.
—on frecuendia, tanto al estudiante como a sus padres
fesores les preocupa la falta de rentabilidad del tiemp
» dedica a estudiar. Este poco fruto suele deberse al us
formas de estudio y de trabajo poco eficaces. g
Pero hay estrategias de aprendizaje que iten afrons
este problema y conseguir quemm ﬁ estudiante

o al maximo sus capaci B
Este libro se propone ayudar al profesor a ensefiar a 8
mnos las mejores estrategias, para que logren i
wyor rendimiento con un esfuerzo razonable. Ut
rte los textos de un titulo anterior del autor (Cdmo
mamente su eficacia, incorpora otras que han surgi
los estudios més recientes: cudles son, para qué sirve
La descripcion va acompafada de dtiles sugerencias
nsejos précticos para sacarles el mdximo partido.
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CAPITULO PRELIMINAR:
LOS FUNDAMENTOS

1. JUSTIFICACION

Con frecuencia, tanto el alumno como sus padres y profesores
desearian que el iempo y ¢l esfuerzo que aquél dedica a aprender
dieran més fruto. Esta falta de rentabilidad suele deberse al empleo
de formas de estudio y de trabajo inadecuadas y poco eficaces.

Pero tal problema puede afrontarse mediante el uso de unas
estrategias de aprendizaje que permitan a todos los estudiantes
aprovechar al mdximo sus capacidades. Esta es justamente la fi-
nalidad de este libro: ayudar al profesor a ensefiar a aprender a
sus alumnos para que, mediante la utilizacién de las estrategias
adecuadas, puedan obtener un mejor ¥ mayor rendimiento emplean-
do un tiempo y esfuerzo razonables.

Para aplicar de forma Optima estas estrategias, obviamente
primero hay que conocerlas. Por es0 se describen tanto las que
tradicionalmente han demostrado sobradamente su eficacia,
cuanto las que han surgido de los estudios e investigaciones neu-
roldgicas mis recientes y que estin més de acuerdo con nuestra
configuracitn psicologica: cudles son, para qué sirven, qué carac-
teristicas tienen, como hay que emplearlas, etc. La descripcidn va
acompaifiada de fdtiles sugerencias, normas y consejos praclicos
para sacarles el mdximo partido.
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Pero lo anterior 5610 no basta. Es preciso gue el propio alumno
compruebe la eficacia de las estrategias elegidas en funcién de los
resultados obtenidos, y que sepa alternarlas segiin lo requicra cada
tarea v cada materia. Esta experiencia se adquiere con la préctica
del estudio, asf como con el consejo y la guia del profesor cuando
sea necesario, especialmente en los primeros momentos.

2. PERSOMNALIZACION DEL APRENDIZAJE

_ Parece oportuno exponer asimismo con toda claridad en qué
sistema educativo s¢ encuadra este libro, es decir, cudl es su filo-
soffa de fondo o las ideas que constituyen los pilares sobre los
que s¢ apoyan las estrategias que en él se estudian. A este res-
pecto hay que afirmar rotundamente que el libro pretende respon-
der al més genuino concepto de lo que es la Educacién Persona-
lizada, tal como la concibié v expresé en su dilatada obra Victor
G‘_arcfa Hoz, término que se usa profusamente, pero Cuyos princi-
pros ¥ contenido se desconocen casi siempre en la misma profu-
$10N €n que se usan,

En una exposicién brillante e intachable, Garcia Hoz (1993
181-187) indica tres caracteristicas bdsicas de la persona, que
son: Ia singnlaridad, 12 autonomia y la apertura. Cada persona
es un ser singular, dnico, irrepetible, que debe llegar a ser auis-
nomo, es decir, libre y responsable de sus decisiones y actos, v
que ha de estar abierto a lo que no es su «yo» en un doble sentido:
por una parie al mundo de las ideas (apertura mental), y por otra,
al mundo de los demds (apertura comunicativa).

En estas tres caracterfsticas se basan, como he dicho, todas
las finalidades que se pretenden conseguir con las estrategias que
aqui se exponen, segln veremos a continuacion.

2.1. Singularidad v estrategias

La singularidad exige que ceda persona sea ella misma, ¥ no
una copia de cualquier otrz, por buena e inteligente que sea. Cada
persona, pues, ha de ir auto-realizdndose, desarroliando las capa-
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cidades que ie son propias, originando y elaborando su propio
modelo 0 esquema cognitivo que condicionars Ia creacidn y en-
trelazamiento de sus propias actitudes, valores, convicciones,
glc., lanio en lo que atafie a la percepcidn de la realidad exterior
como a la suya propia (autoconcepto ¥ autoestima). Cada persona
tiene su modele menial (incluyo en el término «mental» todos los
aspectos psicologicos de la personal, que la lleva a pensar y ser
de una determinada forma, que es la suva, sin posibilidad de que
se Tepita en otra. Las estrategias incluidas en el «procesamiento
de la informacidn» (supernotas, mapas conceptuales, mapas men-
tales, redes semdnticas, sintesis, etc.) responden claramente a esta
caracteristica: ayudar a cada alumno & originar, organizar y ela-
borar, segln su mode propio, sus conceptos, sus ideas, sus pensa-
mientos, es decir, el gué 0 contenido del conocimiento; en defini-
tiva, & lener su propio criterio.

2.2, Awronomia v estrategias

La autonomia, por su parte, exige que sea el alumno quien
wdecida» —por decirlo de alguna manera— la forma de organi-
zar y re-estrecturar la informacidn que le llega del exterior o
que deduce de lo que ya sabfa, es decir, la forma de originar sus
propios conocimientos, de elegir edmo estrocturarlos en esgue-
mas cognitivos para plasmarlos en la mente y, después, en el
papel (apuntes, esquemas, mapas...). De ahi la continua insis-
tencia que se hace a lo largoe de las pdginas del libro en que los
profesores faciliten epciones de aprendizaje para que ¢l alumno
pueda elegir v escoger las que considere mas oportunas, ¥, s0-
bre todo, en enseiarle a aprender de modo metacognitivo, para
que planifigque su trabajo de acuverdo con sus posibilidades v
circunstancias, conozea ¢l funcionamiento de sus propios me-
canismos mentales y autorregule su proceso de aprendizaje, de-
cidiendo qué estrategias empleard en cada caso, y cémo lo
bard, comprobando si le dan o no resultado para que, en caso
negativo, pueda cambiaria por otra, siempre por decisién pro-
pia. Asi aprende el alumno a responsabilizarse de su propio
aprendizaje.
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2.3. Apertura y estrategias

La apertura intelectual se manifiesta mediante el uso de estra-
tegias que hemos denominado de «Captacidn de la informacidne,
de entre las que destacan, por poner sélo algiin ejemplo, el «saber
escuchars, «saber leers, «saber seleccionar fuentes de informa-
cidne, etc., todas ellas tratadas suficientemente en los apartados
correspondientes.

La apertura a los demds tiene como exponentes claros las es-
trategias relativas al trabajo en equipo y a la participacién en la
clase mediante estrategias operativas (coloquios, debates...), asi
como en las relativas a la «Expresidn de los conocimientoss (sa-
ber preguniar, saber hacer trabajos escritos...), todas ellas estudia-
das 1gualmente aquf.

2.4, Comocimiento de la realidad

Ahora bien, todo lo anteriormente expuesto puede llevar a
pensar que no existen verdades objetivas, que cada persona de-
jforma la realidad al tamizarla con sus convicciones, valores, acti-
tudes..., es decir, con su esquema mental propio, de manera que
cada uno tenemos «nuestra verdads y «nuestra concepcidn del
bien», que no ceincidird con la verdad y ¢l bien de cualguier otra
persona. Es decir, que hay tantas verdades v concepciones del
bien como personas.

Nada hay més lejos de nuestro pensamiento que esto. El pro-
pic Garcia Hoz ( 1982 : 61-86 ) deja bien clara, a lo largo de toda
su obra, que sélo lo que €l llama «reduccionismos pedagdgicoss
llevan a pensar de esa forma errénea y alejada de la verdad. Por el
contrano, es necesario afirmar tajantemente que la realidad es la
base de partida y de llegada del conocimiento humane, y que la
verdad v el bien s6lo pueden salir de la realidad, o sea, de lo que
es. Lo que ocurre es que cada persona no puede «pegars la infor-
macion que le llega de la realidad en su mente, sino que debe
asumir ¢5a informacién procesindola, digiriéndola, lo cual im-
plica tener que originarla, re-crearla tal y como es, aunque las
matizaciones de nuestro esquema mental previo puedan defor-
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marla en mayor o menor grado. Por eso hay que tratar de que
nuestra captacidn y procesamiento de la informacidn sobre la rea-
lidad originen conocimientos que reflejen lo mds posible la reali-
dad a la que se refieren. A ello contribuye decisivamente tener
una actitud critica ante la informacidn que nos bombardea ince-
santemente, que nos permita discernir lo que es real de lo que no
lo es, © lo que es igual, la verdad del error. Y asi nuestro criterio
—el eriterio propio— serd acertado,

Por tanto no caben reduccionismos de ningiin tipo, especial-
menie ¢l referido al «relativismo=: la verdad y el bien que salen
de la realidad son objetivos, son los mismos para todos. Las es-
trategias de aprendizaje, pues, deben dirigirse fundamentalmente
a convertir la informacién que recibimos de la realidad en cono-
cimientos que retraten con la mayor fidelidad posible esa reali-
dad, de forma que lo que yo considero como «mi verdads y «mi
bien» (criterio propio) se correspondan al méximo con «la ver-
dad» y con =el bien» (pensamiento critico).

2.5. Una frase para pensar

Si nos preguntdsemos sobre cudl es una de las mds impornan-
tes funciones del profesor, podriamos responder con la siguiente
frase:

« Bl trabajo del prafesor no debe consistir tanto en dar cien-
cia cuanio en enseflar a adguirirlas.

Esta frase encierra una de las bases fundamentales de como
hay gue entender el proceso de ensefianza/aprendizaje.
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CariTuLo 1

LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAIJE
COMO CONTENIDOS CURRICULARES

1. Los CONTENIDGS CURRICULARES

Tradicionalmente los contenidos de una asignatura o drea de
conocimiento se referfan bdsicamente a fo gue habia gue apien-
der, olviddndose pricticamente de otros tipos de contenidos tan
importantes como ésie. Bastaba ver el programa de un profesor
para comprobar que se reducia a un simple temario de ideas o
conceptos.

Ahora bien, ;qué dice la investigacidn al respecto? Los avan-
ces psicopedagdgicos han puesto de manifiesto gue existen ires
clases de conocimientio, que &5 NecEsano ensefiar;

1. Conocimiento del mundo real (conocimiento del gué o de-
clarative).

2. Conocimiento estratégico (conocimiento del cémo, cogni-
tivo ¥y metacognitivo).

3. Conocimiento del por gué (conocimiento condicional).

Esto origina los tres tipos de contenidos que todo profesor
debe ensefiar en cualguier materia, al ser totalmente necesarios:

1. Conceptos: Se refieren a los hechos, principios y leyes (es
decir, al temario a que nos referfamos anteriormente), ¥
responden a la pregunta: ;qué hay que aprender?




2. Procedimientos: Son las estrategias de aprendizaje, y res-
ponden a la pregunta: ;edmo aprender?

3. Valores, actitudes, hdbitos y normas. Son los que regulan
la conducta humana

Asf pues, todo lo anterior se podria resumir asf:

* Qué hay que aprender: conceptos, valores, actitudes, nor-
mas.

= Cémo aprender lo yue hay que aprender: mediante los pro-
cedimientos o estrategias de aprendizaje.

Podriamos entonces preguntarnos: &por qué los procedi-
mientos o estrategias de aprendizaje ¥ los valores, actitudes y
hibitos tienen, ai menos, la misma importancia que los con-
ceptos? A lo que podriamos responder: si no sabemos cémo
aprender (procedimientos), no aprenderemos lo que debemos
aprender, ¥ si nuestra conducta no se adecida a unos criterios
maorales claros y rectos, de nada sirve saber mucho ¥ saberlo
aprender, porque utilizaremos mal nuestra libertad y pisoteare-
maes la dignidad que nos corresponde como personas. En este
libro nos vamos a centrar en los procedimientos o estrategias
de aprendizaje.

Se ha comprobado que:

* La diferencia entre buenos y malos estudiantes de igual ca-
pacidad intelectual radica en el uso de las estrategias para
aprender. Los buenos estudiantes son conscientes de los
factores que influyen en ¢l aprendizaje y de la aplicacién
correcta de las estrategias.

* El conocimiento de los alumnos que sélo aprenden conte-
nido conceptual s inerte, mecdnico v no utilizable.

* Para que se utilice, los estudiantes deben elaborar ¥ cues-
tionar lo que se les ensefia, examinar la nueva informacién
en relacidn con las informaciones anteriores y elaborar
nuevas estructuras de cornocimiento. Es decir, elaborar, or-
ganizar ¢ integrar, lo que equivale a originar nuevas estruc-
turas mentales.

2. DIFERENTES FORMAS DE APRENDER EN FUNCION
DE LAS ESTRATEGIAS UTILIZADAS

Supongamos que dos profesores de 4° curso de Primaria se
proponen, en sus respectivas clases, ¢l siguiente objetivo de Geo-
grafia: «Saber realizar el plano de la clase». Para conseguirlo,
cada profesor va a seguir una metodologia distinta, a saber:

Farma 1° de realizarlo (profesor X)

— Primero hace el profesor un plano del patio de recreo.

— Después dice ¢cémo hacer el plano de la clase de la misma
manera que €l ha hecho el plano del patio de recreo, indi-
candoles los signos a usar para representar los distintos
objetos y la manera de realizarlo.

— Los alumnos: se limitan a copiar y seguir instrucciones

Forma 2°de realizarlo (profesor Y):

— Indica a los alumnos que analicen todas las variables o as-
pectos a tener en cuenta a la hora de realizar el plano.

— Les dice que reflexionen sobre la mejor forma de reali-
zarlo, y por qué,

— Después les comunica que decidan eémo realizarlo, Para
ello les muestra varios tipos de planos (comedor, vi-
vienda, aula...) para que averigiien la finalidad de cada
uno, sus semejanzas y diferencias, y por qué. Les hace re-
flexionar sobre la necesidad de escoger una forma de re-
presentar los diferentes elementos, cémo hay que mante-
ner las proporciones...Les recuerda que piensen en la
finalidad del plano (ver como estd organizada el aula), v
que analicen qué hay que saber y gué hay que saber hacer
(cdmo medir los elementos, como dibujar el plano, qué
simbolos utilizar, ete.).

En resumen: Hay dos formas diferentes de aprender:

* forma I Seguir instrucciones al pie de la letra. Los alum-
nos no aprenden cémo y por qué utilizar unos determina-
dos simbolos ¥ no otros, o qué procedimientos vtilizar para
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hacer el plano a escala. Se limitan a imitar al prefesor ¥, sin
su ayuda, no sabrian realizar un plano més complejo con
distintas finalidades.

* Forma 2: Utilizar los procedimientos necesarios para resol-
ver la tarea v planificar su actuacién en funcién de algunas
de las variables relevantes a la hora de realizar un plano,
reflexionando sobre:

— Qué hay que hacer
— Como hay gue hacerio
— Por gué hay que hacerlo asi

Eswo imphea que los alumnos aprendan estrategias para me-
jorar su aprendizaje y gestionario de forma eficaz y auténoma.

En las dos formas se consigee ¢l mismo resultads observa-
ble, pero el proceso seguido ha sido distinto

Los alumnos de la forma 2* no sélo aprenden cémo utilizar
algunas técnicas dtiles en la realizacidén de planos, diferencidndo-
las de otras menos Gtiles, sino ademds aprenden a planificar, con-
trolar v valorar su sctuacidn, utilizando da forma reflexiva los
procedimisntos aprendidos.

En consecuencia, las estrategias son procedimientos de tra-
bajo mental que mejoran el rendimiento,

Esto ya lo sabfan hace muchos siglos, como lo manifiesta el
siguiente epitafio atribuido a Confucio:

«Me lo contaron ¥ 1o olvide.

Lo vi v lo entendi.
Lo hice v lo aprendis.
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CarituLo 11

COMO DEBE EL ALUMNO
ENTENDER EL APRENDIZAJE

1. POR QUE HAY QUE APRENDER A ESTUDIAR Y A APRENDER

No nacernos sabiendo aprender ni sabiendo estudiar. En cual-
quier profesion, antes de ejercerla, hay que aprender los conteni-
dos v las estrategias para desempefiarla bien. ;Por qué no hay que
hacer lo mismo con la profesion de «estudiante»? [Coémo va a
aprender guien nd sabe hacerlo porque no le han ensenada?
Cémo un profesor de Primaria, o Secundaria, o dz Universidad
pireds mandar estudiar su asignatura si antes no les ha ensefiado a
estudiarla, es decir, 2 aprenderla?

2. Lo QUE N0 ES EL APRENDIZAJE

Es falso creer que cualguier método es valido para aprender
con eficacia.

Es absurdo consumir gran cantidad de energias e innumerables
horas intentando aprender sin interesarse por como hacerlo mejor ¥
mis rdpidamente, ¢s decir, por el mejor método para cada uno.

Es falso creer que la responsabilidad en el aprendizaje no
pertencce al alumno. No tiene sentido buscar fucra de sf mismo 1a
causa de sus frocases, echando la culpa a sus profesores, o la
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mala suerte, etc. Hay que tener confianza en la eficacia personal
propia, pues de ello dependen 4 grandes decisiones:

1.* La eleccitn de los métodos a emplear

2." La intensidad en el estudio

3.* La persistencia en la propia dedicacién al estudio

4." El control de uno mismo en 1odos y cada uno de los pasos
que s¢ vayan dando

Es falso creer que el aprendizaje es una tarea simple. El estu-
dio es una tarea muy compleja, pero no hay que desanimarse ante
las primeras dificultades que surgen. Cuando hav dificultades o
fracasos, lo dltimo v menos coherente 2 hacer es centrarse en el
fracaso mismo, en vez de examinar qué metas se habfan pro-
puesto, qué medios s¢ exigian para alcanzarlas y qué se ha dejado
de hacer para haber fracasado en el intento, Por tanto, antes de
darse por vencido lo légico es dedicar los propios esfuerzos a
aprender los medios para convertir el fracaso en éxito. Para elio
hay que conocer las estrategias que utiliza el estudiante eficaz.

3. QUE SON LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

Las estrategias cognitivas son sccuencias integradas de pro-
cedimientos o actividades mentales que se activan con el propd-
sito de facilitar la adquisicidn, almacenamiento y/o utilizacién de
la informacidn (Nisbett ¥ Shucksmith, 1987). E= decir, se reficren
a los procedimientos que exige el procesamiento de la informa-
¢i6n en su triple vertiente de adquisicién, codificacién o almace-
namiento y recuperacién o evocacivn de la informacién. Su fina-
lidad consiste en la integracién del nuevo material de aprendizaje
con los conocimientos previos.

Lus teorias cognitivas mds importantes hipotetizan que el ce-
rebro funciona «como si» fuera la condicidn de tres procesos
cognitivos bésicos:

* El proceso de adquisicidn.

= El proceso de codificacién o almacenamiento.

* El proceso de recuperacion o evocacitn (recordar lo apren-
dido).
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Como por otra parte, el pleno rendimiento del sistema cogni-
tivo requiere la colaboracién de otros procesos de naturaleza me-
tacognitiva, oréctica, social, etc., es preciso tener en cuenta otro
grupo denominado «de apoyos.

Por proceso cognitivo hay que entender aquella actividad ce-
rebral encargada de transformar, transportar, reducir, coordinar,
recuperar o utilizar una «representacién mentals del mundo. Ta-
les procesos, pues, «traducens una entrada de informacién senso-
rial en una representacion conceptual, «transforman» una repre-
sentacion conceptual en otra, y hasta pueden «traducir una
representacion conceptual» en una salida de informacidén motriz.

Resumiendo, podriamos definir la estrategia de aprendizaje
como: «Habilidad o destreza para hacer algow, o también «Modo
de actuar que facilita el aprendizajes

4, COMPONENTES DE LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

En la literatura pedagdgica se habla frecuentemente, confun-
diéndolos en muchas ocasiones, de réenicas, métodos, estrategias,
procedimientos, habilidades y destrezas para aprender. Se hace ne-
cesario clarificar los términos y ver sus relaciones para no caer en el
confusionismo. '

4.1, Estrategias

En primer lugar hay que partir de la base de que el término
westrategiax, referido al aprendizaje, es el mds amplio y en €] ha-
llan cabida todos los demds. Si las estrategias, como se ha dicho,
son modos de aprender antes, mds ¥ mejor, ¢s evidente que sélo
un uso metacognitivo de las estrategias puede conseguirlo. Es de-
cir, que las estrategias de aprendizaje, o se usan metacognitiva-
mente, o dejan de ser estrategias como tales.

4.2, Procedimientos

Por lo que se refiere al término sprocedimientos, podemos
decir que es sindnimo del de «estrategiax. «Un procedimiento
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(Hamado también a menudo ragla, técnica, método, destreza o
habilidad) es un conjunto de acciones ordenadas y finalizadas, es
decir, dirigidas a las consecuci6n de una metas (Coll, 1987, pag.
89), «[...] Se puede hablur de procedimientos méds o menos gene-
rales en funcién del nimero de acciones o pasos implicados en
su realizacion, de la estabilidad en el orden de estos pasos v del
tipo de meta al que van dirigidos. En los coatenidos de procedi-
mientos se indican contenidos que también caen bajo la denomi-
nacin de “destrezas”, “técnicas” o “estrategias”, ya que todos
estos términos aluden a las caracteristicas sefialadas como defi-
nitorias en un procedimiento.» (MEC, 1989, Disefio Curricular
Base, pdg. 43),

~ Ahora bien, merece la pena analizar brevemente todo lo que
]!‘J‘Ipiican 105 procedimientos, seglin nuestra interpretacién. Efec-
tivamente, uno de los aspectos més novedosos de los Sistemas
Educativos actuales es el de considerar los procedimientos como
un aspecto integrante de los contenidos que han de adquirir los
alumnos, junto a los conceptos, hechos, principios, valores v ac-
titudes. '

Es decir, los procedimientos —en la medida que constitu-
yen un contenido—, han de convertirse en objetivos que se de-
ben programar y han de estar presentes en la evaluacién. Y no
es que los procedimientos hayan sido olvidados hasta ahora,
sinc que ahorz hemos tomado mayor conciencia de su existen-
Cla e Imponancia.

A la hora de definir el procedimiento, parece adecuado equi-
pararlo, como se ha dicho antes, al concepto de estrategia cogni-
tiva. Simplificando, los conceptos constituirdn el saber del cono-

cimiento, ¥ los procedimientos o estrategias el saber hacer.
: Desde el punto de vista de los tipos de procedimientos o es-
trategias existentes se puede afirmar, en primer lugar, que se pue-
den distinguir tres grandes bloques: el procedimiento general, el
procedimiento especifico ¥ el procedimiente subsidiario.

El procaedimiento general es la estrategia cognitiva que re-
sulta comin a diversas materias. Sirvan de ejemplo la formula-
¢idn de hipdtesis o la deduccién de conceptos.

Pero existen también estrategias cognitivas especificamente
relacionadas con la naturaleza de Jus distintas disciplines. Es mds,
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probablemenie no seria facil distinguir la entidad de las diversas
disciplinas 51 €stas no géneran estrategias cognitivas diferencia-
das entre s{ ¥y que les perienecieran en exclusiva. Por ello podria
definirse ¢l procedimiento especifico como aquello gque consti-
tuye una habilidad inielectual especifica que desarrolla de ma-
nera propia en la persona una materia concreta, sin cuyo estudio
mutila en algunos aspectos la formacidn integral del ser humano.
Por ejemplo, un procedimiento especifico de Geografia es la «si-
eacidn ¥ orientacidén en el espacios.

Por su parte, los procedimientos subsidiarios son aquellos es-
pecificos de una disciplina cuyo uso es imprescindible en otra
que no los tiene como propios; por ejemplo, el cdculo es un pro-
cedimiento especificamente matemditico, pero, no siendo su desa-
rrelio propio de 1a Geografia, esta materia lo necesita para estu-
diar algunas de sus partes. Con este sentido, el qué y ¢l endndo
del céleulo deberd formar parte de! curriculo de Geografia como
procedimiento subsidiario,

El siguiente paso a dar es el de fijar los procedimientos. En
este sentido hay que tener en cuenta que el procedimiento, sea del
tipo que sea, es lo mismo a los seis que a los quince afios. Lo
tnico que cambia es el grado de complejidad y la manera de
practicarlo.

Desde otro punto de vista pueden distinguirse otros dos tipos de
procedimientos o estrategias: los cerrados, también Hlamados algo-
ritmicos o simplemente algorinmes, y los abiertos o heurfsticos.

