Begaron a fa conclusién de que la rnayo-
sia de elios adolecian de una grave deficiencia. 3 szber, las habli-
lidades eran ensefiadas fuera de contexto, eh cursos parale’os 2!
curriculom cotidiano y raras veces integrados er: . S [as dabik-
dades para el estudio se ensefian fuera de contexto, no es pro-
bable que sean aplicadas en la pwictica Por ctro tado, ensenar
esas habifidades en el c > de 1as cl; ordinarias luniza la
capacidad de transferencia Asi. poi ejemplo. las ticnicas de
comprobacidn pueden ser aprerdlidas y aplicadas en infosmatica,
pero a los alumnos les puede resuliar mds dificil aplizafas a b
redaccién de un ensayo o 2 una traduccion ded francés. Este cs
sel didemna de fas habilidades para el estudios. El prablema cen o
qie tropiezan ambos enfoques cont:apueslos No es 1anta una
falta de conocimiento de 13s habilklades, cuanto 1a incapacicad
de aplicarlas. Es una edeficiencia de aplicacione: las alumnos no
sen capaces de apkcar la habilidad apropiada cuando se enfren-
tan con wn problema nuevo o una situacion desconocids. La ins-
truccion puede mejorar en los alumncs ef conozimiento de los
métodos de estudo sin mejoix su eficacia gereral en el es:udic,

pocque dos alumnos no sahen aoticar o na aphican las hzbihdades.

Son incapaces de selectionar un proceduniento zdecuado aun-
gire econozcans muchos métodos entre tos que alngis

Si [a wansferencia es o criterio para iuzgar ¢l éxi‘o €n 1 snse
fanza de fas habifdades para el eswdio, es cbvio no solo cam
esas habildades deben ser ensearas en un contavto signi ca
tivo, sino tamben que deben ensciharss tenk ndoe en aeenta ol
probiema de sw traistereacia. Aui os corno pued resclvirse v
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dilema de las habilidades para el estudio». Ensefiar para la trans-
ferencia implica hacer que el alumno caiga en ia cuenta de cudles
«on los elementos transferibles —conceptos y principios— @ in-
tente aplicarlos de una manera mdés general.

Aprsnder a sprender en la educacién primaria

JEn qué etapa de la educacién puede introducirse esta ense-
fanza? Los términos de la Glima frase del apartado anterior in-
dican que este tipo de enseiianza y aprendizaje de las habilidades
para el estudio sélo es apropiado para estudiantes de niveles su-
periores o para clases selectas de los Ultimos grados de [a es-
cuela secundaria. Estos son de hecho los grupos de alumnos ha-
cia los que se dirige la mayor parte de la instruccién sobre
métodos de estudio. Pero anteriormente, en este mismo capi-
tulo, se ha sefalado que la razén de ello estriba en que a esas
edades los estudiantes tienen que ser mas auténomos en su
aprendizaje y los exdmenes cobran mayor importancia, por lo que
muchos cursos sobre habilidades para el estudio son poco mds
que consejos para pasar los exdmenes y cumplir los requisitos
del sistema académico. Ahora bien, si las habilidades para el es-
tudio no son introducidas en el curriculum hasta después de los
dieciséis aflos, puede que entonces sea ya demasiado tarde para
que su enseilanza resulte eficaz. A esa edad los alumnos ya han
elaborado los métodos que prefieren y quienes superan la ense-
fanza secundaria y llegan a la universidad son los que han con-
seguido asimilar con éxito esos métodos. No todas las prdcticas
que har adquirido son necesariamente las més apropiadas, pero
ya es tarde para cambiaslas cuando la presién de! estudio les
oprima. Y aunque presten ofdos a los consejos que se les dan
sobre la forma de estudiar, siguen utilizando las précticas a las
que estdn habituados.

La ensefanza de los métodos de estudio se impartié primero a
los estudiantes de universidad y después a los alumnos de los
dltimos aflos de la escuela secundaria. La encuesta de la que he-
mos dado cuenta anteriormsnte muestra que algunas escuelas
consideran ahora necesaria esta ensefianza para los alumnos que
empiezan el primer curso de |3 escuela secundaria, por supuesto
impartida de un modo distinto a como se hace a los estudiantes

\ & aprender. o A ds habélidecies pers of sstudio 3

universitarios. JQuizé haya que comenzar a dsria en la oscuela

. primaria? {Algunos sostienen que hay que poner los fundamen-

tos de dicha ensefianza en los ailos ds preescolar, cuando l0s ni-
flos aprenden intuitivamente de los modelos de sus padres.} En
la educacidn primaria existe una tendencia a enseflar las habili-
dades para el estudio dentro de «las modalidades de aprendi-
zaje» como hablar, escuchar, leer, en las clases sobre el medio
ambiente y en las de ciencias. No obstante, esas habilidades se
restringen a éreas especificas del curriculum y tisnen que lucher
para sobrevivir contra el predominio de las shabilidades bésicas»
tradicionales en la escuela primaria. Ademés, se ponen en rela-
cién de una manera simplista con las etapas de desarrollo de!
nio, considerdndose que es el desarrollo intelectual del nifio el
que conduce al dominio de esas habilidades y no a la inversa.

En analogia con Ia hipdtesis de Bruner (1965) de que scualquier *

disciplina puede ser enseiiada con buenos resultados de una
forma intelectualmente honesta a cualquier niflo en cualquier etapa
de su desarrollo», parece que es posible iniciar el aprender a
aprender en I3 escuela primaria. Pero ;c6mo hacerio? ;Cudl es la
«forma intelectualmente honestas apropiada a esa edad? Volve-
remos a plantear esta cuestién en capitulos posteriores. Nuestra
hipdtesis es que el método de las estrategias de aprendizaje es

especialmente aplicable en los ultimos aflos de la escuela pri- L

maria cuando los niflos empiezan a desarrollar una mayor auto-

conciencia. «Estrategias de aprendizaje» 8s un concepto que estd -

a medio camino entre las generalizaciones abstractas de los cur-
sos sobre habilidades para el estudio y las técnicas de aprendi-
zaje referidas a disciplinas concretas que se ensefian corriente-
mente y pueds ayudar a resoiver el dilema de las habilidades para
el estudion.

”

El movimiento en favor de la ensefianza de habilidades para el

estudio ha ganado importancia en afios recientes, pero esa en-

seflanza puede ser criticada en seis puntos:

1. Carece de base teérica y de conexidn con los avances de ia
psicologia cognitiva.
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2. Carece de base empirica, funddndose en un consenso que se
perpetda a si mismo.

3. A menudo es demasiado general y se imparte fuera de con-
texto, de manera que los glumnos no la consideran relevante
para sus necesidades y no la aplican.

4. No es transferible, pues con frecuencia se reduce a una co-
leccién de recursos para estudiar determinadas asignaturas.

5. Fécimente se convierte en una forma de satisfacer las exi-
gencias del sistema escolar y en especial de pasar los exd-
menes.

6. Seimparte demasiado tarde, cuando a la edad de dieciséis 0

dieciocho aiios los:alumnos ya han formado sus hdbitos de
estudio.

Sin embargo, se siente en amplios circulos la necesidad de una
ensefianza de ese tipo. Algunas publicaciones recientes abren el
camino a un método mds eficaz de desarrollar las habilidades para
el estudio. Este método se basa en una comprensién del pro-
ceso de aprendizaje y estimula una mayor autoconciencia en el
alumno. También requiere una ensefianza con vistas a la trans-
ferencia de esas habilidades. De este modo puede hallarse un
punto de partida para el aprendizaje de aprender.

¢QUE SON
3 ESTRATEGIAS

DE APRENDIZAJE?

Una definicién y una analogia

Resulta un 1anto manido citar el pasaje de Alicia en el pais de 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 investigacion en el campo educativo. Quizd

sea inevitable que conceptos nuevos y que aun estdn siendo ex-

plorados tengan que ser continuamente redefinidos por cada
usuario, pero esto puede inducir al lector a confusién. Dos de los
términos utilizados en este capitulo —«estrategias de aprendi-
Zaje» y ametacogniciéns— han sido usados con muiltiples senti-
dosy ambiguamente. Asi pues, a estas alturas de la exposicién
merece la pena dedicar unas lineas a definir con toda claridad lo
que nosotros entendemos por estrategias de aprendizaje. Espe-
ramos que la definicién de metacognicién se desprenda de la ex-
plicacidn a medida que avanza el capitulo.

{Qué son estrategias de aprendizaje? Una respuesta sencilla es
la siguiente: estrategias de aprendizaje son los procesos que sir-
ven de base a la realizacién de las tareas intelectuales. Pero esta
explicacién no nos lleva muy lejos. Una simple analogia con un
equipo da fiitbol y su entrenador puede ayudarnos a explicar me-
jor las cosas. Una gran parte del tiempo que el equipo dedica a
sesiones précticas lo ocupan ejercicios que mejoran habilidades
de los jugadores, coma regate, blocaje, dominio del baién, 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 préximo ad-
versario. Un plan puede consistir en pasar el balon al ala iz-
quierda; el jugador que recibe ei pase corre por ese ala unos veinte
metros antes de devolver el baldn al centro. El primer jugador
tendrd espacio suficiente para recoger el baldn y centrar por alto
a un tercer jugador que podrd rematar de cabeza a gol. Esta serie
de habilidades conjuntadas puede denominarse tactica o estra-
tegia: es una serie de habilidades utilizadas con un determinado
proposito. Pero siguiendo con la analogia podemos ampliar la
definicion.

La tdctica esbozada se basa en el conocimiento que tiene el en-

trenador de sus jugadores: el del ala izquierda es muy rapido 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 persistird en su tactica primitiva a
pesar de sus malos resultados. Un buen equipo serd capaz de
examinar la nueva situacion, revisar su tactica y reorganizar sus
movimientos. La decision de hacerlo puede ser tomada por los
mismos jugadores o por el entrenador después del primer tiempo.
{Como puede e! entrenador estimular esta cualidad en su equipo?
No ejercitando constantemente las habilidades de sus jugadores
para que corran mds velozmente, pasen el balén con mayor pre-
cisién o blogueen al contrario con mds eficacia. Ni siquiera coor-
dinando esas habilidades mediante movimientos de pizarra aun
mds sofisticados. Todo esto desempedia un papel importante en
un programa de entrenamiento, pero existe una cualidad de fle-
xibilidad, apreciacion e imaginacién que el equipo necesita para
conjuntar esas habilidades y tdcticas 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 analogia puede resultar engaiiosa, pero ésta nos permite en-
tender por qué muchos de los programas escolares que ensefian
habilidades y sub-habilidades especificamente diferenciadas sélo
obtienen éxitos parciales. La adquisicién y perfeccionamiento de

£0ud 30n estrategies de sprendizaie? a7

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 probl y responder en consecuencia, y esta capacidad
raras veces es ensefiada o alentada en la escuela.
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EJERCICIOS PARA USAR LA BIBLIOTECA Y OTROS RECURSOS DE APRENDIZAJE

! BIBLIOTECA

/

. Libros.
IMPRESOS < Revistas.

.. Periddicos.

Radio.

AUDIOVISUALES Television.

TN

Cine.

. Teatro.

. Museos.
OTROS R
RECURSOS N B
Congresos. A

. Cursos. R
MM = e Tv o 71

CLASIFICACION GENERAL

Talleres. ;;;;;  -

Indice de autores.
Indice de titulos.

Indice tematico.

Indice de autores.
Indice de titulos.

Indice tematico.

Indice de autores.
Indice de titulos.

Indice ‘temdtico.
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El aprendizaje se apoya en diferentes recursos. Uno de elios, la
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 consultar revistas, periédicos, mapas, en-

ciclopedias, tesis, material audiovisual y, por supuesto, los libros.

Aparte de ia biblioleca también puedes usar otros medios para
aprender, los cuales ademds te brindan la posibilidad de que te distrai-

gas mientras aprendes.

Los ejercicios que aparecen a conlinuacion, le proporcman un
camino para enriquecer tu aprendizaje, apoyandolo con una diversidad

de recursos y no Unicamente con el libro de texto.




. E———
PASOS PARA USAR LA BIBLIOTECA

Enseguida se describen los pasos para usar la biblioié.a on la si-
tuacién mds comun de tu vida escolar y de la forma como éstas estan
organizadas. ‘

Si te encuentras en una situacién diferente, puedes pedirle al bi-
blictecario que te expiique como usarla. No te debe dar pena pues para
30 estan. E! Unico requisito es que tengas una nocién clara de lo que
buscas y recordar que en ella puedes encontrar gren variedad de obras
interesanies, presentadas de muchas maneras y no sélo como libros.

—————
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»
Coma estudiante visitas la biblioteca para obtener uno o varios li-
bros que te indicé el profesor 0 porque debes preparar un trabajo o in-
forme de un tema especifico.
En cualquiera de las dos situaciones debes primero decidir cuél
biblioteca visitar. .
Cada biblioteca cuenta, sobre todo, con material especifico de su
4rea de competencia. Si vas a la biblioteca de una escuela secundaria,

" con seguridad encontrards mas que nada obras de ese nivel. Si visitas

la biblioteca de una escuela o facultad de medicina sucederd lo mismo.
Las bibliotecas publicas cuentan con libros de texto y libros de interés
general.

Sien la biblioteca no se encuentran las obras que buscas, el biblio-
tecario te puede decir dénde encontrarias, o tal vez, conseguirtelas me-
diante e préstamo interbibliotecario.

7L0Que oSE
£S5 QUE BIBUOTRA
Escocer S




Al entrar ala biblioteca puedes enconirarte con cualquiera de dos
situaciones: a) exisien ficheros o catalogos divididos por autor, por “iulo
o por tema; b) existe sdlo un fichero en el cual se encuentran intercala-
das las fichas de los autores, {os titulos y los temas ordenadas alfabéti-
camente. E! segundo casa es el mds frecuente y por esc <ord el que
se describa, ademas de que puedeas extrapolar su mecanica al primer

En el fichero unico localiza el autor, o e titulo del libro, 0 el tema
que le interesa, buscandoio alfabéticamente, a parlir de sus iniciales,
como cuando buscas una palabra en et diccionario.

Al hacer tu busqueda toma en consideracién lo siguiente:

$i buscas un sutor determinado

..~ Los nombres de los autores se ordenan allabéticamente por su
primer apeliido. Si buscas un libro de Gonzalez Grat, Jaime, lo locali-
a8
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2ards intercalado entre las fichas comrrespondientes a la letra “G” y

cuya siguiente letra es “0”.

— Las fichas de los autores con el primer apellido igual, se orde-
nan de acuerdo con el segundo. La ficha de Gonzalez Gral se eéncontra-
1A antes de la de Gonzdlez Guliérrez y después de Gonzalez Alvarez.

Ejemplo;

Ejemplo:

=

EJERCICIO

Localiza en tu biblioteca las obras que existen de alguno de los au- f
tores de tus libros de texto.

i
L
-
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— Los articulos gramaticales al inicio de los titulos no se toman eh
cuenta.
; Evaporacion
,’ . (Le) evaluacitn escolar
' Evaluacién de proyecios
)
— Si dos libros tienen la misma palabra inicial se ordenan a partir
de la segunda palabra:
Ejemplo:
|
Sl buscas un titulo especifico 1 - -
— Los titulos que comienzan con un nimero se localizan a partir ninad :
ge s;: m\nlcxales. Laficha de 20,000 leguas de viaje subrmarino estara en- ' Aprendizaje escolar
e las “Ve". '
: . “ m _— " 4
jompio | [ s cocarts
0z viva de México .
Verdi y la musica \ ' :
EJERCICIO
20,000 leguas de vigje submarino - ' b
Localiza en tu biblioteca las fichas correspondientes a los titulos de
* aigunos de tus fibros de texto. [
10 T
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— Si te interesa un tema especilico el cual no se encuentra regis-
trado en el fichero, piensa con qué olro nombre podria aparecer y
locallzalo. Por ejemplo, si te interesa el tema *'La evaluacién del aprendi-
zaje", lo buscards primero entre las fichas de fa "Ev" correspondiente
a "Evaluacién”. 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 tema *Aprendizaje — Evaluacién™,
pero si tampoco ahi encuentras ninguna obra del tema, podrias buscar
dentro de las fichas que comienzan cor “Pr" de “Pruebas™; seguro
localizarés alguna obra referente al tema de tu interds, si la buscas

', bajo diferentes rubros relativos a 8, o dentro de olro tema més ge-
neral.

&' ME PRESTA ()
LIBRD Que HABLE

’_l? ORDEWN ALFRBE TICa ?
/31 OAUIA prp
ALFABE Ty I} ste

S buscas un tema particular

— Los temas se precisan con un sublema, ordenado también alfa-
béticamente. .

Ejempio:

L

ARTE PRECOLOMBINO ; - .
ARTE CONTEMPORANEO : ' l NG L
ARTE BARROCO —I !

13




EJERCICIO
]

Visitala biblioteca de tu escuela y localiza algunos libros que traten
el tema de la contaminacién atmosférica.
Despuds, localiza algunos libros de aigun 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, solo cumpilirds los requisitos de la biblioteca. Por lo comun, basla’

con que entregues una identificacion, si los vas 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.

iY0 PENSE QuE




. OTROS RECURSOS DE APRENDIZAJE

o Ademds de la biblioteca puedes apoyar tu aprendizaje con olros
ios:

y

_ ———Peribdico
impresce

\Y Congresos y Conferencias

Cursos intensivos

- 1ZY

adHOY M€ oA

EJERCICI

Para usar el periédico:

» Define un tema de tu interés el cual puede surgir de alguna asignatura§
que estudies en la escuela. L

o Lee durante varios dias el peﬁédiooenlaseeciﬂnoo«espondiuﬁeal!
17



tema. En el peribdico puedes encontrar la seccién editorial, politica,
cultural, financiera, deportiva.

e Compara lo que dicen varios periédicos o los diferentes articulistas
respecto al tema. Esto te permite formar una opinién mas balanceada,
pues cada diario tiene su propia tendencia.

¢ Consulta en la biblioteca la seccion hemerografica. Esta seccidn inclu-
ye, los periddicos y para ellos se tiene un fichero semejante al bi-
bliogréfico, o de los libros. Para solicitar un articulo procedes de ma-
nera semejante que para pedir un libro, as/ que comienzas por locali-
2ar ol tema de tu interés en el fichero hemerografico. )

* Puedes visitar tanibién el archivo hemerogréfico del periédico que
quieras y solicitar los articulos referentes al tema, escrilos en ese diario
durante mucho tiempa. Los archivos hemerograficos de cada perié-
dico estan disponibles al publico en las instalaciones de cada uno.

EL PERIODICO TE PROPORCIONA LA INFORMACION DEL DIA CON
RESPECTO AL TEMA. SILO SABES USAR SE CONVIERTE c:d UN RE-
CURSO DE TU APRENDIZAJE.