Cuando las acciones en la realizacién de una tarea son fijas,
siempre las mismas y en el mismo orden, de forina que, ¢jecuta-
das correctamente, es segura la solucidn del problema, estamos
ante un algoritmo; por ejemplo, realizar una divisién.

Por ¢l contrario, cuando la tarea puede realizarse a través de
actividades muy variadas, que no comportan necesariamente un
orden y cuya ejecucidn no garantiza el mejor resultado, estamos
ante un procedimiento heurfstico. como ocurre, por ejemplo, al
pintar un cuadro o @l realizar un torbelling de ideas.

Por lo que se refiere a la evaluacién de los procedimientos,
hay quienes piensan que esta evaluacidn va implicita en la propia
evaluacidn de los conceptos ¥ valores, ya que —dicen— estos
siempre se realizan a través de la aplicacidn de algin procedi-
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miento, por lo que la verificacidn del resultado siempre incluye la
evaluacidn de las estrategias aplicadas.

En nuestra opinién esto es cierto en algunas ocasiones, pero
no en otras. La evaluacién de conceptos v valores hace referencia
al resultado obtenido por el alumno, mientras que la evaluacion
de procedimientos indica si el proceso seguido ha sido o no el
mids adecuado. Se pueden dominar objetivos conceptuales utili-
zando procedimientos poco adecuados, empleando, por ejemplo,
mds tiempo del que hubiera requerido el uso de procedimientos
mds idéneos. Se hace necesario, pues, evaluar tanto el resultado
(evaluacidn global) como el proceso (evalvacién continua). Lo
que ocurre es que, efectivamente, en muchas ocasiones basta eva-
luar los conceptos y valores para inferir el qué y el como de los
procedimientos practicados en la adquisicién de aquéllos.

4. 3. Habilidades

Schmeck (1988) afirma que las habilidades son capacidades
que pueden expresarse en conductas en cualquier momento por-
que han sido desarrolladas a través de la prictica (lo cual requiere
¢l uso de estrategias) y que, ademds, se pueden utilizar tanto
consciente como inconscientemente o de modo automético.

Asi pues, las habilidades son las capacidades o aptitudes
puestas en acto. O por mejor decir, puestas en el amejor actos.
Efectivamente, una capacidad sin mds es una mera posibilidad.
Todos nacemos con unas posibilidades o disposiciones, ancladas
en lo genélico, que nos permiten llegar a unas determinadas me-
tas. Pero una cosa es poder llegar a unas determinadas metas, y
otra llegar realmente. Una cosa es poder ser y otra serlo. Para lle-
gar a ser lo que podemos, necesitamos ir desarrollando estas ca-
pacidades a través de la experiencia que produce el contacto con
un entorno organizado culturalmente. Pues bien, las habilidades
se adquieren como consecuencia del desarrollo de las capacida-
des. La capacidad de visién con la que nacemos la mayorfa de no-
sotros podemos desarrollarla méds o menos, pudiendo quedarnos
solo en «mirars, o llegando a ser habilidosos observadores por-
que hemos llegado a saber «vers, ¥ no s6lo mirar.
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El problema surge al considerar que algunas habilidades pue-
den ser utilizadas de modo inconsciente o automdtico. En este
caso, ;podemos afirmar que las habilidades son estrategias? Efec-
tivamente, 51 admitimos que sélo pueden llamarse «estrategiass
aquellos procedimientos que utilizamos de forma consciente, ha-
briamos de concluir que muchas habilidades no constituyen estra-
tegias. Mas si entendemos que las habilidades son modos de
aprender antes, mds y mejor, y que su uso automdtico, cuando
proceda, puede hacerse consciente y puede ser, por tanto, meta-
cognitivo, no cabe entonces duda de que las habilidades constitu-
yen un tipo de estrategias de aprendizaje. Ademds normalmente el
aprendizaje de estas habilidades no se ha hecho de modo automa-
tico, sin0 consciente.

Por otra parte la habilidad también puede ser considerada
como un resultado obtenido al haber aplicado adecuadamente una
estrategia. En este sentido ser «hdbil» en algo exige, de una parte,
poner la capacidad correspondiente, y de otra, dominar algunas
estrategias que aseguren el éxito en la tarea de modo habitual.

Por tiltimo la habilidad también hace referencia a una cuali-
dad imprescindible en el uso de las estrategias. Asf podemos de-
cir que un alumno realiza los esquemas con gran habilidad.

4.4, Destrezas

El diccionario de la Real Academia de la Lengua define el
términe «destreza» como «habilidad, arte, primor o propiedad
con que se hace una cosas. Asi, pues, destreza es sindénimo de ha-
bilidad, por 1o que vale cuanto se ha dicho anteriormente.

4.5. Mérodos y técnicas

Etimoligicamente, la palabra «método» significa «camino
para llegar a un fin». Obrar con método es obrar de una manera
ordenada y calculada para alcanzar unos objetivos previstos, o lo
que es igual, ¢s dirigir nuestra actividad hacia un fin previsto si-
guiendo un orden y disposicién determinados,
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De acuerdo con lo expuesto podria definirse ¢l método di-
ddctico como la organizacién racional y prdctica de los medios y
procedimientos de ensefianza para dirigir el aprendizaje de los
alumnos hacia los resultados deseados (Bernardo, José, 1991).

Asi pues, un método supone, por una parte, una sucesién
ordenada de acciones, y por otra, que estas acciones son estrate-
gias mds ¢ menos complejas eatre las que encontramos primor-
dialmente las récnicas. Efectivamente, lo normal es que un mé-
todo incluya diferentes técnicas, debidamente ordenadas en el
aspecto temporal, ¥ que el empleo de una técnica esté subordinada
a la eleccidn de determinados métodos que aconsejan o no su utili-
zacion. Por eso las técnicas son acciones mds o menos complejas
que pretenden conseguir un resultado conocido ¥ que son exigidas
para la correcta aplicacidn de un determinado método.

Asi tenemos que el método seguido por un profesor al desa-
rrollar determinada unidad diddctica tiene los siguientes pasos:

a) Utilizacién de la técnica expositiva para dar una visi6n
giobal de Ia unidad y explicar cada uno de estos pasos.

b} Utilizacién de la téenica del trabajo en equipo parz traba-
jar las distintas partes de que consta dicha unidad.

¢} Puesta en comiin de fos resultados v conclusiones obteni-
dos por cada equipo.

d} Subrayar los aspectos fundamentales expuestos en el paso
anterior.

¢} Realizar una sintesis esquemdtica completa de la unidad
diddctica, de acuerdo con los aspectos subrayados.

f) Memorizar y asimilar mediante sucesivos repasos la sinte-
sis realizada.

&) Trabajo en equipo para seleccionar campos de aplicacién
a la vida real de lo estudiado,

h) Evaluacién de la Unidad.

Pues bien, cada uno de estos pases constituye una técnica
que, a su vez, consta de determinadas actividades. Por ejemplo, la
técnica del trabajo en equipo supone, entre otras cosas, constituir
los equipos de trabajo, elegir a sus responsables, asignar a cada
miembro la parte que le corresponde trabajar, discutir y comentar
¢l trabajo hecho por cada miembro, organizar las partes para que
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52 obtenga un resultado coherente, ete, Hay téenicas mucho mds
simples, como subrayar las ideas fundamentales de un texto. En
cualguier caso lo importante es que cualquier técnica supone un
recurso didictico —una estrategia, o un procedimiento— gque
sirve para concretar un momento de la unidad diddctica o parte
del método en la integracion del aprendizaje. Por eso las técnicas
son como los instrumentos mds importantes que se pueden usar a
lo largo del récorrido propio de cada método (Bernardo, José,
1991).

Es evidente que algunas técnicas, o al menos algunas de las
actividades de cada técnica, pueden ser utilizadas de forma mads
o menos mecinica. Esto nos plantea de nuevo el interrogzante de
51 las técnicas son o no estrategias, habida cuenta que éstas son
siempre conscientes e intencionales, dirigidas a un objetivo rela-
cionado con el aprendizaje. Nosotros entendemos que si consti-
tuyen un tipo de estrategias, ya que, por una parte, la mecaniza-
cién al actuar puede —y debe— hacerse consciente, y por otra lo
normal es que el alumno o el profesor apliquen una téenica con
la intencionalidad exclusiva de aprender, y no sélo de terminar
antes.

Se trata, en dltima instancia, de usar las técnicas y méiodos
de modo metacognitivo, lo que supone analizar las ventajas de al-
guno de estos procedimientos sobre otro en funcidn de las carac-
teristicas de la actividad a realizar, reflexionando sobre cudndo y
por qué es util aquella técnica o aquel método en cuestién, lo cual
supone eénsefiar a los alumnos a planificar su tarea, a controlar el
proceso mientras la resuelven ¥ a valorar el modo en que se ha
levado a cabo.

3. APRENDIZAJE METACOGNITIVO DE ESTRATEGIAS
3. 1. En gué consiste la metacognicidn

Una breve reflexion sobre los elementos necesarios para un
estudio eficaz nos lleva a la conclusitn de que su efectividad de-

pende bdsicamente de tres factores: que se pueda estudiar, que se
guiera estudiar, que s¢ sepa estudiar.
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Poder estudiar requiere una capacidad suficiente del alumno
¢n forma de inteligencia, aptitudes especificas para los estudios
elegidos y una adecuada adaptacién a la institucién docente.
Cada uno sirve para algo, no todos servimos para todo vy hay
quienes no sirven para estudios superiores.

Querer estudiar lleva implicito el problema de la motiva-
cidn. Efectivamente, el aprendizaje no se produce por el mero he-
cho de que se asista a clase y se realicen determinadas acciones,
sino gre estd intimamente relacionado con los factores actitudi-
nales v de la voluntad. El estudio no se engendra a sf mismo, sino
que debe ser motivado, y es la natraleza de los propdsitos vy ¢l
impulso con que lo encara el estudiante de lo que depende en
buena parte la cantidad y la calidad de su rendimiento.

Pero es en el saber estudiar donde la tarea docente puede in-
fluir mds. Efectivamente, el estudio es una forma de trabajo, y
todo trabajo puede y debe realizarse por métodos que faciliten su
rmayor eficacia. A través de la sistematizacion de los instrumentos
de aprendizaje se consigue entender, recordar, elaborar, exXponer y
utilizar adecuadamente lo aprendido. Esto es lo que pretenden lo-
grar las estrategias de aprendizaje: que a través de métodos, 16cni-
cas ¥ procedimientos adecuados y hdbitos suficientes, se llegue a
alcanzar el mdximo rendimiento con menor esfuerzo ¥ mas satis-
faccién personal,

Los profesores e investigadores han comprobado que mu-
chos de los alumnos con los que han tratado llegan a cursos
avanzados sin saber realizar tareas précticas para el aprendizaje
escolar. Asf vemos que, al finalizar la Primaria, hay bastantes
alumnos que ignoran qué se les pide cuando se les manda leer un
libro comprensivamente, o que estudien determinados conteni-
dos para aprenderlos bien. E incluso abundan los alumnos aiin
mayores (de Secundaria y Bachillerato) que siguen identificando
aprender con memorizar ¥ que no saben cudndo han hecho bien
un examen; o alumnos universitarios que encuentran grandes di-
ficultades en resumir un texto o hacer esquemas adecuadamente.

Ante este panorama, parece necesario ensefiar a los alumnos
de un modo explicito y sistemético estrategias de aprendizaje
que les lleven a aprender mds y mejor con el mismo o incluso
menor esfuerzo.
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Pero adn hay mds: estd demostrado que la capacidad también
aumenta cuando se explota adecuadamente; y no hay mejor modo
de explotaria que empledndola a fondo en su funcién especifica y
del mejor modo posible. Y esto es lo que pretenden las estrategias
de aprendizaje, por lo que se puede afirmar que éstas también in-
fluyen en ¢l poder estudiar.

Por otra parte, debemos preguntarnos si es posible mantener
la motivacién por mucho tiempo cuando el esfuerzo (mal emplea-
do por falta de estrategias), resulta insuficiente una y otra vez, un
dia tras otro, para alcanzar los niveles aceptables de la clase. ¥ en
estas circunstancias pueden estar no pocos alumnos con capaci-
dad intelectual normal. Se puede afirmar que tener buenas estra-
tegias de trabajo no es garantia absoluta de una buena actuacidn,
pero €sta no es la regla general. Un alumno que sabe qué, como y
por gqué estudiar, que conoce ¢l esfuerzo que requiere una tarea

utiliza recursos para realizarla, tiene conciencia de que ¢l es-
fuerzo le lleva a un sentimiento superior y, por consiguiente, estd
motivado. En consecuencia, las estrategias también influyen en el
gquerer estudiar, como veremos méas adelante (Pressley y otros,
1990; Bandura, 1977; Burdn, 1993),

Pues bien, este conocimiento del qué, cémo v por qué estudiar y
la expeniencia de su eficacia, se llama metacognicidn de las estrare-
gias de aprendizaje. Pero vayamos por partes y recordemos con més
detalle qué es una estrategia y en gué consiste la metacognicién,

La palabra estrategia se refiere, etimolégicamente, al arte de
dirigir las operaciones militares. En la actualidad su significado
ha sobrepasado su inicial &mbito militar v se entiende como habi-
lidad o destreza para dirigir un asunto. En este sentido se puede
decir que las estrategias son formas de trabajar mentalmente que
mejoran ¢l rendimiento.

For su parte la metacognicidén se refiere a tres realidades
igualmente importantes:

a) Conocer nuestras operaciones o procesos mentales (cono-
cer el gué);

b) Saber utilizar estrategias para mejorar ¢sas operaciones y
procesos (Conocer y practicar el cdmo), Un alumno puede
aprender eficazmente sin saber qué s la metacognicidn,
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pero r:o nuede ser eficaz su aprendizaje si no trabaja meta-
cognitivamente: viendo la diferencia entre saber v no sa-
ber, entre memorizar mecdnicamente y comprender, entre
un examen que estd bien hecho y otro gue no lo estd, etc,

¢} A este conocimiento de los procesos debe afiadirse la ca-
pacidad autorreguladora: no basta con que el estudiante
se dé cuenta de que no entiende; necesita también conocer
qué estrategias debe usar para entender y remediar la si-
tuaciﬁn,_}f para aprender a aprender, reflexionando sobre
Sus propios procesos mentales v deduciendo por sf mismo
qué estrategias son mas eficaces (Burén, 1993).

3.2. Uso metacognitive de estrategias

Asi pues, la metacognicion regula al menos de tres formas el
uso eficaz de estrategias:

@) En primer lugar hay que conocer las estrategias: qué son
cdmo son, por qué se deben utilizar en las distintas circuns-
tancias o tipos de estudio, para qué sirven, qué caracteristicas
tiene cada una de ellas... Es decir, saber lo gue hay gue hacer:

b} Después hay gue observar v comprobar la eficacia de
las estrategias elegidas. Ello implica valorar tanto el pro-
ceso de aprendizaje seguido coma los resultados o pro-
ductos conseguidos. O sea, saberlo hacer.

¢} Portltimo, hay que saber readaptar v, en su caso, cambiar
las estrategias utilizadas si asf lo requiere la tarea (funcién
antorreguladora). La capacidad de aprender por uno
mismo (la autonomia en el aprendizaje). se identifica con
esta funcidn, necesaria para que el alumno sepa aprender a
aprender. Se trata, pues, de controlarlo mientras se hace,

Esto significa que no le basta al alumno conocer cémo apli-
car las diferentes estrategias —aunque esto sea muy impor-
tante—, SInG que es necesario, ademds, que construyz su propio
conocimiento sobre ¢l uso adecuado de estas estrategias (Coll,
1990) para poder tomar decisiones sobre codndo y por gué se
deben utilizar unos procedimientos y no otros. «El factor gue
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distingue un buen aprendizaje de otro malo o inadecuado es la ca-
pacjdad de examinar las situaciones, las tareas v los problemas, ¥
de responder n consecuencia, ¥ esta capacidad raramente es ense-
fada o alentada en la escuela» (Nisbet y Shucksmith, 1986: 47).
Es decir, que la calidad del aprendizaje no depende s6lo de
un alto nivel de inteligencia o del dominio de buenos métodos v
técnicas de estudio, sino también de la posibilidad de captar las
exigencias de las tareas en una situacién de aprendizaje determi-
nada v de controlar con los medios adecuados dicha situacién.
O lo que es igual, el alumno necesita, ademds de conocer las es-
trategias de aprendizaje, saber ajustarse continuamente a los
cambios ¥ variaciones —internos y exlernos— queé s¢ van pro-
duciendo en el transcurso de la actividad. Por ejemplo, resistirse
a la disminucitn de la motivacidn, redefinir 1os objetivos origi-
nales, compensar las pérdidas de ltiempo (cambios internos}), o
compensar limitaciones de recursos o espacios, temperatura ina-
decuada, etc. (variaciones externas) (Monereo y otros, 1964).

G, QUE SUPONE EL APRENDIZAJE
6.1, Se aprende sobre tode estudiando y trabajando

El estudio s6lo es eficaz si con é! se aprende. Los tres objeti-
vos bisicos del estudio son:

1. Adguirir informacién (contenidos conceptuales de las
asignaturas o dreas de conocimiento).

2° Adguirir habilidades o destrezas (estrategias) que permi-
tan adquirir y asimilar bien esa informacicn.

3.7 Conocer las propias capacidades v el modo de wtilizarlas
adecuadamente (conocimiento melacognitivia): posibili-
dades, dificultades, medidas de seguridad, etc., encami-
nadas a administrar correctamente los recursos persona-
les de tiempo, capacidad de atencidén y reflexidn
personal, motivacién suficiente para no desalsntarse ante
las primeras dificuliades, ete,
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6.2. Caracteristicas del alumneo que sabe estudiar
¥ hacer rrabajos

a) Planifica lo que va a hacer ocupdndose tanto de lo gue in-
tenta aprender cuanto de cdme puede aprenderlo con efi-
cacia (pasos a seguir...).

b) Estructura la informacién (esquemas, mapas, grificos).
hasta convertirla en un producto personal.

¢) Define con precisién y en concreto lo que quiere conse-
guir para poder controlarle minuciosamente.

7. APRENDER CON TODO EL CEREBRO

Tradicionalmente, el aprendizaje se ha basado en la lectura ¥
estudio de material escrito: apuntes, libros, etc. Era un aprendi-
zaje l6gico, que utilizaba sélo la mitad de nuestro cerebro.

Efectivamente, el eerebro consta de dos hemisferios, cada uno
de los cuales desempefia unas funciones distintas y complementa-
rias. Aprender con todo el cerebro, es utilizar los dos hemisferios
por igual, con lo gue se potencia considerablemente el aprendizaje.
Las funciones asignadas a cada hemisferio son las siguientes:

Hemisferio izquierdo Hemisferio derecho
Verbal y matemdtico Visual y musical
Secuencial Simultdnea
Temporal Espacial

Légica Gestiltica (o global)
Analitica Sintéftica

Racional Intuitiva

Abstracta Concreta
Pensamiento occidental Fensamiento oriental

]:uIis ‘adelante hablaremos de estrategias que utilizan ambos
hemisferios, por lo que hay que considerarlas como las mds im-
portantes.
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CapiTuLo II1

QUE ESTRATEGIAS HAY QUE UTILIZAR
PARA APRENDER

1. EL PROCESO DE APRENDIZAJE: PASOS

a) Tener las necesarias condiciones fisicas, psicoldgicas y de
planificacidn que requiere ¢l aprendizaje.

b) Definir con claridad lo que hay que aprender (los objetivos).

c) Atender de modo selectivo a la informacién a aprender.

d} Comprender y almacenar la informacién a aprender, se-
leccionada mediante la atencién, Esto implica:

— La representacién mental de los conocimientos.

~— La organizacidn de es0s conocimientos.

— Laintegracitn de los mismos en sus esquemas cogniti-
vos, asumiéndolos, modificdndolos ¥ enrigueciéndolos,
si procede.

— La transferencia del aprendizaje.

— El autocontrol de su aprendizaje

— Saber pensar de modo reflexivo y eritico, ¥ ser creativo,

¢) Memorizar los conocimientos integrados, que supone:

~— Almacenar comprensiva y significativamente la infor-
macion organizada y elaborada.

— Recuperar la informacidn almacenada.

De esta forma, el alumno ha conseguido aprender a aprender.
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2. CLASIFICACION DE LAS ESTRATEQIAS DE APRENDIZAJE
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a) Estrategias de apovo.

— Referidas a las condiciones fisicas y ambientales
— Refenidas a las condiciones psicoldgicas
* Actitudes de la inteligencia
Actitudes de la voluntad
+ Creencias sobre las propias aptitudes para aprender
hotivacidn v aprendizaje

L

k) Captacin y seleccidn de lz informacién a aprender: estra-
tegias de atencidn.
— Atencién y metaatencidn.
— Principales fuentes de informacidn y estrategias para
seleccionarlas.
— Estrategias para seleccionar de cada fuente de informa-
cidn el contenido a aprender.
— Estrategias para seleccionar lo importante de las expo-
siciones de los profesores.
— Como plasmar lo que hemos considerado importante
ce toda exposicion: cdmo escuchar, cOmo tomar apun-
123 v como elaborar supernotas.
— Estrategia general para scleccionar lo importante del
material escrito consultado: cémo leer mejor.
— Estrategia a seguir con los libros de texto.
Estrategia a seguir con otra bibliografia aconsejada.
— Coéme plasmar 1o que hemos considerado importante del
material escrito consuliado (libros, apuntes...): c6mo su-
brayar, cémo hacer restimenes, cdmo hacer sintesis.
— Estrategias para evitar las distracciones.
— Estraiegias del profesor para facilitar la concentracion
dz sus alumnos.
— Estrategias metacognitivas para la atencitn.

¢) Procesamiento de la informacion.

— En qué consiste el procesamiento de la informacidn.
— Codigos para la representacion mental de los conoci-
mientos a aprender.
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— El cédigo 16gico-verbal: estrategias para dominar el

yvocabulario.

— Fl cédigo viso-espacial: estrategias para la representa-

¢ion grifica de los conocimientos.
— Mapas conceptuales.
— Mapas mentales.
— Tablas o cuadros.
— Redes semdnticas.
— Esguemas.

d) Estrategias de memorizacién: la metamemoria.

— Repasos.

— Categorizacidn.

— Elaboracién verbal.

— Elaboracién de imdgenes.
— Sisternas mnemotécnicos.

¢) Estrategias de persenalizacion.

— La integracitn de los conocimientos comprendidos y
organizados: criterio propio, estrategias inventuvas y

crearivas, sabér pansar,

— La transferencia o generalizacién de los conocimientos
integrados: estrategias para resolver problemas d._e:
asignaturas de sciencias» y de asignaturas «humanfisti-

ChSE.

— La analogfa como estrategia para transferir conoci-

mientos: Estrategia de comparacion.
— Esirategias metacognitivas.

= Estrategias de cardcter generzl

« Eswrategias de planificacion

= Estrategias de autocontrol

« Esirategias del profesor que favorecen la reflexitn

de los alumnos.
) Estrategias para aprovechar bien las clases.

@) Estrategias de expresion de la informacion.

— CSmo preparar 105 e:cﬁ.mt;m.:ﬁ
— Cémo realizar trabajos eseritos y monografias
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CariTuLo 1V
ESTRATEGIAS DE APOYO

1. ESTRATEGIAS REFERIDAS A LAS CONDICIONES
FISICAS ¥ AMBIENTALES

£l estado fisico de nuestro cuerpe y el lugar donde estudia-
mos son factores que influyen en el rendimiento intelectual. El
cansancio, la falta de suefio, el hambre, el dolor de cabeza o de
la vista, la temperatura, la iluminacién, la atmésfera cargada,
10z ruidos e incluso el mobiliario, son aspccms subjetivos u ob-
jetivos (es decir, que estin dentro o fuera de nosotros) relacio-
nados, a veces muy directamente, con la concentracién mental,

Es cierto que hay estudiantes que son capaces de estudiar o
trabajar en cualquier sitio, pero esto no s lo usual. En general,
para que el estudio sea eficaz, se precisan unas condiciones que
pueden resumirse asf;

@) Contar con una habitacién o un lugar definido, siempre el
mismo, para estudiar en silencio, lejos de ruidos, conver-
saciones, televisidn, trifico, hermanos pequefios, radio,
ordenador, teléfono... Debes lograr que el lugar de estudio
sea algo intimo, personal, al que se le toma verdadero ca-
rifio; un lugar que permita la concentracitn, que no con-
tribuya a distraer la atencién. Puede ser un rincén pe-

k)

cl

gueiio pero agradable, con los recuerdos y cosas queridas:
posters, trofecs, postales...

No siempre es posible disponer de una habitacidn in-
dividual en la que pasar las horas de trabajo, libre de inte-
rrupciones ¥ molestias. Lo normal es compartir la habita-
¢ion con algln hermano o familiar. En estos casos hay
que tratar de encontrar solucidn a estas dificultades, bien
acordando distintos periodos de estudio entre los intere-
sados, bien buscando otra habitacién de la casa que
quede libre durante alguna parte del dfa.

Un lugar comodo de estudio, con una mesa amplia, lisa,
no muy baja, en la que se pueda dibujar, hacer ejercicios
y estudiar. Encima de Ja mesa se debe tener todo cuanto se
necesite (libros de texto, atlas, dicionarios, cuadernos,
plumas o boligrafos, ldpiz, gomas, etc.) v s6lo eso (no
debe haber nada que no se vaya a utilizar), de forma que
esté ordenada v orgamzada para el estudio.

Esto es preciso porque, en ocasiones, hay que traba-
jar con bastante material a la vez, v por tanto se requiere
mucho espacio sobre la mesa. Las interrupciones que se
producen cuando el alumno se levanta, busca el material
y se sienta, entorpecen el trabajo y dificultan la concen-
tracién mental.

51 no es posible disponer de una mesa grande, hay
que preparar todo el material necesario y ponerlo al al-
cance ficil de la mano: sobre una silla, otra mesa mds pe-
quefia, etc.

La silla de trabajo debe ser cémoda pere disefiada de
tal forma que mantenga la espalda recta y permita, a su
vez, cambiar la posicion del cuerpo. Por otra parte, la al-
tura de la silla debe estar relacionada con la altura de la
mesa, con el fin de evitar estar demasiado inclinado para
trabajar.

Una iluminacién suficiente, no escasa o excesiva porque
produce fatiga. Lo mejor es la luz natural, pero que no sea
directa del sol. Si se estudia con luz artificial, es preferible
la indirecta, pero si no s¢ dispone de ¢lla, lo importante es
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que teda la mesa guede iluminada por igual, La luz, tanto
si es natural como artificial, debe penetrar por la iz-
quierda, salvo que al alumno sea zurdo, en cuyo caso, la
Iuz ha de entrar por la derecha.

d} Una temperatura lo mds aproximada posible a los 18° C,
pues el frio o el calor exeesivos dificulian la concentracién.

e} Suficiente ventilacién que impida una atmdsfera cargada.

£1 Colocar el libro a vnos 30 em de los njos v pernendicnlar a
la visual,

£) Descansar suficientemente todos los dias. Una de las prin-
cipales normas que debe seguir odo estudiante para no
excitar su sistema nervioso o agotarse fisicamente es
mantener un ritmo ordenado y periédico en las horas de
descanso. Hay que procurar levantarse y acostarse todos
los dias a la misma hora. Las horas de suefio necesarias
desde los § a los 20 afios oscilan entre 10 v 8 horas.

Por otra parte, también hay que descansar y relajarse
cuando llevemos concentrados mucho tiempo sobre ia
misma cuestién, ya que se ha comprobado que el estudio
resulta més eficaz cuando se realiza en perfodos de tiempo
no muy largos,

h) Cuidando todas estas condiciones fisicas y ambientales se
retrasa la aparicion de la fatiga mental.

2. ESTRATEGIAS REFERIDAS A LAS CONDICIONES PSICOLOGICAS

2.1, Actitudes de la voluniad

La eficacia de todo aprendizaje realizado a través del estadio
depende, en gran medida, de la voluntad dei que estudia. El em-
pleo a fondo de nuestras posibilidades intelectuales requiere un
gran esfeerzo gque no serfa posible sin el empeiio de la voluntad.
Por es0, tenemos que prestar mucha atencidn a su educacion.

Es ésta una tarea que tiens que ver mucho con la disposicidn
de cada uno|y se reafiza fundamentalinente o través de la adqui-
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sicidn y préctica de dos importantes virtudes: la reciedumbre v
la sobriedad:

— La reciedumbre 5¢ refiere a la fortaleza de cada persona.
Pero no hablamos aqui de fortaleza fisica, sino de forta-
leza de dnimo o de espiritu. Las personas que saben
aguantar y no pierden ficilmente la paciencia ante €osas
o0 situaciones desagradables; que saben sonreir v poner
buena cara a los demds aungue no Engan niNnguna gana,
gue hacen todo lo gue tienen qgue hacer aungue les resulte
muy ¢ostos0; gue no manifiestan su mal genio; que saben
sacrificarse por los demds v por sf mismos sin quejarse y
sin que nadie lo note, estas personas practican la recie-
dumbre, es decir, son recias.

— La sobriedad consiste en utilizar sélo lus cosas que son ne-
cesanas. Son sobrias las personas que saben renunciar a sus

_capriciios; que no actian en funcidn de lo que les cpetece,
sing de lo que es su deber;, que no se guian solo por ¢l pla-
cer; que saben dominarse cuando les atraen muchas cosas
innecesarias; aue no gastan ¢] dinero sin ton ni son; gue sa-
ben responsabilizarse de su propia vida de tal modo que uti-
lizan bien lo que poseen, al servicio de Dios v de los demads.

Es muy importante adqguirr v practicar estas dos virtudes
para conseguir un buen hdbite de estudic. Si te cansas ensegunida
de estudiar, si aguantas poco tiempo delante de los libros, o ha-
ciendo los deberes, si te levantas continvamente yvendo de un lado
para otro y sin parar, nunca llegaris a estudiar bien, porgue no te
concentrards. Hay que estudiar aunque no apetezca demasiado,
hay que aguantar en la silla aungue tengamos muchas ganas de
divertimos, pues a lo largo del dia hay tiempo para todo: para en-
tretenernos, para aprender, para descansar...

Por tanto, es necesario ejercer constantemente la voluntad para
adquirir los hidbitos y costumbres que el estudio requiere. Ahora
bien, el ejercicio de la voluntad debe ser gradual. Al principio bas-
tard con comenzar por pequeiios trabajos diarios, y de 1a misma
torma que el deportista se entrena de modo regular y progresivo
hasta alcanzar el perfeccionamiento fisico que desea, el estudiante
necesita tiempo y prictica para lograr ¢l dominio voluntario de si
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mismo. Poco a poco su esfuerzo serd mayor y mejor, y, ayudado
por la voluntad, logrard incorporar & su persona un sistema de estu-
dio y de trabajo que le facilite en gran medida el aprendizaje.

Muy relacionados con el deseo de aprender estdn los motivos
por los que una persona estudia. Efectivamente, para estudiar hay
que tener motivos. Cuando alguien trata de aprender algo, es pre-
¢150 que vea claramente la utilidad y los fines de ese aprendizaje.

2.2, Actitud personal ante el estudio

Hemos visto anteriormente edmo son necesarias determina-
das condiciones fisicas ¥ ambientales para estudiar con eficacia:
la temperatura, el tamafio de la mesa y la altura de la silla, la luz
que recibimos, elc.

Ahora bien, més importante que las condiciones fisicas es la
actitud que el estudiante adopta ante el estudio, es decir, la dispo-
sicién positiva o negativa con la gue afronta los deberes y las ta-
reas que le corresponde hacer cada dfa. No hay que olvidar que
estudiar no s6lo consiste en grabar en la memoria unas ideas,
aungue esto sea importante. El estudio es el mejor medio para
aprender, ¥ aprender consiste en enriquecer toda nuestra persona-
lidad. Por eso en el aprendizaje intervienen los sentidos, la inteli-
gencia, la voluntad, la memoria, los sentimientos v las emocio-
nes, en definitiva, toda la persona.

Cualquier sistema de estudio fallard si no se tiene interés por
lo que se estudia, pues sélo el interés serd capaz de evitar la dis-
traccidn. La curiosidad por la materia de estudio es sin duda la
primera fuente de interés, y una buena disposicién aumentar4 la
atencion para comprender, que es ¢l principio del aprender.

Para facilitar esta acritud positiva, jqué podemos hacer?

— Al comenzar a estudiar:

= Retirar de la mesa de trabajo todo aquello que no se vaya
a necesitar, pues es muy ficil que pueda distraemos.

= Averiguar qué es exactamente lo que hay que hacer en
cada asignatura: enterarnos bien de los rabajos que van
indicando los distintos profesores.
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= Inmediatamente antes de ponemnos a trabajar, preparar el

material que se va a necesitar. Para ello hemos de tener
en cuenta todos los trabajos y actividades a realizar: con-
sultar determinados libros, realizar esquemas, dibujar,
etc. No nos sentemos sin tener todo a mano. Las inte-
rrupciones son muy perturbadoras, ya que el estudio re-
guiere continuidad y constancia.

— Durante el estudio:
= MNo estar frente al libro relajado, sin fuerzas para mante-

nemos erguidos, ya que, con esta actitud, leeremos lenta
y distraidamente, vy asi no aprenderemos nada. Los que
estudian de esta forma son los que no tienen tiempo para
nada: ni para divertirse ni para aprender. Por el contra-
rio, recordemos que estudiar exige esfuerzo, trabajo,
ritmo. Por eso hay que estar fisicamente activo: tomar
notas, hacer esquemas, subrayar, repetir lo estudiado en
voz alta, preguntarse y responder...

Emplear el mayor ndmero de sentidos que podamos, so-
bre todo la vista y el ofdo. No olvidemos que, segiin unos
recientes estudios, aprendemos de la siguiente forma:

— un 1% mediante el gusto,

— un 1,5% mediante el tacto,

—un 3,5% mediante ¢l olfato,

— un 11% mediante el oido,

— un 83% mediante la vista.

Estos mismos estudios demuestran que los estudiantes
retienen:

— un 10% de lo que leen,

— un 20% de lo que escuchan,

— un 30% de lo que ven,

— un 50% de lo que ven y escuchan.

— un 70% de lo que se dice y discute,

— un 909% de lo que se dice y luego se realiza.

Evitar las distracciones. Es frecuente que una idea, una
palabra, sugiera un pensamiento gue no tiene nada que
ver con lo que se estudia. Pues bien, dejemos para los
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descansos el paramos en esos pensamientos, y durante el
estudio concentrémonos en el contenido que hay gue
aprender: estudiar intensamente, no extensameante.

= Al comenzar a estudiar, procurar recordar cudles son los
puntos importantes que destacd el profesor, las dificulta-
des senialadas y la finalidad de lo que hay que estudiar.

2.2, Comvivciones sobre las propias aptitudes para aorender

El conjunto de ideas, convicciones, actitudes, estrategias, valo-
res, etc., recibe el nombre de modelo mental. Cada persona tiene su
modelo mental, que la impulsa a la accién de un modo propio y es-
pecifico. Sintetizando las ideas de Ontoria, A, v otros (1999; 27-
48), los modelos mentales guian los propios actos, dan significado
a los acontecimientos que vivimos y orientan la interpretacién de la
expenencia, Al mismo tiempo, como los modelos estdn interioriza-
dos, predisponen ante la experiencia. Estas ideas se reflejan en la
préactica del aprendizaje en ¢l aula. Esto explica, por cjemplo, la
predisposicidn ante determinada asignatura, o las ideas que hemos
elaborado sobre la propia capacidad para aprender, Estas ideas
constituyen nuesiras convicciones, y se refieren a todos los dmbitos
de la vida. McCarthy (1991:39) expone los siguientes pasos para
establecer la relacion entre las creencias y la accidn:

1.° La creencia es una idea que uno considera cierta

2. Basado en esta idea cierta, el sujeto emprende una accidn

3. Esta accién genera unos resultados compatibles con la
creencia

4." Estos resultados refuerzan la creencia

Por eso afirma Hunt (1997: 38): «Si la ventana por donde
contemplamos la vida ¢s una ventana de limitaciones, nuestro
comportamiento manifestard limitaciones. Si la ventana es una
creencia en las capacidades ilimitadas de la mente y el cuerpo v
en nuestra capacidad como seres humanos de producir cambios
en neestra vida, nos abriremos a la amplisima capacidad poten-
cial de rendimiento que tenemos todos a nuestra disposicidns.
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Todas las personas, pues, hemos vivido experiencias que han
generado convicciones positivas o negativas hacia nuestras apti-
tudes para aprender. A las convicciones negativas o limitadoras
del aprendizaje Hunt las llama «Las barreras del miedo» (1997:
39-50), que resumimos da la siguiente forma:

— Miedo al fracase: el sentimiento de incapacidad lleva a la
persona a sentirse insegura y a pensar que va a fracasar,
con lo que s¢ produce una desmotivacion gue puede aca-
bar con e! abandono dz 12 accidn

— Miedo al éxito: Hay personas que han generado miedo al
éxito, porque implica mayor responsabilidad futura, por lo
que prefieren eludir la accion exitosa. Esto ocurre, por
ejemplo, cuando un alumno no guiere sacar buenas notas
para que sus compaineros no le llamen «empolléns.

— Miede a ser diferente: La idea de adaptarse a los demds
lleva a algunas personas a no intentar acciones gue puedan
distinguirla de ellos.

— Miedo al cambic: La resistencia a modificar hdbitos o cos-
turnbres adaviridos impulsan a mantenerse en la Namada
«zona de comodidad», en la que nos sentimos seguros y
protegidos. Pero el aprendizaje se produce siempre en la
zona de lo desconocido, por lo gque las oportunidades para
aprender y crecer suelen ir acompafiadas de emociones en-
contradas e inguietud.

Asi pues, uno de los primeros objetivos, de cara al apreadi-
zaje, es la superacion de esas barreras o miedos, signiendo un
proceso de cambio, de manera que se eliminen las actitudes nega-
tivas y se sustituyan por otras positivas. Para ello destacan tres
técnicas: las afirmaciones, la visualizacién y la relajacion.

2.3.1. Las afirmaciones

Esta técnica consiste en construir frases que reflejen pensa-
mientos o ideas positivas relacionadas con Ia nueva conviccidn o
actitud que se guiere conseguir. Una de las mejores formas de ge-
nerar convicclones positivas es tener experiencias de éxito. Todo
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€xito reestructura las redes neuronales en nuestro cerebro y re-
fuerza los hdbitos ¥ actitudes positivas en nuestro sistema de creen-
cias. Estas afirmaciones deben reunir las siguientes caracteristicas:

— Deben ser breves v atender a una sola cosa

— Deben formularse en positivo: «Me siento optimistas

— Se construirdn en presente v asumirdn que lo que se quiere
es va realidad.

He aquf algunos ejemplos:

— Me siento relajado

— Me doy cuenta de mi propia valia
— Me siento seguro en todas partes
— Eic,

2.3.2. La visualizacion

Es una forma de estimular la imaginacién para crear aguello
que se desea. Es una herramienta Gitil para conseguir un mayor
control del pensamiento, de las emociones y de los sentimientos,
a fin de realizar cambios deseados en la conducta (McKay y Fan-
ning, 1895), Hemos de tomar conciencia de la calidad de nuestros
pensamientos, pues si son negativos, producirdn resultados nega-
ivos, y viceversa. A través de la visualizacidn es posible explorar
nuestro marco de referencia y poner cierta distancia para poder
elegir lo que queremos conservar y lo que queremos cambiar.

De entre los distintos tipos de imAgenes que establece Fezler
(1991}, nos vamos a fijar en las tres siguientes:

— Una imagen especifica para un problema especifico: supone
imaginar aquelio que se desearia que ocurriera. Por ejemplo,
si un alumno desea poner interés en clase, se imagina que
estd en clase con atencidn y motivado para aprender.

— Imdgenes gue producen un fendmene especifico: se utili-
zan para crear fendémenos determinados. Por ejemplo, el
alomno se imagina el estado de dnimo que le produce
«aprobar un exdmen». Esto crea un estado presente de dis-
posicidn a poner los medios para conseguirlo.

— Imdgenes para fortalecer la imaginacidn: se utilizan para
hacer reaparecer sensaciones ¥ combinaciones sensoriales
gue ayuden a alcanzar mds altos niveles de experiencia y
acceder a una nueva diensidn de la consciencia. Por ejem-
plo: 51 el alumno imagina lo que produce aprobar un exa-
men, refuerza la utilizacién de esa técnica de imaginacidn
para cambiar en la forma de estudiar o transferir su uso a
otros aspectos de la vida.

No hay gue confundir la visualizacidn con la mera visidn
mental de imégenes. Se trata de un proceso de reactivacion de ex-
periencias sensonales ¥ emocionales, que permite poner los re-
cursos acumulados al servicio de¢ proyectos futuros. Con la visua-
lizacién reactivamos la experiencia positiva de una vivencia
sensorial y emocional pasada y a amplificar las sensaciones posi-
tivas para que sean las dominantes.

2.3.3. La relajacidn

Consiste en utilizar alglin procedimiento que trate de reducir
la tensién muscular ¥ la activacién del sistema nervioso. Si-
guiendo a Salas Parrilla, M. { 1999: 44-46), vamos a describir las
dos téenicas mas utilizadas:

— Téenica de la contraccidn-relajacidn

La técnica consiste en lograr tensar voluntariamente los miiscu-
los del cuerpo, para después destensarlos y relajarlos. Para ello,
hay que sentarse cémodamente, aflojar la ropa, desperezarse y co-
locarse con las piernas separadas, las manos sobre los muslo y los
ojos cerrados Se hacen tres inspiraciones abdominales lentas y
profundas antes de empezar. El ejercicio consta de cuatro tiempos:

1. Tensar el masculo al méximo durante cuatro segundos.

2.° Tomar conciencia de la tensidn de dicho misculo.

3." Destensar el miisculo al méximo durante ocho segundos.

4.” Tomar conciencia de la agradable sensacidn de relajacidn
gue se estd produciendo en dicho midsculo,



Se comienza contrayendo y relajando los dedos de los pies, ¥
se continda con los misculos de las piernas, muslos, abdomen,
espalda, hombros, pecho, brazos, cuello, mandibula v frente.

— Técnica de la pesadez del cuerpo

Se practica wmbado de espaldas sobre la cama. El ejercicio
consiste en experimentar la sensacién de pesadez en todo el
cuerpo, pero procediendo metddicamente. Se comienza imagi-
nando que los pies se hacen pesados, como si el suelo fuera un
potente imin, después se sigue con las piernas, y con los demds
miuisculos del cuerpo, segin se describe en Ia téenica anterior. A la
vez, s¢ va respirando profunda y lentamente con el abdomen,
hasta llegar a tener la sensacién de que todo el cuerpo pesa mu-
¢ho. En esta situacidn se estd entre 15 v 30 minutos.

2.4. Motivacidn y aprendizaje

Basdndenos en Alonso Tapia, 1.(1991:; 45-50), la organiza-
cidn motivacional de la ensefianza se basa en cinco factores cuya
correcta utilizacidén por parte del profesor facilitan ¢l aprendizaje.
Segin demuestran los datos empiricos, la actuacidn de los profe-
sores en ¢l centro educativo deberia orientarse al desarrollo de
patrones motivacionales relacionados de modo fundamental con
dos tipos de metas:

a) El incremento de la propia competencia
b) La experiencia de antonomia y responsabilidad personal.

De acuerdo, pues, con este horizonte, exponemos a continua-

citn los cinco factores antes aludidos, con sus correspondientes
consecuencias didicticas.

Factor 1°: la forma de presentar y estructurar la tarea. Esto
supone:

1.1. Activar la curiosidad y el interés del alumno por el con-
renido del tema a tratar o de la tarea a realizar, Aqui ca-
ben las siguientes estrategias, a modo de ejemplo:

— Presentacidn de informacion nueva, sorprendente, in-
congruente con los conocimientos previes del alumno.
Ejemplo: «Supdn que en la clase de ciencias Naturales
tienes dos vasos de agua que parecen idénticos, y un
microscopio. Has de beber toda el agua de uno de los
vasos, teniendo en cuenta gque en uno de ellos el agua
€5 pura ¥ en otro estd contaminada con las bacterias
propias de una charca, de donde se ha tomados.

— Plantear o suscitar en el alumno problemas gque hayva
de resolver. Ejemplo: «;Serfas capaz de averiguar
cuidl es el agua pura utilizando bien el microscopio?»

1.2 Maostrar la relevancia del contenido o la area para el
alumno. Se trata de que el alumno valore todo lo que sn-
ponga incrementar su competencia y sus habilidades.
Para ello pueden wtilizarse las siguientes estrategias:

— Relacionar e! conterido de la instruccidn, usando
lenguaje v efemplos familiares al sujeto, con sus ex-
periencias, con sus conocimienios previos v con sus
valeres. Ejemplo: «La situacidn vista en el ejemplo
anterior no es muy corriente, pero se da en personas
que trabajan en hospitales y laboratorios cientificos».

— Mostrar la meta para la gue puede ser relevante
aprender lo gue se presenia como contenido de la
instruccidn, a ser posible mediante ejemplos. Ejem-
plo: «Las personas que trabajan en hospitales y labo-
ratorios han de saber distinguir entre sustancias ino-
fensivas y sustancias peligrosas. Por ello, en el tema
que vamos a estudiar aprenderemos cdmo usar un mi-
croscopio, para lo cual es necesario saber qué son las
lentes de aumento y para qué sirvens.

Facror 2% Io forma de organizar la actividad en el contexto
de la clase. Aqui podemos tener en cuenta:

2.1. 8i la tarea lo permite, organizar la actividad en grupos
cooperatives, haciendo depender la evaluacidn de cada
alumne de los resultados globales obienidos por el grupo.
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Estd demostrade (Pardo Merino y Alonso Tapia,
1980} que la actividad cooperativa es mds motivante
que la individual o la competitiva, ya que suele estimu-
lar la blsqueda del incremento de la propia competen-
cia; las expectativas se basan en la percepcidn de que to-
dos tienen algo que aportar, por lo que nadie se siente
indtil; la existencia de puntos de vista diferentes suele
promover mds la biisqueda de informacion, etc. Ejem-
plo: «Realizar en equipos de tres alummnos un mapa con-
ceptual sobre un determinado temas,

2.2, Siempre que lo permitan la naturaleza de la tarea y los
objetivos a conseguir, dar el mdxime de opciones posi-
bles de actuacidn para facilitar la percepcidn de auto-
nomia. Ejemplo: «Dados cuatro temas por ¢l profesor,
que los equipos del ejemplo anterior elijan uno sobre el
que han de realizar el mapa conceptuals.

Factor 3°: Mensajes que el prafesor da a los alumnos, y que
constituyen uno de los elementos centrales en la instruc-
cidn desde el punto de vista motivacional. Aqui podemos
considerar;

3.1. Antes, durante y después de la tarea, orientar la aten-
cidn de los alumnos, Algunas posibles estrategias pue-
den ser:

— Anies: Orientar hacia el proceso de solucidn mds
que hacia el resultade. Ejemplo: «Siguiendo con el
ejemplo del trabajo por equipos, se les indicaria a los
alumnos que ¢l objetivo es que aprendan a hacer ma-
pas conceptuales, pero que no importa si cuando ter-
minen no estd bien hecho: lo importante es gue justi-
fiquen lo que han incluido en el mapa v lo que no, y
cémo han relacionado los conceptos, ya que asi se les
podrén corregir los posibles fallos y por tanto se les
puede ayudar a aprenders

— Durante: Orientar hacia la bisqueda y comproba-
cidn de posibles medios de superar las dificultades,

3.2.

dividiendo la tarea en pasos,. para gue eviten pensar

gue no pueden superarlas. Ejemplo: «Segin va com-

probando el profesor cémo trabaja cada equipo, les

ird indicando lo que corresponda para que hagan bien

la tarea, sin que en ninglin momento se la haga éls.
— Despuds: informar sobre lo correcto o incorrecto del

resultado, pero centrando la atencidn del alumno:

= En ¢l proceso seguido

= En lo gque se ha aprendido, tanto si el resultado ha

sido un €xito como si no

* En gue el alumno siempre nos merece confianza

Ejemplo:

» 5i el resultado ha sido correcto: «Muy bien, el
mapa conceptual estd bien hecho, pero jqué ha-
béis aprendido?; Por qué hay que relacionar unos
conceptos con otros? j Por qué unos conceptos
van mdés arriba ¥y otros més abajo?, ete. Mo olvi-
déis que no sélo es importante hacer bien las co-
sas, sino saber por qué estdn bien».

+ Si el resultado es incorrecto: «Vuestro trabajo
puede mejorarse. Vamos a ver como (el profesor
se fija en aquellos aspectos que no estdn bien, y
les pregunta por qué lo han hecho asi, de forma
gue ¢llos mismos descubran sus errores. Hecho
esto, les felicita porque han aprendido)s.

Promover explicitamente la adquisicidn de los siguien-

tes aprendizajes:

— La concepcidn de la inteligencia como alge modifi-
cable. Ejemplo: El profesor, segiin proceda, puede
dar mensajes como estos: «El dnico que no es inteli-
gente es el que cree gque no puede mejorars; «Ves,
antes no lo sabias v ahora, poco a poco, lo has apren-
dido»; ete.