¥E 17
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Para usar las revistas:

* Define tu lema de interés. Puede ser el mismo que elegiste para con-
sultar los diarios.

e Selecciona la revista adecuada. Existen revistas de entretenimiento,
de politica, de divuigacion general, cientlficas y, dentro de cada rama,
se escriben varias.

» Consigue las revistas elegidas en los estanquilios, en las bibliotecas

0 en la direccitn donde las editan. En este ltimo caso puedes escribir
o asistir a las instalaciones para solicitar la informacién que necesitas.

LAS REVISTAS TE OFRECEN INFORMACION ACTUALIZADA DEL TE-
MA Y PUEDEN PRECISAR TU APRENDIZAJE.

S AMI ME GUSTAN LAS ReuisTAS @




Para user Is radio;

o |nférmate de la programacion de las estaciones. Esta se proporciona
en la transmisién de cada una o en los periddicos.

¢ Escoge el programa qué trate el tema que te interesa.
o Escichalo y toma nolas. Puedes escucharlo solo o con amigos. En

este Gltimo caso pueden hacerse preguntas entre si de lo que escu-
charon.

LA RADIO TAMBIEN INFORMA ACERCA DE DISTINTOS TEMAS,
PUEDES USARLA COMO MEDIO PARA APOYAR TU APRENDIZAJE.

Para usar Ia televisién:
iy ]
* Escoge el programa cultural 0 educativo de tu interés.

* Toma notas de lo que te parezca mds importante de él.
. Si lo viste con otras personas, se pueden comentar sus opiniones.

20
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* La videocasetera también puede apoyar tu aprendizaje si escoges
peliculas refativas a las obras o biogralias de personajes histéricos.o
reconocidos.

LA TELEVISION PUEDE SER UN MEDIO DE APRENDIZAJE ACCES!I-
BLE EN TU PROPIO HOGAR.

4 ME ApENTRO
MUCHO EN CA
JELEUISION §

21
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Para usar el cine:

o Selecciona la pelicula que te puede ensedar algo. Estas son diferen-
tes a aquellas que sdlo divierten o entretienen.

4
* Ve la pelicula con actitud critica acerca de los hechos que te presenta.
Algunas falsean la realidad para adaptaria al tipo de cine.

» Descubre el mensaje principal. Qué se quiso decir con la pelicula.

UNA BUENA PELICULA SIEMPRE TE DEJA UN APRENDIZAJE.

[AM{ DEL CINE ME GUSTAN u@
GOLOSINAS !

132
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Para usar las computadoras:

¢ Solo escoge los programas o paquetes de lo que le interesa apreﬁ-
der.

LA COMPUTADORA ES UN BUEN RECURSO DE APRENDIZAJE Y
CADA VEZ MAS ACCESIBLE.

Para ussr el teatro:

o Asiste a una obra cultural o educativa.

o Infésmate del autor, la época y el contenido.

o Alfinal puedes comentarla, repasarla mentalmente o escribir unanota :
de lo mas importante. Vi

EL TEATRO APOYA TU APRENDIZAJE SOBRE TODO MEDIANTE SUS |
OBRAS CLASICAS. :
‘ 23
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+ Toma notas que después repasaras.

LOS MUSEOQS Y GALERIAS AMPLIAN O CONSOLIDAN EL APRENDI-
ZAJE DE MANERA AMENA Y DIRECTA.

d DoNDE pege
LA CuBETA?

Para usar los congresas, conferencias y cursos

* Preparar el terreno, es decir, formularte preguntas acerca de lo que
sabes del tema y acerca de lo que consideras que se va a lralar.
“Crearte expectativas’. i

Para usar los museos y galerias:

) * Escuchar con atencidn, para lo cual te sugerimos los ejercicios que |
¢ Dedica suficiente tiempo a tu visita. Es mejor ver pocas obras con cal- se incluyen en fa seccién correspondiente a ese tema. !
ma que abarcar mucho. :

2q



o Aclarar tus dudas.
¢ Evaluar lo que aprendiste.
LOS CONGRESQS, CONFERENCIAS Y CURSOS INTENSIVOS SON

EVENTOS ACADEMICOS QUE APOYAN TU APRENDIZAJE FUERA
DE LA ESCUELA.

§ME InsRBIRE
EN EL curso

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

* EJERCICIOS PARA ELABORAR RESUMENES

* EJERCICIOS PARA USAR LA BIBLIOTECA Y OTROS
RECURSOS DE APRENDIZAJE

v
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RESUMENES Y CUADROS SINOPTICOS

ACTIVIDADES

~ RE
.. Identificar las ideas clave.Cfr. Como leer para aprender.
RESUMENES . . Eliminar 1o secundario.
.~ Redactar el resumen. Cfr. Como elaborar un informe escri
§ .
to.
( . Organizar las ideas esenciales.
Plasmdr las relaciones entre las ideas.
CUADROS
~ SINOPTICOS . . Hacer patente la relacién entre las ideas principales
L mediante vectores, 1laves o simbolos que al elaborador

convengan.

-

\
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INTRODUCCION

Aprender de lo que estudias se facilita si condensas o sinletizas el
material.

Al condensar el material de estudio registras solamenie sus aspec-
tos esenciales, lo cual te permite su comprension. ’

Para sintetizar el material puedes elaborar resimenes o pteparar
cuadros sindpticos.

Ma4s adelante se te presentan algunos ejercicios para que practi- -
ques el pfoceso impiicado en la elaboracién de resumenes y cuadros
sinGplicos pero, antes, se describen sus pasos.

B e T o T T o T e T o S R R



PASOS PARA ELABORAR RESUMENES

Para elaborar resumenes debes primero leer y comprender el ma-
terial. Después de ello seguiras los siguientes pasos:

. J
~ Quitar el material secundario y e redundante.
— Identificar o elaborar oraciones clave.

ME TIENE syw cui-
DADO LA Loa6ITup pEL
ESCRITO PUS Lo
resumire

3 r—-— = w— == = 1
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Quitar el material secundario y e! redundante

Revisa el malerial y elimina todo aquello que facilité tu compren-
sién cuando leiste por primera vez pero que al repasar le das cuenta
que no te proporciona informacién nueva.

Para eliminar esa informacién secundaria, de apoyo, que amplia
o repile la idea esencial, sin aportar nada nuevo, puedes simplemente
quitarla o bien substituirla por menos términos, usando tus palabras.

(7o siEMPRE HE swoo Muvuuy
oBEpienTE

Lee el siguiente pérrafo acerca de la calidad de los proyectos de

investigacion y después su resumen. Fljate como se efiminé la informa-
cién que ayudé para comprender, la primera vez que lo leiste, pero que



después no es necesaria, porque no aporta nada nuevo pues stio repi- olras palabras, ] se requiere ser un experto en la maleria. [Los jui-
te o amplia la idea principal. £l resumen incluye toda la informacidn cios emilidos sobre la excelencia de proyeclos de investigacion
esencial. : por cientificos ajenos al drea o, peor todavia, por administradores
' funcionando con cachucha de cientificas oscilan entre patéticos
“Su originalidad, es decir, su capacidad para ver un problema -y ridiculos, ademas de ser unilormemente inutiles”.)
especilico desde un angulo dilerente a todos los demas desde
los que se ha enfocado. Asi enunciado, este criterio es muy facil 9

de caricaturizar (“el eleclrocardiograma normal obtenido en el
ultimo piso de la Totre Latinoamericana”, es original ya que na-
die lo ha hecho, pero desde luego no es de excelencia) lo que
indica su falta de una especificacion, que esfa relevancia. Para re- ¢
conocer la originalidad relevante de un proyecto de invesligacién
hay que recongcer el campo razonablemente bien, dominar la li-
leralura y poseer experiencia personal en fa metodologfa; en
olras palabras, se requiere ser un experto en la materia. Los jui-
cios emilidos sobre la excelencia de proyeclos de investigacion
por cientificos ajenos al 4rea o, peor todavia, por administradores
funcionando con cachucha de cientificos, oscilan enire patélicos
y ridiculos, ademds de ser uniformemente inutiles”.'

5o, o Y mo! %0 ao
ENUERRO wADA!

Resumen:

A continuacion se presenta el mismo texto pero con fa informacién
secundaria 0 redundante encerrada entre corchetes [ |

Lee el parrato sin esa informacién secundaria y verds como com- S
prendes lo principal.

“'Su originalidad, [es decir, su capacidad para ver un problema es-
pecifico desde un dngulo diferente a todos los demds desde los
que se ha enfocado. Asf enunciado, esle criterio es muy facil de
caricaturizar (el eleclrocardiograma normal obtenido en el
uitimo piso de (3 Torre Latinoamericana”, es original, ya que na-
die o ha hecho, pero desde luego no es de excelencia) fo que -
indica su} Jalla de una especificacion, que es la relevancia. Para "

identificar o elaborar oraciones clave

reconocer {a originalidad relevante [de un proyecto de investiga- N U cion .
cién hay que reconocer el campo razonablemente bien, dominar wal dd":;r':’ ; Ea ::c?;nagﬂa:ﬁ: :l :eﬂa ?: laidea gel tema cen-
a literat ienci en fa; en : o L3 16 e punio principa.
iteratura y poseer experiencia personal en la metodologla; e o Puedes identilicar en el material fa oracién clave. Si no liene, la ela-
- — — as, uniendo fos elementos esenciales di dif Iu-
ez Tamayo ey, G e Coneaps Nacion que se dicen en diferentes lu
D del Esiadd o Oueritaro, LAUSA, Mo, 1900, e 12 Cutra s s, G gares del malerial, '

10 o
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BoLAL OLACIGN
CLAUE S1 A0
ENTIENOO espafioc?

C IDEAS CLAVET

EJERCICIO

1. Lee el siguiente texto de fisica. -

2. Repasalo y subraya las partes correspondientes a las ideas esencia-
les u oraciones clave. ,

3. Elabora el resumen. Para ello une las ideas clave con tus propias pa-
labras sin que se pierda alguna de ellas.

CONCEPTOS GENERALES
- QUEES LA FISICA

.:' i
f. Lafisica es una ciencia natural. Estudia€ieria clase de fenémenos
quie ocurren en el universo que habitamos. Originalmente, (a fisica
estudiaba los fenémenos que ocurren en o0 entre cuerpos inanima-
dos. Por ejemplo, el sislema planetario, el movimiento de los rios,
elc. Actualmente, los conocimientos que se han adquirido en el

Lee el parralo usado en el ejemplo anterior y fijale como puedes

elaborar la oracion clave: la originatidad relevante; que debiera ser re- . desarrollo de la fisica empiezan a ulilizarse para estudiar fenéme- i
conocida por el experto en la materia. Al leerla, tienes la idea cenlral de . nos que ocurren en cuerpos con vida elemental, como los virus. b
lo que se dice en todo el parrafo. Sin embargo, Ia lisica sigue siendo una ciencia que estudia, funda- :

mentalmente, fendmenos entre cuerpos inanimados.

13
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2. Exislen olras ciencias naturales que también estudian fenémenos
enlre cuerpos inanimados. Por ejemplo, la quimica y la astrolisica.
Estas ciencias tienen una conexién estrecha conla fisica y es dificil
decir en dénde terming una y principia la ofra; muches conoci-
mientos que se adquieren en una de ellas son ulilizados por otra.
En términos generales podrfamos decir que la fisica estudia las re-
laciones basicas elementales entre los cuerpos inanimados y las
demas ciencias nalurales estudian las relaciones entre sistemas
més complejos. Por ejemplo, la fisica esludia la estructura de los
d4tomos y las moléculas, mientras que la quimica estudia los fend-
menos que ocurren entre los atomos y las molécuias. Es claro de
este ejemplo que, como los fenémenas enire moléculas dependen
de las caracleristicas de esas moléculas, el quimico puede estu-
diar fendmenos que podrian perienecer a fa fisica y viceversa.

5. En el siglo que vivimos es casi imposible enconlrar ejemplos de
técnicas sin bases cienifficas. La electrénica moderna, por ejem-
plo, uliliza resultados del electromagnetismo, a fisica del estado
sdlido, la fisica atémica 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

técnicas, y asl, constituyen un conjunto tan vasto de conocimien-
tos que, para esludiarlas, 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
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técnica, es necesario primero estudiar las ciencias en que esa téc- -

nica se base.

CIENCIA Y TECNICA

3. Los resullados de las ciencias naturales son muy frecuentemente
utilizados para fines practicos. Un ejemplo muy claro es el de la

OBJBTIVO DE LAS CIENCIAS NATURALES -

. 14

aplicacion de los resultados de la mecanica. Esta es una parte ds
la fisica que estudia el movimiento y el equilibrio de los cuerpos.
Sus resultados son utilizados continuamente en el disefio y
construccién de maquinarias, edificios, puentes, etc. Ocurre, ge-
neralmente, que para aplicar esos resultados en una forma rapida
a problemas practicos, se desarrollan reglas y procedimientos ba-
sados en los resuitados de las ciencias. El conjunto de esas reglas
y procedimientos se denomina técnica. Por ejemplo, las leyes del
equilibrio de los cuerpos de la mecanica se utilizan para desarro-
llar reglas y procedimientps que permiten el disefio rdpido de es-
tructuras. Decimos, en este caso, que la técnica de la construccién
de estrucluras estd basada en ia ciencia de fa mecanica.

4. Otro ejemplo de extraordinaria importancia en el mundo moderno
es el de la 1écnica de las telecomunicaciones. Esta técnica esla ba-
sada fundamentalmente en los resultados que los fisicos obtuvie-
ron y obtienen al estudiar los fenémenos que ocurren entre cuer-
pos eleclrizados y magnelizados. Es decir, la técnica de
telecomunicaciones estd basada en la parte de la fisica que se lla-
ma electromagnetismo.

LA INVESTIGACION 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 fenémenos que estudia.
Por lo contrario, el niimero de problemas a los que se enirenta
cualquier ciencia es cada vez mayor. Podriamos preguntarnos,
entonces, (cudl es el objetivo de las ciencias? En general, este ob-
jetivo es la descripcién de la naturaleza. Esta descripcion, sin em-
bargo, debe hacerse en una forma espécial. La naturaleza, como
la describe la ciencia, debe ser uniforme. Es decir, si por observa-
cion de ciertos fendmenos se concluye que cuando ocuire un fe-
némeno A, éste da lugar a otro fenémeno B, en la descripcién que
de la naturaleza hace la ciencia se supone que siempre que ocurra
el fenémeno A ocurrird el B. Resulla entonces que no cualquier
descripcién de la naluraleza es ciencia. Por ejempio, antiguamen-
te algunos pueblos suponfan que un eclipse de luna anunciaba
una calamidad. O sea, que a la ocurrencia del fenémeno A (el edlip-
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se) se le vinculaba la ocurrencia del fendmeno B (algun desastie).
En esle caso, sin embargo, no siempre que ocurre el fendémeno A
ocurre el B. Ha habido una cantidad de eclipses que no han sido
sucedidos por un desastre. Resulta, entonces, que aun cuando se
pretendia explicar, la naturaleza, esta descripcion no era la de una
naturaleza uniforme y, por tanto, no es una descripcion cientlfica.

. La fisica supone, ademds, que la naturaleza es uniforme en todo

el universo. Es decir, supone que si un fendmeno A da lugar a otro
fenémeno B en un punto del espacio, el mismo fenémeno A dara
lugar al mismo fenémeno B en cualquier otro punto del espacio.

Es claro, ademds, que solamente suponiendo esta uniformidad de
la naturaleza ha sido posible desarrollar la civilizacién moderna. Si
esta uniformidad no existiera se podria dar el caso de que, por
ejemplo, se construyera un molor que a veces, pero no siempre,
funcionara.

La fisica, hace una descripcién especial de la naturaleza. Esa des-
cripcién, no obstante, es necesariamente incompleta. Eslo se
debe a que la fisica describe sélo aquellos fendmenos que pueden
ser observados. Por ejemplo, Isaac Newton pudo describir los fe-
némMenos mecanicos entre cuerpos macroscopicos, pero no podia
haber descrito los fendmenos atémicos por la sencilla razén de
que no podia observarlos. Esa descripcion de Newton, sin embar-
go, dio lugar al desarrollo de las técnicas que mas farde hicieron
posible fa observacién de fenémenos atémicos que ya no podian
ser comprendidos con la fisica de Newton. Fue necesario hacer
una nueva descripcion que explicara tanto los nuevos fenémenos
como los ya conocidos.’ La nueva fisica ha permilido Ia creacién
de técnicas modernas con las que es posible observar nuevos fe-
ndmenos. Asl, el proceso parece continuar indefinidamente. Nue-
va ciencia da nuevas técnicas, éstas revelan nuevos fenémenos
que requieren olra vez crear nuevos conocimientos cientificos, elc.

Resulta, entonces, que la tarea de la investigacién en las ciencias
naturales se continuard indefinidamente. En cada época, sin em-
bargo, los conocimientos cientfficos adquiridos haran posible ia
creacién de técnicas mas 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 resefvas de petréleo del mundo se agotardn en unos 100 6 200
afios. Sin embargo, gracias a los conocimientos modernos es posi-
ble ahora obtener energia nuclear y con toda seguridad los habi-
tantes del mundo en el siglo XX! dejaran de quemar petrdieo y utili-

zaran la energfa nuclear para mantener funcionando sus indus-
trias.

OBSERVACION DE LA NATURALEZA,
EXPERIMENTACION. LEY Y

TEORIAS FISICAS

13. Los conocimientos de cualquier ciencia natural se adquieren siem-

14.

pre observando los fenémenos naturales. La observacion cientifi-
ca, sin embargo, debe efecluarse de manera que los resullados
obtenidos sean reproducibles. Para esto es necesario medir fodas
las causas que intervienen en el fendémeno que se observa. Cuan-
do se han medido todas esas causas, cualquier ofro, o ef mismo
obgervador, sabra con precisién el resultado de la accién de distin-
tas causas. Por ejempio, si observamos la calda libre de un cuer-
po, notamos inmediatamente que el cuerpo cae mds rapido mien-
tras mayor sea la altura de que se suslte. Esta observacién, sin
embargo, no es una observacidn cientffica. Para que lo sea, es ne-
cesario medir las canlidades que intervienen en el fenémeéno. Por
sjemplo, debemos medir Ia aftura a que se suelta el cuerpo y la
velocidad con la que llega al suelo. Si nuestra observacion no tuvo
error, podemos afirmar que siempre que ese cuerpo se suelte de
esa altura llegard al sueio con la velocidad que medimos. El resul-
tado de nuestra observacién puede ser entonces comunicado y
cualquier otro observador que reproduzca las condiciones en que
se hizo fa medicién, obtendra el mismcyesultado. "
7’

La observacién que se hizo nos dice 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 olra 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 caida del
cuerpo y medir su cofrespondiente velocidad de liegada al suelo.
Los resultados de esle experimento son una serie de nimeros que

7
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se corresponden. Por un lado, alluras de calda y, por ¢~ las ve-
locidades de llegada al suelo. Con estos niGmeros ya es posible
predeci, por ejemplo, cudnto cambiara la velocidad de llegada
para determinada variacién de la altura de caida. Resulta, enton-
ces, quela observacién de un fenémeno requiere, en general, de

la experimentacion. Solo asl es posible saber cémo influye cada -

causa en un cierto fendmeno.