— La tendencia a tribuir los resultades a causas perci-
bidas comoe internas, modificables v controlables.
Ejemplo: El profesor da mensajes de este tipo: «Ves,
lo has conseguido. No eres incapaz como crefas. No
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hay tontos, sino personas que no guieren aprenders;
«Cuando te esfuerzas y piensas un poco en cémo ha-
cerlo, lo consiguess,

— La roma de conciencia de los factores gque les hace
estar mds o menos motivades. Ejemplo: El profesor
dice: «Fijaos, si al empezar una tarea pensdis que es
dificil, os desanimdis. Pero si pensdis: j“Cémo podré
hacerlo?”, y empezdis a pensar en posibles formas de
hacerlo. no os desanimadis, v al final termindis resol-
viéndolo normalmentes.

Factor 4°: El modelado gue el profesor puede hacer sobre
ia forma de afrontar las tareas y valorar los resultados:

4.1.

Ejemplificar los mizsmos comportamientos y valores que
se rratan de transmitir con los mensajes gue se dan en
clase y que se han mencionado anteriormente. Ejemplo:
Cuando el profesor s¢ equivoque y un alumno se io haya
hecho ver, puede decir: «Gracias a vosotros siempre se
aprende algo nuevox: «Hoy s€ mis que ayer, pero me-
nos gque mananas; ete.

Factor 3°: En relacion con la evaluacion:

31:

Organizar las evaluaciones a lo largo del curso de forma

que:

— Los alumnos las consideren una ocasidn de apren-
der. Ejemplo: Que el profesor indigue los errores en
cada examen, y haga que los alumnos le expliquen
por qué son errores, y cudl serfa la respuesta correcta.

— 3¢ evite, en la medida de lo posible, la comparacion
de unes con otros y se acentiie la comparacidén con-
sigo mismao, de forma gue se maximice la constaia-
cidn de los avances. Para ello pueden utilizarse las
siguientes estrategias:
= Disefiar las evaluaciones de forma que nos permi-

tan saber no sblo si el alomno sabe o no algo, sino,
en caso negativo, por qué.

| R

* En la medida de lo posible, no dar sélo notas, sing,
ademds, informacién cualitativa relativa a lo que el
alumno necesita corregir o aprender.

+ En la medida de lo posible, acompafiar la comuni-
cacidn de los resultados con los mensajes pertinen-
tes para optimizar la confianza del alumno en sus
posibilidades.

= En cualguier caso, no dar piblicamente la informa-
cidn sobre la evaluacidn.
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CaritTuLo V

CAPTACION Y SELECCION DE LA INFORMACION
A APRENDER: ESTRATEGIAS DE ATENCION

1. CAPTACION Y SELECCION DE LA INFORMACION

El primer paso para captar o adquirir informacién es arender.
Parece que los procesos arencionales son los encargados de se-
leceionar, transformar y transportar la informacién desde el am-
biente exterior al Registro Sensorial, A continuacién, una vez
atendida, lo més probable es que se pongan en marcha procesos
de repeticidn, encargados de llevar la informacién (transformarla
¥ transportarla), junto con los atencionales y en interaccién con
elios, desde el Registro Sensorial a la Memoria a Corto Plazo y
de aquf, una vez seleccionada la informacién procedente, a la
Memoria a Largo Plazo.

Pues bien, en el dmbito de la adquisicién de la informacién,
se han venido constatando dos tipos de estrategias de procesa-
miento: aquellas que favorecen el control o direccion de la aten-
cidn, y aquellas que optimizan los procesos de repericidn. Asi
pues, las estrategias de atencidn son aquellas que favorecen el
control o direccién de todo el sistema cognitivo hacia la informa-
citn relevante de cada contexto. La ensefianzafaprendizaje de las
estrategias de atencidn se dirigen a favorecer los procesos aten-
cionales vy, mediante ellos, el control o direccién de todo el sis-
tema cognitivo hacia la informacion relevante. Dentro de ellas,
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distinguimos las de capracidn o adguisicién, y las de seleccidn de
la informacidn.

1.1. Captacidn de la informacidn

Captar es percibir o darse cuenta de la informacién que re-
cibimos. Esta nos puede llegar por via eral, por via escrita o
por la percepcidn del ambiente, que es tanto como decir de la
realidad.

La via oral se materializa fundamentalmente en la utilizacién
de tres técnicas: preguntar, escuchar y tomar apuntes o superno-
tas de 1o que se oye.

La via escrita se lleva a cabo a través de la lectura, sobre todo
de la lectura de exploracidn.

La percepcitn de la realidad se realiza bésicamente mediante
la observacidn.

1.2, Seleccidn de la informacidn

Una vez captada la informacién recibida, se hace necesario
seleccionar la que nos interesa. A ello contribuyen dos técnicas
indispensables: el subrayade v ¢l epigrafiade.

El subrayade puede ser lineal e idiosincritico.

= El subrayade lineal consiste en destacar lo gue se consi-
dera especialmente importante en un texto mediante el ra-
vado de la parte inferior de palabras y frases.

= El subrayado idiesincrdtico consiste en destacar lo que se
considera especialmente importante en un texto mediante
la utilizacién de signos, colores y formas propios de quien
los utihiza (admiraciones, asteriscos, dibujos, recuadros,
colores, etc.)

El epigrafiado consiste en distinguir partes, puntos importan-
tes o cuerpos de conocimientos en un texto mediante anotaciones,
titulos o epfgrafes,

61



2. ATENCION Y METAATENCION

Atender consiste en seleccionar determinados estimulos para
concentrarse en ellos, ignorando todos los demds.
La metaatencidn es el conocimiento de los mecanismos men-

tales a ejercitar para concentrar la atencién v controlar las distrac-
ciones.

Estar atento implica:

— Ser capaz de atender a los elomentos exteriores.

— Saber escoger el mejor de los procesos que nos conduce a
un buen resultado,

— Saber controlar, durante el proceso de realizacién, cudndo
funciona bien y cufndo no se consigue ¢l resultado buscado,

3. POR QUE HAY QUE SELECCIONAR LA INFORMACION A APRENDER

Sintetizando lo expuesto por Bernad, LA, (1995: 69-76), hay
que scleccionar 1a informacitn & aprender, pues existe, para cuai-
quier tema. cantidades ingentes de informacién que no puede ser
almacenada toda en la cabeza. Hay que centrar, pues, la atencién
en la informacidn que realmente es necesario aprender. Esto im-
plica dos cosas:

a) Seleccionar las fuentes donde se encuentra la informacién.

b) Seleccionar 1a informacién que ¢35 importante de esas
fuentes.

4. PRINCIPALES FUENTES DE INFORMACION

Las fuentes de informacién podrfan integrarse en tres Erupos
O Lipos:

a) Las explicaciones del profesor en clase.
&) Los libros de texto

¢) Otras fuestes bibliogrificas indicadas por los profesores
(libros, apuntes, revistas, internet, eic.).
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4.1. Las explicaciones de los profesores

Esta es la fuente que mds condiciona el enfoque del estudio
personal. Aquf incluimos:

a) Preguntos del profesor

Los profesores informan al alumno de lo que tiene gue
aprender formuléndose ellos mismos preguntas al principio de
sus explicaciones y contestdndoias a io jargo de las mismas.
Tales preguntas suelen centrarse en la informacién que ellos
consideran mds til para la comprensién de los temas por el
glumno.

b} Apunies elaborados por el profesor

Conviene echarles un vistazo antes de ir a clase, intentando
darles por nuestra cuénta una primera interpretacitn. Luego, en
clase, hay gue tomar notas personales en folios aparte y con 1la-
madas a dichos apuntes,

¢) Explicaciones del profesor

Hay que distinguir en las explicaciones dos tipos de informa-
cién muy distintos entre si: 1*) Los datos particularcs que men-
ciona; 2%} la estructura o esquema légico en el que los enmarca u
organiza, en el cual hay que centrar més la atencién porgue es
niis imporianie.

4.2. Eilibro de texio como fuente de informacidn en el estudio

Los libros o textos no admiten normalmente dudas , no han
previsto las numerosas preguntas que sobre la marcha se le
pueden ocurrir al lector, desconocen lo que saben v lo que ig-
noran los lestores sobre los contenidos que tratan, es decir, no
saben apenas nada de las dificultades del estudianic. De ali Ia
conveniencie de asistir a clase o de poder relacionarse con el
profesor.

3




4.3, Orra bibliografia aconsejada

3i los profesores nos aconsejan consultar alguna otra biblio-
grafia (libros, revistas, internet...), no debemos hacer caso omiso,
pues nos ayudard a seleccionar mejor lo que hemos de aprender.
No obstante, hemos de saber identificar con claridad cudl es la bi-
bliografia complementaria que vamos a necesitar, y después, sa-
ber seleccionar lo que verdaderamente nos interesa de esa biblio-
grafia. Mic adelante abordaremos estas cuestiones,

3. ESTRATEGIA PARA SELECCIONAR LAS FUENTES DE INFORMACION

a) Elegir, de entre las fuentes posibles, aquellas que encajan
mejor ¥ mas directamente en nuestros Intereses persona-
les y se entroncan més claramente con los estudios que es-
tamos realizando.

b) De entre ellas, seleccionar las que estdn més a nuestro al-
cance. Hay que ojear la introduccitn e indice de los libros
¥ leer algin capitulo del principio y de la mitad del libro a
fin de comprobar si se adapta a lo que nos interesa y nece-
SItAMOS.

¢; Indagar de entre las fuentes las que puedan complemen-
tarse entre si porque ofrecen enfogques o tratamientos dife-
rentes del contenido que nos interesa ¥y necesitamos v, ala
vez, sean obras que podamos comprender.

6. CoOMO SELECCIONAR DE CADA FUENTE DE INFORMACION
EL CONTENIDO QUE ES NECESARIO APRENDER

Se trata de :

a) descubrir lo importante en las tres fuentes principales de
informacidn que utilizamos en el estudio, segin vimos
anteriormente, a saber: 1*) Explicaciones del profesor; 2%)
Libro de texto; 3") Otra bibliografia.

f:) Para ello debemos tener claro:
— Qué son las ideas principales.
— Qué estrategia hay que seguir para seleccionar lo im-
portante de cada fuente de informacidn.

Vedamoslo en los epigrafes siguientes.

7. QUE 50N LAS IDEAS PRINCIPALES

Hay que atender a lo que es importante. La idea principal es
aquella que expresa en su esencia lo que el autor quiso transmitir,
o que si se elimina no tiene sentido el texto.

Los malos lectores procesan la informacién a trozos: se cen-
tran en las palabras mismas, ¥ no en su significado. No las relacio-
nan dentro del contexto global de 1a frase. Su atencién se centra en
detalles ¥ no llegan a ver el conjunto (idea global del texto).

No vale que el profesor indique qué ¢s lo importante: han de
identificarlo los alumnos.

El proceso de identificacidn de las ideas principales consta de
dos pasos fundamentales:

@) Prescindir de los detalles.

&) Deducir una propiedad comin que recoja lo esencial. Por
ejemplo, «personass por hombres, mujeres, nifios y ancia-
NOSE.

Para ello, hay que empezar reduciendo el contenido /o pala-
bras del texto primero un 20%, después un 40%, y asi sucesiva-
mente hasta que queden sélo las ideas pnncipales. Por ello es im-
portante:

— Mandar actividades que exijan atender los detalles que
ayudarén a localizar lo esencial.

— Ensefiar a los alumnos a planificar su trabajo de tal forma
que les suponga estudiar para comprender las ideas princi-
pales.

— Ensefarles a subrayar estas ideas, sintetizarlas o resumir-
las.
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B. ESTRATEGIA GENEZAL PARA SELECCIONAR LO IMPORTANTE
DE LAS EXPLICACIONES DE LOS PROFESORES

Una buena estrategia para seleccionar lo importante de lo que
nos explican los profesores es la siguiente:

«) Hay que considerar importante y, por lo mismo atender, a
lo que se relaciona con las metas u objetivos gue se marca
el propio profesor, bien porgue lo dice expresamente, bien
mediante preguntas iniciales, llamadas de atencién en sus
expiicaciones y, sobre todo, lo que suele preguntar en los
exdamenes. Concrétamente conviene fijarse en estos tres
momentos: cudl es el punto de pariida de la explicacién,
por donde sigue y donde concluye.

&) Ademds, son part¢ importante de la explicacién siempre
los conceptos bdsices que utiliza, que no suelen sobre pa-
sar de 20-30 por asignatura v curso.

¢} Una de las condiciones indispensables para dominar los

conceptos es descubrir fas relaciones existentes entre
elios.

0, COMOD ESCUCHAR

La clase requiere una participacidn activa, lo que significa
atender ¥ hacer.

Atender tiene por finalidad entender v retener. Y atender bien
en las clases requiere, entre ofras muchas cosas, saber escuchar y
saber tomar apuntes.

8.1, Qué ex escuchar

Escuchar es vna actividad que implica descifrar tanto el sig-
nificado de cada una de las palabras como el sentido global de o
que 5¢ nos dice.
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9.2, gSabes escuchar?

Seguramente a 1o largo de 10s pocos o muchos afos que lle-
vamos de estudiante no nos hemos preguntado si sabemos o no
escuchar. Y sin embargo, saber escuchar es imprescindible en un
estudiante que se precie de tal. Aproximadamente ¢l 40% del
tiempo escolar 1o dedica un alumno a escuchar,

Escuchar es prestar atencidn a quien nes habla. Una cosa es
ofr v otra escuchar. Escuchar exige de nosotros la concentracidn
de la atencion orientada a quien habla, Muchos alumnos no se
han ejercitado conscientemente en escuchar. Este ejercicio con-
siste en apartar sistemdticamente la distraccién y corregir cuan-
tas veces haga falta la direceitn de la atencidn. Algo parecido a
lo que el conductor hace al volante del automdvil; continuamente
ha de adaptar la direccidn del coche al trazado de la carretera.

0.3 Cudndo escuchar

Las ocasiones en las que hay que aplicar la atencidn escu-
chando son muy variadas:

a) Conversaciones con uno a varios interlocutores. En esta
circunstancia hemos de:
— Dejar de hablar.
— Intervenir oportunamente sin intermmpir.
— Aporiar datos al tema.
— Poner objeciones discretamente si no se estd conforme
con lo que se dice.

b) Conversaciones telefénicas, en las cuales debemos:
— Ser breve.
— Tener siempre ldpiz v papel a mano.

¢) Interrogatorio en clase, en el que es importante:

— Esperar a que hayan formuelado 1a pregunta completa.
— Mo empezar a hablar hasta que sepamos Io gue vamos
8 cOnteSiar,
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— Solicitar cortésmente la repeticidn o aclaracién si no
hemos entendido algo.

d) Discusiones entre los amigos, en casa o en clase, en las

e)

que has de:

— Exponer con claridad nuestros argumentos y puntos de
vista, y atender a los argumentos y puntos de vista de
los demds.

— Oponer argumentos, no afirmaciones, a 1o que no po-
damos aceptar.

— Buscar lo que hay de comiin con nuestro pensamiento
en lo que sostiene el interlocutor.

— No interrumpir irénica o despectivamente.

Dramatizaciones: teatro, cine, televisidn, en donde ten-

dremos en cuenta:

— Cuando hay piiblico, guardar un silencio riguroso por
respeto a los demads.

— Altender a la idea fundamental de la obra, tratando de
descubrirla a través del didlogo.

— Destacar las frases felices, bellas, o los pensamientos
interesantes. Discretamente podemos tomar notas.

— Tratdndose de la televisidn, no abusar de ella, viendo
s6lo los programas adecuados qee no manipulen o de-
formen moralmente.

[} Leciuras piiblicas v conferencias. En ellas es conveniente:

&/

— Tener siempre ‘'a punto cuaderno de notas y ldpiz o bo-
ligrafo.

— Seguir la jerarquia de las ideas expuestas, buscar la
idea central, los argumentos que la apoyan, los pensa-
mientos que la ilustran.

— Realizar siempre el esquema de lo que hemos oido.

Declamaciones y conciertos. En este caso deberemos po-
Nernos en situacién y participar en los sentimientos que
encierra la poesia o vibran en la misica; podemos dejar-
nos llevar de los pensamientos que suscita la contemplacidn
estética. La atencién ha de ser receptiva, ¥ no es preciso
que sea tan activa como ¢n los casos anteriores.

0.4. Formas de escuchar

Existen basicamente tres formas de escuchar

— El modo de escuchar consciente.
— El modo de escuchar critico.
— El modo de escuchar valorativo.

a) El modo de escuchar consciente

Se refiere al hecho de darnos cuenta de lo gue nos dicen, o lo
que €5 igual, de prestar aténcion a lo que nos comunican, lo cual
es, ante todo, una cuestién de cortesfa, de buena educacién. Pero
sobre todo, es una condicidn imprescindible de todo aprendizaje.
Por e50, escuchar atentamente constituye un hdbito saludable
para el estudio.

Ya sabemos que en una clase normal hay siempre tres o cua-
tro alumnos que no s¢ enteran de los avisos, comunicados e indi-
caciones que el profesor da, obligdndole a repeticiones molestas
para todos. Estos alumnos perjudican notablemente a los demds,
hacen perder tiempo, crean tensiones innecesarias dentro de la
clase y perjudican la marcha de los estudios.

Por eso debemos averiguar la intensidad con que escucha-
mos. Para ello recordaremos, de entre lo que escuchamos ayer, un
ejemplo de cada una de estas cuestiones:

— Para obtener una respuesta ...............

— Para contestar a una pregunta ..

— Para informamos de algo nuevo .

— Para formarnos una opinién o un jUIClﬂ €N Una COnversa-
citdn ¢ discusion .. i

— Para hacer algo o 1r a aigﬁn Sitio ..

k) El mode de escuchar critice

Incluye el escuchar consciente, al que se afiaden una serie de
preguntas y respuestas sobre los distintos aspectos que abarca la
situacién de que se trata.
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El que escucha de forma critica se hace a sf mismo preguntas
como €stas:

— ;Quién es el que habla?

— ¢Cémo lo hace, con precisién, con energia, con poca clari-
dad...?

— ;Presenta ideas originales, o se limita a exponer resulta-
dos o a repetir lo que otros han dicho ya?

— ¢Me gusta 0 no me gusta, y por qué?

— Ete.

Quien escucha de este modo deberd saber contestar, al final
de una exposicién, de una leccién, de una charla, a cuestiones
como las que siguen:

— Nombre y personalidad del que habla.
— Tiwle del asunto del que habla.

— Finalidad u objeto que se propone.
— Idea bdsica de la exposicidn.

— Ideas secundarias,

— Ejemplos.

— Estilo, profundidad, erudicién.

— Resumen.

— Comentario personal.

e} El medo de escuchar valorativo

Incluye el modo de escuchar consciente y el critico, por lo que es
el més perfecto de los tres. Una vez que nos hemos dado cuenta de lo
que nos dicen, y hemos respondido a las cuestiones propias de la cri-
tica personal, comparemos esto que hemos oido y pensads con una
serie de valores objetivos. No vale decir «esto ez buenos o «esto es
malow sin mis. En todo lo que escuchamos habrd casi siempre cosas
positivas ¥ cosas negativas. Nos interesa, pues, saber llamar por su
nombre a cads una, valorar los aspectos distinios de modo distinto,

Asf tenemos que una clase o leccidn puede ser:

— pesada, pero rica en conceplos,
-— brzllante, pero apresurada,
— clara, pero lenta, eto,
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Por tanto, haremos bien en buscar conscientemente los as-
pectos buenos o positivos para aprovecharlos. Pero para eso he-
mos de ejercitarnos en definir una sene de valores, por ejemplo,
saber cudndo una charla es para mi clara, dificil, brillante, aguda,
pesada, bonita, ordenada, densa, confusa, eficaz, ete.

9 5. Para escuchar en clase

Escuchar af profesor y tomar notas misntras explics eg mu-
cho mis dificil que resumir lo gque se estudia, y requiere mayor
entrenamiento, porque no se puede volver sobre lo dicho cada
vez que un alumno se haya distraide o no lo haya entendido. La
ventaja del libro es, precisamente, que pueden volver a verse las
MisTAs COSAS CUANAs veces se guiera.

Ademds, la claridad de la explicacién puede ser muy distinta,
seglin s2a el profesor ¥ seglin sea el tema que trate. No obstante,
el alumno que escucha y se entera de las exposiciones del profe-
gor tiene va mucho adelantado a la hora de estudiar el tema, por-
gue en clase se suele explicar lo fundamental del asunto o las par-
tes de mds dificil comprensidn.

Por eso, a continuacién vamos a ver cdémo mejorar la aten-
cidn en clase para sacar el mayor provecho.

1.7 Prepara tus clases

Mo vayamos nunca a clase a lo que salga. Hay que llevar pre-
visto el tema gue s¢ va a estudiar, ojearlo ¥ tratar de encuadrarlo
dentro de nuestros conocimientos actuales. Preguntémonos: jqué
s€ yo ahora de este asunto? ; Como encaja con los temas anterior-

mente vistos? ; Qué partes me resulian mids dificiles y cudles mis
conocidas?

2.7 Participar activamenie en la explicacidn del prafesor

a2} Adeprar aciitudes positivas ante el profesor v la azigna-
iuwra. No tengamos prejuicios con respecto al profesor, y
no nos dejemos levar por los estados de dnimo, ni por las
simpatias o antipatias. 51 pensamos que ¢l profesor es un
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b)

d)

&)

«rollos, es poco simpdtico o no nos agrada, tenderemos a
no aceptar lo que dice y a no aprender lo gue explica.

Ya que estamos en clase, aprovecharla al méximo, de

modo que facilite ¢l estudio personal. Atendamos a lo que
se dice y hace, y no a la persona.
Oir y comprender. La actividad fundamental como alumno
que asiste a una explicacién es ofr v comprender, es decir,
esforzarnos por entender cuanto se explica. En este sen-
tido la postura de cada uno de los oventes indica la aten-
cion que estin prestando. Mira en la clase y comprobare-
mos quién trabaja y atiende y quién no. La forma de estar
sentado puede indicar su pasividad o su interés.

El interés v ia curiosidad por lo que se ove condiciona
nuestra postura. Escuchar es como leer con los ofdos. Se
atiende con la inteligencia y en cierto modo también con el
cuerpo. No podemos atender si nuestra postura no es de
alerta, si no estamos bien sentados. No podemos atender si
no nos interesamos por lo que ofmos.

Mirar al profesor. Cuantos mis sentidos intervienen en el
aprendizaje, con mds facilidad se realiza. 5i no s6lo oimos,
sino que ademds miramos al profesor, sus gestos, su ex-
presién reforzard el sentido de sus palabras. Escuchar con
eficacia es mirar con atencidn.

Localizar las ideas principales. Cada profesor tiene su es-
tile, pero hay que saber captar la lgica del razonamiento
del profesor, lo que quiere decir en cada punto, y hay que
intentar resumirlo en una frase. La calidad de las notas no
estd en su abundancia, sino en su precision.

Las ideas estin relacionadas entre si, y hay que aten-
der también a esa relacién y a la impontancia de cada una
de las partes,

Controlar la artencién. Hay que atender con interés e in-
tensidad durante toda la explicacion. Para ello la mejor
férmula es tomar notas, porque nos mantiene fisicamente
activos e intelectualmente atentos.

Preguntar lo que no comprendamos, pero hay que dejar
que el profesor termine de explicar, no le interrumpamos,
salvo que pase a otro tema, Es muy probable que si le deja-

mos seguir, queden aclaradas nuestras dudas. Luego, pre-
guntemos lo que no hayamos entendido. Tengamos en
cuenta que las explicaciones del profesor son ayudas a
nuestro estudio personal, pero no son suficientes para
aprender. No intentemos salir de las clases sabiéndolo
todo, pero s entendiéndolo todo. Hay que asegurarse de
que no tendremos dificultades cuando estudiemos.

10. COMO TOMAR APUNTES
10.1. Por gué hay gque tomar apunies

Algunos alumnos piensan que es totalmente innecesario to-
mar notas eén clase, puesto gue disponen de libros de texto o de
consulta. Esta opinién no es correcra porque:

— El libro de texto o de consulta no puede sustituir el trabajo
personal de organizar las ideas. Es mucho més eficaz para
el estudio organizarlas personalmente que recibir pasiva-
mente una organizacidn prefabricada o hecha por otros.

— Tomar notas durante la clase hace intervenir mds sentidos
en el aprendizaje y, por consiguiente, lo facilita. Cuando
nos limitamos a leer un libro solamente interviene la vista.
Pero al tomar apuntes o notas en clase interviene también
todo un proceso mecdnico (manos, cerebro) que ayuda
mucho a grabar en la mente lo que se escribe.

— Tomar notas obliga a una mayor concentracién de la aten-
cién, pues se ha de saber con claridad y precisién lo que
hay que escribir.

— Durante la clase los profesores emplean explicaciones que
sirven para aclarar ¢l tema o unidad que se estd tratando, v
que ¢l libro de texto a veces omite. Efectivamente, con
frecuencia los libros requieren explicaciones complemen-
tarias, para ampliar una determinada materia o para facili-
tar ja comprension de algin dato o demostracién dificil.
Pero como ni el profesor puede «dictars palabra a palabra
su explicacién, ni el alumno puede tomar notas con la ra-
pidez con que el profesor habla, ¢s indispensable saber to-

73



mar apuntes. Son muchas las idzas interesantes que ofmos
¥ que no podemos recordar en su totalidad. Sélo tomando
notas retendremos cuanto nos interesa.