La observacién y experimentacion que hemos descrito nos han
dado las velocidades de llegada para las distintas alturas de caida
que le dimos al cuerpo en nuestro experimento. Si se estudian con
cuidado los resultados del experimento, se descubre que sila altu-
ra se multiplica por 4 la velocidad aumenta al doble, y que sila al-
tura se multiplica'por 9 la velocidad aumenta al tripie, elc. Esto se
puede enunciar en una forma mas breve diciendo que la veloci-
dad es proporcional a la ralz cuadrada de la altura. De esta forma
sintetizamos los resultados de nuestro experimento y decimos que
hemos obtenido una ley fisica. Cualquier otro observador sabra
qLe siemprg que multiplique por 4 la altura de calda de un cuerpo,
su velocidad de llegada aumentara al doble, etc. Una ley fisica es,
entonces, una relacién que se establece entre dos o mds canlida-
des que intervienen en un fenémeno. La ley fisica se cumple siem-
pre que se repitan las condiciones del experimento que se ulilizé
para obtener esa ley.

€l iisico no se conforma con saber las leyes que obedecen los fe-
némenos que observa. Supone que lodos es0s fendémenos se de-
ben a ciertas propiedades basicas de los objetas que observa en
€l universo. Por ejemplo, supone que la ley de caida de los cuer-
Pos que vimos anleriormente y las leyes del movimiento de los pla-
nelas alrededor del Sol son distintas manifestaciones de propieda-
des o caracleristicas comunes de los objelos observados. Ei fisico
procura descubrir esas propiedades bdsicas y, a partir de ellas,
explicar todos los fendmenos 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 posibie obtener la ley de calda de los cuerpos
ylas de movimiento de los planetas. Se dice que se construye una
teorla fisica. La teor(a se basa en la o las propiedades que se supo-
nen descubientas y si explica los fendmenos que se han observado
la teorla se considera vdlida. Puede ocurrir y ha ocurrido que, des-

LT
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L ]
pués de formular una teorla, se observen fenémenos que tal teorfa

ya no puede explicar. Es, entonces, necesario abandonar la geprla
y elaborar ofra que explique los fenémenos nuevos y los viejos.

La propiedades fundamentales de los objetos en las que se basa
una teoria fisica son siempre obtenidas de los resultados de uno
0 mas expefimentos. Algunas de ellas no pueden ser demostra-
das. Se suponen ciertas porque se observan en todos los fenéme-
nos que han sido observados. Se dice que esas propiedades son
los principios sobre los cuales se construyen las teorfas fisicas.2

A continuacién se presenta el texto con las ideas u oraciones clave

subrayadas. Tu resumen debe incluir todas elias.

LOS RLuMuneS WA

2 Beltrdn Virgko y Braun Elezer. Principios de Fisca. Trillas México, 1988, pp. 15-18.
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CONCEPTOS GENERALES
QUE ES LA FISICA

1. La lisica es una ciencia natural. Estudia cierla clase de fenéme-
nos que ocurren en el universo que habitamos. Originalmente, la
fisica estudiaba los fenémenos que ocurren en o entre cuerpos
inanimados. Por ejemplo, el sisiema planetario, el movimiento de los
tlos, etc. Actuaimente, los conocimientos que se han adquirido en
¢l desarrolio de la fisica empiezan a utilizarse para estudiar fend-
Menocs que ocuiren en cuerpos con vida elemental, como los vi-

rus. Sin embargo, {a fisica sigue siendo una ciencia que estudia,
{undamentalmente, lendmenas entre cuerpos inanimados.

2. Exislen qlras ciencias naturales que también estudian fenémenos
enlre cuerpos inanimadaos. Por ejemplo, la quimica y la astrofisica.
Eslas ciencias tienen una conexion eslrecha con lafisica y es dificil
decir en dbnde lermina una y principia la olra; muchos conoci-
mientos que se adquieren en una de ellas son utilizados por otra.
En1érminos generales podriamos decir que la fisica estudia las re-
laciones bdsicas efementales entre los cuerpos inanimados y las
demds ciencias naturales estudian las relaciones entre sistemas
mas complejos. Por ejemplo, la fisica estudia la estructura de los
alomos y las moléculas, mientras que la quimica estudia los fend-
menas que ocurren entre los atomas y las moléculas. Es claro de
este ejemplo que, como los fendmenos entre moléculas depen-
den de las caracteristicas de esas moléculas, el quimico puede es-
tudiar tenémenos que pogrian pertenecer a ia fisica y viceversa.

CIENCIA Y TECNICA

3. Los resultados de las ciencias naturales son muy frecuentemente

143

basados en los resultados de las ciencias. El conjunio de esas
reglas y procedimientos se denominan técnicas. Por ejempilo, las -
leyes de! equilibrio de fos cuerpos de la mecdnica se utilizan para
desarroliar reglas y procedimienios que permiten el disefio rapido
de estructuras. Decimos, en este caso, que la técnica de la cons-
truccidn de estructuras esta basada en la ciencia de la mecanica.

. Otro ejemplo de extraordinaria importancia en el mundo moderno

&5 el de la técnica de las telecomunicaciones. Esta técnica esté ba-
sada fundamentaimente en los resuitados que los fisicos obluvie-
ron y obtienen al estudiar los fenémenos que ocurren enlre cuer-
pos electrizados y magnetizados. Es decir, la técnica de
telecomunicaciones esta basada en la parte de a fisica que se Ka-
ma electiromagnetismo.

. En ¢l sig loguevivimosescasiimposibleencomrgr__ejénglosde

técnicas sin bases cientificas. La electrénica moderna, por ejem-
utiliza resultados del electromagnetismo, la fisica del estado
ido, la tisica atdmica y molecular, efc.

De lo anterior no debe concluirse que las técnicas sean simple-
mente exiensiones de las ciencias.

. Las técnicas aprovechan resultados de muchas cier\c}as y de

olras técnicas, y asl, constituyen un conjunto tan vasto de cono-
cimientos que, para estudkarias, es necesario consumir tanto tiem-
po y esluerzo como para el estudio de las ciencias.

. Si debe concluirse de lo anterior que, para esludiar_cualquier

lécnica, es necesario primero esludiar las ciencias en que esa téc-
nica se base. .

o

4

utilizados para fines practicos. Un ejemplo muy claro es el de la V
aplicacidn de los resultados de la mecdnica. Esta s una parte
de la fisica que estudia el movimiento y el equilibrio de los cuer-

pos. Sus resullados son utiizados continuamente en el disefio y

construccién de maquinarias, edificios, puentes, elc. Ocurre gene-

ralmenle, que para aplicar esos resultados en una forma répida 8. Se supone, con frecuencia, que las ciencias conslituyen una serie
a problemas praclicos, se desarrollan reglas y procedimientos de conocimientos probados, establecidos e inmutables y que, por
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1.

" tanto, su estudio se juslifica solamente porque sirven de base a las

técnicas. Sin embargo, no existe una ciencia completa, es decir,
una ciencia que haya explicado todos los fendmenos gue esludia.
Por el conlrario, el nimero de problemas a los que se enirenta
cualquier ciencia ey cada vez mayos. Podriamas preguntarnos,
entonces, ;cudl es el objetivo de las ciencias? En general, este
objelivo s la descripcion de la naturaleza. Esla desciiz~i4n, sin
embargo, debe hacerse en una {orma especial. La naluraleza
como la describe la ciencia, debe ser uniforme. Es decir, si por
observacion de ciertos fenémenos se concluye que cuando ocurre
un fendmeno A, éste da lugar a otro fendmeno B, enla descripcién
que de la naturaleza hace fa ciencia 58 supone que siempre.que
ocurra of fendmeno A ocuritd el B. Resulta entonces que no
cualquier descripcidn de la naturaleza es ciencia. Por ejemplo,
antiguamente algunos pueblos suponfan que un eclipse de luna
anunciaba una calamidad. O sea, que a la ocurrencia del iendme-
no A (el eclipse) se le vinculaba la ocutrencia del fendmeno B (al-
@tin desastre). En este caso, sin embargo, no siempre que ocurre
el lendmeng A ocurre el B. Ha habido una cantidad de eclipses
que no han sido sucedidos por un desastre. Resulta, entonces,
que aun cuando se prelendia explicar la naturaleza, esta descrip-
€idn no era la de una naturaleza uniforme y, por tanto, no es una
descripcion cientlfica.

. La fisica supone, ademds, que la_naturaleza es uniforme en lo-

do el universo. Es decir, supone que si un fendmeno A da lugar
a otro fenémeno B en un punto del espacio, e mismo fenémeno
A dara lugar al mismo fenémeno B en cualquier otro punto del
espacio.

Es claro, ademas, que solamente suponiendo esta unitormidad de
la naturaleza ha sido posible desatrollar la civilizacion moderna. Si
esta uniformidad no existiera se podria dar e caso de que, por
ejemplo, se construyera un molor que a veces, pero no siempre,
funcionara.

La fisica, hace una descripcién especial de la naturaleza. Esa
descripcion, no obstante, es necesariamente incompleta. Esto se
debe a que fa fisica describe s6lo aquelios fenémenos que pue-

. den ser observados. Por ejemplo, isaac Newton pudo describir
2e

los fendmenos Mecanicos entre Cuerpos Macroscopicos, pero no
podia haber descrilo los fenémenos atémicos por ia sencilla razén -
de que no podia observarlos. Esa descripcién de Newton, sin em-
bargo, dio lugar al desarrolio de fas técnicas gue mds tarde hicie-
ron posible la observacion de fenémenos atdmicos que ya no po-
dlan ser comprendidas con ia fisica de Newton. Fue necesario
hacer una nueva descripcién que explicara tanto los nuevos fend-
menos como los ya conocidos. La nueva fisica ha permilido la

creacin de técnicas modernas con las que es posible observar
nuevos fenémenas. Asl, el proceso parece conlinuar indefinida-

mente. Nueva ciencia da nuevas técnicas, éstas revelan nuevos
fendmenos que requieren ofra vez crear nuavos conocimientos
cientfficos, elc.

12. Resulta, entonces, que la tarea de la investigacidn en las ciencias '

naturales se continuard indefinidamente. En cada época; sin em-
bargo, los conocimientos cientificos adquiridos haran posible la
creacion de técnicas mas poderosas con las que el hombre pone
a su servicio 0s recursos de la naturaleza. Un ejemplo impresio-
nante es el de los combustibles naturales. Todo parece indicar que
las reservas de petrdleo del mundo se agotaran en unos 100 6
200 afios. Sin embargo, gracias a los conocimientos modernos es
posible ahora obtener energla nuclear, y con toda seguridad los
habitantes del mundo en el siglo XXI dejardn de quemar pelrdieo
y utilizaran la energfa nuclear para mantener funcionando sus in-
dustrias. . : .

A

EXPERIMENTACION, LEY Y
TEORIAS FISICAS ,

o i

s

13. Los conocimientos de cualquier ciencia natural se adquieren siem-

pre observando los fenémencs naturales. La observacidn cientiti-
ca, sin embargo, debe efeciuarse de manera que los resultados
obtenidos sean reproducibles. Para eslo es necesario medir to-
das las causas que intefvienen en el fendmenc que se observa.

Cuando se han medido fodas esas causas, cualguies otro, o el
mismo observador, sabra con precisidn el resultado de ta accién

de distinlas causas. Por ejemplo, si obsesvamos la calda libre de
un cuerpo, notamos inmediatamente que el cuerpo cae més rapi-
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15.

do mieniras mayor sea la altura de que s8 suelte. Esta observa-
cién, sin embargo, no es una observacitn cientifica. Para que lo
sea, es necesario medir las cantidades que intervienen en el fend-
meno. Por ejemplo, debemos medir Ia allura a que se suella el
cuerpo y la velocidad con la que llega al suelo. Si nuestra observa-
cién no tuvo error, podemos afirmar que siempre que 8se cuerpo
se suelte de esa altura llegara al suelo con la velocidad que medi-
mos. El resultado de nuestra observacién puede ser entonces co-
municado y cualquier otro observador que reproduzca las condi-
ciones en que se hizo la medicién, obtendrd el mismo iesultado.

La observacién que se hizo nos dice entonces la velocidad a la
que llega un cuerpo al suelo cuando cae de una delerminada allu-
1a, pero no nos dice con qué velocidad llega ese cuerpo si cae de
ofra altura. Para responder a esla pregunta necesitamas medir esa
velocidad para dislinlas alluras de caida. Es decir, se necesila ha-
cer un experimento que nos permila variar la allura de caida del
cuerpo y medir su correspondiente velocidad de llegada al suelo.
Los resultados de este experimento son una serie de nimeros que
se corresponden. Por un lado, alturas de caida y, por olro, las ve-
locidades de llegada al suelo. Can estos numeros ya es posible
predecir, por ejemplo, cuénto cambiard la velocidad de llegada
para delerminada variacién de la altura de caida. Resulla, enton-
ces, que la_observacion de un fendmeno requiere, en general,
de la experimentacién. Sdlo asi es posible saber cdmo infiuye

cada causa en un cierlo fendmeno.

La observacion y experimentacién que hemos descrito nes han
dado las velocidades de llegada para las distintas alturas de caf-
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 allura se multiplica por 9 la velocidad aumenta al
triple, elc. Esto se puede enunciar en una forma mas breve di-
ciendo que la velocidad es proporcional a la raiz cuadrada de
la allura. De esla lorma sintetizamos los resullados de nuestro
experimento y decimos que hemos oblenido una ley fisica. Cual-
quier olro observador sabra que siempre que multiplique por 4 la
altura de caida de un cuerpo, su velocidad de llegada aumentara

* al doble, etc. Una ley fisica es, entonces, una relacidn que se

™,

establece entre dos o mas cantidades que intervienen en un fe--

némeno. La ley fisica se cumple siempre que sa repitan las con-
diciones del experimento que se ulilizd para oblener esa ley.

16. El fisico no se conforma con saber las leyes que obedecen los
fenémenos que observa. Supone que todos esos fenémencs se
deben a ciertas propiedades bdsicas 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 caracleristicas comunes de tos objetos observadog.
E! fisico procura descubyir esas propiedades basicas y, a parir
de ellas, explicar todos los fendmenas 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 conslruye una leoria fisica. La teoria se basa en Ia o las pro-
piédades que se suponen descubiertas y si explica los fenoéme-
nos que se han observado Ia teorla se considera vdlida, Puede
ocurrir y ha ocurrido que, después de formular una teoria, se ob-
servan fendmenos que tal teorfa ya no puede explicar. Es, enton-
ces, necesario abandonar a teoria y elaborar otra que 4explique
los fendmenos nuevas y los viejos. '

17. Las propiedades fundamentales de los objetos en las que se ba-
sa una teoria flsica son siempre obtenidas de los resullados de
uno o mas experimentos. Algunas de ellas no pueden ser de-
mostradas. Se suponen cierlas porque se observan en todos los
fenémenos que han sido observados. Se dice que esas propie-
dades son los principios sobre los cuales se construyen las teo-
rias fisicas. ’

E-Y-1

Las subrayadas son todas las ideas clave del texto. Para elaborar
tu resumen sdlo tendras que relacionarfas usando lus propias palabras
en un texto nuevo que sintetiza el texto original porque omite la informa-
cién secundaria o redundante.
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ASOS PARA ELABOFIA.R CUADROS SINOPTICOS

Los cuadros sindpticos te presentan con “llaves”, columnas o
diagramas la informacioén resumida.

Por su forma te permiten, de un vistazo, repasar toda la informa-
cién conlenida en el material.
Para preparar cuadros sindplicos se siguen los siguientes pasos.

— Organizar las ideas esenciales det texto.
-~ Esquemalizar las ideas esenciales y sus relaciones.

:E?__. I oo Pl T

4 cons ESTAS ,
LLAVES HARE m

CUAPROS S1uGPMCasY

Organizar lss ideas esenciales del texto

Las ideas esenciales que te quedaron ¢ch texto, después de.ha-

berlo resumido, tal como se seftald en la sectién anterior, se relacionan

a partir de su nivel de generalidad.

Algunas ideas esenciales incluyen a las olras. Para cada idea loca-
liza el lugar que le corresponde en su relacién con las demas. No todas
las ideas tienen relacion enlre si.

Para las ideas que sf se relacionan, fijate cual se desprende de
cual. ’

Al igual que en otros casos, en los cuadros sindplicos se llaman
elementos supraordinados a las ideas generales que incluyen a olras

27
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particulares. Elementos coordinados, a las ideas del mismo grado de Ejempio:

generalidad que no se incluyen unas a otras. Elementos subordinados,

alas ideas mds particulares que se engloban dentro de las supraordina- : Lee el siguiente fragmento. Determina sus ideas clave y organiza-

das. ) las de acuerdo con su generalidad en supraordinadas, coordinadas y
' ! subordinadas.

"...El método clentifico, concebido como una receta que, aplica-
da a cualquier problema, garantice su solucion, realmente 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 ufiles.
La descripcion de esas reglas es lo que se conoce como el mé-
todo cientifico. Por lo tanto, pareceria que la forma mas sencilla
de conocer las reglas mencionadas fuera preguntaries a los in- .
vesligadores como investigan, 0 mejor ain, observarlgs cuan-
do estén trabajando en la generacion de nuevos conocimientos
cientilicos. Para mi sorpresa, esto s6lo ha ocurrido por excep-
@ién; la regla ha sido que los filésofos construyan distinlas es-
tructuras tedricas (todas ellas ldgicamente impecabies) sobre lo
que es 0 deberia ser el método cienlifico, en divorcio absoluto
con la realidad. Séio un puitado de investigadores cientificos
(Rosenblueth el tinico mexicano entre ellos) ha contribuido a
la tilosoffa de la ciencia dejando por escrilo la descnpclén de
las reglas que guiaron su trabajo personal.

Y ¢Cudles son estas reglas? Yo creo que s6lo son las seis si-
guientes: 1) el objeto de la invesligacion cientifica es la reali-
dad externa, cuya existencia es independiente de la def investi-
gador, del dramaturgo o del lorero; en olras palabras, existe un

“ahf afuera™ real, distinto y ajeno al sujeto que lo percibe; 2) la
realidad externa es regular, o sea gué sigue el principio de la
causalidad dentro de una estructura rigurosamente determinis-
1a (a eslo se releria Einstein cuando dijo: "'Dios no juega a los

~ dados”, o sea que no hay excepcién a las reglas de la naturale-
.. za, 0 sea que no exislen los milagros); 3) sin embargo, tal reali-
dad sélo puede transformarse en experiencia (y tal vez en co-
nocimiento), cuando se fillra a través de los sentidos del sujeto
que la observa; 4) la percepcidn de la realidad por Homo
saplens no se parece a laimagen de algo en un espejo, en vis-
ta de que el sujeto utiliza toda su experiencia previa y toda su

. =8
R T A R T A T B oot &1 1 T




| ‘148

-] ]

. . . Estas ultimas son subordinadas con respecto a ias primeras, porque se
imaginacién cuando incorpora un hecho nuevo; en ofras pala- encuentran dentro de ellas. )

bras, de todo lo que el hombre percibe lo unico que registra
es aquello que posee sentlda, que tiene un significado dentro
de sus esquemas previos que no hace violencia a su visién ge-

neral 0 especifica de la realidad: 5) la incorporacién de un he- 4 .
cho nuevo puede (o no) cambiar la estructura tedrica que lo aYo TAMBIEN
explica, puede servir para modificar o hasta eliminar la hipéte- S0

sis que lo subtiende; como quiera que sea, la ciencia crece a M SENERHL

través del asedio que los nuevos hechos plantean a las hipdte-
sis cldsicas que pretenden explicarlos; 6) sin embargo, no
debe olvidarse que en el trabajo diario del investigador cientifi-
co frecuentemente surgen hechos u observaciones inespera-
das, resultados completamente sorpresivos (conocidos como
"serendipia’) que no sdlo refrescan sino que a veces hasla
cambian radicalmente el interés y el campo de estudio de!
hombre de ciencia.3

PERD CooR DINA Do .l

Las ideas clave del texto anterior son:
~ Método cientifico s el conjunio de reglas bajo las cuales traba-
jan los investigadores.
— Las reglas de! trabajo cientffico son:

1. El objeto de la investigacion cientifica es la realidad exter-
na.

2. La realidad externa es regular. 1

3. El sujeto transforma la realidad en experiencia y conoci-
miento.

4. El sujeto sélo percihe de la realidad aquelio que para él
tiene sentido.

§. La estructura tedrica puede cambiarse por un hecho nue-
vo.

6. La "serendipia” puede cambiar el interés y el campo del
estudio del hombre de ciencia.

De eslas ideas clave la primera es supraordinada dado que inclu-
ye alas demas. Las reglas 1, 3 y 5 son coordinadas entre s, al igual
quelosonla2, 4y 6, las cuales tienen el mismo grado de generalidad.

3 Pavaz Tamayo Ruy, op. ot.. pp. 28.31.
.ae . e ' ‘
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Esquematizar las ideas esenciales y sus relaciones.

Después de que organizaste las ideas clave en supraordinadas,
coordinadas y subordinagas, y definiste las relaciones que existen enlre
ellas, puedes representar tales relaciones en un esquema y asl estructu-
rar el cuadro sindptico.

El esquema puede tomar forma de diagrama o de “llaves”, tal
como puedes verlo enseguida:

DIAGRAMA

Método cientifico

Conjunto de reglas

L B |
Obyeto = . El sujeto Un hecho
reatidad transtorma cambia la
extorna la realidad estructura

en conoamiento tedrica
T y
Realidad El sujeto percibe| .
externg lo que tiene Sevendipia
regular |sentido
“LLAVE"

1. Objeto = realidad 2. Realidad externa
exierna regular’

. 3. El sujeto transforma 4. El sui y
Método  JConjunlo de ; - El sujelo percibe
enilico | regias < lavealfdeden { 1o que tiene sentido
conacimienio

5. Un hacho cambia “ .
‘- la estruclura tedrica {6' Serendipia

A4y

Ejerciclo

A continuacién enconltrards un fragmento que habla de los sue-
fios. Elabora su cuadro sindplico, con ios pasos que se explicaron ante-
riormente.

Después encontraras el cuadro sindptico que nosotros prepara-
mos para que puedas compararlo con el que 1 hagas. Te recomen-
damos no verlo hasla que tengas el tuyo terminado.

480 PRIMERD €5 EANONTRAR
LA5 1DEAS E€SENGALES ¥ ,

*“‘La observacién de los animales durmiendo en el 200, mediante el em-
pleo de la camara de television de rayos infrarrojos, nos ha facilitado
¢l conocimiento de cosas de las que podemos sacar importantes con-
clusiones. Los cienlificos sentados junto al receptor en la habitacién
préxima tuvieron la impresion de que los animales eran asustados fre-
cuentemente durante la noche por angustiosas pesadilias.



¢Es que pueden sofiar los animales?

Gracias a los perros, el animal que con mas frecuencia y detalle pode-
mos observar mientras duerme, sabemos que en ocasiones se agita,
se lame y salivea como si estuviera comiendo un trozo de su manjar
preferido; en otras ocasiones grufie, ladra y agila el rabo y las patas
en ol aire como si participara en una cacerfa. Frecuentemente levantan
las orejas 0 se comportan de un modo que lleva a pensar que estan
haciendo el aclo de amor. Sus ladridos siempre suenan como si vinie-
ran de lejos y esto se debe a que el perro dormido casi no abre el hoci-
co.

De repente, en medio de su suefio, el perro salta, se pone de pie y
adopta la postura de amenaza, con los dientes fuera y el hocico frunci-
do. Ei observador en ‘casos asl tiene la impresién profunda de que el
perro busca alguna cosa que hubiera desaparecido. Una sorpresa in-
crefble, una gran desconfianza experimenta el perfo que se va desper-
tando poco a poco. Hasta que recupera su consciencia de manera
paulatina y se tranquiliza.

¢Se da cuenta el perro de que ha soflado? ;Confunden los animales
los suefios con la realidad? ;Estan siquiera en condiciones de recor-
dar lo sohado? Desgraciadamente, ningun animal puede darnos res-
puesta a estas pregunias.

Lo que sf podemos hacer es tratar de sacar algunas consecuencias de
- Su comportamiento. Asl cuando el duefio de Harro nos cuen'= que al-
gunas mafianas, al despertarse y sin ninguna razén que lo justifique,
su perro actia con él como si esluviese molesto u ofendido, puede de-
ducirse que soiié que su duefio se compaertaba injustamente con él.

- Enlos dlas en que mi hija Nicola era todavia un bebé, experimenté con
frecuencia la sensacién de que confundia e suefio con la realidad.

También sabemas algo mas en este terreno: podemos "llenar” el sue-
fio de un perro con un variado “conltenido de vivencias”. Si al darnos
cuenla de que esta en estado de ensoiacién movemos cuidadosa-
menle su hocico con la mano, veremos que tratara de cogerla como
sifuera un conejo, si, en esas mismas circunstancias, le damos a oler
unas agujas de abeto, comenzara a hacer movimienlos como si estu-
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viera en el bosque. El olor a huesos o came desatara en él un agrada-
ble masticar y se limpiara el morro con la lengua.

En los galos, debido a su cardcter poco dado a demostrar sus senti-
mienios, los signos externos de sus ensuefios son més raros, lo mismo

‘que sus reacciones. Sin embargo, se ha podido observar que a vecss,

mientras duermen, ronronean, bufan y sacan las ufias.

En tiempos pasados, las vivencias bélicas tuvieron que ser para fos ca-
ballos uno de los ingredientes de sus terrores. Los que en el transcurso
de una batalla recibian fustazos, heridas punzantes o de bala, sufrfan
posteriormente pesadillas en las cuales eran alormsnlados'por 0s0S
recuerdos. Relinchaban con fuerza, coceaban, mordfan y se agitaban
como si estuvieran agonizando.

Un pequerio ejemplar de mono de Africa del Norte que el doctor Heu

sser, del zoo de Zurich, se llevd a vivir a su casa, dejaba oir en sue-
flos una especie de susurro: el sonido que estos monos lanzan cuan-
do se han perdido o se encuentran en peligro. Si una horda oye ese
grito suave, de inmediato emprende !a bisqueda. ¢Significa esto que
los monos de los zoolbgicos suefian con los tiempos en que todavia
vivian en la selva? '

Cuesta trabajo observar a un canario 0 a un periquito cuando duermen
agotados, con los ojos cerrados y el pico entreabierio por el que dejan
escapar un leve trino. Pero eslo basta para probar que los pajaros tam-
bién suefian, aunque sea relativamente poco. :

Disponemos de dos medios para establecer con seguridad si un ani-
mal suefia 0 no: el primero consiste en registrar su actividad cerebral
mediante el electroencefalégralo (EEG), que recoge, durante el dor-
mir, impresiones muy distintas segun el gbéervado esté sofiando o
durmiendo profundamente. En vela el registro también es distinto. El
segundo método es la observacién de los movimientos del giobo ocu-
lar, que también puede ser registrado eléctricamente. Los investigado-
res onfricos han observado que cuando un hombre dormido suedia,
sus globos oculares se mueven bajo los parpados ceirados, van ani-
madamente de un lado para otro, como si el soflador se encontrara
frente a una pantalla de televisién.




Esos movimienios del globo ocular se dan iguaiments en fos animales
superiores cuando ensueiian, durants la lamada lase REM (del inglés
rapid eye movement). Esto se considera como indicio seguro, irrefuta-
bie, de que también estos animales estan viviendo en esos momentos
en su fantasfa, fotaimente ajena a fa realidad, dramdticos aconteci-
mientos.

Con esos métodos se ha podido demostrar, hasta ahora, que los si-
guientes animales vivan el fenémena onirico: perros, gatos, ratones,
zariglieyas, conejos, ovejas, cabras, asnos, macacos, chimpancés, asf
como algunas aves. El estudio de las tortugas y otros repliles descu-
bri6 algo sorprendente: conocen el suefio profundo normal, pero no
ensuefian nunca. Los:anfibios y los peces todavia no han sido investi-
@ados cientlficamente para descubrir si poseen esa facultad ensoila-
dora.

Se ha estudiado igualmente cuanto tismpo suefian el hombre y olros
animales.

En el ser humano el juego noclurno entre el dormir y el ensoftar se de-
sarrolla det siguienie modo: inmediatamente después de presentarse
fos primeros sintomas de adormecimiento, comienza una pausa de
dormir profundo que dura entre los cincuenta y los setenta minutos. La
sigue una fase de ensuefios que dura, aproximadamente, unos veinie
minutos. Esto se va repitiendo en el transcurrir de la noche a un ritmo
de ochenta o noventa minutos.

Consacuentemente, cada persona narmal suea tres o cu*~n veces
en la noche, es decir, aigo as{ como el 20 por ciento del tiempo que
dura el dormir. Por lo general uno no recuerda los ensuefios, que se
olvidan rapidamente. Si e despertar tiene lugar antes de que hayan
transcurrido diez minutos después de la terminacidn del ensuefio, uno
se acordard de él, con mayor 0 menor detalle; pero si transcurre un
tismpo mayor entre el ensueio y el despertar todo recuerdo desapare-
ce. Esto estd demosirado experimentalmente por personas que se
afrecieron voluntariamente para someterse a la experiencia y a las que
€l profesor W.C. Dement desperté durante fa noche, en pleno periodo
de ensuefio, y que pudieron describirle con todo detalle qué era lo que
estaban sofiando al ser despertados. '

as »
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La opinidn, expresada anteriorments, de que una visidn que al término
del ensueiio parecia muy larga era realmente sdio una aparicidn saca- .
da del archivo del subconsciente, ha sido desmentida por las nuevas
investigaciones en este terrano. Cada suefio dura aproximadamente
unos veinte minutos; desde luego esto se rafiere tan sdlo a los seres
humanos entre los diez y los cuarenta afios.

Los ancianos suefian menas, s6la un rece por ciento det tiempo que
duermen, que suele sef unas seis horas. Los nifios duermen mas y
suefian mas, sobre fodo cuando tienen menos edad. Los recién naci-
dos se pasan sofiando la mitad de las dieciséis horas que duermen al
dfa. En los prematuramente nacidos fos investigadores han probado
que @ perioda de ensuefio puede ser hasta del ochenta por ciento de
todo el tiempo que duermen. Y su cerebro trabaja con lanta actividad
como si estuviera creando las mas extremadas fanasfas” ¢ ’

icovesta
LLRVE HARE

‘Fgmwlolanmdn Droscher, Vilus B. Sobrevivie, Cap. VI, Ediorial Pisneta, Bercsiona, 1982,
p 85.
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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 ¥
TOMAR APUNTES ’

* EJERCICIOS PARA ELABORAR RESUMENES

* EJERCICIOS PARA USAR LA BIBLIOTECA Y OTROS
RECURSOS DE APRENDIZAJE

]
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AREA PECAGOGIA

Lo3 liros de ejercicios de la coleccion Guis del estudiante
ProporCionan un conjunto de herramientas tedrico-practicas, las
cuales desarrolan, enlos aumnosde ensefianza media, habilidades
penerales para asimilar 1os conocimientos nuevos de manera
personal y significativa, lo que asagura un agrendizaje duradero y
un mejor desempefo escolar.

La autora, gracias a su amplia experiencia en el ramo, aplica los
prncipios del aprendizaje para oblener con textos breves y un len-
guaje accesible folletos didacticos, los cuales integran un conjunio
de ejercicios que se basan en bos fibros que el alumno acostumbra
aleer.

Los diez ibvos Que comprende 1a coleccidn son un excelente
matenal para el joven estudiante, porque permiten desarrollar ia
inquietud por La investigacidn y formar una disciplina académica,
Que garantiza una éptima formacidn profesional.
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Ejercicios para
Elaborar guias de estudio .
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| ; GUIAS DE ESTUDIO
| |,

; 4
' L . Orientan el aprendizaje, el repaso y la autoevaluacion a
; partir de las interrogantes que formula el aprendiz rela
cionadas con el contenido fundamental.
5 . Permiten que el estudiante reconozca o recuerde lo princi
pal para lograr un aprendizaje significativo.
| . Ejemplifican y dan significado a la informacidn relevante.
» 3
L ’ . Contribuyen a la aplicacion y extrapolacidn de lo aprendi

B ‘ do.

17 M m3 rs re e e omm owR omwR v



Disefio y slaboracidn del kibro: Oliva Trejo Lopez
. Porcis @ iustracionss: Lic. Felips Martinez Arzona

Fax §12-2003

Mismbeo de la Cdsnarn Nacional de ls industis
Ecitarlal Meuicana. Registrs nimere 121

ESTAOBRA SE TERMING DE IPRIMIA EL DIA
2 DE MARZO DE 1909, EN LOS TALLERES DE

LA EDICION CONSTA DE 2.500 EJEMPLARES
Y SOBRANTES PARA REPOSICION

S A e T s

TV SN a3t 7 %t e NS A SR - TN L

INTRODUCCION

Elaborar gufas de estudio orienta tu aprendizaje, tu repaso y aulo-
evaluacion.

Elaboras gulas de estudio al formular un conjunto de preguntas
acerca del contenido que vas a aprender.

Los ejercicios que enconlraras te permiten aprender como farmu-
lar tus propias gufas de estudio y también a usarlas como recursos de
aprendizaje.

Las gulas de estudio te ayudan ademas a desarrollar tu pensa-
mignto critico. Criticar es cuestionar can fundamento. Elaborar gulas de
estudio es formular preguntas fundadas.

Al elaborar gufas de estudio puedes ejercitar tu pensamiento critico.

L e N I e N 6 T S I T
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PASOS PARA ELABORAR GUIAS DE ESTUD!
DEL CONOCIMIENTO TEOR!CO "SABER"O

El conocimiento tedrico esta referido al aprendizaje de conceptos,
datos, hechos, principios, acontecimientos, lugares. Refiere lo que i
“sabes”, no o que 14 "'sabes hacer" del conocimiento practico.

Las preguntas que formulas para elaborar una gufa de estudio del
conocimiento tedrico te permiten:

- reconocer o recordar informacion

— explicar un mismo contenido en diferentes lormas
— interpretar e! significado de alguna informacion

~ comparar y relacionar evenlos

~— ejemplificar ’

Las interrogantes mas usadas para formular |
. as pri 1t :
qué, quién, cudndo, dénde, porqué, para qué, cudl. pregunias son
oo s(l;?‘s pasos para efaborar una gula de estudio de! conocimiento ted-

— leer e tema o unidad completa

— descubrir todas las ideas clave

— formular varias preguntas para cada idea clave
— releer el tema a partir de la guia de estudio

TE

E
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Leer ol tema o unidad completa

Leer en forma completa es indispensable para tener la visién glo-
bal requerida para comprender el tema.

EJERCICIO
L __J

Lee el texto siguiente:

“FOTORRECEPTORES"

Las células, tejidos u 6rganos que son capacaes de transtormar
la luz en impuisos nerviosos sensitivas se ilaman fotorreceptores. Para
definir adecuadamente estos receptores es necesario aclarar nuestra in-
terpretacion del término “luz”. La luz se considera como la pafte del es-
pectro elactromagnético (ver fig. 26.9)* que estimula un tipo de fotorre-
ceptor, e ojo humano. Otras partes del espectro electromagnético, las
regiones infrarroja y ultravioleta, tienen determinadas longitudes de
onda que no son perceptibles por el 0jo humano, pero que son capla-
dos por fotorreceptores de otros organismos. Para definir un fotorrecep-
tor ampliaremos nuestra definicion de fuz al incluir 1as radiacicnes ultra-
violetas e infrarrojas. . )

26-10 La luz como portador de informacién. L a luz sirve como
un importante portador de informacion para los organismos. Tiene dds
grandes venlajas sobre otras formas de transmision informativa. Su ve-
locidad es de 300 000 kilbmetros por segundo y viaja en linea recta. Los
organismos con folarreceptores pueden recibir informacién de su me-
dio mds rdpidamente y con mayor precisién que con cualquier otro re-
ceptor a distancia. Sin embargo, el receptor también tiane ciertas’ des-
ventajas al comparario con los quimioreceptores a distancia y fos
mecanorreceptores. Tratemos de pensar en aigunas.

Hay un margen muy amplio en {as pasibilidades de los fotorre-
ceplores animales para recibir modelos e imagenes del medio. En un
extremo esta el lipo mas simple de folorreceptor que sdlo es capaz de
distinguir la intensidad de la luz, es decir, zonas oscuras o brifantes. En
¢l exiremo opuesto estan determinados ojos de vertebrados que son ca-

"0 5 incluyen 25 hguas. ' y
. 2?2
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paces de percibir no sblo la variacién de intensidad luminosa sino fa for-
macion precisa de imagenes. También son cacaces de diferenciar va-
fias frecuencias de luz, por esto detectan ef color. La mayoria de los
animales estan equipadas con fotorreceptores que tienen una capaci-
dad situada entre estos dos extrernas,

26-11 Diversidad y similitud de los érgancs y céiulas sensl-
bles a [a luz. Son diversas las estructuras de los folorreceptores de los
animales. Algunas son células sensibles afa luz y se encuentran disper-
sas sobre la superficie del animal. Olsos fotorreceptores consisten de
uno o mas grupos de células especializadas que forman un 6rgano es-
pecializado. Asl como hay estructuras biolégicas que muestran gran di-
versidad de organizacién en sus tejidos y drganos, también hay similitud
en los niveles de organizacién celular y molecular.