— La experiencia indica sin género de dudas que el alumno que
toma notas en clase obtiene mejores resultados en los exdme-
nes que quien se limita a estudiar s6lo por el texto escolar.

Para cOnvencernos por nosotros mismos, realicemos la si-
guiente experiencia: escojamos un tema cualquiera y tomemos
notas durante la ciase. Organicemos después de la clase 1os apun-
tes y completémoslos con el estudio del mismo tema en ¢l libro,
corrigiendo y ampliando lo que sea necesario, Después de este
trabajo, comparemos la eficacia de este procedimiento con la efi-
cacia del aprendizaje de otro tema ya dado, en cuyo desarrollo no
hayamos tomado notas en clase,

Se puede afirmar que la extensién y comprension de los
apuntes tomados durante la clase dependen:

— De 1a novedad del tema que se escucha.

— De la posibilidad de encontrar esta informacion en textos
v ofro material impreso.

— Del hdbito que el alumno tenga en la toma de apuntes y en
su orEanizacidn.

Er cualquier caso, deben tomarse cuantos apuntes sean nece-
sarios para seguir una explicacién durante la clase y para su pos-
terior estudio. Aungue se cuente con una buena bibliografia sobre
un tema (es decir, con varios libros que hablen de €1), e incluso
con un buen libro de texto, se deben tomar los apuntes oportunos,
notas aclaratorias, ampliaciones, relaciones, etc. Ademas esta ac-
tividad facilita la atencidn y la memoria visual al tener que expre-
sar con las propias palabras los conceptos e ideas escuchados.

10.2. Normas para tomar apunies
Ha quedado claro, por tanto, que tener unos buenos apuntes

de clasc y por asignatura o firea en los que se apoye el estudio,
debe ser un claro objetivo de todo buen estudiante. Pero muchas

74

veces se desconoce como tomarlos, o sabiéndolo no se consigue
hacerlo bien por falta de exigencia y continuidad.

Por es0 a continuacitn vamos a ver todos los pasos y aspectos
que hay que tener en cuenta para iomar Bien los apuntes en clase;

1. No se debe ir nitnca a clase sin los instrumentos funda-
mentales para tomar notas: papel ¥ boligrafo.

2. Deben tomarse cuantos apuntes sean necesarios para se-
guir una explicacién durante la clase y posterior estudio,

3. Aungue contemos con una buena y precisa bibliografia
sobre un tema concreto, incluse con un buen libro de
texto, es preciso tomar las notas y apuntes oportunos, ya
que ¢l tener que expresar con nuestras propias palabras
los conceptos e ideas facilita la atencidn, la memoria
visual y la asimilacion de lo que se escribe,

4. Aunque pueden utilizarse folios, cuartillas, cuadernos o
blocks, debe usarse siempre papel del mismo formato y
del mismo estilo. Por eso se aconseja disponer de un
block de tamafio holandesa o folios de tamafio DIN A-4,
si es posible con cuadriculas, dividido por materias y en
el que se puedan tomar a diario los apuntes, por sus ven-
tajas a la hora de sistematizar el material.

Estas hojas pueden archivarse en una carpeta de ani-
llas ¢ en cualquier otro tipo de archivador que permita in-
tercambiar con facilidad las hojas, asegurando a la vez que
no se desprenden con el uso diano.

5. Se puede disponer de un block por cada asignatura, o de
un block Gnico para todas las materias.

— En el primer caso se tienen los apuntes ordenados por
cada drea, sin necesidad de llevarlos todos a clase dia-
riamente.

— En el segundo caszo el block ha de ser mayor y contar
con tantos separadores como materias, para poder de-
dicar 2 los apuntes de cada una un apartado distinto y
propio.
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10.

11.

— En ambos casos lo importante es que las notas tomadas
en clase puedan organizarse cémodamente v conser-
varse con facilidad. Ademds, no se deben utilizar cuar-
tillas sueitas, pues se pierden con facilidad o, al menos,
se desordenan. Por Gltimo se han de guardar y archivar
los apuntes ordenados por materias ¥ por dfas.

Antes de comenzar a tomar apuntes en cada clase se debe
escribir en la parte superior de la hoja la fecha, la materia
de gue se trata v, en mayidsculas bien destacadas, el tiulo
del tema. Esto facilitard luego su clasificacién y su orden.

. Al escribir es preciso dejar siempre margen suficiente a

derecha e izquierda, para poder anotar observaciones,
ampliaciones o aclaraciones posteriores, cuando se repa-
sen, sacadas normalmente de las fuentes bibliogrificas
consuliadas oportunamente.

No hay que olvidar que el principio de la explicacidn
suele ser muy importante. Normalmente al comenzar, el
profesor indica lo que se va a tratar, el alcance y la im-
portancia del tema, su relacién con otros, etc. Todo esto
serd muy Gtil si se anota, pues facilita la comprensién y
localizacidn de las ideas fundamentales.

- Hay que procurar dejar espacios en blanco entre las ideas

principales, sin temor a desperdiciar papel, pues lo que
se escribe debe permitir una lectura ficil. A esto contri-
buyen también no escribir con letra excesivamente pe-
queiia o ilegible, tomar los apuntes con limpieza y con
orden, y cuidar de que en ellos quede reproducida intuiti-
vamente la estructura ldgica de la exposicién del profe-
sor, para lo cual se pueden utilizar cualquiera de los mo-
delos de esquemas y sintesis ya vistos con anterioridad.

Utilizar boligrafo o pluma, nunca ldpiz. Lo escrito a 14-
piz se borra con el tiempo, y los apuntes hay que poder
utilizarlos siempre.

Es muy conveniente contar con un sistema de simplifi-
cacibn de escritura. Se trata de ser breve y reducir las
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letras al médximo en las palabras de uzo mds frecuente,
abreviando cuanto sea posible las expresiones. Los estu-
diantes que tienen prictica en tomar apuntes suelen utilizar
un cédigo o sistema personal de abreviaturas, con el fin de
ganar tiempo. He aguf algunas siglas de las mds frecuente-
mente empleadas para reemplazar signos o palabras:

s B i L S

I i s R

. 7 1 WGPPSR S SINPOL I

|

— Menos gue .............

e LTy (o T IS O

— Hombre ....... T, N ¥

e 1 [ T | R A N e s g

— Por ejemplcr T SISO RO S T

— Verbi gratia .. " V..

— En los an:lvf:rbmcs m-rmnadm en =mente €sla parte se
sustituye por un guidn, por ejemplo: ﬂlnmamente -
ultima-.

— HEMPO rrveeirne t

— En todas Ia.s palahra& Icrmmadas en «ciéne, se susti-
tuye esta terminacién por una C; por ejemplo: inven-
cidn = invenc.

Salvo que el profesor lo exija, no se debe perder el
tiempo pasando los apuntes «a limpio». Hay que tomar-
los en clase con la suficiente claridad como para que
luego no sea necesario volver a copiarlos, han de servir
tal y como se tomaron, siendo aclarados y completados
mediante la utilizacién de los mérgenes y la escritura
espaciada. No hay que creerse que por tener unos cua-
dernos bien ordenados o escritos ya se aprende sin mis.

El tiempo que se tarda en escribir a limpio una pd-
gina de apuntes se puede emplear aprendiendo cuatro o
cinco, o haciendo los correspondientes esquemas o ma-
pas, como luego veremos. Por tanto, hay que resistir a la
tentacidn, de convertirnos en copistas, como los monjes

+ T4 | 0w
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13.

15.

16.

dz la Edad Media. Hay que ser pricticos, no perder el
uempo, trabajar en lo itil, en lo que realmente nios va a

reportar mds beneficio. Asi, ademds, tendremos tiempo
para todo.

Al terminar la clase se deben comparar los apuntes mds im-
partantes con los de otros compaiicros, para aseguramos de
que los apuntes que hemos tomado son completos v que
hemos sabido destacar lo que es importante de verdad.

- De los apuntes, lo mismo que del libro de texto, hay que

hacer esquemas o mapas. Efectivamente, al finalizar cada
unidad o tema se debe unir a los apuntes el correspon-
diente esquema o mapa, de forma que constitivan una
ayuda eficaz a la hora de repasos posteriores. Porque no
hay que olvidar que sélo repasando se aprende de verdad.

Es bueno utilizar las meyisculas, los subrayados, colores
distintos, etc., para destacar las partes principales de la
explicacion, pero sin abusar de estos recursos.

Recordemos que sdlo se debe subrayar lo fundamen-
tal, ¥ que lo subrayado debe tener sentido al leerlo.

Tomar apuntes de una explicacitn es mds dificil que to-
miar notas o hacer la sintesis de una lectura. El buen pro-
fesor sabe destacar los puntos claves, las ideas funda-
mentales, pero no siempre la forma de exposicidn facilita
la toma de apuntes. El alumno ha de seguir el ritmo del
profesor, lo cual le impide detenerse, reflexionar, compa-
rar, etc.

Geneialmente el tono de voz v las expresiones del
profesor sirven de buena ayuda para destacar las partes
importantes de la exposicién o las ideas centrales. Al es-
cuchar zlguna de estas frases, conviene fijar la atencidn,
porque el profesor va a decir algo gque considera impor-
fania:

— «Un aspecto fundamental es...»

— «Larazdn de todo esto ¢s5...%

— «En consecuencia se puede deducir que..»
— «&n primer lugar...»

17.

18,

19,

— «Conviene destacar...»

— «No liay que perder de vista...»
— «Hay que prestar atenci6n a...»
— «Fijaocs en lo siguienie...»

Estas v otras freses similares son llamadas de alerta
para tomar notas con eficacia. Ademds, el profesor
utilizard casi siempre la pizarra ¢ medios audiovisuales
para sus explicaciones: la forma en que lo hace v lo que
se mndica en ellos son también muy Gtiles para ayvudarmos
a tomar nota de lo méds importante.

Deben tomarse cuantos apunies sean NECEsSarios para se-
guir una explicacién durante la clase y posterior estudio.

LEn qué se distinguen los buenos apuntes de los malos?

Decir gue los apuntes deben incluir lo fundamental no

parece suficiente, porque no pueden reducirse a un reper-

torio de ideas sin conexidn entre si. Por eso los apuntes
deben incluir:

— Las ideas principales.

— Todos aquellos aspectos y puntos que sean funda-
mentales.

— Las fechas, los datos y los nombres y grificos que
completan dichas ideas ¥ aspectos bdsicos,

— Las palabras cuyo significado sea desconocido para
nosolros,

— Los nexos que unen y relacionan unas ideas con otras,
permitiendo establecer el grado de importancia y de-
pendencia de cada una de ellas con relacidn a las
demids.

— Los enunciados de los temas, la fecha y la maternia.

A ser posible, 1os apuntes deben ser leidos el mismo dia
gue han sido tomados, subrayando con ldpiz rojo los epi-
grafes y aspectos importantes. Todos los dias, al colocar
125 hojas de los apuntes en los cuadernos respectivos, de-
bemos repasarlos y completar 1o que falte. Si se hace en
¢l dia, muchas lagunas y dificultades serdn ficilmente
superadas porque el recuerdo de Ja explicacion adn estd
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muy vivo; pasado algiin tiempo, lo que hoy parece senci-
llo tal vez resulte dificil porque los datos escogidos sean
insuficientes y muchas frases resultan incompletas.

Debemos utilizar los mérgenes para completar y
afiadir cuestiones. Hay que dejar los apuntes diariamente
preparados para el estudio.

20. No se deben tomar notas en las mismas hojas sobre ma-
terias distintas. Cada materia debe tener su propio cua-
demo o archivador.

21. Escribir dnicamente por una cara , dejando la otra para
complelar, organizar, resumir © sintetizar, hacer mapas,
etc., segln convenga.

22, Mientras tomamos apuntes hay que procurar repartir la
atencitn entre escuchar y anotar (50% para cada activi-
dad). Al principio resulta dificil, pero con el ejercicio se
consigue siempre.

]
T

. Se deben tomar los apuntes de modo estructurado, de
modo que el conjunto de la pigina se parezca a un es-
quema de apartados y subapartados perfectamente dife-
renciados.

11. LAS SUPERNOTAS
11.1. A gqué llamamos supernolas

Sintetizando lo expuesto por Ontoria A. y otros (1999:; 87-
93}, las supernotas constituyen una técnica para tomar apuntes
distinta de la tradicional, que también es muy eficaz y auna las
funciones de los dos hemisferios cercbrales,

Esta técnica fue creada por Hunt (1997) v surgié como una
taguigrafia mental para perder la menor cantidad posible de in-
formacién vy captar los puntos clave de la misma, Constituyen un
método que aprovecha la forma natural en que el cerebro procesa
iz informacidn. Trata de urilizar el cerebro total o global en el
aprendizaje.
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Ejemplo de supernota sobre las lluvias

Refate 4, UF

AppICAY
SURESTEDEASIA
v

hAS LLUEVE

ol e
+ CALOR + VEGETACION

Regidn de Monzonns
(Cureste Asziatien)

CLIMA TROPICAL

Invierma Verand
Sepo Liuviose

Explicacidn de la supermo tomada en apuntes

1.* Reparta do la lluvia geogrificamente

2 Cuande las nubes cstin cargadas v hace frio, se condensa el ngua formando PHAS Que cacn
en forma & EHuwia, y ]

3% (hras veces las gotas de agua s¢ hielan segin caen, eriginando el granizo; ¥ &1 1a tempera-
turs estd baje cero, cae on forma de nkeve,

4* Los lugares ¢n los que mids llueve, ¢on iemparaturad nids alins ¥ moyer vegetacidn, se en-
cuentran en Afvica v el Sureste de Asia !

5* En los casqueses polares las lluvias son escasisimas, S

6% En et clima tropical (Regidn di Moazonss-Sureste Asiitice), bos inviemos son secos y el va-
rang luvioso.
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Consisten en unos grificos o vifietas secuenciales que recogen
el pensamiento fundamental de und clase, charla, etc. Su utilizacién
ayuda a obtener las ideas bdsicas y fundamentales, la presentacion
ordenada de las mismas, la creacién de pequefias estruciuras de co-
nocimiento ¢ unidades de informacién v, finalmente, la seleccién de
la informacidn recibida de acuerdo con la importancia de la misma,

11.2. Caracteristicas principales

— Busgueda de lo fundamental

Pretenden «captar la esencia de», comprenderlo intelectual y

emocionalmente, porque supone sentirlo en las «entrafiass con
todo el ser.

— ldeas secuenciadas

Las supernotas tratan de recoger las ideas fundamentales o
clave secuencialmente, es decir, en el orden en que se exponen

verbalmente (2n la clase, conferencia, etc.) o por escrito (articulo,
documento...).

— Estructuras auténomas de conocimiento

Las supernotas son pequefias estructuras de conocimiento,
aut::'inomas en si, que estdn relacionadas secuencialmente por ser
unidades de informacién conectadas por la enidad global del
tema tratado. Se forma, pues, un todo integrado que facilita su
evocacién a partir de una idea cualquiera debido a ia asociacién
existente. En consecuencia, para recuperar la totalidad de la in-
formacién sdlo hemos de recordar una idea o aspecto del todo
original: «por el hilo se saca el ovillos.

— Captacidn de o esencial

Las supernotas conllevan una seleccién de la informacién
que nos llega, va que tienden a la captacitn de lo esencial para lo-
grar una estructura integrada posterior madiante la realizacién de
mapas concepluales, mapas mentales, eic.
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11.3. Las supernotas se basan en el funcionamiento cerebral

Dice Hunt: «La informacidn intelectus! nunca se recibe en un
vacio. Junto con los datos que recibimos estén las imdgenes, so-
nidos, olores. sabores y seatimientos que circulan alrededor v
dentro de la persona que recibe la informacién en ese momento.
Estos paquetes de informiacion se envian entonces a las diversas
zonas del cerebro donde ‘quedan almacenados hasta que decida-
mos recordariose

Para gue exista el aprendizaje con el cerebro global o total es
pecesario establecer una relacién entre los dos hemisferios, dere-
cho (icénico) e izquierdo (verbal), de tal manera que se aprove-
chen las funciones de ambos. Sc busca, pues, la organizacidn de
paquetes informativos enriguecidos con elementos sensoriales,
con lo cual el componente verbal (conceptos v palabras) se ve re-
forzado por la creatividad de la imagen y los simbolos, tomando
una unidad o estructura de conocimienio.

{4, Cdmo se elaboran las supernotas

La elaboracidn de las supernotas se apoya mucho en la ima-
ginacitn y creatividad de cada uno. No es necesario gue las vifie-
tas sean artisticas: pueden ser rudimentarias, respondiendo a la
habilidad personal, pues no se trata de juzgar la composicién grd-
tica o dibujo, sino la vtilizacion de signos para reforzar o signifi-
car las ideas fundamentales.

Para hacer las supernotas hay que tener en cuenta las siguien-
tes caracteristicas:

— La secuencialidad de las ideas esenciales.
— Representacion de palabras y simbolos o imdgenes con
colores,

Los elementos técnicos para su elaboracidn son los siguientes:

— Cada vifieta tendrd poco contenido para facilizar la com-
prension v claridad

— Utilizar cualguier figura cerrada (rectangular o circular).
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— Es itil disponer de varios folios con los recuadros yva he-
chos para dibujar una vifieta en cadz uno, aunque pueden
recuadrarse sobre la marcha.

— Cada recuadro o cfrculo recoge las ideas que forman una
unidad bésica, a través de una o varias palabras, expresio-
nes claves, grificos o dibujos, simbolos, ete. Es decir,
todo lo que mejor le ayuden a reflejar las ideas captadas
como fundamentales.

— Utilizar los colores preferidos buscando el contraste, si es
posible.

— Los apuntes se tomardn mediante palabras o imédgenes -
dimentarias

— Conviene pasar a limpio v mejorar las vifietas realizadas
por primera vez, ya que son como un borrador.

11.5. Cémo enseiiar a elaborar supernotas

1. Elaborar una vifieta con una palabra (titulo de un tema, li-
bro, etc.). Por ejemplo: la palabra « ANIMALES»: que el
alumno la introduzca en un recuadro o circulo, defor-
mando letras, usando ALGUN dibujo o gréfico...

2.° Elaborar vifietas con distintas frases.

3.” Elaborar vifietas con un texto corto, seleccionando las
ideas bésicas.

4.7 Aplicacion a un tema de clase, bien individualmente,
bien escuchando aportaciones de los demis.

Ejemplo de supernota sobre «El arroz»

1
T L
= RANTEL — frfazdh
i 1
- ey = ﬁ..:: gx“ﬂ LEelioly
thanl =
Tiaem
pr—— T e e
-"’l-' [-= N —
2 o4 ARROZAL
i RO

&7 Fdmams &aA01

[ EH‘}

Explicacidén de la supermoa

1.* B arreeal exd formado por mueltined de ceadesdos (aspects de cunadsicula), Parcelas peque-
fixs de 5 o 20 dreas. Las parcelas estén separndas por esirechos digues, Mo hay ni pasto ni dr-
boles. Bajo los rodales de mangos y palmeras se disimulan las casas de Jos pueblos.

2% El culiwg del arror consta ds tres (ases! primneso se cultiva en gl plastel, loego se trasplanta
lllrm:ll ¥ finadmente se recolecia el ammoe.

3.* El planfel 2 prepamn 6 semanas andes del imsplante del armoz en el arozad, Bl amoz se siem-
bea mouy dengo ¥ soboe un suslo bien cstercalado. Micntras crece, el campesing prepara el
arrial. El arror jrven o6 rasplanta af armozal,

4" El agrozal se misntras ¢l arcoz crece en el planel, Primens s¢ inunda v luego con wn
arado y un rsEi nur:dw-:]nﬁ:mnhnnmr fino y homapénen, &2 trasplania
el arroz joven del plarned ol arrozad,

5.7 El prroz necesity: m) agan (medinme lluvin o riego); b) Aboncs natarales (ganndo, personas,
hierbas, bojas, estidncod, fango de ros o pantanos,. )

6% En el clima tropical & recolecta 2 6 3 veces al aflo. La recolecta te pouede hacer de dos ma-
TEEEA: Son el Afror B600, O SEpAT con el Ao en & agua.
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12. ESTRATEGIA GENERAL PARA SELECCIONAR LO IMPORTANTE
DEL MATERIAL ESCRITO CONSULTADO: COMO LEER MEIOHR

12,1, Qué es la lectura

Una de las técnicas de trabajo intelectual més importantes a
lo largo de toda la vida es la lectura. Efectivamente, la lectura, o
lo que es igual, tener buenos hdbitos lectores, figura entre los pi-
lares mds imponantes sobre los que s¢ besa el estudio. En buena
parte, el rendimiento escolar depende de la capacidad lectora,

porque es la aptitud mids necesaria para aprender. Por eso vamos a
tratar este tema con una relativa amplitud.

Muchos estudiantes leen, evidentemente, durante afios y
afios, pero son pocos los que lo hacen tan bien como podrian.
Leen demasiado lentamente, apenas pueden concentrarse, no re-
cuerdan lo gque acaban de leer.

Esto se debe a que, a través del tiempo, se ha considerado que
el objetivo finico de la lectura consistia en saber interpretar unos
s1gnos escritos. Es como si, por el hecho de saber pronunciar bien
determinadas palabras en inglés —desconociendo su signifi-
cado—, pudiera afirmarse que se sabe leer en inglés. Hasta hace
peco, efectivamente, se pensaba que cuando el hdbito de la lec-
tura mecénica se habfa creado en el alumnado, la misién del pro-
fesor habia terminado: el alumno sabfa leer. Este ha sido tradicio-
nalmente uno de los principales objetivos de la escuela primaria,
y se lograba a través de unos métodos inadecuados gue origina-
ban, en la mayorfa de los casos, defectos lectores graves: lectura
en voz alta, movimiento de los labios en la leciura silenciosa, mo-
vimiento del dedo indice sefialando los renglones vy las palabras,
interrupciones, retrocesos, tartamudeos, etc.

Hoy en dia, saber leer, en el sentido tradicional de la palabra,
no basta a los educadores como dnico fin de la lectura. Hay una
serie de objetivos importantes que deben tenerse muy presentes y
desde el primer momento del aprendizaje lector, segin se ird
viendo més adelante. Es decir, puesto que la lectura desempeiia
una funcidn importante en la labor de todo estudiante, estd claro
que éste saidrd ganando si aprende a leer mds rdpidamente y con
mejor comprension.
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La lectura es, ademds, elemento fundamental en la formacidn
intelectual. La ciencia llega a nosotros, principalmente, a través de
la letra impresa, a pesar de la importancia que tienen en la sociedad
y en la propia escuela los modernos medios de comunicacion social,
Se ha dicho que la lectura es para la mente lo que el ejercicio fisico
para ¢l cuerpo, de ahf la importancia de alcanzar un alto nivel en hé-
bitos lectores. Todo tu trabajo como estudiante depende de ellos.

Leer es entender lo que el autor de una expresién quiso decir
con ¢lla, o lo gue es igual, leer consiste en entablar un silencioso co-
loquio con el avtor. Efectivamente, leer un libro es dialogar con su
autor, €5 ponerse en actitud de comprender, de escuchar v de res-
ponder. Es contrastar las propias ideas con las ideas del autor.

S0lo hay verdadera y plena lectura cuando se entiende lo que
el avtor quiso expresar. Y entender requiere reflexitn v esfuerzo
mental. Hay muchos estudiantes que al leer se distraen porque

. tienen ante €l libro una actitud pasiva; y el libro da en ia medida

en que damos.

Leer un libro supone actitud de recibir, interés activo, didlogo
v critica. Y esta actitud se desarrolla a través de procesos intelec-
tuales en los que se realizan las cuatro operaciones siguientes:

a}) Reconocer las palabras, comprender el significado de
cada uno de los términos.

b) Entender las ideas, el mensaje del autor, su pensamiento.
Los significados de cada palabra aislada requieren una
adecuada combinacién en frases, pdrrafos, ete., para co-
nocer ¢l contenido y la idea del escrito.

c) Elaborar el pensamiento del autor, contrastindolo con el
propio.

d) Evaluar lo leido. Cuando se ha captado lo que el autor
quicre decir, se acepta, se rechaza o se matiza a partir de
la propia opinién o del propio pensamiento,

Buen lector es el que tiene una actitud positiva hacia la lec-
twra, y ademds lee deprisa, comprendiendo lo que lee. Por eso las
cualidades de! buen lector se refieren a dos aspectos fundamenta-
les de la lectura;

— la velocidad lectora <
— la comprensién lectora /

87




12.2. La velocidad lectora. Como mejorarla

{Cudnto tiempo tardas en leer una pdgina de un libro cual-
quiera? Sea cual fuere tu respuesta, lo mds probable es que hayas
empleado mucho mds tiempo del estrictamente necesario.