Obsarve las estructuras “estratificadas” de la fig. 26-10, visibles
en la micrograia electrénica de células sensitivas a la luz del ojo de la
zarigiieya (tlacuache). Este mismo modelo basico existe no sélo en las
células fotosensibles de los animales sino también en los cloroplastos fo-
tosensibles de fas cétulas vegetales. Aan existe otra similitud mas amplia
a nive! molecular, en las células fotosensibles de los animales. E) pig-
mento lolosensible, disperso en las capas celulares, responde a la inci-
dencia de la luz indicando una cadena de reacciones quimicas que, fi-
nalmente, pone en marcha un impulso nervioso. Estos pigmentos

visuales tienen una estructura molecular muy semejante en todos los
animales.

26-12 Los receptores luminosos en snimales sencilios. Al
examinar algunos de los olros tipos de receplores, evitamos cualquies
discusion sobre los organismos unicelulares y su capacidad para recibir
estimulos mecanicos y quimicos de su medio ambiente. Hay una razon
para hacerlo as!, fos biblogos conocen relativamente poco acerca de la
captacidn de dichas informaciones en estas simples criaturas. Evitar
cualquier mencion de sus métodos de fotorrecepcion seria menaspre-
ciar a un grupo muy importante de ofganismaos,

Muchos flagelados unicelutares poseen una estructura altamente
organizada que puede ser llamada receptor intracelufar. Un ejemplo lo
encontramos en la Euglena, flagelado comun —de agua dulce que con-
tiene un folorreceptor intracelular rojo—anaranjado. Se supone que
€sla estructura permite a la Euglena, que es un organismo fotosintético,
ofientarse en una posicién favorable para la captacion de la luz por sus

a
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cloroplastos. Se puede comprobar este hecho por medio de la fig.
26.11. .

La lombyiz de tierra es un buen ejemplo de animal equipado con
el tipo mas simple de fotorreceplor. Examinando la superficie de una
lombriz de tierra, nunca vemos cosa alguna que se parezca a un 6rgano
visual. Pefo los que han tratado de atrapar lombrices en la noche con-
fa ayuda de una luz brillante, admitirdn facilmente la capacidaq para re-
cibir informacién visual. Un examen microscdpico de la superficie cula-
nea de la lombriz revela que estd dotada de numerosos fotorreceplores
unicelulares distribuidos sobre todo su cuerpo. Estos folorreceplores
dan a la lombyriz la limitada pero muy (til capacidad de distinguir diferen-
tes grados de intensidad luminosa.

26-13 Los artrépodos tienen ojos simpie. y compusstos.
Los artrépodos (animales que poseen patas articuladas, incluyen insec-
tos, arafas y cangrejos), como grupo, muestran ejemplos deérganos
folotreceptores que pueden ser definidos como ''intermedios" en com-
plejidad y “'discriminantes’’ en capacidad. Estos receplores son de dos
tipos basicos: uno es llamado ojo compuesto; el olro es ¢l llamado ojo
simple u ocelo. Muchos insectos tienen ambos lipos de tmorreoeplmqs.

Los ocelos de insectos y arafias han sido objeto de considerables in-
vestigaciones. Sin embargo, los bitlogos no estdn seguros aun de que
los ocelos sean capaces de formar imagenes. Probablemente los ocelos
mas grandes son capaces de distinguir los objetos préximos, como es-
bozos borrosos. £s muy probable que sean capaces de percibir grada-
ciones de intensidad (uminosa hasta un punto en el que alguna sombra
repentina pueda prevenir al animal de algun peligro que se aproximq.

Los ojos compuestos han sido objelo de gran nimero de investi-
gaciones. Los bidlogos consideran que el 0jo compuesto es capaz de
formar una especie de imagen borrosa y en mosaico. Debido a que los
ojos compuestos estan formados por estructuras cénicas, cada una de
las cuales transtorma una porcion de la fuz que enlra en el ojo. Aungue
los ojos compuestos estan muy lejos de la perfeccién de nuestros ojos,
ofrecen una ventaja importante sobre el 0jo humano. Observe en la fig.
26.12 que las lentes de los ojos compuestos reciben informaoiﬁn‘dg dis-
tintas direcciones. Esto permite a los insectos tener un campo visual
mas amplio que el que nos proporcionan nueslros 0jos.

26.14 Los puipos y vertebrados poseen ojos comparables a
una cémara fotogréfica. Dos grupos de animales muy separados y no
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relacionados tienen érganos fotorreceptores muy semejantes, que son Descubrir todas las ideas clave
capaces de formar una imagen casi precisa. El ojo del pulpo y def cala- .
mar son muy semejantes al tipo basico del ojo de los vertebrados (ver . Una idea clave refiere el aspecto esencial de un parralo, un inciso
fig. 26.12). Ambos son semejantes a una camara fotogrélica, tanto en O un apartado.
su estructura como en su funcién, por lo que a menudo se les llama
“ojos camara”. EJERCICIO

El ojo camara tiene ventajas sobre otros tipos de fotorreceptores . S ———

por su forma mds organizada que la de los pajaros y los mamiferos. Los . . . -
rasgos distintivos de este ojo se muestran en la fig. 26.13. Estos son: _,_ Determina las ideas clave del texto anterior. Puedes definir una
(1) una abertura ajustable que permite a los organismos acomodarse a idea clave para cada pdrralo 0 lomar segmentos mas grandes del tex-
la variacién de intensidad de la luz; (2) el cristalino ajustable que permite * fo. en los cuales se refiera un aspecto esencial.
al organismo enfocar un objeto a distancia variable; y (3) dos tipos basi-
cos de células sensibles a la luz, una con pigmento sensible a la luz que
es mas sensible quela otra. Esta ltima caracteristica permite a los orga-
nismos una mayor amplitud en condiciones de luz y oscuridad.
Ademds de estas ventajas muchos vertebrados tienen la capaci
dad de diferenciar el color. Sin embargo, esto no es una facultad exclu-
siva del ojo cdmara. Algunos insectos tienen ojos compuestos que son
capaces de distinguir cierfos colores.!

LA CLAVE ES:
“Esencige “q

«

(WL

;‘W. Wiliam S.; Green, Edna R. Biciogie. Publicaciones Culursl, S.A., México, 1962, pp.

- T . m
" v oo @™ T =TT ¥ 71 FE OCEH T O T T DN B P B |



Compara las ideas ¢lave que enlresacaste con ias que nosotros

definimos.

10.

1.

IDEAS CLAVE EN: FOTORRECEPTORES

. Las céiulas, tejidos u 6rganos capaces de transtormar la luz en im-

pulsos nerviosos sensitivos se llaman fotorreceptores.

. La luz estd conslituida por el espectro eleclromagnético incluidas

las regiones infrarroja y uitravioleta que el ojo humano no percibe,
pero gue olros organismos si perciben.

. Los fotorreceplares permiten recibir informacidn del medio mas ra-

pidamente y con mayor precision que cualquier olro receptor a dis-
tancia, debido a la velocidagt con que viaja la juz: 300 000 km/s.

. Las posibilidades de los folofreceptores varian en un rango que va

desde los que sélo distinguen la intensidad de la luz (zonas oscuras
y brillantes), hasta los que pueden percibis ia formacidn precisa de
imégenes y el color.

. Las estructuras de los fotorreceplares varian en cuanto al nive! de

organizacién de sus tejidos y drganos, pero son semejantes respec-
to al nivel de organizacién ceiular y molecular.

. Muchos organismos uniceiulares poseen una estructura allamente

organizada que puede ser llamada receplor intracelular que les
permiten orientarse para la captacion de la luz. (Ejemplo de recep-
for intracelular es el de ia lombriz de tierra.)

. Los artrépodos pueden poseer fotorreceptores de dos tipos: a) ojo

compuesto; b) ojo simple u ocelo.

. Ei ocelo puede percibir graduaciones de intensidad luminosa que

forman sombras o esbozos borrosos de 1os objetos.

. El ojo compuesto puede formar una especie de imagen borrosa y

en mosaico, pues esta constituido por estructuras cdnicas, cada
una de fas cuales transforma una porcién de fa luz que entra al ojo.
Permite un campa visual méas amplio que el que nos proporcionan
nuestros 0jos.

Se llama ojo camara aj 6rgano fotorreceptor semejante en estructu-
ray funcion a una cdmara folografica. Lo poseen pulpos y vertebra-
dos.

Los rasgos distintivos del ojo cdmara son: a) una abertura ajustable
que permite al organismo ajustarse a la variacion de intensidad de

laiuz; b) el cristalino ajustable que permite enfocar un objeto a dis-

m"®=
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tancia variable; ¢) dos tipos basicos de células sensibles a la fuz que
permiten una mayor amplitud de visién con condiciones de luz y os-

curidad.

I I QUIERD VER
_ s$0L0 L0
| ESENCAL

Formular variss preguntas para cada idea clave ',

permitan;

-~ recoﬁocer o0 recordar ia idea clave
- expresar la idea clave en forma dilerente
— interprelar {a idea clave

Con las interrogantes bdsicas qué, quién, cuando, dénde, por
Qué, para qué, cudles otros, y con algunas otras que le convengan, for-
mula preguntas para cada idea clave, las cuales, al responderias, te

L B o S T e S et B
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— comparar y relacionar entre sf varias ideas clave Nosotros elaboramos fas siguientes preguntas. Revisalas sélo
— ejemplificar la idea clave para compararias con fas tuyas, pero no dejes de formularias.

PREGUNTAS PARA CADA IDEA CLAVE

De recuerdo: pars responderias necesitas recordar o repetir
{a idea clave.

4 HARE Presun®
TAS DE /INTER-

-

¢Qué es un fotorreceptor?
2. (Coémo se define fa luz?
3. Por qué los fotorreceptares permiten recibir informacién mds
rapidamente y con mayor precisién que los otros receptores?
4. Cudl es el rango de posibilidades de los fotorreceptores?
’ LAY

De comparacién y relacién: pars respondsrias necesiias
comparar o relacionar dos o mds hechos o idess clave.

¢Coémo varfan {os fotorreceptores en cuanto al nivel de su orga-
nizacién?

¢Cémo perciben la luz los organismos unicelulares?

¢Qué fotorreceptores poseen los anrdpodos? -

¢Cudl es la diferencia entre 0jo compuesto y ojo simple?
¢Cémo esla constituido el ojo compuesto? .
¢Cudl es el ojo camara?

&Qué rasgos distintivos posee el 0jo cdmara?

m~OoVLONO o
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Releer ol tema a partir de Ia guia de estudio

Volver a leer el tema para tratar de contestar la guia de estudio te
permite afianzar tu aprendizaje, auloevaluarte y darte cuenla si puedes
formular mds preguntas.

Siacumulas tus gufas de estudio al final del curso tendrds un exce-
lente instrumento de repaso de lo esencial de la ensefianza.

160
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IAS DE ESTUDIO
5%22:2;5%%?“%%?8%%%3?&0 “SABER

El conocimiento practico se rehere al aprendizaje de procedimien-
{os para resolver problemas, elaborar ensayos o informes, analizar tex-
tos, o para desempefiar cualquier otra actividad practica.

€l procedimiento implicado en el “ssber hacer” contiene etapas
0 pasos, circunstancias en las que se usa, restricciones que definen
cuando no se debe usar y, en ocasiones, procedimientos aliernos.

Al estudiar un conocimiento practico te aprendes su procedimiento,
sus pasos, cudndo lo debes usar y cdmo, asi como cudndo no lo tienes
que usar y qué ofra forma existe para desaroiario (otro procedimiento
alterna). :

Los pasos para elaborar una gula de estudio del conocimiento
préctico te permiten repasar las cucstiones relativas al procedimiento y
son los siguientes:

— Leer el tema o unidad completa

— Descubrir las ideas clave

— Formular pregunias para cada idea clave

— Releer el tema, a partir de la gufa de estudio

degei que by
Tersdricm en sica
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Leer o tema o unidad completa

Leer en forma completa el tema o unidad es indispensable para
Su comprension.

i)
IERCICIO
Lee los textos siguientes:
De Espaliol:

El objeto directo en el enunciado es un modificador que pertenece
al predicado y recibe directamente la accién del verbo. Para localizario
puedes seguir dos caminos:

a) Preguntarte: ;qué...?, més el verbo.
b) Sustituirlo por los pronombres la, las, lo, los.

" Ejempios:
L ]
— El estudiante escribi6 un ensayo para su clase de redaccién.

a) ¢Qué escribié? Un ensayo = objeto directo.
b) El estudiante lo escribi¢ para su clase de redaccién; lo,
sustituye a un engayo = objeto directo.

De Matemadticas:

Un prisma tiene dos bases iguales y sus caras laterales son rectan-
gulares. Sin importar su posicién, conserva e mismo volumen y fo que

se ama base y altura no varfa. o
Para obtener el volumen de un prisma procedes de la siguiente

manera:

1. Encuentras el 4rea de una base. .
2. Multiplicas ef 4rea de la base por |a altura del prisma.

Ejemplo:

161

Si el prisma es cuadrangular, es decir, liene su base cuadrada, el

drea de la base sera lado x lado.

. ¢Cudl es el volumen del siguiente prisma cuadrangular?

A = 16 cm?

i ME wigo A LEER
£2 TEMAS

Volumen = Area de la base
x altura

Area = lado x lado = 4x4=16

Volumen = 16 x 9 = 144 cm®
V=14cm *
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Descubrir las ideas clave

En el conocimiento practico las ideas clave se refieren a los proce-
dimientos y describen los pasos que se deban seguir, asi como el orden
para realizarlos; comparan los distintos procedimientos, si'easten mds
de uno e indican las circunstancias y restricciones de su uso.

‘162

EJERCICIO

Descubre las ideas clave en los lextos de Espafiol y Matematicas
que leiste anteriormente.

Compara las ideas clave que descubriste con las nuastras. Con-
sultalas s6lo hasta que hayas terminado.

Ideas clave del texio de Espafiol:

1. Para localizar ¢f objeto directo se pregunta: ;qué...?, més el -
verbo.
Es una idea clave porque describe los pasos del procedimiento.
2. Para localizar el objeto directo, éste se sustituye por los pronom-
bres la, las, lo, los. .
Es una idea clave porque describe un procedimiento alterno.

ideas clave del texto de Matemalicas:

1. Para obtener el volumen de un prisma se encuenira primero el
é4rea de una de sus bases y después se multiplica por fa altura
Es una idea clave porque describe los pasos del procedimiento.

i
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Formular preguntas para cada idea clave

Con las interroganies basicas como, cudles, por qué, para qus,
qué va antes o después, cudnlo, cudndo, con qué, y de otras que te
sean Utiles, formula preguntas para cada idea clave, de manera que al
responderias te puedas dar cuenta si conoces y puedes usar el procedi-
miento para flegar al producto o resultado esperado. .

Formula preguntas para repasar los pasos del procedimiento, los
olros procedimientos, si existen, y las circunstancias y restricciones de
SU USO.

1 A

EJERCIcIO

Elabora preguntas para las ideas clave que eniresacaste de fos
textos de Espafiol y Matematicas.

Te presentamos las que nosotros formulamos para que las tomes
como ejemplo.

Preguntas para las ideas clave de Espariol:

ideas
clave
1. ¢Como se localiza el objelo directo?
Con ese procedimiento localiza e objeto directo del enunciado:
“las guias de estudio apoyan el pensamiento critico al cuestionar
con fundamento’. ’
2. ¢De qué otra manera se puede localizar el objeto directo?
Con este olro 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 Matematicas:

ideas
clave L
1. ¢Qué se hace primero para obtener el volumen de un prisma?

¢Qué se hace después? ) : .
¢Se menciona otro procedimiento alterno para oblener e volu-
men de un prisma?
¢El procedimiento para obtener el volumen de un prisma triangu-
lar es igua! al que se usa para un prisma cuadrangular?
¢Qué cambia en el procedimiento para oblener el volumen de
prismas de dilerente naturaleza: triangulares, cuadrangulares?
éCudl es el volumen de un prisma cuadrangular que tiene 8.3 cm
de altura y 1.6 cm de lado en sus bases?
£Cudl es el volumen de un prisma triangular que tiene 5 cm de
allura y el lridngulo de su base mide 2.3 cm de base y 2.5 cm

~ de allura?

Como ves, las pregu:itas te dan la oportunidad de repasar los pa-
sos del procedimiento, de comparar los dislintos procedimientos, de
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precisar las circunstancias en las que se usa cada procedimiento y de
precisar cmo usarios.

SN0 LO PUEDD CREER,
NO CONTESTE ALEUMAS

PRECUNTAS QUE YD MisMA
FORMULESjuoY A REPASAR
ELTeEMACON MIEuin S

.swT

»
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Releer of tema, a partir de la gula de estudio

Al elaborar la guia de estudio determinas las cuestiones esenciales

- del contenido de la ensefianza y puedes afianzar y generalizar tu apren-

dizaje.

Una vez elaborada le sirve para repasar el material, al calificar tus
respuestas a las preguntas de la gufa.

Mientras mds preguntas formules, mds Gtil serd tu gufa.

El procedimiento completo para usar las guias de estudio como
recurso de tu aprendizaje es:

a) Leer el tema o unidad completa

b) Descubrir las ideas clave )

¢) Formular preguntas para cada idea clave v

d) Responder las preguntas que formulaste

e) Releer el tema o unidad sélo en aquellos aspectos que se re-
quieran para calificar tus respuestas. :

Puede resultarte atractivo intercambiar con algin compaiiero sus
gufas de estudio, responderias y regresarlas respondidas para que
cada uno las califique.

& INTERCAMBIAMOS
GulAs




Ahora que ya ejercitaste los pasos para elaborar gufas de estudio
puedes continuar tu practica usando tus propios libros de texio.

Si quieres tener una valoracién acerca de las gulas de estudio que
elabores puedes responder la lista de colejo que te proporcionamos.

Para cada pregunta que formulaste coteja los incisos incluidos en
la pregunia 4 de la lista. Cada pregunta de tu gula debe cumplir por lo
menos una de las funciones referidas ahl.

ELABORACION DE GUIAS DE ESTUDIO

Lista de Cotejo

1. El tema de la gula es:
2. Se frata de una gufa para contenido:
Tedrico 0 de saber ( ) Practico o de saber hacer ( )

Ambos ( )

pLI

3.¢Cudles son las ideas clave en que se basa la gufa? ;Son todas?

4. Las preguntas de la gula le ayudan a:

~— Reconocer y recordar detalies de las ideas clave

— Expresar las ideas clave en diferente forma

— Obtener conclusiones que no estan en el texto

— Ubicar las ideas clave en relacion de unas con olras

— Dar ejemplps nuevos

— Repasar o realizar los pasos de un método o técnica

~— Comparar dilerentes métodos o técnicas

~~ Distinguir las circunstancias adecuadas para la
aplicacibn de un mélodo o técnica

. ~olo—
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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

* ESERCICIOS PARA ADMINISTRAR EL TIEMPO

* EJERCICIOS PARA ESCUCHAR CON ATENCION .
TOMAR APUNTES

* EJERCICIOS PARA ELABORAR RESUMENES

» EJERCICICS PARA USAR LA BIBLIOTECA Y OTROS

RECURSOS DE APRENDIZAJE '




ACTIVIDADES POSTINSTRUCCIONALES
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Los Tbros de ejercicios db| coleccién Gula del estudiants
pmpoccbnan un conjunto ‘de | henamwmas ta6iico-practicas, las
cualesdesarolan, enbsaumsdeersenammdia habilidades
generales para asimilar los ‘conocimientos mwos de manera
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ACTIVIDADES POSINSTRUCCIONALES

i ELABORACION DE INFORMES ESCRITOS

1. Definir el terha.r

2. Precisar el tema. 5. Redactar el informe..

/7

EJERCICIOS PARA ELABORAR INFORMES ESCRITOS

A

L) 3. y 4. Seleccionar y organizar la inforchién.

Para elaborar informes escritos lo fundamental es definir el tema (casi siempre lo define el maestro), para

precisarlo en seguida y posteriormente seleccionar 1a informacion y finalmente redactar el orden de ideas

i

que comuniquen y expliquen el tema que se desea. *
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INTRODUCCION

_ Preparar informes o trabajos escritos te permite desarroliar tuhabi-

lidad para seleccionar informacion, organizar tu pensamienio y expre-
sar con argumentos tus puntos de vista.

Los informes escritos apoyan tu aprendizaje, pues al elaboraulos
te informas del tema tratado y también ejercitas tus habilidades feleridas
anteriormente.

En secciones posteriores encontrards algunos ejercicios que te
proponemos para elaborar informes o trabajos escritos. A connnuacvén
aparecen los pasos que puedes seguir para ello.

$ ESTE FouETo
SuiARA'MI
INFORME ESRITOS
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PASOS PARA ELABORAR INFORMES
ESCRITOS s

Los pasos que te proponemos son los siguientes:

— Definir el tema

— Precisar el lema

— Seleccionar informacién
— Organizar {a informacién
— Redactar e informe

4 CADA Quien
HACE sy wrasme
como pueoel®

Definir ol tema

Ei tema del informe te lo puede asignar el profesor pero también
Ppuedes elegirlo 1G.

a8
A - -

108

S——————
En ambos casos motiva tu interés en ef tema y asegurate de tener
una idea clara de o que piensas tratar.

Para el ejercicio que preparamos se escogié el tema “El pensa-
miento”.

i ME pECIDf
PoOR EL TEMA DE ,

Precisar of tema

Como puedes ver el tema es demasiado amplio y general. Podrias
escribir varios libros en torno a él. Para evitar que te pierdas en toda la
informacion existente sobre el tema, lo que hards es precisario.

Para precisar el tema basta con que establezcas los puntos que
te gustaria conocer de él. Cada punlo que establezcas serd un suble-
ma. :

S I e T e B e R



Lo unico que debes cuidar es no tener una lista muy larga de sub-
femas, pues no podrias desarrollarios con profundidad. Mientras mds
sublemas incluyas, mas largo tendra que ser ef trabajo.

Como resultado de precisar los sublemas que tratards obtendras
el Indice tematico.

Ei indice temético es la lista de los sublemas que escogiste.

EJERCICIO
L ]

Escribe tas cuestiones que te gustaria conocer acerca del tema
que hemos escogido “'El pensamiento”.

Después de que escribiste lodas, selecciona aquellas que mas te
interesan y que consideras poder desarrollarlas en el tiempa que dispo-
nes y con el nimero de cuartillas previsto.

1{“" AR A A A R S T D T

ivoy R ovipir
EL TEMA !

A nosolros nos interesa tralar tos siguientes sublemas que inclui-
mos en nuestro indice tematico.
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INDICE TEMATICO

— Qué es pensar

—~ Como se piensa

- Cémo se piensa correctamente

— Cémo saber si lo que se piensa es verdad
— Cémo se llega a la verdad

JTRATRRE £L
TEMRA CoN MNP
PROFuwDIDgO!
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Selecclonar Informacidn

Con tu indice tematico buscards en libros, revistas, museos, infor-
macién acerca de los sublemas que escogiste.

Seleccionaras aquelios autores y texios que segun tu opinién tra-
fen el sublema de la manera mas completa y que sean recientes.

Para esta seleccién no es necesario que leas todo el material, soio
que fe fijes en el titulo, en el indice y en la inroduccion o prélogo. Con
esto baslara para que sepas si una obra te va a ser Uli.

1ES QUE ME DNERDN
QUE DECIDIERA EN




ICIO

Busca en fa biblioteca, en tu casa o en cualquier lugar, obras que
traten fos subtemas que incluiste en tu indice tematico. Las que selec-
ciones serdn la base de tu informe.

P 0 1m ' oTE OTTIO0

m

Nosotros escogimos los siguientes texios para obtener la informa-
cién acerca de los sublemas de nuestro indice tematico.

1. Freeman, Richard. ‘'Pensar con claridad™, en
ciencia, ITESM, Preparatona Abierta, México, 1983, pp. 63-80.

2. Gonzalez Graf, Jaime. “La ciencia”, en Temas de Ciencias Socia-
les |, Editorial Edicol, S.A. México. 1975, pp. 21-28.

3. Rubio y Rubio, Alfonso. *“La teoria légica del razonamiento”, en L§-
gicg Filoséfica, ITESM-CEMPAE, México, 1980, pp. 27-33.

4. Villegas Urquidi, Mario. “Induccién y deduccién’*; “‘Proposiciones
compueslas'; “Implicacion’’; en Matemdlicas, Unidades 1- v, CEM
PAE, Preparatoria Abierta, México, 1983, pp. 60-90. :

v

Organizar la informacién

Una vez seleccionadas las fuentes en que basaras tu informe, lee-
ras lo que cada una de ellas dice acerca del sublema en cuestion.

No es necesario que leas toda la obra, s6lo Ia parte cosrespon- .
diente al subtema.

Al leer entresacaras las ideas esenciales 0 claves que serefieren
al subtema y las anolards en lo que seran tus fichas de trabajo.

Una ficha de trabajo es una larjela u hoja en la que anotas en la
esquina superior izquierda el sublema tratado, en la 3squina superior
derecha la ficha bibliografica y en el resto todas las ideas esenciales que
entresacasle.

ey T et T T T T s ST SR G
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La ficha bibliografica contiene:

— El nombre del autor, empezando por ios apellidos.

. — El tiulo de la obra, subrayado si se trata de un libro. Si comres-
ponde al titulo de un capitulo o de un articulo de revista, se
pondra entre comillas y sin subrayar, anotando el tulo del libro
{subrayado), la casa editorial, el pals o ciudad y el afio de edi-
cién. Si se encuentra en una revista se anota también subraya-
do el titulo y después el volumen, nimero, época y ailo.

Si al entresacar una idea esencial conservas las palabras textuales
del autor, éslas las encerrards entre comilias.

EJERCICIO

Lee las obras que escogiste para preparar lu informe. Entresaca
las ideas esenciales o claves de cada sublema y anétalas en tus fichas

de trabajo. Elabora fichas de trabajo separadas para cada sublema y
autor u obra.

-

v 01T TTToTnOTE

172

-

dLR FlcHA BigLio-
SRAFICA O LA
BlO6RAFA DE

Nosotros preparamos Ias siguientes fichas de trabajo. Fliate que
@n la esquina superior izquierda aparece el sut?tema. en la derecha la
ficha bibliografica y en fo demés {as ideas esenciales o claves del subte-
ma descrilas por el autor.

L N
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Tema:

Subtema: Qué es pensar

El pensamiento Gonzalez Graf, Jaime

Temas de Ciencias Sociales 1
Editorial Edicol, S.A. México,
1975, pp. 21-28

— Conciencia’ capacidad de darse cuenta de las dife-
rencias entre las cosas. ’

— Concepto: el significado de la palabra que hace po-
sible la comunicacién.

— *... a lravés de la palabra —hablada o escrita— un
hombre comunica a otros hombres una idea”. {p.
23) :

— El hombre eslablece relaciones entre conceplos a
través de elaborar proposiciones y relaciona propo-
siciones mediante razonamientos, para llegar a con-
clusiones.

— A la capacidad del hombre de elaborar conceplos,
proposiciones y razonamientos se le llama pensa-
miento.

— Pensar no es necesariamente, conocer. El pensa-
miento puede elaborar razonamientos falsos.

— Cuando se analizan y comprueban las caracteristi-
cas de las cosas para incorporarias al pensamiento,
sa desarrolla el conocimiento.

— Conocimiento cientlfico: aquel conjunto de conoci-
mientos demostrado como vdlido, o bien, que some-
tido a pruebas no demostrd ser falso.

Tema:

Subtema:

El pensamiento Vilegas Urquidi, Mario
Matemdticas. Unidades | - IV,
CEMPAE, Preparatoria abierta.

México, 1983, pp. 60-90

Cdmo se piensa
y como se piensa
correclamente

— Nuestro lenguaje se maneja mediante proposicio-
nes.

— Pueden construirse proposiciones complejas a par-
tir Qe propaosiciones simples utilizando conectivos
légicos (y, o; si..., entonces), y la negaciin.

(™ T TE I
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— £t valor de verdad de una proposicién compuesia 0
compleja dependera del valor de verdad de las pro-

posiciones que las componen.

Freeman, Richard '
Como estudiar con eficiencia

ITESM, Preparaloria aberta.
Méxica, 1983, pp. 63-80

Tema: El pensamiento

Subtema: Como se piensa
y como se piensa
correctamente

_ »__ es absolutamente cierto que el pensamiento 16g-
co, partiendo de premisas verdaderas, debe llevar
a una conclusion verdadera. En cambio, el pens2-
miento irracional, parta o no de premisas vefdadti
ras, s6lo puede alcanzar la verdad por sccidente’.

. 65) .

— (L‘)a capacidad de pensar se relaciona con la capact-
dad de utilizar instrumentos Como: palabras, simbo-
los, imagenes, elc. .

— “El hombre piensa con conceptos. Un conceplo es
una clasificacién que nos ayuda a entender el ,{nurr
do que nos rodea”. (p. 66) :

_. .. un hombre forma un conceplo para ayudarse a

conceplos para comunicarnos ... el éxito de nuestra
comunicacién depende de la exactitud con que con-
cuerden nuestros conceplos”. (p. 66) .

— “En el habla cotidiana somos bastante descuidados
respecto a las palabras que usamos y d.sc'gmﬁc_:adt')
que les conlerimos. Las palabras mal definidas impi-
den el pensar con claridad”. (p. 67)-

— ... debemos aplicar criterios ... consistentes para
discernir lo verdadero de lo falso ... El ‘sentido co-
mun' de hoy probablemente serd mafiana una su-

pensar con rapidez y con claridad”. .. formamos | -

persticién descartada”. (P 69)
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Toema:
Subtema: Como saber silo

Eil pensamiento Freeman, Richard
I TESM. Prepasalosia abiedta.
que se piensa es México, 1983, pp. 63-80

verdad

}

~— El esceplicismo (cuestionar la verdad de todo) y el
provisionalismo {lo que hoy se admite como conock
miento puede, luego de cierto tiempo, estar mas o
menos equivocado), son actitudes esenciales para
la comprensidn critica. Todos hacemos suposiciones
que podsian estar equivocadas si se las analiza mas
criicamente. “Muchos experimentos psicologicos
han confirmado algunas cosas cuya verdad ya so0s-
pechabamos todos nosolros: que la gente ignora la
evidencia que contradice sus ideas, y que enlre mds
vigorosamente sostenga sus ideas, mas renuente se
muestia a reconocer 1a evidencia™. (p. 70)

Toma: Et pensamiento

Subtema: Como saber si lo
que se piensa es
verdad y como se
flega a la verdad.

Rubio y Rubio, Alfonso
Logica Fioatfica ITESMCEMPAE,
México, 1860, pp. 2831

~— Dos cosas diferentes:

a) la verdad de los conocimienios (Epistemologfa);
contenido del razonamienta.

b) {a validez del proceso del razonamiento en sf mis-
mo {jogica del razonamiento).

— Aunque se relacionan, resulta que, a pesar de la ver-
dad de la que se parta, si el razonamiento es inco-
rrecto, 1a conclusién a que llegue no sera vdlida.

— Un ... “razonamiento es valido o coirecio cuando,
partiendo de premisas verdaderas, Nava necesaria-
mente a una conclusidn verdadera”. (p. 28)

— Cuando a partir de ciertos conocimienlos verdade-
ros llegamos a conclusiones verdaderas, el nuevol

S N A -
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canocimiento estd, de algun modo, implicito en los
conocimientos previos de los cuales partimos. De
olro modo no podria derivarse &l nuevo conocimien-
to exclusivamente a partir de elios. E! Gnico moda de
asegurar la validez del razonamiento, serd, por tan-
to, demostrar que en la conclusion no se afima
nada diferente de o implicado en las premisas. Para
ello se requiere analizar los contenidos de los juicios
utilizados.

— Los juicios se forman utilizando conceptos que: por
un lado se refieren a objetos {significado}; y por otro
se relacionan entre sl —en juicio— en ciertas for-
mas logicas. Si los conceptos implicados en un juicio
0 en un razonamiento conNservan un mismo significa-
do, y si o razonamiento conduce, de pramisas ver-
daderas a conclusiones falsas, entonces su falla de
validez proviene de la forma como los concepios
han sido ldgicamente relacionados.

— Ei andlisis de un razonamiento ha de atender, tanto
al significada coma a a relacién de los conceplos
entre sl. :

Toma:

Subtems: Comosellegaala

Y

El iento Vi Urquidi, Mado | ==
pensam legas L wgt W,
CEMPAE, Preparaioria abierts.
verdad WMéxico, 1963, pp. 6090 -
— E1método racional es un recursa para llegar a la ver-

dad. Procede en dos formas:

a) Inductiva Y
b) Deductiva

fForma inductiva: es el proceso de encontrar un
principio general a partir de hechos o casos especifi-
. cos. “Tiene su aplicacién principal como método de
descubrimiento, por ejemplo: Eduardo fue enviado
a la Direccion de fa Escuela durante cuatro dias se-
guidos por Ulegar tarde a clase. Cuando llegé tarde
o} quinto dia concluyd: ‘me enviardn a la Direccion’.

21
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Usé un razonamiento inductivo al concluir que lo en-
viarfan a la Direccidn por ef hecho de que asi habfa
sido durante cuatro dias, es decir, que basado en
hechos, generalizd que asi sucederia siempre”. (p.
60) '

El razonamiento induclivo foma como base una su-
posicién, por lo que sus conclusiones, aun cuando
sean producto de un razonamiento inteligente, no
son probadas. Por ello debe usarse con precaucion,
pues “... no siempre conduce a resultados exac-
tos”. (p. 60)

Laforma deductiva es el proceso mediante el cual
una persona usa un principio general, aceptado
como verdadero, para obtener una conclusién en un
caso 0 hecho particular; algunas veces a la conclu-

LA
[
.

— Dos caracleristicas del razonamiento inductivo.

a) No es ni verdadero ni falso. Se hace mas
probable a medida que enconlramos mas
casos que lo sustenten.

b) Esia basado en la comprobacién de los he-
chos.

— La prueba deductiva tiene como caracteristicas:

a) Adecuadamente formulada siempre es vali-
da pues su verdad depende de la verdad
de sus premisas.

b) Es una argumentacion légica.

sion misma se le lama deduccion; ejemplo: es prin- Toma: E! pensamiento Freeman, Richard -
cipio general aceptado que a todo alumno que llega ] Como estudiar con eficiencia
tarde a clase se le envia a la Direccion de la Escuela, Subtema: Conclusion WESM. Preparaloria ablerta.
en un caso particular, Eduardo llega tarde a clase y c6mo se piensa México, 1983, pp. 6368
" por lo que concluye: ‘me van a enviar a la Direc-
. clén’. Ahora usd un razonamiento deductivo, pues — Algunos errores comunes en el pensar son:
aceplando el principio como verdadero, razond a
partir de & para sacar una conclusién en su caso a) Falacia causal: suponer que porque A y B ocu-
particular”'. (p. 60) rren juntos, A es causa de B.
b) Ejemplos inadecuados: no considerar, en una ar-
L_{ Tema: El pensamiento Freeman, Richard gumentacion, los ejemplos conlrarios.,
Como estudiar con eficiencia ¢) Tautologia: decir lo mismo dos veces, utilizado
Subtema: Como sellegaala ITESM, Preparaloria abierta. " como argumentacion.
verdad Mésico, 1983. pp. 6380 d) Extension injustiticada del valor de la evidencia:
. . . ) ir mas alla de lo que la evidencia permite.
— "Nuestro pensamiento deriva en gran medida de €) Argumento de autoridad: invocar la autoridad dg
nuesira percepcion del mundo en foino nuesiro. De alguien para afirmar la validez de un argumento.
fa experiencia de nuestros sentidos inferimos cémo
es el mundo”. (p. 72) e iones”. (o, T
55 .- loda regla de generalizacién a Ia que usled le- T vacoes .70
gue por una sucesién de observaciones es adquiri-
da mediante un razonaqliento inductivo”. “La ma- a) Comprender todas fas pruebas y teorias.
yor parte de las conclusiones a que usled llega, la b) Fundar sus aseveraciones sobre pruebas.
mayor parte de las orientaciones relalivas a su exis- ¢) Considerar pruebas alternativas.
tencia, son fruto de la induccién™. (p. 72) d) Cuidar los ejemplos.
2= 23
N [N T S T S - A B | R VA E A R I R |




! . 176

) Lievar la argumentacion hasta sus ultimas conse-
cuencias légicas.

t) Evilar palabras emotivas.

g) Considerar el tépico desde todos los dngulos po-
sibles. *

— La resolucién de problemas es un método ulil para
revisar y consolidar conocimientos. *‘Puesto que fa|
resolucién de problemas implica la aplicacién del
conocimiento y de las habilidades, comprueba auto-
malicamente la habilidad ... para recanocer lo ...
aprendido.
También comprueba (la) habiidad para recordar los
conocimientos fuera del contexio en que inicialmen-
te fueron hallados. Eil ponerlos en un nuevo contexto
aumenta (la) habilidad para recordarlos posterior-
mente”. (p. 78)

— Pasos para la resolucién de un problema:

@) Analizar el problema
b) Dar una solucidn tentativa
¢) Justificarla

— Algunos métodos para abordar un problema son:

a) Pensar en problemas parecidos que se conoz- A
can.

b) Inventar algun caso particular o general del pro-
blema. .

¢) Pensar en problemas sémejantes pero més sim-

d) Penéar en problemas andlogos.