Por velocidad lectora se entiende el nimero de palabras que
se pueden leer en un determinado perfodo de tiempo. La veloci-
dad lectora se mide en palabras por minuto.

Durante la lectura ¢l ojo no se mueve uniformemente a lo
largo de la linea. Se puede observar que los ojos no se mueven
de izquierda a derecha de forma continuada, sino en pequefios
saltos, con paradas o fijacienes, durante las cuales captan los
signos. §i el lector es bastante bueno, cada dos o tres palabras
hard una fijacidn. Si no lo es, en cada palabra, e incluso en cada
silaba o dos, hard una fijacién. Existe una relacidn inversa entre
las fijaciones y la velocidad, es decir, a mayor nimero de fija-
ciones por renglén, menor velocidad, ¥ al revés. La lectura se
realiza en los momentos de fijacidn o parada, v €stas tienen una
duracién muy similar en todas las personas, por lo tanto, el que
un lector pueda leer mds rdpido que otro depende de la cantidad
de palabras que pueda abarcar en cada fijacidn, lo que supone
menor nimero de detenciones por linea. Y dado que los elemen-
tos que significan aigo en ¢l idioma no son las letras, ni las sila-
bas, ni adn las palabras sueltas, sino el conjunto de éstas, es de-
cir, las frases, cuantas mds palabras captemos de una vez, mejor
comprenderemos.

Dz ahi que los lectores nds rdpidos son usualmente los que
comprenden mejor. Ademds, un buen lector va uniendo ripida-
mente conceptos e ideas para formar unidades mds amplias y
coherentes de principio a fin de parrafo; mientras que uno malo,
cuando llega a mitad del pédrrafo, ha olvidado la idea inicial y
debe retroceder una y otra vez.

Existe cierto ritmo personal de lectura, que varia de persona a
persona, en tuncitn de la inteligencia y la manera de ser de cada
uno. Ritmo personal que puede mejorarse y que depende, fun-
damentalmente, del gjercicio.

También depende del tipo de lectura y de su finalidad. No es
lo mismo leer por distraccidn que hacerlo para desentrafiar un
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complicado problema. De modo general, se pueden establecer los
siguientes ritmos de lectura:

— Lectura de estudio, de informacidn: ritmo lento, cuida-
doso y reposado.

— Lectura de exploracidn: vision general rdpida.

— Lectura de repaso: ritmo rdpido (s6lo hay que fijarse en lo
fundamental).

— Lectura critica: ritmo lento, pausado y reflexivo.

— Lectura de distraccién: ritmo répido; no exige una exce-
siva atencion.

— Lectura meticulosa: ritmo muy lento.

El ritmo de lectura varfa igualmente en funcién de la finali-
dad; asi:

— Aprender, resumir, sintetizar, exigen la lectura completa
del texto, repitiéndola incluso varias veces.

— Repasar, localizar un dato, etc., s6lo precisan una lectura
superficial.

— Asociar ideas, criticar y comparar textos requieren una
lectura critica y, por lo tanto, de ritmo lento,

La velocidad lectora puede mejorar hasta en un 50 %. Para
lograrlo es preciso:

a) Esforzarse por leer con la mavor rapidez posible. No hay
que temer si se pierde algo de comprensién al principio.
La natural resistencia al cambio se verd compensada si se
continfian los ejercicios durante un perfodo de dos o tres
meses, tiempo aproximado que s2 precisa para conseguir
una mayor rapidez. Estos ¢jercicios deben hacerse con
textos faciles e interesantes, ¥ durante 15 minutos diarios.
Hay que leer lo méas rdpido posible v tratando de reténer
sGlo las ideas principales.

b) Ajusiar la velocidad a la dificuliad del 1exto. Lo mejor es
empezar por textos ficiles e ir progresando en dificultad:
cuentos, novelas, noticias, articulos de periddicos o revis-
tas, libros d2 divelgacidn v libros de texto.
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¢) Leer de forma activa v sin pronunciar, buscando las ideas.
Es preciso localizar los propios defectos para corregirlos.
En este sentido, hay que destacar dos defectos en la forma
de leer que deben corregirse:

— la vocalizacidn: es una lectura no sonora pero sf pro-
nunciada, pues se detecta el movimiento de los labios.

— la subvocalizacidn: es una vocalizacién mental en la
que el lector no mueve los labios pero va pronunciando
las palabras mentalmente. Es este un hibito tan fre-
cuente que incluso los buenos lectores tienen que hacer
un esfuerzo para eliminarlo.

Quien de verdad sabe leer bien las lee s6lo con la
vista; salta por encima de la barrera que supone promnim-
ciar las palabras porque no tiene necesidad de ofrlas para
comprenderlas. Las ve en grupos, en frases, no de una en
una, y como las wdeas se expresan en frases, capta con pre-
cisidn v rapidez el sentido del texto,

d) Reducir el nimero de fijaciones, que, como recordards,
son las paradas que hnce ia vista a'lo largo del exto.

¢) Suprimir las regresiones —volver sobre lo lefdo—, porgue
es el sintoma més cluro de una lectura incorrecta. Si se
vuelve frecuentemente hacia atrds, la leetura no tiene un
ritmo continuado sino a tirones, y resulta mis fatigosa, como
lo serfa caminar dando de vez en cuando algunos pasos hacia
airds. Aunque no se hayan comprendido algunas palabras, es
preferible tratar de terminar el pdrrafo para evitar esa fatiga.

12.3. La comprension lectora. Céme mejorarla

La comprensién lectora es entender las ideas expresadas por
el autor, y comprender el mayor niimero de idess en el menor
tiempo posible. Consiste, por tanto, en poder dar ceenta de lag
ideas y los datos contenidos en el texto,

Entre los estiediantes es frecuente la queja: «no me concen-
frow, «cuando estudio me distraigo ¥ no me entero bien de lo que
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leow. Quizés esa comprensién emzobrecida lenga sus raices en el
desconocimiento del vocabulario, en el insuficiente dominio de
las palabras. Cada asignatura tiene su lengraje propio, unos tér-
minos no empleadcs en el lenguaje usual y que hay que aprender
y uiilizar oportunamente.

También la comprensién lectora puede mejorar mucho si se
ejercita. Para conseguirlo hay que tener en cuenta los siguientes
CONSEj0s:

a} Leer lus ideas, no las palabras. Es preciso esforzarse por
leer buscando las ideas v su encadenamiento légico. Las
palabras son el soporte, las «Tundas» de las ideas; hay que
deslizarse a través de elias para encontrar el mensaje que
encierran.

b} Cuidar el vocabulario. El dominio del vocabulario es owo
factor que influye en la rapidez v l2 comprensién: es pre-
ciso ir aumentando el vocabulario, para lo coal resulta
muy til consuitar en el diccionario toda palabra que se
desconozea o gue no se entienda en cu contexto, Otro mé-
tode para enriguecer el vocabulario es anotar las palabras
¥ expresiones nuevas que halles en tus lecturas.

¢) Fijarse en los grdfices, los esquemas y las ilustraciones. Su
finalidad no es s6lo decorativa: no se incluven para que haga
bonito, sino con el fin de que se entienda mejor el texto, de
facilitar la comprensién de un parrafo o una idea. Con fre-
cuencia son indispensables para descubrir el propasito del
autor o las fuentes en las que se basan sus afirmaciones. En
ciertas materias resulta muy dificil explicar y entender ¢l
texto si no s¢ acude a estos Gtiles elementos avnxiliares.

13. ESTRATECIA A SEGUIR PARA OBTENER LA INFORMACION
NECESARIA DEL LIBRO DE TEXTO

Basdndonos en las ideas de Bemad, J.A. ( (1995: 84-86) y en
nuestra propia experiencia, proponemos la siguiente estrategia:
— Intentar comprender la estructura del libro en su conjunto
¥ de cads capitulo en particular.
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— Descubrir las partes que integran cada unidad.

— Buscar, dentro de cada unidad, los conceptos bdsicos que
la articulan y la jerarquizacidn entre ellos.

— Procurar seguir las siguientes etapas que 50n necesarias
para comprender bien los conocimientos:

1. Asumir todos los datos disponibles, discriminando los
importantes de los irrelevantes.

2. Representdmoslos mentalmente mediante las técnicas
de codificacién adecuadas (palabras-clave, gréficos,
e5quemas, mapas...).

3.* Analizarlos: indicar las relaciones entre ¢llos hasta
formar con todos una cadena que los entrongue jerdr-
guicamente.

4.* Integrarlos con otros conocimientos ya posefdos y con
los que puedan estar relacionados hasta conseguir un
producto global unitario. Como se ve, esto no se pa-
rece en nada a aprenderse de memoria un texto, segin
se hacfa tradicionalmente.

— Por dltimo hay que hacer dos cosas:
1.* Reducir el tema a un esquema o mapa jerarquizado.
2.* Preguntamos por la definicidn de cada uno de los con-
ceptos del esquema o mapa.

14. ESTRATEGIA A SEGUIR PARA OBTENER LA INFORMACION
MECESARLA DE OTRA BIBLIOGRAFIA ACONSEIADA

— Leer al menos dos de las fuentes seleccionadas, y com-
probar si se ajustan a la capacidad de comprensidn pro-
pia y sean, en cierta medida, complementarias entre si.
5i se trabaja en equipo, deben repartirse entre todos cstas
lecturas.

— Tomar notas de los libros o documentos lefdos a partir de
la segunda lectura de los mismos.

— Tomar las notas en fichas (octavillas o cuartillas), po-
niendo en cada una un titulo que resuma la idea principal,
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asi como la referencia de la obra y de su autor. Hacer un
fichero de las obras lefdas.

— Anotar en fichas aparte todas las ideas personales y co-
mentarios que se nos vayan ocurriendo, indicando la
fuente en que se inspiran.

— Si se trata de hacer algin trabajo individualmente, cuando
esté terminado conviene que lo lea algiin compafiero, y con
sus indicaciones hacer los retogues finales del mismo.

— Antes de entregar ¢l trabajo al profesor, asegurarnos de que
hemos tenido en cuenta todas las prescripciones exigidas
en los trabajos académicos (citas bibliogréficas bien he-
chas, presentacidn...).

15. COMO PLASMAR LO QUE HEMOS CONSIDERADO IMPORTANTE
DEL MATERIAL ESCRITD CONSULTADO

15.1. Cdmo subravar

Muchos estudiantes comienzan a subrayar un texto sin ha-
berlo leido antes en su totalidad. Con este sistema se pierde la vi-
sién general del tema y se corre el riesgo de subrayar lo que no es
importante. Porque lo que se pretende al subrayar es eso: destacar
lo que es verdaderamente importanie en un texto,

Todo escritor ofrece, junto a ideas bésicas y fundamentales,
datos objetivos y hechos, comentarios, justificaciones, opiniones,
juicios de valor, etc., que, si bien son necesarios para dar sentido o
significacién a las ideas ¥ los hechos, suponen una pesada carga
para la memoria. De ahf que todo buen estudiante deba ser capaz
de separar lo importante de lo accesorico 0 secundario.

Efectivamente, si después, de haber realizado una lectura
atenta del tema se hace un cribado de lo leido, subrayando las pa-
labras, frases y datos que contienen lo fundamental, el esfoerzo se
hace una sola vez. En caso contrario, cada repaso significard un
nuevo esfuerzo para localizar qué es lo importante, lo que se tiene
que estudiar,

Este cribado tienc dos fases:
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— Fuse menial: consiste en distinguir 1a informacién rele-

vante de la que no lo es mediante un rdpido proceso de va-
loracitn de las ideas expuestas.

— Fase manual: en la cual se resaltan las ideas centrales me-

diante el subrayado.

He aqui las principales normas para subrayvar:

aj

k)

c)
d)

gl

Antes de subrayar un texto hay que leer con atencidn el
cenjuento de lz unidad o tema, capiiulo o pregunta con-
creta, a fin de tener idea de su contenido.

Mientras se realiza esta primera lectura, se debe intentar di-
terenciar las ideas o detalles principales de los que no lo
son. Unas veces un solo adjetivo puede determinar el verda-
dero sentido de 1a frase; otras, es totalmente innecesario.
Hay que subrayar esas ideas, palabras o frases considera-
dos como fundamentales, pero s6lo esas.

Lo subrayado debe entenderse, tener sentido, tener rela-
citn entre si, aungue sea como un exto telegréfico.
Cuando todo un pdrrafo es fundamental, no hace falta su-
bravarlo entero. Una raya vertical a la izquierda o a la de-
recha del texto indica que todo es importante (definicio-
nes, frases con datos de mds interés, ete.).

A ser posible debe utilizarse un solo color al subrayar, v si
este color es el rojo, mejor, ya que incita a la actividad y
facilita 2] recuerdo. Todas las sefiales de trifico que indi-
can peligro o prohibicién estdn pintadas de rojo porque asi
destacan mds y se ven con mayor facilidad. Si, como se ha
indicado anterformente, lo que pretendemos al subrayar es
destacar lo importante de un texto, conviene utilizar este
color para que al pasar la vista por el escrito, rdpidamente
y sin esfuerzo captemos las palabras subrayvadas.

El subrayado es fundamental en las dreas de Lengua,
Ciencias Sociales y Ciencias Naturales, o en las asignatu-
ras de Historia, Lengua, Literatura, Filosofifa v Ciencias,
pero no siempre es posible hacerlo en Fisica, Quimica o
Matemdticas. La norma en este sentido es que se deben
subrayar los textos que describen y explican.

Dentro de las técnicas de trabajo del alumno, el subrayvado
debe ser considerado como la mds importante, ya que da pie a
otras técnicas también fundamentales, como son ¢l resumen, la
sintesis, 10s esquemas y los mapas. Ahora lo imporante es empe-
zar a practicyr el subrayado, pues en muy poco tiempo y sin gran
esfuerzo se habrd adquirido su técnica v el hdbito correspondiente.

152, Come hacer resiimenes

El resumen consiste en la reduccidn de un texto respetando
su sentido y empleando «servilmentes las palabras del autor, La
fase inicial es semejante a la del esquema: lectura previa y subra-
yado. A continuacién se procede a ordenar por escrito, de forma
breve y objetiva, los datos que se han destacado en el subrayado.
Como su objetivo es reducir el texto a la informacién fundamen-
1al, con respero fiel a las propias palabras del awior, esta técnica
es considerada como una de las mds sencillas y, por tanto, la més
apropiada en las primeras etapas del estudio.

El resumen ayuda a tener una clara visién de conjunto del
tema ¥y a fijar conocimientos, si bien encierrz el peligro de que se
caiga en el memorismo de unas palabras —las del autor— no
comprendidas totalmente por el alumno.

También se puede caer en el defecto de elaborar restimenes
gue sean demasiado extensos o que, por el contrario, no conten-
gan todas las palabras fundamentales o claves.

I15.3. Cémo hacer sintesis

Al igual gue el resumen, la sfntesis trata de exponer breve-
mente las ideas fundamentales de un texto, pero se diferencia de
€l en que esta breve exposicidn no se hace con las palabras del
autor, sino con las palabras propias del que la realiza. Esto exige
la transformacidn de lo leido en frases comprendidas y asimila-
das, poniendo en juego el pensamiento reflexivo, la elaboracion
personal y el uso de un lenguaje propio, por lo gue se considera
com pna de las actividades culminantes de! trabajo intelectual.
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La sintesis, al reducir a términos breves y precisos lo esencial
de una materia, supone condensar un texto en menos palabras uti-
lizando un lenguaje propio (y no el del libro), por lo que hay una
mejor elaboracitn personal. Por 1o tanto, desarrolla las capacida-
des de analizar, relacionar y sintetizar, as{ como la comprension y
expresién personal.

Al igual que el resumen, ayuda a tener una visién de conjunto
del tema y a fijar conocimientos, siendo muy iitil en los repasos.

Los defectos tipicos en los que se puede caer al elaborar una
sintesis son los siguientes:

— Sintesis demasiado extensas.

— Sintesis poco personales (muy influenciadas por el len-
guaje de los libros).

— Sintesis que son copia del texto v pueden conducir a un
estudio de simple memorismo.

Para poder realizar bien esta técnica es necesario:

a) Saber encontrar las ideas principales de un pédrrafo.

E) Tener cierto dominio del vocabulario especifico de la ma-
teria correspondiente.

¢) Saber estudiar sin una excesiva dependencia de los libros
de texto.

Las fases que hay que cubrir son las siguientes:

1. Lectura general de todo ¢l tema para adguirir una visidén
de conjunto del mismo.

2. Lectura atenta de cada uno de los apartados o capitulos
del tema.

3. Lectura pdrrafo a pdrrafo, tomando notas de lo importante
v haciendo una sintesis personal de cada uno.

4. Elaborar la sintesis definitiva a partir de las sintesis par-
ciales hechas en la anterior fase.

15.4. Ejemplos concretos de subrayads, resumen y sintesis

A continuacidn trabajaremos un texto en el gque se relata la
historia de la alimentacién. Con el contenido de este texto se hard
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el correspondiente subrayado, un resumen ¥y una sintesis, De esta
forma, se ve aplicado practicamente todo lo explicado sobre estas

tEcnicas.

15.4.1. Ejemplo de subrayado

«Lo mismo que ha hecho con el vestido, la vivienda o las co-

municaciones, ¢l hombre ha ido perfeccionando a través del
tiempo ]a forma de alimentarse, sabiendo aprovechar cada vez
més ¥y mejor los alimentos que ofrece la Naturaleza.

El hombre primitivo se alimentaba exclusivamente de came v,
por tanto, su ocupacidn principal era la caza, Tomaba los alimentos

crudos v sin sazonar (es decir, sin echar sal, pimentén, etc.), hasta
que r.=:1 dﬁﬂubnnncmu del fl.u:gn 1a pem'umf- asarlﬂs 0 r.:nce,riﬂs_

pem nos 14:!5 culuvaha, sino quf: los mmfa w
del suelo, tomando los que se encontraba por ¢l campo. El cultivo
de 1a tierra fue un paso muy importante para la historia de la alimen-

tacion, ya que asi ¢l hombre comia los vegetales que mds le agrada-
ban, y ademds supusca un cambm en su fﬂn'na de vu:la w

el hombre dg una i a ]
mﬂuﬂ_agnmmy_ﬁ]g_im_iuaﬂ también ﬂl.ﬂﬂil.miﬁﬂmjﬂ_ﬂﬂt
blos en los lugares donde las tierras eran buenas, el clima agradable
o adecuado para lo que cultivaban y el agua abundante.

Domesticar animales supuso para el hombre un gran avance
porque no sélo aprovechaba mejor su carne y sus productos,
como la 11'.4:I1::+ la lana 135 pjeles. los hue.vus sino que ademds

no stlo poder guardar para todo el afio, cualquiera que sea la
época en que se produzcan, sino poderlos transportar de un lugar
a otro. Carnes, pescados y frutas se conservan largo tiempo y son
Lranspnrtadﬂs hasta lns lugares mais EIE:_IadUS dE.' dnnde se -DbT.IE'.-

agricultor mﬁs_mmgﬂ_gy_mm. ¥ han nacido unas ciencias
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que ensefian al hombre a obtener mayor beneficio tanto de la
agricultura como de la ganaderfa.

E! conjunto de todos estos he a sid g e] desa
llo de la agricultura v la ganaderia. que en realidad no es mds que el

desarmollo para una mejora en la alimentacion de la Humanidadss.

15.4.2. Ejemple de resumen

El hombre ha ido perfeccionando la forma de alimentarse, E]
hombre primitivo se alimentaba s6lo de carne y se ccupaba de la
caza. Mds adelante comenzé a alimentarse también de vegetales
comidos tal como los arrancaba del suelo. El eultivo de la tierra
fue un avance importante, ya que el hombre pasé de una vida né-
mada a otra sedentaria, convirtiéndose en agricultor v dando ori-
gen asi a los pueblos.

Al domesticar animales aproveché mejor su carne y sus pro-
ductos, y encontrd ayuda para realizar sus trabajos. La conserva-
¢idn de alimentos le permitié guardarlos y transportarlos, pu-
diendo tomarlos frescos y variados durante todo el afio. La
mecanizacicn de la agricultura ha hecho su trabajo més cémodo y
productivo. Todos estos hechos han sido la cansa del desarrollo
de la agricultura v la ganaderfa.

15.4.3. Ejemplo de sintesis

En la historia de la alimentacién se suceden las siguientes fa-
SES:

1. El hombre sélo sabe cazar v por tanto se alimenta Gnica-
mente de came,

2. El hombre empieza a alimentarse de vegetsles tal como
los encuentra en la tierra,

3. El homire aprende a cultivar las plantas, y pasa de una
vida n6mada a otra sedentaria.

4. El hombre cria animales doinésticos, gue le avudan en sus
trabajos, aprovechando mejor su carne vy sus productos.
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5. El hombre aprende a conservar los alimentos, y asi puede
guardarlos y transportarlos.

6. El hombre mecaniza la agricultura, logrando que su tra-
bajo sea mds cdmodo y productivo.

16. FACTORES DETERMINANTES DE LA ATENCION

£ Qué hace gue atendamos a unos estimulos y no a otros? Los
factores que explican este cardcter selectivo de la atencién son de
dos tipos (Salas Parrilla, M., 1959: 47-51):

16.1. Factores externos

Son los que nos llegan desde fuera a través de 1a percepcitn.
De entre ellos destacan los signientes:

— La intensidad: los estimulos mds intensos destacan sobre
les demds y laman més 1= atencidn.

- El tamafio: Los estimulos grandes llaman m.s la atencién
que los pequenos

— Contraste: los estimulos que contrastan sobre lo que es
normal o mondtono tienden a centrar sobre ellos la aten-
c1on.

— Movimienro: Los estimulos en movimiento desiacan sobre
los que permanecen én reposo.

— Novedad: 1.a atencidn se centra més en estimulos novedosos

— Repeticidn: La repeticidn, hasta ciertos limites, es una de
las claves de la atencién y del aprendizaje.

16.2, Factores internos

Son los que provienen del propio sujeto (personalidad, inte-
rescs, gusios, e1c.) Los principales son:

— Necesidades: Puecen ser de naturaleza biolégica Chambre,
cansancic...) 0 psicolégica (afecto, compaiifa...).
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— Intereses: Atendemos a aquello gue nos interesa, es decir,
lo que vale para cada uno.

— Hebitos: Atendemos mejor a aquello a lo que nos hemos ha-
bituado a atender por profesionalidad, interés, necesidad, etc.

— Expectativas: Solemos prestar atencion a aguello hacia lo
que estamos predispuestos.

17. PRINCIPALES CAUSAS DE LAS DIFICULTADES
OE ATENCION-CONCENTRACION EN LOS ALUNMNOS

I7. 1. Inmadurez

Se da fundamentalmente en alumnos bastante infantiles que
se distraen con todo. Por eso su trabajo debe estar muy dirigido:
acordard diariamente su plan de trabajo con la persona encargada
de su control: qué va a hacer primero, cuanto tiempo, qué hard
después... También es necesaria una vigilancia frecuente.

17.2. Trasiorno de un Rneurolransinisor

Se da en alumnes con atencién extremadamente débil, inca-
paces de concentrarse atin trabajando solos con el profesor. La
causa obedece a la inmadurez de una pequefia zona cerebral en-
cargada de segregar catecolamina (neurotransmisor). Al faltar la
conexitn, la atencidn queda deteriorada. Su origen sucle estar en
r:o haber hecho pequefios esfuerzos para fijar la atencién en de-
terminados periodos de la vida infantil. La solucién consiste en
visitar a un neurélogo (tratamiento temporal de vitaminas que ha-
cen la funcién del neurotransmisor).

17.3. Otras causas posibles

— Pereza: Distraccién frecoente por falia de habitos de tra-
bajo (educacién de la voluntad).

— Falta de un horario que responda a un plan de trabajo pre-
viamente establecido.

— La excesiva dificultad o facilidad de ia materia o tarea:
disminuyen el nivel de motivacidn.
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— La existencia de otros factores externos gue atraen mds
gue el estudio. Por ejemplo, ver una pelicula, salir con los
amigos... .

— Los problemas o conflictos personales /o familiares: origi-
nan preocupacion y dificultan la concentracién en el estudio.

— EI nivel de ansiedad: conlleva también mayor dificultad
para prestar atencién.

— Falta de interés debido a falta de motivacidn.

— La acumulacidn de tareas: origina ansiedad.

— La fatiga fisica o psiguica: exige descansar.

18, ESTRATEGIA PARA COMNSEGUIR LA CONCENTRACION
EN EL ESTUDIO

Una posible estrategia a recomendar a los alumnos, seria la
siguiente (Bernad, J.A., 1995: 162-163):

— Dedicar un tiempo corto a centrarnos en la tarea que co-
menzamaos y a cortar con todo lo anterior.

= Decidir dejar de lado todas las preoccupaciones anterio-
res. Relajarnos realizando respiraciones abdominales
profundas. Marcar un tiempo a cada tarea.