6) Revisar si los datos que se tienen son suficientes, .. Redactar el informe
relevantes. , .
i i impli s La elaboracién de tu informe consiste en que ordenes y relaciones :
0 2‘;\_"53' si el problema implica més de un proble- A con tus palabras las ideas esenciales o claves contenidas en tus fichas | *
. de trabajo. P
o ' La redaccidn en tus palabras de las ideas esenciales de cada sub-

tema conformara el cuerpo de informacion de tu trabajo. A éste tendras

que afiadirle una introduccion y tus conclusiones. k
28 '

T ™ ™ T=T ¥®2 TF TR IF T3 V)OI OTROTTIOS) T



- Laintroduccién expone en forma breve el tema que desarrollaste,
las razones que te llevaron a tratarlo, o lo que esperas lograr al desarro-
Har el tema. También describes cada una de sus apartades (subtemas),
asi como el enfoque 0 método que elegiste para tratarlos.

La introduccion se propone dar una visién resumida de tu trabajo
0 informe. '

En las conclusiones expones tus punlos de vista en cuanto al tema
y sus sublemas, los cuales desprendes de la informacién que incluiste.
Destacas lo importante, sefialas sus limitaciones y sugieres las cuestio-
nes que valen la pena para realizar otros informes.

Ademds agregas el indice del contenido y la bibliografia.

FL
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EJERCICIO
SRR

Redacta el informe escrito acerca de los subtemas que incluiste en
tu indice temdtico del pensamiento.

Recuerda que las secciones que debe contener son:

— Titulo

— Indice de conlenido

— Introduccién

— Apartados o capitulos (sublemas)

— Conclusiones

— Bibliografia (la lista de las fichas bibliogrdficas orde-
nadas alfabéticamente).

Toma en cuenta que si al desarrollar las ideas esenciaies de los
subtemas repites las palabras textuales del autor, tendras que encerrar-
las entre comillas y poner {a ficha bibliografica al pie de la pagina, ano-

. tando el nimero de pégina en donde el autor la incluye. La cita bi-

bliografica tlambién fa puedes incluir dentro dei texio y para ello sélo
necesitas anotar entre paréntesis después del apellido del autor, e} afio.
de la obra y el nimero de pagina. Ejemplo: Freeman (1983, p. 66).
Revisa y corrige el informe las veces que consideres necesarias,
hasta obtener una versién completa, congruente y comprensible.

Te presentamos a manera de ejemplo el informe escrito que hici-
mos del pensamiento.
27
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EL PENSAMIENTO
INTRODUCCION
El presente trabajo hace una exposicion descripliva acerca del
pensamiento. Estd enfocado desde ia perspectiva de la iégica del razo--

namiento y pretende aportar aigunos elementos basicos que fundamen-
ten la necesidad de aprender a pensar cofrectamente.

Un pensamiento correcto es base de la obtencién de conocimien-
10 y de la comunicacion, aspeclos esenciales en ol ser humano. .

La capacidad de pensar, si bien puede ser coman a todo hombre,
no por ello puede asegurarse que siempre pensamos en la forma co-
rrecta. ’

v

El pensamiento puede levar a razonamientos falsos.

1. Qué es pensar

El ser humano, como cualquier oiro organismo vivo, es capaz de
percibir aquelio que lo rodea mediante sus sentidos. Sobre la base
de esta experiencia, el ser humano toma conciencia de aquelio que
es semejante y aquello que es diferente en cuanto I8 rodea. De la
experiencia de sus sentidos infiere como es el mundo.

Esta capacidad de diferenciar s6io es posible por la comparacion
y contrastacién de las cosas y los sucesos, es decir, por el estableci-
miento de relaciones entre elios.

Pensar es, por principio, establecer relaciones. Pero, w)q»o s8
dan tales relaciones por el pensamiento?

2. Cémo se piensa

Ante la gran diversidad de cosas que suceden a nuestro alrede- |
dor, los seres humanos, por la experiencia, vamos reconociendoen ;-

muchas de ellas rasgos comunes que nas permilen considerarias | °

como pertenecientes a un mismo tipo o calegorfa. Formamos asf,
clasificaciones ‘en las que vamos acomodando aquelio que experi-
mentamos. ;
aa
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Tal vez la clasificacién mas sencilla y frecuente sea la que nos per-
mite acomodar nuestra experiencia dentro de dos categorlias:

a) Lo familiar
b) Lo novedo_so

’

Una clasificacién como ésta nos ayuda a entender el mundo. Lo
familiar y lo novedoso son dos conceplos que pueden estar representa-
dos por: palabras, imagenes, simbolos, elc.; que son a su vez instrumen-
1os de nuestro pensamiento y de nuesira comunicacion con los demds.

Asl, podemos resumir lo dicho como: el hombre piensa a través
da clasificaciones y conceptos que implican por lo menos dos aspectos
orasgos: una forma de representacion, y un significado. El pensamiento
y la comunicacién son cosas que se hallan relacionadas. Como sefiala
Freeman (1983, p. 66): ... formamos conceplos para comunicarnos...
el éxito de nuestra comunicacion depende de la exactitud con que con-
cuerden nuestros conceptos”, y, citando a Gonzalez Grat (1975, p. 23):
“...a través de la palabra —hablada o escrita— un hombre comunica
a ofros hombres una idea”.

Sin embargo, si las palabras que utilizamos no tienen un significa-
do preciso o que sea comparlido por olfos, nuestra comunicacion se di-
ficulta. Mas aun, nuestro propio pensamiento pierde claridad si no po-
see conceptos claros y precisos.

Parece, apoyado por la experiencia comin, que podemos pensar
correcta e incorrectamente.

3. Cémo se plensa correctamente

Sefiala Freeman (op. cit., p. 66) que "...un hombre forma un con-
ceplo para ayudarse a pensar con rapidez y claridad™, por lo que si
el conceplo es erréneo su pensamiento no podra ser rapido ni claro.

Por otro lado, de acuerdo con Villegas Urquidi (1983) nuestro len-
guaje se maneja mediante proposiciones, que podran ser simples o
compiejas, faisas o verdaderas. Una proposicidn se forma por el esta-
blacimiento de relaciones entre conceplos. Y si establecemos a su vez
relaciones entre proposiciones oblendremos razonamienios.

34
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Pensar serd entonces razonar para flegar, a pantir de cosas familia-
res, a conclusiones novedosas.

Para pensar correctamente necesitamos criterios que nos ayuden
a diferenciar lo verdadero de lo falso en nueslros razonamientos.

4. Como saber sl o que se piensa es verdad

Dos actitudes esenciales para una comprension critica son: a) el
esceplicismo, 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 dia de ma-
fiana, ante nuevos descubrimientos. Ambas actitudes se contrapo-
nen al dogmatisma. -

Ahora bien, si como hemos dicho un conceplo liene forma y sig-
nificado {0 contenido), la proposicién y ef razonamiento mismo tendran
también, tanto forma come contenido, y nuestra comprension critica (el
andlisis que hagamos de nueslros razonamientos) debera enfocarse a
ambos. Dado que, no obstante que se parta de canceplos o proposicio-
nes verdaderas en cuanto a su contenido, si et camino por el que proce-
de nuestro razonamiento (la forma como se construye) es incorrecto,
nuestras conclusiones no tendran validez. : 4

Un razonamiento s6io es valida cuando: *'...partiendo de premisas
verdaderas, dleva necesariamente a una conclusion verdadera™ (Rubio
y Rubio A., 1980, p. 28).

5. Como se lisga a Ia verdad

E! método racional es un recurso para llegar a la verdad. Procede
en dos formas que pueden ser camplementarias:

a) inductiva
b) deductiva

Ei proceso inductivo parte de los hechos especilicos para encon- -
trar principios generales; ...toda regla de generalizacion {a la que se]

* llegue por una sucesidn de observaciones es adquirida mediante un ra-




zonamiento inductivo. La mayor parte de fas conclusiones a {las que sej
¥ega, fa mayor parte de las orientaciones relalivas a [la) existencia, son
fruto de la induccion”. (Freeman, op. cit., p. 72).

E1 proceso inductivo tiene su aplicacién principal **...como método
de descubrimiento, por sjemplo: Eduardo fue enviado a la Direccidn de
la Escuela durante cuatro dias seguidos por liegar tarde a clase. Cuan-
do flegé tarde el quinto dia concluvo: “me enviarn a ls Direccién”.
Us6 un razonamiento inductivo alconcluir que o enviarlan a ;2 Direccién
por ¢l hecho de que as/ habla sido durante cualro dias, es decir, que
basado en hechos, generalizd que asf sucederla siempre”. (Villegas Ur-
quidi, op. cit., p. 60).

El razonamiento inductivo toma como base una supasicién, por lo
que sus conclusiones, aun cuando sean producto de un razonamiento
inteligente, no son probadas. Debe, por ello, usarse con precaucion, ya
que “..no siempre conduce a resultados exaclos”. (/dem.)

Dos caracterislicas dai razonamiento inductivo son:

a) No es ni falso ni verdadero, sino s6lo probable. Se hara mas
probable en ia medida en que encontremos mds casos particy-
lares que 1o apoyen.

b) Esta basado en la comprobacidn de los hechos.

Por ofro fado, la forma deductiva parte de un principio general,
aceptado como verdadero, para obtener una conclusion respecto a un
hecho particular, por ejemplo: "‘es principio general aceptado que a
todo alumno que llega tarde a clase se le envia a la Direccién de la Es-
cuela; en un caso particular, Eduasdo llega tarde a clase por lo que con-
Cluye: “me van a snviar a la Direcclén'’. Ahora us6 un razonamiento
deductive, pues aceplando e principio como verdadero, razond a par-
tir de & para sacar una conclusidn en su caso particular'.

La prueba deductiva tiene como caracteristicas:

a) Cuando ha sido adecuadamente formulada siempre es valida,
ya que por ser una argumentacidn légica la verdad de su
conclusidn depende de la verdad de sus premisas.

b) No recurre a fa evidencia.

38
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c) Sisuforma légica es corecta, entonces su argumento también
lo es. .

La verdad respecto al contenido de un razonamiento, eslo s, la
verdad de los conocimientos implicados es tema de estudio de la Epis-
temologia.

La validez del proceso del razonamiento, es tema de estudio de
fa logica del razonamiento.

La iégica del razonamiento basa la verdad (valor de verdad) de
una proposicidn (simple o compleja) en la verdad (va.or de verdad) de
los elementos (conceptos o proposiciones) que la constituyen. Y esta-
blece cuatro formas basicas de construccidn: conjuncién (por medio de
la particula gramatical y), disyuncién (por medio de la particula.e), impli-
cacién (por medio de la forma gramatical sl...entonces...), y nega-
ci6n {mediante of uso de fa particula no).

8. Conclusiones

Dado que “... es absolutamente cierto que el pensamiento idgico,
partiendo de premisas verdaderas, debe llevar a una conclusidn verda-
dera. fy] En cambio, et pensamienta irracional, parta o no de premisas
verdaderas, sblo puede alcanzar la verdad por accidente™ (Freeman,
op. cit., p. 65); el estudio de la ldgica es un asunto de importancia capi-
tal para el ser humano, ya que si bien es cierto que cualquier organismo
vivo es capaz de percibir aquello que lo rodea, s6lo et hombre es capaz
de 1azonar para obiener conocimiento.

Enla medida en que desconozca la forma en que se desarrolia su
pensamiento, mds probabie serd que cometa errores en su razonamien-
tos. Algunos de los errores mds comunes son:

a) Suponer que porque dos cosas suceden junlas, una @s causa
de 1a olra. .

b) Obtener conclusiones que rebasan los datos o la evidencia con
que se cuenta.

¢) Repetir en forma distinta un mismo razonamiento, utifizdndolo
como argumento en apoyo de Si mismo.

d) No tomar en cuenta los ejemplas que contradigan una argu-
mentacidn.
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) Invocar la autoridad de alguien para afirmar {a validez de un ar-
gumento.

Por el conlrario, algunas sugerencias para pensar mejor son:

’
8) Comprender todas las pruebas y teorias pertinentes a algin

asunlo.
b) Fundar las afirmaciones sobre pruebas. » :
c) Considerar pruebas alternativas. REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS
d) Cuidar los ejemplos usados. . e

@) Llevar la argumentacion hasta sus ditimas consecuehéigs 16gi-

cas.
t) Evitar el uso.de palabras emotivas,
* @) Considerar el tema desde todos los dngulos posibles.

La resolucién de problemas es un método util para revisar y con-

solidar conocimientos. "‘Puesto que la resolucion de problemas implica 1. Freeman, Richard. H
1a aplicacién del conocimiento y de las habilidades, comprueba automd- Como estudiar con eliciencia. :
ticamente la habilidad... para reconocer lo... aprendido. ITESM. Preparatoria Abierta, México, 1983, pp. 63-80.

"“También comprueba {la] habilidad para recordar los conocimien- 2. Gonzdlez Graf, Jaime.
tos tuera del contexto en que inicialmente tueron hallados. El ponerios Temas de Ciencias Sociales 1.
en un nuevo contexto aumenta [la} habilidad para recordarios posterior- : Ed. Edicol, S.A. México, 1975, pp. 21-28. 4

mente”. (Freeman, op. cit., p. 78.)
3. Rubio y Rubio, Alfonso.

A Légica Filosdfica .
Algunas sugerencias para analizar un problema son: ITESM-CEMPAE, México, 1980, pp. 28-31.
@) Revisar si el problema implica mas de un solo problema. 4. Vilegas prquidi, _Mario.
b) Revisar si los datos con que se cuenta son suficientes. ’ Matematicas. Unidades I-V. . i
¢) Pensar en problemas semejantes ya conocidas, que sean mas . CEMPAE. Preparatoria Abierta, México, 1983, pp. 60-90.
simples. R .
d) Inventar algun caso general o particular del problema. e ~o0o—
Un problema se resuelve: N : : t
a) Analizandolo. H

b) Proponiendo de manera tentativa una solucién.
<) Probando o justificando la solucién propuesta.
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EJERCICIOS PARA PREPARAR INFORMES ORALES

;
i
i
i

o

PREPARAR LA EXPOSICION~————3»  EJERCICIOS PARA PREPARAR INFORMES ORALES  <——— ENSAYAR LA EXPOSICION

1. Definicion y precision del 1.. Leer el informe completo.
tema. .
2. Seleccionar la informacion. 2. Resaltar las oraciones,

ideas y palabras- clave
de cada parrafo.

3. Organizar la informacidn. o ’ ' 4

3. Relacionar con precision
. las palabras clave con
4. Redactar el informe, las ideas principales.

Para elaborar informes orales lo fundamental es tener p;eparado con excelencia el escrito, con claves que permi

tan distinguir lo mas importante para subrayarlo durante la exposicidn.

FZ 0 Mo roYTo@E o301 0T Y oy 6T T ET




.....

Disefio y elaboracide del ibro: Oliva Trejo Lopez
Fortada @ Nusvaciones: Lic. Felips Mariinez Ancona

La pressniuciin y disposicidn en conjuni de
EJERCICIONS PARA PREPARAR INFORMES ORALES
QOule dol asdudiante .-
2on propiedad del echor. Ningune parte e sete obra

© 1001, EDITORIAL LIMUSA, SA.deC V.
Sakieras 05, Primer piso, 06040, México, D.F.
Telblono 6215088
Fax §12-30-03
Télex 1782410 ELNME

Mombro de is Cémars Necional de le industria
Editorial Mexicans. Regisiro mimer 121

Primers ediciéa: 1901
mpreso en Mbuico
0

ISBN 968-18-2084-7

ESTA OBRA SE TERMINO DE IMPRIMIR EL DIA 8 DE ENERO DE 1991
EN LOS YALLERES DE PROGRAMAS EDUCATIVOS,
$. A.DE C. V. CHABACANO 65, LOCAL ~A”
MEXICO8,0.F.

LA EDICION CONSYA DE 3,000 EJEMPLARES
Y SOBRANTES PARA REPOSICION

185

INTRODUCCION

e

Tanto en la escuela como en la vida cotidiana surgen situaciones
en las cuales debemos comunicar a un grupo lo que sabemos o pensa-
mos.

Exision varias dificullades para expresarnos en publico.

Enseguida se incluyen algunos ejercicios que te permiten vencer
las dificultades para presentar informes o trabajos en forma oral-
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PASOS DEL INFORME ORAL

Preparar la exposicién
La presentacion de una exposicidn oral incluye dos grandes '
S0S: o pos ¢ g pe : Gran parte de las dificultades para exponer en forma oral un traba-
jo se abaten si s8 le dedica tiempo suficiente a su preparacion.
— Preparar la expaosicion La preparacion puede empezar desde escribir e trabajo que se
~— Ensayar la exposicién va a exponer.

Si te toca a tf elaborar también el informe que vas a exponer pue-
des sequir cada uno de los pasos referidos para fa elaboracion de nfor-
mes escritos.

Recuerda que éslos son:

S EXPUSE TN BIEN
QUE ME PIDIERDN
REPETIRCO §

— Definir el tema

— Precisar ef tema

— Seleccionar informacidn v
— Organizar la informacién '
—~ Redactar et informe

¥ recuerda también que una vez que terminaste el informe éste
debe contener. ’

— Titulo

— Indice temdtico ’ :
— Introduccién

— Apariados o capitulos

— Conclusiones

— Bibliogralia




. e 1}

Una vez terminado el informe o rabajo escrito, 0 si vas a exponer
un capilulo 0 tema de un libro, lo estudiaras con el fin de preparar un
Quidn para tu exposicion.

El guidn es la lista de puntos que tratards en tu presentacion oral.

El guidn lo puedes estiuclurar a partir de los pasos descrilos para
memorizar textos en forma significativa, incluidos en ios ejercicios para
mejorar la memoria.

Estos pasos te permiten, ademas de estructurar el guion, también
recordar sin dificullad el conlenido de tu exposicion.

Los pasos referidos se explican en los ejercicios para mejorar la
memoria. Aquf s6lo se enunciaran:

— Leer ol informe o tema completo

— Entresacar las oraciones 0 ideas clave de cada pérrafo
— Descubyir las palabras clave de las oraciones o ideas
— Reducir las palabras clave

— Encadenar las palabras clave

) -187
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EJERCICIO

. Elabora el guién correspondiente al informe escrito “El pensﬁ-
miento” que se incluye en los sjercicios para preparar informes
escritos.

-
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Cuando hayas terminado compara tu ejercicio con el que se inclu-
ye a continuacion. Ambos deben coincidir en sus puntos esenciales,
aunque uses tus propios términos.

Las ideas clave de c}ada parralo son:
Introduccién '

1. Se expone el tema del pensamiento mediante la idgica del razona-
miento.

2. Un pensamiento cotreclo es base del conocimiento y de la comuni-
cacion.

3. No siempre pensamos en la forma correcta.

4. El pensamiento puede llevar a razonamientos falsos.

Qué es pensar

1. El ser humano percibe y con su experiencia infiere como es el mun-
do.

2. Diferenciar lo que nos rodea es posible por el establecimiento de re-
laciones.

3. Pensar es establecer relaciones.

Cémo se plensa

1. Los seres humanos formamos clasificaciones de lo que experimenta-
mos.

2. La clasificacién mds sencilla es la de lo familiar y lo novedoso.

3. Lo familiar y lo novedoso son conceptos que pueden representarse
con los instrumentos de nuestro pensamiento y comunicacion.

. 4. El hombre piensa por clasificaciones y conceplos que tienen una re-
presentacion y un significado. El pensamiento y la comunicacion es-
tan relacionados.

5. El pensamiento pierde claridad sin conceptos precisos y la comuni-
cacidn se dificulta si las palabras no tienen un significado preciso y
compartido.

6. Se puede pensar correcla 0 incorrectamente.

10
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Cémo se piensa correctamente

1.

Un conceplo errdneo lleva a un pensamiento confuso y lento.

2. Ellenguaje maneja proposiciones que refacionan conceptos. Al rela-

cionar las proposiciones se obliene el razonamiento.

. Pensar correctamenle requiere de criterios que distingan lo verdade-

10 de lo falso del razonamiento.

Cémo saber si 1o que se piensa es verdad

1.

2.
3.

Dos actitudes esenciales de la comprensién critica son el esceplicis-
mo y el provisionalismo.

La comprension critica debe enfocarse tanto al contenido como <1
camino del razonamiento.

El razonamiento vdlido fleva a conclusiones verdaderas de prermsas
verdaderas.

v

Cémo se llega a la verdad

1.
2.
3

El método racional para llegar a la verdad procede en forma induc-
tiva y deductiva.

El proceso inductivo parte de hechos especificos para encontras
principios generales. Generalizacion.
Elpfoeesomductwonenewapimcsdnpmcupalmomﬁlodode
descubrimiento.

. El razonamiento inductivo no siempre conduce a resultados exac-

tos porque toma como base una suposicidn que no estd probada.

. Las caracteristicas del razonamiento inductivo son: es probable y

se basa en la comprobacion.

. E! pensamiento deductivo parte de un principio general aceptado

como verdadero para obtener una conclusidn respecto a un hecho
particular !

. La deduccion se caracteriza porque la verdad de su conclusion de-

pende de la verdad de sus premisas, porque no fecurre a la evi-
dencia y porque si su forma l6gica es correcta, su argumento tam-
bién lo es.

. La verdad de los conocimientos es asunto de la episiemologfa.
. La validez del proceso de razonamiento es asunto de la légica del

razonamiento.

Lk
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10. La légica del razonamiento basa la verdad de una proposicién en
la verdad de los conceplos o propasiciones que la constituyen.

Conclusiones

1. :.a légica es importante para obtener conocimiento del razonarnien-
0. I

. Existen cinco errores mds comunes det razonamiento.

Se pueden seguir siete sugerencias para pensas mejor.

La resolucién de problemas ayuda a consolidar conocimientos.

También aumenta la habiidad para recordarios.

. Existen cualro sugerencias para analizar un problema.

. Se lienen tres pasos para resolver problemas.

Nomawn

4 EXPusE TAL BIEN
QUE ME PiIDieRDN
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Las palabras clave de las oraciones son: '

introduccién

1. Pensamienlo — l6gica del razonamiento.
2. La base del conocimiento y comunicacion.
3. No pensar correctaments.

4. Razonamientos falsos.

Qué es pensar

1. Infiere como es el mundo
2. Diferenciar — establecer relaciones.
3. Pensar — establecer relaciones.

Coémo se plensa .

1. Clasificamos.

2. Familiar — novedoso.

3. Conceplos que se repiesentan. :

4. Pensar por clasificacién y conceptos con significado 'y representa-

5. Pensamiento confuso — conceptos ambiguos. Comunicacion difi-
cil — palabras sin significado.

6. Pensar correcta o incorrectamente.

Cémo se plensa correctamente

1. Concepto errdneo — pensamiento confuso y lento.
2. Lenguaje — Proposiciones (conceptos) — razonamiento.
3. Criterios del razonamiento.

Como saber sl lo que se plensa es verdad

1. Crltica — esceplicismo — provisionalismo. '

2. Critica del contenido y del camino.

3. Razonamiento valido — premisas verdaderas — conclusiones verda-
deras.

N
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Cémo se liega a la verdad

lMétodo racional: induclivo, deductivo,

Inductivo: de hechos especlficos a principios generales.
Inductivo — descubrimiento.

Inductivo — puede ser inexacto.

. Caracleristicas de! inductivo.

Deductivo: principio general — conclusién particular..

. Caracleristicas de! deductivo.

Epistemologfa.

. Ldgica del razonamiénto.

. Verdad en la dgica del razonamiento,

SooNprawma

-

Conclusiones

Ldgica — conacimiento — razonamiento.
Errores del razonamiento.

. Sugerencias para pensar mejor.

- Resolucién de problemas — conocimientos.
Recordar.

. Sugerencias para analizar un problema.

. Pasas para resolver problemas.

NOOAWN =
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Puedes reducir ain mas las palabras clave si omites aquellas que
describen informacidn redundante o que se encuentran incluidas en un
término mas general. '

En el ejercicio no conviene reducir las palabras clave porque de
hacerlo se corre el riesgo de perder algunas ideas esenciales.

Las palabras clave seleccionadas conforman el guién de tu expo-
sicion. Si hiciste completos cada uno de los pasos del proceso te dards.
cuenta que al leer las palabras clave recuerdas la idea esencial que re-
presenta, asl como la informacion original.

Como ves, preparar el guin te ayuda a que actives tu memoria
en forma significativa, ademds de que cuentas con un apoyo de consul-
fa para organizar y repasar tu exposicion.

Silo consideras util, encadena entre si las palabras clave, tal como
se explica en los ejercicios para mejorar la memoria.

$CON EL GUION ¥ MI ACORDEGN
ME RO DE LA BXPOSICIONT

| S R ey B S B



]
Ensayar la exposicién

Ya que terminaste el guién, ensaya tu expasicion cuantas veces
lo requieras.
Ensayar te permite darte cuenia de tus dificultades y superarias,
asl como adquirir seguridad en Y mismo.
Puedes practicar en voz alta frente a un espejo o grabarte para
que escuches la velocidad y el volumen de tu voz. ¢

I
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Puedes repasar también mentalmente y al hacerlo imaginate en la
situacion de lu exposicidn.

De preferencia usa material grafico o audiovisual para apoyarte.

También resulta muy Gtil escribir en el pizarrén, o llevarlos escritos
para que los vea el publico, los titulos y sublitulos de tu exposicion. Esto
te ayuda a li a recordar y organizas lo que dices, y"'prepara el terreno™
en las personas que te escuchan, lo cual facilita que te comprendan.




Podrias empezars con algo semejante a esto: “'voy a exponer el
tema del pensamiento y voy a tratar los puntos que escribi en el pizarrén
(o que estan escritos en Ia 1dmina)”. En el pizarrdn estdn escritas, para
que todos las vean, fas partes de tu exposicion:

&l panun"vlcnlo

1. Qué es pensar

2. Como se piensa

3. Cémo se piensa correctamente

4. Como saber si lo que se piensa es verdad
§. Cémo se llega a la verdad

6. Conclusiones

A medida que avanzas en tu presentacién, sefialas el momento
cuando vayas a pasar de un sublema a otro.

Al exponer, si notas falta de interés o abursimiento, puedes hacer
algunas preguntas de lo que estds diciendo, para alraer nuevamenie la
atencidn. También puedes cambiar el volumen de tu voz.

La preparacion suficiente y of ensayo previo te dardn seguridad y
la confianza de presentar con éxito tus informes orales.

192
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ELABORACION DE EXAMENES

PREPARACION REVISION

N

a. Preparar la guia de estudio.

A
|

Checar si lo aprendido tiene
que ver con los objetivos de
1a unidad o curso (importan-
b. Leer para aprender. EJERCICIOS PARA PREPARAR EXAMENE
Por ejemplo: los enunciados
que definen, resuelven o ex-
plican el objeto de estudio.

PRESENTACION .

¢. Autoevaluar lo estudiado.

Cfr. Lo relativo a ensayar la
exposicidon de un‘informe
oral,

La idea clave es que un examen debe puntear las condiciones en que el estudiante demuestre lo que sabe. La valy
racion, con esta idea, le sefialara qué partes de lo aprendido debe wejorar para que esté en posibilidad de resol

ver problemas propios del campo de estudio que manipuld..
\

cia de 1a guia de estudio). -
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INTRODUCCION

Los exdmenes son situaciones que ponen a prueba el aprendizaje
que has alcanzado.

Representan una oportunidad para darie cuenta de los aspectos
que aun no dominas.

Asl como los atletas usan las competencias para “medirse” a 8/
mismos y percatarse de lo que deben entrenar mas, los exdmenes
son utiles para que percibas aquelio que requiere mds dedicacién de
tu parte.

Los examenes no sdlo sirven para calificar. Son un "“termdmetro” del
aprendizaje.

La forma de encarar cualquier situacién de prueba y los resultados
que se oblengan en ellas depende de la manera como nos pteparemos
para esas situaciones.

Los ejercicios que encontrards posteriormente pretenden habnlttar-
te para que te presentes a tus examenes mejor preparado y oblengas

Ven ellos mejores sesultados.



PASOS PARA PRESENTAR EXAMENES

Los pasos contenidos en la presentacién de examenes son tres:

— Preparacién.
— Presentacion.
— Revisién.

#HASTAR AHORA ENLOS
EXAMENES PASABA POR
ANGUSTIA Y RESIBAIACION ]
uns cnnamae PoR PREPS-

’

™3

VI

Preparacién

La preparacion se refiere al repaso previo del material que serd |
motivo del examen.

Para preparar lus exdmenes necesitas:

a) Programar tu estudio.
b) Estudiar.
) Auloevaluar lo estudiado.

( QUES! Esruoie
L0 NECESARIO 7?
fIA-J1) -dAl !

a) Programar tu estudio

La situacion de examen pone a prueba lo que aprendiste hasta
ese momento. Ei aprendizaje comienza desde que se inicia ef curso.

El estudio para e aprendizaje y la preparacion de examenes también
comienza desde el principio. )

7
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El periodo préximo a la fecha de examen te sitve para repasar
€l material, consolidar fo que ya sabes y aprender las cuesliones que
habfas dejado pendientes.

Flepgsar todo el material en el lapso previo a la fecha de exa-
mep amerita que le asignes un liempo extra. Esto implica que en el
pe;ut’qdo de pruebas administres ty tiempo de manera diferente a la
cotidiana.

Programa tu preparacién a partir de los pasos sugeridos en log
Ejercicios para administrar el tiempo.

Foo I A s S
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Al programar tu preparacion toma en cuenta el numero, la ex
tensién y la dificultad de las unidades o temas que se incluirdn en el
examen. A mayor extension o dificultad, mayor sera el tiempo que:
debas destinarles.

IcomMoTENGO UNA BUENA AREPARACION
MO ME PREOCUPAN LOS EXAMENES'

Considera también el tipo de material que requieras y si cuentas
con & o debes conseguirlo. Tu repaso se apoyara sobre todo en los | .
- I8



libros de texto, tus apuntes de clase y si es posible en los examenes
anteriores.

Programar tu preparaci6n también conlleva aceptar que el es-
tudio cansume tiempo. Es decir, requiere de que prepares también
tu disposicién y venzas las resistencias que puedas tener para dedi-
carte a estudiar. En este ésluerzo te puede servir pensar en i0s bene-
ficios que obtienes de los examenes y concebirte a ti mismo como
un “atleta del aprendizaje” el cual, como cualquier olro, necesita en-
trenarse y prepararse.

Como resultado de programar tu estudio obtendras un calenda-
1o u horario que te asegure pader repasar todo el material, en &
tiempo disponible y con buena disposicion. : :

10
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E————————
b) Estudiar

Cuando se fiega el momaento previsto en tu ¢ fendario 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 capilulo de manera independiente
peto en orden. No iniciar la lectura de una unidad, hasta haber
terminado ef estudio de la anierior.

® Leer la unidad, tema o capilulo completo.

» Releer después cada apartado o subtema de la unidad por se-
parado. Puedes seguir los pasos descritos en los Ejercicios
para leer para aprender.

4 MUCHOS cAMI-
ADS ConpuceEn A
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o Releer el apartado o subtema y resumirio. Puedes seguir los pasos
descritos en los Ejercicios para elsborar resimenes y cuadros
sindpticos. Eslo lo haces para cada apartado o sublema hasta
completar la unidad, tema o capitulo.

e Leer los resumenes qué elaboraste para cada unidad, tema o capi-
tulo y reducirlos a palabras clave de manera que estimulen tu me-
moria significativa. Puedes seguir los pasos descritos en los Ejerci-

dogpanmolomlnmmom.

Si elaboraste resumenes mientras estudiabas, a medida que
transcutria el curso, repasards las unidades completas, después lus
resumenes y puedes reducirlos a palabras clave para apoyar u me-
moria significativa.

¢) Autosvaluar lo estudiado

Cuando termines de repasar o esludiar todo el material, te con-
viene hacer una auloevaluacion de lo que reaimente aprendiste.

198"
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Par; ese fin formulate preguntas acerca de cada una de las ide-
as es_e?cnales conlenidas enlas unidades, temas o capitulos. Puedes
seguir los pasos descritos en los Ejercicios para elabora ’
estudio. roulssde

'Oblienes mejores resultados de tu autoevaluacion si descansas
un dia o unas horas entre el momento en el cual terminaste de repa-
sar y el momento de la auloevaluacion.

_La autoevaluacion te permite afianzar lo que aprendiste y des-
cubrir los puntos que todavia requieren de un repaso.

Presentacion

Enla f_echa prevista te presentas al examen y manifiestas lo
q.:e aprendiste durante ef curso y durante el periodo de prepara-
cién. ’
Es la oportunidad de que des a conocer lo que sabes

*“El momento de la competencia del atlet;a".

o T e T e B S B



L
Al presentar tu examen recuerda:
a) Disponer de un buen dnimo.

b) Comprender ia prueba.
c) Considerar 9! tiempo.

8) Disponer de un buen énimo

Cualquier sitvacién de prueba produce tensién nerviosa. El ex-
ceso de tensidn interfiere con la ejecucion de la prueba, al igual que
la apatia. .

El nimo 6ptimo para cualquier prueba de cualquier tipo es
aquel que te estimula y te mantiene alerta.

Puedes fograr un buen eslado de 4nimo si Hlegas al examen
descansado y con todo lo que puedas necesilar para realizarto,

:.omo lapiz, goma de borrar, papel, regla, colores, diccionario; segun
caso.

Pl
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Mantenerte tranquito también ayuda a (u estado de animo. Pue-"

des controlar tu nesviosismo si respiras profundo, pausado y te con-
centras en ti mismo, al pensar que te encuenlras bien preparado. -

b) Comprender is pruebs

Antes de comenzar a responder asegurate de haber compren-
dido en qué consiste ia prueba.

Después, contesta las pregunias una por una de manefa com-
pleta. No te detengas en las pregunas cuya respuesta no sabes. Si-
gue adelante y, si te queda tiempo, regresa a las que dejaste pen-
dientes. ’

Atiende sélo tu prueba y no te sientas presionado porque
algunos compaiieros terminen primero.

Si algo no entiendes pregintale al profesor. :

Elabora tus respuestas en forma completa y con fetra clara.

Al terminar la prueba revisala para asegurarte de no haber omi-
tido algo importante. ,

Ten calma al responder. Recuerda que se trala de un concurso
de conocimientos, no de velacidad.
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c) Considerar e tlempo

Normalmente los exdmenes escolares no exigen velocidad en
ias respuestas y disponen de! tiempo suficiente para terminarios.

De cualquier modo, es recomendable saber cuanio tiempo te
dardn. Preguntale al profesor el periodo destinado a {a prueba.

También loma en cuenta que las pruebas en las cuales eliges
1u respuesta, como las de opcion multiple, requieren menos liempo,
mientras que, aquellas en las cuales elaboras tus respuestas, como
las pruebas de temas, ameritan mds tiempo. )

Al presentar la prueba no debes “'correr’” pero si asegurarie de
que vas a terminaria en el tiempo previsto.

JCASI SIEMPRE SE
ME VA ELTIEMPO EN
LAS INSTRUCClowES S

Revisién

Después de que el profesor calificd la prueba revisala.

Los examenes representan las Gnicas oporiunidades que lienes
para darte cuenta de como va {u aprendizaje.

No permitas que el profesor te examine sélo al final de Gurso. Pide-
le que realice pruebas con frecuencia, pues de esa manera podras su-
perar tu aprendizaie y te dards cuenta de tus deficiencias cuando toda-
via es tiempo de remediarlas. El profesor tiene la obligacidn de
evaluarte y 10 el derecho de que lo haga para corregir tu aprendizaje.

Mieniras mas pruebas presentes, mejor sera tu preparacidn y mas
facil fa superacién de tus deficiencias.




Después de que presentaste una prueba, no te conformes con
que ol profesor te diga sélo la calificacién que obtuviste. Eso no te sirve
de nada para apoyar tu aprendizaje.

Exije al maestro que te proporcione tu prueba para que puedas
percatarte de tus errores. Caga error en la prueba refiere un aspeclo
que aun no ha quedado bien aprendido. ...

Toma nota de tus errores al revisars la prueba ya calificada y repa-
sa en (u libro o apuntes el tema o subtema en cuestion, de manera que

puedas corregir tu aprendizaje.

/Yo cuipo
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Los exdmenes te sirven a i para Jetroalimentar
o y apoyar tu apren-
dizaje. El profesor los usa para calificarte, pero tu |
e . Pero tu los puedes usar para
Exige que se te hagan examenes frecuentes
; tes y que se te entreguen
Zf?;efmas ncados de manera que puedas corregir tus errores y salvar tus
Los examanes son recursos que apoyan tu aprendizaje si
silos
paras, los presentas y los revisas adecuadamen:;" w we
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EJERCICIOS
R

Pidele a tu maestro que les haga una prueba de lo que se ha visto
en ol curso. Planleale tu injerés de verificar tu aprendizaje, a partir de
los resultados que abtengas en la prueba. Solicitale que esa orueba no
afecte la calificacién final del curso y que se tome como una oportuni-
dad que les da a los alumnos para superar sus deficiencias.

Esto lo puedes hacer siempre que quieras revisar u aprendizaje.
Si lo sabes piantear, 6l maestro accedera a tu solicitud, INTENTALO!
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ESTA OBRA SE TERMINO DE IMPRIMIA EL DIA 6 DE ENERODE ‘lﬂi
EN L3S TALLERES DE PROGRAMAS EDUCATIVOS,
$. A. DE C. V. CHABACANO #65, LOCAL “A”
MEXICOS,0. F.

LA EDICION CONSTA DE 3,000 EJEMPLARES
Y SOBRANTES PARA REPOSICION
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