— Sujetar la atencidn con una buena estrategia de estudio

+ La estrategia serd buena si nos indica con claridad cada
uno de los pasos que hemos de realizar para hacer cada ta-
rea.

— Si en algiin momento nos damos cuenta de gue nos distrae-
mas, paramaos y volver a repetir el paso primero

* Centrémonos de nuevo en la tarea mediante respiracion
profunda, cerrar los ojos, situarnos en la fase correspon-
diente de la tarea que estibamos haciendo...

« Si tenemos alguna preocupacion que nos produce ansie-
dad, anotemos en una hoja lo gue nos preccupa vy dedi-
guemos un tiempo posterior a clarificar las ideas o sen-
timientos.
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19. ESTRATEGIAS DEL PROFESOR PARA FACILITAR
L& CONCENTRACION DE SUS ALUMMNOS

— Indicar los objetivos concretos a conseguir, con un tiempo
adecuado a la edad de los alumnos.

— Las Unidades de aprendizaje tendrin una duracién que el
alumno preda dominar.

— Ayudarles a relacionar las nuevas informaciones con los
conocimientos previos,

— Actividades variadas en cada sesidn. Y tener en cuenta el
Cansancio.

— Ayudarles a prescindir de los distractores:
— Internos: preocupaciones, problemas personales...
— Externos: ruidos, mesa llena de cosas...

— Ayudarles a que encuentren «su» sistema de trabajo que les
permita concentrarse, y concienciarles de esta necesidad.

— Ritme adecvado de trabajo: ensefiarles a que encuentren
la forma personal de evitar los distractores.

— Acortar el tiempo de explicacién oral para ser sustituida
por la actividad de los aiumnos

— Ser un buen narrador: de experiencias, de sucesos, de
anécdotas, de ejemplos...

— Disponer de un conjunto de estrategias que eduquen en
«saber escuchar»: tomar apuntes, preguntar, eic.

20. ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS PARA LA ATENCION

— Conocer que la atencién es limitada v no se puede abarcar
toda la realidad a la vez.

— Conocer que la eficacia de una tarea exige utilizar la aten-
cidn selectiva, centrdndose directamente en ella y prescin-
diendo provisionalinente de las demils.
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— Saber que la atencién no se produce siempre automdtica-
mente sino que, a veces, exige algin esfuerzo.

— Tener en cuenta que a medida que se va creciendo en edad,
s¢ tiene mayor dominio de la atencidn

— Sazber que para realizar eficazmente una tarea hay que
concentrarse al méximo prescindiendo de los ruidos o dis-
tractores que puedan estar presentes.




CariTuLO VI

PROCESAMIENTO DE LA INFORMACION (1).
ESTRATEGIAS PARA LA ELABORACION
v ORGANIZACION DE LA INFORMACION

1. EN QUE CONSISTE EL PROCESAMIENTO DE LA INFORMACION

1 a informacién que nos ha llegado ha de ser elaborada, rees-
tructurada y organizada de acuerdo con nuestros conocimientos
previos o esquema cognitivo propio, para que pueda ser integrada
en el mismo originando estructuras de significado més amplias.

Una vez seleccionada la informacién obtenida mediante las
clases, lectura de libros, etc., queda lo principal: procesaria, es
decir, realizar una serie de operaciones mentales que nos lleven a
comprenderla hasta integrarla o convertirla en algo propio, ¥ al-
macenarla en la memoria de forma que pueda recuperarse ¥ utili-
zarse con posterioridad siempre que sea necesario. Codificar con-
siste en la capacidad para transformar un mensaje mediante las
reglas de un cddigo de tal manera que se pueda expresar me-
diante sonidos, palabras o frases, signos, dibujos, gestos, etc. Me-
diante la codificacion las personas agrupamos y relacionamos in-
formacién sobre el mundo, asi que toda persona que codifica bien
sabe ir mds alld de la informaci6n recibida.

A veces se utiliza el término «codificars por «comprender» la
informacién, pues en el fondo es lo mismo.

Esta comprension estd constituida por tres fases o aspectos
(Rarnad, 1A 1095: 87-127)
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a) La representacién mental de lo que hay que aprender.

b} La organizacién interna de esos conocimientos para que
pueda interpretarlos o comprenderlos.

¢) La integracién de los conocimientos comprendidos en-¢l
esquema cognitivo personal para poder generalizarlos o
transferirlos, ser creativo y, en definitiva, tener criterio
propio y saber pensar. Esta fase serd estudiada en el capi-
tulo VIII, ya que constituye el elemento fundamental de
todo aprendizaje y, en definitiva, de saber pensar.

7. CODIGOS PARA LA REPRESENTACION MENTAL
DE LOS COMOCIMIENTOS A APRENDER

Comprender significa primeramente «traducir» en una repre-
sentacién mental lo que se estudia. Es decir, saber representarnos
mentalmente los contenidos a aprender con el fin de que constituyan
un material significativo para cada uno. Por ejemplo: miro al arma-
rio que tengo a mi izquierda y vea un montén de trabajos hechos por
los alumnos: este es el dato directo y bruto; pero lo comprendo en la
medida en que lo «traduzco» en el equivalente mental o significado
siguiente: «tengo que corregir los trabajos sin pérdida de tiempo
porque el lunes tenemos la junta de evaluacion global del curso, por
lo que me los llevaré a casa el fin de semana para corregirlos allis.
Asf pues, una cosa es el dato bruto (informacion que me llega) ¥ otra
¢l significado que le doy (comprension). La comprensidn, pues, es la
straduccions de los datos brutos a un «significado» concreto.

Ahora bien, la asimilacién de la informacidn se realiza me-
diante varios procesos que constituyen lo que se denomina «codi-
ficacién de la informacidn», pudiendo distinguir tres cédigos
principales de representacién del pensamiento (que con stituyen
otros tantos lenguajes): el cédigo ldgico-verbal, el cOdigo viso-
espacial o iconico y el cédigo analdgico.

— El cédigo légico-verbal, constituido por las palabras o vo-
cabulario, procesa la informacién de una forma lineal, 16-
gica y analitica, es decir, discurre paso a paso analizando las
distintas partes de un blogue de informacién una después de
otra, de modo secuencial, v corresponde al hemisferio iz-
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quierdo del cerebro. Este es el ¢6digo que utilizamos nor-
malmente las personas, tanto al escuchar como al leer.

— El c6digo viso-espacial o lengunaje icénico o grifico, muy
poco utilizado, se ubica en el hemisferio derecho y nos
hace entender mejor la «estructura» u organizacidn global
de todas las partes o elementos que integran la informa-
ci6n a aprender, Asi pues, procesa la informacién de un
modo sintético, intaitivo, global.

— El cddigo analdgico estd a medio camino entre el cédigo
verbal v el icénico, v consiste en la relacién entre dos o
mds cosas distintas por razén de semejanza o por razdn de
dependencia causal. La analogia es algo ordinario en ¢l
lenguale humano. El hombre razona y conoce haciendo
comparaciones y buscando semejanzas entre las cosas;
¢5to es posible porque las palabras pueden tener diversos
significados. Este cédigo lo estudiaremos en el capitulo
VIII, dentro del apartado correspondiente a la «transferen-
cia de los conocimientoss (Bernad, J. A_, 1995: 87-127).

Lo importanic es utilizar ios tres cédigos, pues el languaje
grifico nos permite entender 1a estructura de los conocimientos a
aprender, mientras que el lenguaje verbal nos lleva a entender y
analizar el contenido conceptual o semdntico de esos conoci-
mientos, v las analogias nos Ilevan a transferirlos, como veremos
en su momento. No obstante, conviene destacar que cada codigo
o tpo de lenguaje tiene una gran autonomia funcional, de modo
que podemos aprender de tres formas distintas, segiin el c&digo
que empleemos habitealmente. Un ejemplo nos permitird enten-
der esto con més claridad: un profesor puede ensefiar un conoci-
miento de modo séle verbal, o sélo grifico, o s6lo analdgico.

a} Veamos a continuacién un ejemplo de cddige verbal:
«Luis €5 mis alto que Ana y estd a su izquierda; Antonio,
por su parte, es mis alto que Luis, estd a la derecha de
Ana y tiene 25 afios; por Gltimo Pedro se sitda entre Ana ¥
Amonio v es mds bajo que Ana, jCuodles son el més alto vy
el mis bajo de los cuatro?s

&) 51 ahora representamos ¢l problema anterior en el cddigo
vise-espacial, 1o harfamos de la siguiente forina:
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Edad
25 afos

Antonio

Luis

Ana

Pedro

0 afios

¢) Para explicar nociones bésicas de informdtica mediante el
cddigo analdgico, podemos comparar el funcionamiento
de un ordenador con el del cerebro humano, v lo podia-
mos representar mediante la siguiente supernota:

CFPU

~ SISTEMA
| OPERATIVO
(p. ej. Windows)

CEREBRG

SO R RS AINFORMATICOS
p-¢j. p. ej.

@ Saber alemdn o Word

s Railar rock s Excel

107




3. ELcODiGo LOGICO-VERBAL: ESTRATEGLAS
PARA DOMINAE EL VOCABULARIO

Como es 16gico, el dominio del vocabulario constituye el eje
central del lenguaje verbal. Pues bien, hoy se puede afirmar que ¢l
vocabulario lo aprendemaos sobre todo comprendiendo el sentido
de las palabras en el contexto en el que estdn, més que por el uso
del diccionario. Estd demostrado gue los alumnos llegan a domi-
niar el vocabulario no tanto por sus repetidas consultas al dicciona-
rio cuanto por la interpretacién del sentido de las palabras a partir
del contexto. En consecuencia, se trata de dominar el significado
de cada término en los distintos contextos en que puede aparecer.
Esto significa que la primera interpretacidn que damos a un nuevo
término con el que nos encontramos en el estudio en ese contexto,
no tiene por qué ser la definitiva y correcia, ya que en olro con-
texto puede variar, algo © mucho, su significado. Con esto no se
quiere indicar que no haya que utilizar el diccionario, sino que hay
que saber escoger, de entre los muchos significados que en él se

iribuyen a cada palabra, el que corresponda al contexto concrelo
que estamos manejando, pudiendo incluso ocurrir que no incluya
todos los significados posibles a cada palabra. .

El lenguaje verbal que todo estudiante ha de manejar en sus
estudios exige dominar dos tipos de vocabulario: el comin ¥ el
especifico de cada materia o drea de conocimiento.

a) Vocabulario comiin: Entre la multitud de términos que
constituyen el vocabulario de cualquier idioma, existe un
conjunto de ellos que se utilizan habitualmente en los me-
dios académicos, y a través de los cuales se establecen las
relaciones cognitivas entre profesores y alumnos. Es im-
portante dominar este vocabulario, comin a todos los pro-
fesores y materias y, por tanto, bésico, para que puedan
comprenderse mutuamente, He aqui, a modo de ejemplo,
algunas palabras que constituyen este vocabulario: eva-
luar, explicar, relacionar, resumir, definir, aprender...

b) Vocabuwlarie especifico de cada materia o drea de conocl-
miento: estd constituido por aqueilos 1érminos que son
propios de cada una de las distintas asignaturas al refe-
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rirse a los contenidos que las caracterizan. De acuerdo
con andlisis rigurosos realizados al respecto, parece ser
que el ndmero de términos esenciales de cada materia en
cada curso se sitda entre 20 y 30, siendo fundamental una
doble tarea para el estudiante: primero, identificarlos se-
giin vayan apareciendo en el desarrollo del temario, si es
posible de acuerdo con el profesor, y después dedicar ¢l
tiempo necesario para dominarlos a fondo y utilizarlos.

Una posible estrategia para dominar el vocabulario a apren-
der puede ser la siguiente:

1.* Anotar los términos nuevos que vayan apareciendo a lo
largo del desarrollo de la asignatura: clases, lecturas...

2.7 Diferenciar los distintos sentidos que pueda tener un tér-
mino en los distintos contextos en que vaya apareciendo.

3.7 Identificar términos afines a cada uno de los anteriores,
diferenciando las semejanzas y las diferencias entre ellos,
para ver cuando pueden ser intercambiables en su uso al
coincidir en la zona de semejanza, y cuando no porque
van referidos mds a la parte en que se diferencian.

4.* Utilizar, en los escritos y conversaciones, los términos
que se van adquiriendo (Bernad, J.A.: 1995, 100-104)

4. EL cODIGO VISO-ESPACIAL: ESTRATEGIAS PARA
LA REPRESENTACION ICONICA DE LOS CONOCIMIENTOS

Los principales modelos sobre la representacidn grifica de
los contenidos a aprender son: las supernotas (de las que ya he-
mos hablado en la toma de apuntes), los mapas conceptuales ¥ los
mapas mentales. Ambos tipos de mapas constituyen una forma de
representar graficamente los conocimientos, viendo de un modo
conjunto la estructura y la carga conceptual o semédntica de lo que
hay que aprender.. Se trata, pues, de dos iécnicas de representa-
cidn de los conocimientos que presentan unidos sus dos compo-
nentes fundamentales: por una parte su «estructura» {que es lo
propio del cédigo viso-espacial), ¥ por otrz los contenidos se-
ménticos (que corresponden al cédigo verbal) ocultos bajo el gré-
fico puro. Veamos a continuacidn cada una de estas dos técnicas.
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5. MAaPas CONCEFTUALES 3.1. Organizacidn de las ideas bdsicas
en estructuras cognitivas
Ejemplo de mapa conceptual R 3y s -
sobre lo que es un mapa conceptual La originacién de conocimientos implica tomar decisiones

sobre 1o que es importante v 1o gue no lo es. Estas ideas bdsicas
se organizan («construyens») formando estructuras a través de
las relaciones que se establecen entre ellas. Es cierto que la di-
1 versidad de formas de pensar genera distintos tipos de organiza-
i cién de las ideas, lo cua! da z entender la especificidad del

|  MAPA CONCEPFTUAL |

[ RECURSO ESQUEMATICO | aprendizaje individual. He aqui algunas conclusiones que pode-
mos Sacar:
gue consta de — El alumno es quien tiene que originar sus conocimientos ¥

A\ esto es aprender. Resalta, pues, su papel activo.

— Hay tantas formas de aprender como personas o alumnos.
|_ELEMENTOS | | CARACTERISTICAS | — El papel del profesor es ofrecer distintas formas de traba-
a saber a saber jar y sprender. Ensefiar se convierte en fomentar alternati-

x /7\ vas de pensamiento.
: : — — El profesor debe tener una mentalidad abierta para valorar
LACE

como corractas y vilidas otras formas de aprender y de

pensar.
que es v consta de  Sirven seghin d:bidea  debido
: ol / ala 5.2, Elemenios fundamentales
Macen | [Dosomas NIk OrDENDE | [Lnamacon 155;“me| El mapa conceptual contiene tres elementos fundamentales:
MENTAL | | CONCEFTOS | | CONCEPTOS | | IMPORTANCIA | | DEESPACID||  PROFLA
referida 3 unidog por v sefialar de los 3.2.1. Concepios

Hacen referencia a acontecimientos —todo aquello que su-
| acowteCviExTos | | oniETos | | paLamras | [sureLacitn | | comceeros | cede o puede provocarse— y a objetos —todo aquello que se

puede observar—. Segiin Novak, los conceptos son, desde la

A o dociy | Pre formar perspectiva del individuo, ias imdgenes mentales que provocan
upa en nosotros las palabras o signos con los que expresamos regula-
j I ridades.
10 GlE 10 OUE URIGAD | Esas imégenes mentales tienen elementos comunes en todos
| SUCEDE [ EXITE | | sEMANTICA los individuos y materias personales.
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3.2.2. Proposicién

Consta de dos o mds términos conceptuales (conceptos) unidos
por palabras (palabras - enlace) para formar una unidad semdéntica.

5.2.3. Palabras - enlace

: Son pa]ibraa gue sirven para unir los conceptos v sefialar el
tipo de relacidn existente entre ambos.

5.3. Caracteristicas

Tres son las principales caracteristicas:

a) Jerarguizacidn
En los mapas conceptuales los conceptos estdn dis-
puestos por orden de importancia o-de «inclusividads»,
Los conceptos mds inclusivos ocupan los lugares superio-
res de la estructura gréfica. Los ejemplos se sitdan en dl-
timo lugar ¥ no s& enmarcan.

B} Seleceidn

Hay unas limitaciones de tipo material con las que
contar, ademads del destino o la utilidad que asignemos al
mapa. Cuidaremos mds la claridad si lo vamos a utilizar
como recurso de apoyo en una exposicién oral, que si lo
destinamos a nuestro uso particular. Uno puede presentar
la panordmica global de una materia o tema v otros se
centran en partes o subtemas més concretos.,

¢) Impacio visual
Un buen mapa conceptual es conciso y muestra las re-
laciones entre las ideas principales de un modo simple vy
lamativo.
Se destacan mds los términos conceptuales cuando los
escnbimos con letras maydsculas v 1os enmarcamos con
elipses o rectdngulos.
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5.4. El mapa concepiual como medio de educacicn

El mapa conceptual concuerda con un modelo educativo:

— Centrado en el alumno y no en ¢l profesor

— Que atiende al desarrollo de destrezas, y no sdlo a la repe-
ticién memoristica de la informacién

— Que pretende el desarrollo armdnico de muchas dimensio-
nes de la persona: intelectual, afectiva (autoestima) y so-
cial (trabajo en equipo, compartir significados).

5.5. El mapa conceptual como medio
de enriquecimiento mutuo

El aprendizaje no se comparte, va que ¢s de cardcter perso-
nal; pero los significados si se pueden compartir v discutir, si se
refieren a cosas opinables no cientificas. En estos casos, para
aprender el significado de cualquier conocimiento es preciso, en
muchas ocasiones, dialogar, intercambiar v compartir. Por eso, la
confeccién de mapas conceptuales en equipo desempefia una itil
funcidn social v origina animadas discusiones en clase.

2.0, Formas de utilizar los mapas concepiuales
J.6.1. Elaboracidn externa de conocimienios

Se utilizan los mapas conceptuales para adquirir conocimien-
tos elaborados por personas distintas a quienes los utilizan, Ca-
ben dos sitnaciones:

1.* Técnica memoristica: aprenderse mapas que vienen en ¢l
libro de texto, o hechos por el profesor en clase. Es dtil
por su estructura grifica y simplificacién, pero el alumno
no organiza el conocimiento, se lo dan organizado, es pa-
sivo.
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2 Técnica de estudio: El alumno realiza mapas conceptua-
les del tema correspondiente del libro o de las explicacio-
nes del profesor. Es itil porque:

* Se trabajan determinados procesos mentales (compren-
s160n, organizacion y estructuracion de las ideas...).

= Las caracterfsticas grificas y de claridad facilitan la
asimilacion y retencidn.

= No obstante, ¢l alumno no configura los conocimien-
tos: se los dan elaborados.

3.6.2. Configuracidn interna de conocimientos

Con las ideas previas que posec el alumno y las que ha inte-
riorizado del profesor, de los libros, del intercambio con otros
compafieros, etc., configura estructuras de conocimientos poten-
clando su «propia forma de pensars.

Esta configuracion cognitiva implica e] desarrollo de proce-
505 como la relacidn entre ideas, contraste, comparacidn, etc.
Ademds incluye la dimensién personal con sus experiencias, va-
lores, actitudes...

3.7. El mapa conceptual como estrategia
para potenciar valores educativos

— Dimensidn cognitiva: Los mapas conceptuales desarrollan
la capacidad de pensar: sintetizar, estructurar, relacionar,
ele., que termina en un pensamiento antdnome e indivi-
dual.

— Dimensién personal: Los mapas conceptuales desarrollan
los valores personales sintetizados en la potenciacicn del
«AULOCONCEPLO» quEé SEenera un progreso personal en mu-
chas capacidades y sentimientos.

— Dimensidn social: Los mapas conceptuales desarrollan los
valores sociales cuando se elaboran en equipo compar-
tiendo los propios conocimientos con 1os de los demds.
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3.8. Pasos en la elaboracidn de un mapa conceprual

1. Identificar los conceptos clave del texto que se estd traba-
jandao,

2. Hacer una lista con dichos conceptos clave (cuando se
empicza a trabajar esia técnica conviene limitar el ndmero
de conceptos a diez o doce).

3. Ordenar los conceptos de la lista empezando por el mds
general y siguiendo por orden de concrecion de los mis-
Mos.

4. Situar el mds general en la parte superior del mapa, v a
partir de ahif, segin vavan siendo mds concretos, los res-
tantes conceptos, hasta llegar a los més concretos o espe-
cificos, los ejemplos, que se colocardn en la parte mds in-
ferior.

5. Unir los conceptos mediante lineas con palabras de enlace
© proposiciones que definen las relaciones entre los con-
ceptos,

6. Por dltimo, sefialar graficamente en el mapa los enlaces
cruzados que relacionen conceptos pertenecientes a distin-
tas ramas jerdrquicas del mapa conceptual.

3.9. Papel del profesor

El profesor es un mediador entre la estructura conceptual de
la disciplina y la estructura cognitiva del estudiante. El profesor
debe ser un facilitador de los aprendizajes del alumno, Su funcién
consisie en proporcionar al alumno una seleccién de contenidos
culturales significativos, ademds de unas estrategias cognitivas
que le permitan asumir de un modo eficaz estructuras cognitivas lo
mids acordes posible con la realidad conceptual de la materia (On-
toria, A. y otros: 1999: 95).
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Las neuronas establecen miiltiples relaciones o asociaciones
ramificadas; estructura radial (partiendo de un centro se bifurca
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Pznsamiento irradiante: procesos de pensamiznto asociati-
vos que proceden de un punto central o se conectan con él. El
mapa mental pretende reflejar gréficamente esle movimiento de
irradiacién del pensamiento a partir de una imagen o palabra
central. Por eso potencia el funcionamiento del cerebro total
pues, dada la estructura neuronal, establece un ndmero ilimi-
tado de conexiones entre los estimulos recibidos. Aprovecha las
funciones de los dos hemisferios cerebrales: imagen (derecho) y
palabra (izquierdo).

6.2, Definicidn

Fue ideado por Tony Buzin en la década de los 90. Técnica-
mente el mapa mental es una estructura grifica en donde se re-
fleian los puntos o ideas centrales de un tema, estableciendo re-
laciones entré ellos, utilizando la combinacién de formas,
colores, dibujos y palabras, Se trata de un modelo en el gue se
trabaja de manera semejante 2l cerebro en el procesamiento de
la informacidn.

6.3, Caracteristicas de los mapas mentales
6.3.1. Caracteristicas generales

1.* Pensar con palabras e im&genes: la palabra propicia el
pensamiento 16gico; la imagen estimula la imaginacidn,
fomentando el pensamiento creativo y la memoria

2.* Jerarquizacitén y categorizacion: se identifican los con-
ceptos claves a partir de los cuales se organizan otros
conceptos en funcién de su importancia. Equivalen a
grandes categorias que incluyen nuevas subcategorias
que, & Su Vez, generan nuevas asociaciones hasta que se
considere suficiente para el trabajo de que se trate. Todo
ello ordena y estructura el pensamienio.
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6.3.2. Caracteristicas especificas

. :

1. E]cf}f}npmn}ésu p.-.]:rscm al: hay que tomar decisiones sobre la

Tmacion relevante, la reduccién a palabra
organizacién, etc. E Yo
& P -

2. Aprentinz?ge multicanal: mediante la utilizacién de for-

mas, d:hl'unm colores, escritura, sonido, etc., interviene el
1 ey or nimero de sentidos posible.

% 1 Drgan}zacjdn:_se: organiza la informacién en una repre-
sentacidn grifica en la que se vea claramente la estruc-
tura, la secuenciacidn (ideas centrales-ideas secundarias)

" ¥ las relaciones de unas ideas con otras,

=" asociaci6n: se agrupan las ideas como trabaia
. el cere
. (no de forma lineal) : "
5. P:aja_hras-nl:rlave; se seleccionan sélo unas cuantas que son
: mgmﬁcmwa_s y eficaces (normalmente nombres ¥ verbos)
6. Imﬁgerrics visuales: Facilitan y estimulan Ia retencién ¥
. emca:_:n:‘m de lo aprendido
T Tn_lba_rc: total del cerebro: Los dos hemisferios, el jz-
quierdo (verbal y analitico) v el derecho {espacial, visual
¥ artistico) trabajan por igual.

6.4, Cémo se consiruye un mapa mental

6.4.1, Caracteristicas téenicas bdsicas

— Toma como referencia de la expresion grifica la imagen
del «drbols, <On Su tronco, raices y ramas si bien pueden
SETVIr otros tipos de imdgenes.

— El tema o imagen va en el centro,

— Ideas pnncipﬂ.lt{s: se sitlia cada una en una rama que sale
del centro; se sintetizan en palabras claves, eliminando
vocales de enlace, y se escriben sobre )a rama.

— Ideas secundarias: salen de la rama correspondiente
Puede haber varias ramas que salen de la principal. -

— Deben resaliarse en progresién descendente desde el cen-
tro, es decir, mayor realce al centro, después Jas ramas
prncipales y asi sucesivamente.
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— El dibujo, los colores, ete., sirven para destacar los distin-
tos elementos que facilitan la memorizacion, mientras que
las flechas sirven para unir las ideas relacionadas.

6.4.2. Caracteristicas complementarias

— Las ideas principales deben ir con letra mas grande que
las secundarias.

— Las palabras se escriben siempre sobre las lineas. Una pa-
labra o idea por linea.

— Usar todas las imégenes posibles.

—_ Utilizar el cambio de dimensién siempre que sea posi-
ble.

— Para codificar y vincular, utilizar flechas, simbolos, ndme-
ros, letras, imdgenes, colores, relieves, cOnlornos... {Bu-
zdn, T.: 1998, 170-76).

6.5. Céme ensefiar a construir mapas mentales

1.° Minimapa con palabras o dibujos

— Elegir una palabra significativa que se coleca en ¢l centro
dentro de un circulo u otra figura.

— En torbellino de ideas seleccionar entre 6 y 10 palabras
que se relacionan con lo antenior, y se escriben otras tantas
lineas que salen de la figura central.

2.2 Minimapa mental de un texio breve

Supongamos el siguiente lexto:

«Existen varios tipos de memoria. Segin su estructura y fun-
cionamiento, hay que distinguir el registro sensonial, la memona
a corto plazo y la memoria a largo plazo.

El registro sensorial graba los estimulos ambientales rete-
niendo la informacion entre 1 y 3 segundos para decidir gué que-

somos atznder v qué olvidar.
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La memoria a corto plazo recibe lo atendido en el registro
sensorial y lo retiene alrededor de 20 segundos, transcurridos
los cuales lo transferimos a la memoria a largo plazo, o lo olvi-
damos. |

La memoria a largo plazo almacena de modo ilimitado la in-
formacién recibida de la memoria a corto plazo.

Atendiendo al uso que hacemos de la memoria, podemos dis-
tinguir la memoria mecdnica, gue es aquélla que almacena la in-
formacién de modo memoristico, sin comprenderla, por lo que s¢
olvida con facilidad, y la memoria comprensiva, que es la que en-
tiende la informacién recibida y la puede almacenar de modo ili-
mitado=.

Un posible mapa mental de este texio serfa el siguiente:

MEMORLA A
CORTO PLAZO




3.7 Mapa men:al de un texio largo

Los pasos a seguir estdn relacionados con la eleccidn de 1a
palabra o idea central, la seleccidn de las ideas secundarias y la
utilizacién de los simbolos grificos y colores. El proceso a seguir
seria €] siguiente:

— Elegir las palabras o ideas principales

— Seleccionar las palabras o ideas secundarias

— Hacer un primer mapa con las palabras o ideas

— Hacer dibujos o simbolos sobre cada palabra o idea principal

— Presentacion al resto de la clase de los mapas grupales,
para ver las distintas formas e, incluso, para presentar
nuevas sugerencias de palabras o dibujos.

— Repasar los elementos fundamentales y sugerencias para
hacer un buen mapa mental. (Ontoria, A. ¥ otros: 1999,
117-134).

7. LAS TABLAT O CUADROS

Dependen principalmente del cidigo verbal y sirven para cla-
rificar la estructura sobre cémo se organiza la informacién gue se
procesa. He aqui un ¢jemplo:

MOTIVACIONES HUMANAS
Tipos Exigencias Ejemplos

Comer
Westir

Extrinscea Tener Caka
Dinero
Culira

Intrinseca Saber Arte
Ciencia
Armstad

Trascencente Dar Lealiad
Amor
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Comn podemos comprobar, sirven especialmente para ver las
relaciones de subordinacién entre los elementos que constituyen
una unidad informativa, distinguiendo las ideas mds generales de
las méds particulares. A la hora de elaborarlas hay que tener en
cuenta;

a) Lo normal es utilizar tablas de doble entrada, sitnando los
conceptos clave en la columna de la izquierda, v en las hi-
leras las ideas que los desarrollan, vendo, pues, de lo mds
inciusivo a lo més concreto.

£) Es necesario destacar con distintos tipos de letra las rela-
ciones de principalidad y subordinacién de los elementos
existentes en la tabla.

c) Debe quedar clara la correspondencia entre los datos
mds subordinados y los més principales de los que de-
penden.

Las tablas que contienen una excesiva informacién por ex-
ceso de hileras ¢ ideas subordinadas son contraproducentes.

3. REDES SEMANTICAS
8.1. En qué consisten

Las redes semdnticas, también denominadas por algunos au-
tores «Redes conceptuales» y «Arboles ldgicos», se deben a Ga-
lagovski en 1993, y expresan la organizacién entre conceptos
(nodos) fuertemente relacionados jerdrquicamente.

Segln el autor, una adecuada organizacidn mental de los
concepios exige una estructura ordenada jerdrouicamente, de
forma gue los conceptos mds amplios o generales («conceptos
inclusoress) estdn incluidos o comprendidos dentro de otros
conceptos mis concretos o terminales, los cuales se relacionan
medianie «nexos». De esta forma la estructura cognitiva de
cada persona se va re-haciendo al incorporarla nuevos concep-
los y nuevas reiaciones entre ellos. Por ejemplo, el concepto
«Corazon» se entiende adecuadamente en la medida en que se
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ardena jerdrquicamente en la cadena «corazoén-Grgano-apa-
rato circulatorio-cuerpo humanos. Su representacion grifica
serfa:

Ioure las sbiulay
, ——
Tiews vmas
oodaEia rgans Apansn I
| erenls | ] el
lirs
disribuye
La pangre s alarias

Desde el punto de vista semdntico, las personas expresamos
nuestras ideas mediante palabras o conceptos. Pero las palabras
sueltas o aisladas no significan nada, por lo que hemos de organi-
rarlas v relacionarlas para crear estructuras significativas a las
que llamamos «oraciones». Una oracin se denomina «nuclears
cuando expresa una idea mediante una estructura semdntica sim-
ple (oraci6n simple) al relacionar dos palabras-concepto. Por
ejemplo: «Las aves tienen alase. Las palabras conceptos «avess ¥
«alas» se relacionan mediante el nexo «tienens,

Ahora bien, las oraciones nucleares o estructuras semanticas
pueden ser de dos tipcs, dependiendo de la «precisidnes semdntica
del significado de los conceptos. Asi tenemos:

» La estructura semdntica cientifica, que exige precisidn en
la utilizacién de las palabras y su significado, que ha sido
acordado por la comunidad cientifica. Asi ocurre, por
ejemplo, con palabras como «apendicitis» ¢ «siglo=. Aqui
las oraciones nucleares las deciden, pues, los cientificos,
por lo que restan creatividad a las personas, pero las acos-
tumbran a utilizar las palabras con rigor y precision.

= La estructura seméntica personal, que emplea ¢l «lenguaje
de la calles, con un significado mds impreciso, que exige
consensuar o ponerse de acuerdo en el significado de las
palabras por parte de un determinado grupo de personas, ya
que una misma expresion semdntica puede tener varios sig-
nificados en el ambiente no cientifico. Sos ventajas princi-
pales son: favorecen la creatividad, exigen normalmente el
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trabajo en grupo con ¢l consiguiente enriguecimiento mu-
teo de las aportaciones de los distintos miembros, y permi-
ten pasar a la estructura semdntica cientifica al buscar la
mayor precisién en las oraciones nucleares.

8.2, Elementos fundamentales

Segiin acabamos de ver, los elementos fundamentales de una
red seméntica son res:

a) Los nodos, que son los conceptos bdsicos de una informa-
cién (sustantivos y palabras sustantivadas) y pueden ir
acompafiados de adjetivos.

b) Las relaciones nodales (nexos), que dan lugar a frases o
ideas («oracién nuclears). En esta relacidn se pueden utili-
zar también conceptos, pero no serian nodos al no ser bési-
cos; no obstante, 1os nexos més empleados son los verbos
{en forma personal), preposiciones y Conjunciones.

¢) La representacidn grdfica o red propiamente dicha, que
consta de un entramado de oraciones nucleares. Los con-
ceptos van incluidos en un recuadro o figura circular, y la
relacidn entre ellos se realiza mediante una flecha que in-
dica gué nodo se relaciona con otro. A lo largo de las fle-
chas pueden escribirse palabras reiacionantes, segiin se
considere oportuno. Al contrario de lo que ocurre en los
mapas conceptuales, en las redes la forma jerdrquica no es
vertical de arriba-abajo.

8.3. Caracteristicas mds relevantes

Son caracteristicas de una red semdéntica:

a) La precision en lo que significa cada nodo y sus corres-
pondientes adjetivos, si los lleva, asi como en los verbos
que pueden relacionar dos nodos.

b) La jerarquizacidn, 1o que indica que un concepto es tanto
mds importante cuanto establece el mayor ndmero de co-
nexiones.
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¢) Las oraciones nucleares se leen en el sentido indicado por
la flecha.

d) Fara leer la red puede comenzarse por cualquier nodo

¢) No se deben repetir los nodos. (Ontoria, A., y otros: 1999:
135-146).

8.4. Ejemplo de red semdntica

Frvraterin.
asrcant bart

= Sl

trwu'r—

;

9. EsQuUEMAS

El esquema es una representacién que muestra la estructura
logica de un amplio conjunto de ideas inierdependientes. Permite
observar de modo visual ¥ 4 simple golpe de vista esta estructura,
por lo que constituye una técnica muy adecuada para almacenar
mucho material y recuperario. Ahora bien, saberse un esquema
no consiste s61o en dominar el «envoltorios» (memorizacién) sino,
ademads, en saber definir los 1érminos gque comprende,

Los esquemas son sintesis que resumen el contenido y la es-
tructura dz una materia, Contienen frases, palabras clave v datos
con las ideas mds importantes para facilitar su aprendizaje v me-
morizacidn. El esquema hace mdés rdpido y completo el estudio al
facilitar una visidén de conjunio y una concrecidn de los detalles.
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E

@ 1. Fases

En la elaboracién de un esquema deben darse los siguientes
pas0s:

— Localizar las ideas centrales del texto y de cada pérrafo.

— Subrayar concizamente las palabras que destaquen esas
ideas centrales,

— Anotar al margen la idea central del pdrrafo mediante al-
guna palabra clave, siguiendo el esqueleto 16gico del texto.

— Pasar al papel el primer esquema del texto con las pala-
bras anotadas sobre el margen del libro, amplidndolo y
completindolo después con frases breves y con algunas
ideas secundarias pero importantes.

9.2, Qué debe proporcionar el esquema
Todo buen esquema ha de ofrecer:

— Las ideas centrales del texto.

— La estructura Idgica del texto, con su debida hilazén y su-
bordinacion de ideas principales y secundarias, presentada
de manera intuitiva.

— Presentacién limpia y clara: por tanto, ripida comprensidn
del contenido.

— Congcisién de términos. El esquema se redacta en lenguaje
casi telegrifico: frases cortas, significativas, con sentido,
claras y que abarcan todos los conceptos interesantes.

9.3. Dénde hacer los esquemas

Son muy ttiles los cuadernos de anillas de tamaifio holandesa,
con divisiones intercaladas. Permiten un fiicil manejo de las hojas,
aumentar su nimero ¥ agruparlas por materias. Cualquier otro pro-
cedimiento es bueno, siempre que los esquemas se puedan utilizar
con comodidad sin gue se estropeen (folios, coartillas, etc.).

En cualquier caso, importa mucho:

— Utilizar sieinpre ¢l mismo tipo de papel v el mismo for-
mate pura ios esquemas de la misma materia.
— Ordenarios y archivarios.
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9.4. Distribucidn del espacio 9.6.1. Ejemplo de esquema numérice
Para facilitar la visualizacién hay que dejar mdrgenes. He
aqui una buena distribucidn: EL APARATO CIRCULATORIO
— Dejar un margen a la derecha de 10 a 15 mm de ancho. I. ELEMENTOS DE QUE CONSTA
— El margen izquierdo y el de la parte superior abarcardn de -
25 a 35 mm. :
— El margen inferior de la pigina tendrd una anchura que os- 1.1. Estd compuesta por
cilard entre los 20 y los 30 mm. 1.1.1. Plasma

1.1.2. Glébulos rojos
1.1.3. Glébulos blancos

o 5. Estructura 1.1.4. Plaguetas

El esquema se compone de encabezamientos, o epigrafes, y 1.2. Hay cuatro tipos
texto. Hay encabezamientos principales cuya finalidad es dividir 1.2.1. El grupo cero o universal
la materia en sus apartados méds importantes, y los hay secunda- 1.2.2. El grupo AB
rios, que permiten ampliar la descripcion del contenido en subdi- 1.2.3. El grupo A
visiones aclaratorias con datos concretos. 1.2.4. El grupo B

Todas las divisiones y subdivisiones deben qu"d‘i“ dE.EIFE“FEE 2. Corazén
tanto mediante ¢l tamafio y tipo de letra como por la utihzacion . _ |
de ndmeros (sistema numérico), letras (sistema literal), una com- 2.1. Consta dﬂldﬂﬁ partes no comunicadas
binacién de ambos (mixto) o llaves (cuadros sinbpticos). - 2.1.1. Laizquierda
valor se correspondan vcr‘ticalmenw. que formen columna todos 2.3. Cada parte tiene
los nimeros o letras del mismo grado para que ¢l texto quede esca- 2.2.1. Una auricula
lonado de izquierda a derccha; de ese modo cuanto més a la dere- 2.2.2. Un ventriculo
cha estd un epigrafe, s més concreto y particular, mientras que los i
epigrafes que se sitiian mis hacia la izquierda son mds gene:?.les. 2.3. Movimientos

Para terminar, conviene decir que los esquemas constituyen 2.3.1. Sistole )
un elemento valiosisimo para el repaso. No es buena tictica repa- 2.3.L1 Aunc]ﬂar
sar todo el libro. Los esquemas resumen en pocos folios el conte- 2.3.1.2. Ventricular
nido de tado el curso, ¥ su repaso es muy rﬂpidﬂ Pero I_'ICI hﬂ}' Ui 2.3.2. Didstole Eﬂﬂﬂfaj
olvidar que son instrumentos para aprender. Por muy bien hechos 2 Varay
que estén, si después no se utilizan para estudiar, de nada sirven. 3.1. Arterias

— Van del corazin a los drganos
i 3.2. Venas

9.6. Ejemplos de esquemas — Van de los drganos al corazdn

El tema escogido es ¢l Aparato circulatorio. 3.3. Capilares
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Il. ETraras

1. Circulacidn menor (recorrido)

1.1. Auricula derecha
1.2. Arterias pulmonares
1.3. Pulmones.

1.4. Venas pulmonares
1.5. Auricula izquierda

1=

Circulacidn mavyor (recormido)
2.1. Ventriculo izquierdo
2.2, Anteria Aorta

23 lj'rgﬂnm

2.4. Venas cavas

2/5. Auricula derecha

III. FUNCIONES

1. Transporia

1.1. Alimentos
— intestino a células
1.2. Oxigeno
— pulmones a células
1.3. Desechos: ¢élulas a
1.3.1. Pulmones (CO2)
1.3.2. Rifiones (orina)

2. Contiene defensas

3. Mantiene la temperatura constante, liberando calor

9.6.2. Ejemplo de esguema mediante el sistema de laves

O ZmE mrs

¥ - B W |

MRZEO~DZCT

ELAPARATO CIRCULATORIO
— Flasma
sy — Gildbulos rojos
! -
banpoEseny o Glabulos blancos
— Plaguetas
Sangre ! ;
— O Universal
— AB
Tipos o grupos o TR
— B
! s 1o
Doz partes, Izgda. ¥ Dohia., no comunizadas
{ Cada parte una auricula ¥y un ventricwio
Coragdin { g
Sistole { iz
T Ventricolar
Dvsistole general
) ATErias ... del coraxdn a los drganos
|L Vasos Venas o die los deganos 2l corazdn
Capilzres
[ Aurfcula deha.
f, Arterias pulmonanes
Circulacidn menor { Pulmones
Venas pulmonares
] Auricula izgda,
[ Venrfeulo izgdo.
Arienia aofia
Cireulacidn mayor | Organes
Wenas cavas
Anrcula deha.
Almenios ...,  intestino a células
— Transporta Qxigeno ......... pulinones a células
Desechos ....... ofiolas a {

— Contiene difenzas

== Mantiene la temperatura constanie liberandg calor

pulinones (CO,)
rifiones (orinm)
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CariTuLg VII

PROCESAMIENTO DE LA INFORMACION (2).
ESTRATEGIAS DE MEMORIZACION

1. QUE ES LA MEMORIA

Sc llama memoria al proceso de recordar contenidos o ma-
teriales previamente aprendidos y que se mantiénen almacena-
dos para ser utilizados en una etapa posterior. Dicho de oira
forma, la memoria es la capacidad de recordar el pasado ¥ re-
conocerlo como pasado. Por tanto, s6lo es auténtica memoria
aguella que almacena en nuestra mente dates que han sido pre-
viamente comprendidos. Se habla por eso de una memoriza-
cidn comprensiva, que es a la que aqui nos refenmes, y de una
memorizacidn mecdnico-repetitiva, que es propia de los anima-
les, ya que los datos que recuerda no son entendidos por quien
los evoca (es el caso del loro que repite cosas sin saber lo que
dica).

La memoria es un elemento fundamental para el estndio.
Se estudia para saber. Saber es comprender y recordar. 5i no se
recuerda lo estudiado, ¢s que no se ha aprendido. Por eso con-
viene ejercitar la memoria y saber utilizar todos los recursos
que ofrecen las leyes psicolégicas que la rigen, para obtener de
ella el mdximo rendimiento v convertirla en una memoria inte-
ligente.
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2. PROCESO DE MEMORIZACION

Consta de cuatro fases:

1.* Recibir la informacion seleccionada mediante la aten-
cidn.

2.* Ordenar y clasificar la informacién

3* Almacenar la informacidn

4." Recuperar la informacion

3. Tiros DE MEMORIA
3.1. Segiin su estructura v funcionamiento

a) Regisiro sensorial (R.5.)
— Graba los estimulos ambientales.

— Retiene la informacidn el tiempo suficiente (1-3 segun-
dos) para decidir si queremos confirmar atendiéndolo,

— La informacidn que no se atiende selectivamente ni se re-
conoce, desaparece.,

— Los procesos que determinan §1 la informacidn registrada
seguird procesindose o no son:

= El reconocimiento de estimulos
* La arencidon a los mismos

b} Memeria a corte plazo (M.C.P.)

— La utilizamos para el procesamiento inmediato de la in-
formacién.

— Cuando la informacidn atendida en el R.5. se reconoce
como significativa, se transfiere a Ia MCP, en donde se re-
tiene alrededor de 20 segundos.

— Produce, pues, escasa informacién y el dato ha de ser
usado de modo inmediato.

— La retencién puede aumentar mediante el ensayo de man-
tenimiento (repeticion) o el ensayo elaborative (relacio-
narlo con lo que va sabemos).
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) Memoria a largo plazo (M.L.E)

— Almacena de modo ilimitado la informacidn del ensayo
elaborativo de la MCP (larga duracién).

— Acumula la informacidn, por lo que puede ser utilizada de
modo mediato.

— La informacidn estd muy estructerada y con fundamento
légico.

— Utiliza procesocs discursivos (razonamientos).

— Nuestros conocimientos previos influyen en lo que perci-
bimos y en la forma de interpretarlo y procesarlo.

3.2, Seghn su uso

La psicologia ha demostrado que utilizamos distintos tipos de
memorias especificas, cuyo conjunto forma lo que vulgarmenie de-
nominamos «memoria». Es corriente que una persona pueda recor-
dar ficilmente una serie de palabras, pero que tenga dificultad para
memorizar cifras o fechas; que pueda recordar y seguir perfecta-
mente un razonamiento, pero que no logre recordar una cara o un
estilo artfstico, etc. En realidad, la memorizacidn de una poesia o de
un texto literario no ayuda a recordar la férmuia del Teorema de Pi-
tédgoras o cualquier otra, Con esto se quiere indicar que es necesario
ejercitarse en el perfeccionamiento de cada tipo de memona especi-
fica. si bien las diversas modalidades pueden y deben complemen-
tarse o reforzarse entre si. Estd demostrado que las diferencias de
memoria entre las personas responden més al ejercicio o cultivo de
alguno de los ipos que a la capacidad original del individuo.

Tenemos en primer lugar una memoria sensorial (visual y au-
ditiva principalmente). Existe también una memoria mecdnica
(que opera por simple repeticion continua), ¥ una memeria ldgica
o racional que s¢ basa en la comprension del significado de lo
que se estudia, estableciendo relaciones 16gicas entre las diferen-
tes ideas. Las ideas forman asi parte de un sistema. Hay, igual-
mente, una memoria voluntaria (la necesaria para «recordars). Se
puede hablar, por ditimo, de una memoria inmediata (reproduc-
cién de una experiencia cnando ha transcurrido poco tiempo) ¥
de una memeoria mediata, que evoca cosas a largo plazo.
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En la mayoria de los cesos la memoria inmediata no es fiel,
es decir, ficilmente se olvida lo que se aprende rdpidamente; por
eso con ella se corre el peligro de creer que sabemos lo que he-
mos estudiado y encontrarnos al dia siguiente o en la época de los
exdmenes con que no lo recordamos bien.

La memoria mediata o remota tarda mds en retener, necesita
miis repeticiones, es lenta, pere de ordinario es mucho més firme.

Loideal, al intentar aprender un contenido, es poner en juego
tedos los tipos de memoria posible;

— Leyendo (memoria visual).

— En voz alta (memoria auditiva).

— Subrayando y esquematizando (memoria l6gica).

— Pronunciando bien y anotando los esquemas (memoria
mecinica).

— Repitiendo al final 1o estudiado (memoria voluntaria e in-
mediata).

— Repasando después de algiin tiempo (memoria mediata).

4. ELEMENTOS DE LA MEMORIZACION

Hay que aprender lo que se estudia y entender lo que se
aprende, es decir, hay que aprender de memoria sélo aguello que
se entiende y comprende. La memoria puede aumentar teniendo
én cuenta cuatro aspectos: intensidad, repeticidn, asociacidn y
descanso (IRAD)

a) Intensidad: la memoria actida a semejanza de una cdmara

fotogrifica. Para que quede «impresionadas la pelicula de

la memoria, precisa de dos condiciones: concentracién y

utilizaciGn de varios sentidos, especialmente vista y oido.

— La concentracion es la consecuencia de una atencién in-
tensa, No se puede aprender si no se estd atento.

— 8i empleamos un solo sentido para memorizar, no da-

mos «luz suficiente, ¥ la pelicula de nuestra memoria

quedard muy poco impresa. Hay que ver y ofr cuanto
hemos de recordar.
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Para conseguir ambos aspectos SON NECesarios:
— La actitud positiva ante el profesor y la asignatura.

— Una fuerte motivacién (gusto ¥ voluntad por el estu-
dio).

. — La buena comprensién de lo estudiado, donde se desta-

b)

can las ideas centrales y se capta la estructura 16gica de
los termas o unidades diddcticas.
— La ayuda de medios auxiliares que facilitan la com-
prensidn: vso del diccionario, grificos, esquemas, ete.
— La actividad en el estudio (sobre todo de tipo mental).

Repeticidn: lo gque se repite, se graba con més fuerza. En
esto radica la eficacia y el éxito de la publicidad. En ¢l es-
tudio es necesario repetir con frecuencia, pero repetir
comprendiendo, no de forma mecdnica. Se ha compro-
bado gue olvidamos mds en las ocho primeras horas que
durante los treinta dias siguientes, porgue la velocidad del

olvido disminuye con el tiempo. Por eso conviene estu-

diar repitiendo lo que se quiere aprender, dejarlo reposar,
¥, pasadas unas horas, realizar un nuevo repaso. Es muy
itil el repaso antes de dormir y por la mafiana. Con tres
repasos en horas distintas se recuerda mejor que con diez
seguidos. De todos modos, al dia siguiente de estudiar
conviene repasar; después es bueno hacerlo a los ocho o
diez dias.

Asociacidn: el aprendizaje se refuerza cuando el dato, la
idea, el texto, se asocian al mayor niimero de imdgenes y
emociones. Un anuncio atractivo de television, una escena
emocionante contemplada en la vida real, se recuerdan me-
jor que una seca leccidn de clase, porque en aquellos van
asociados multitud de estimulos y motivaciones personales.
Por la misma razdén, al estudiar debemos grabar las
ideas asocidindolas al mayor nimero posible de sensacio-
nes; para lograrlo es preciso:
— Hacer que intervenga el mayor nimero de sentidos al es-
tudiar, como ha quedado dicho: escribir, dibujar grafi-
cos, consultar libros, mirar mapas, hacer esquemas, ma-

pas o redes, escribir las férmulas dificiles, pronunciar de
viva voz, efc.

— Recordar siempre las ideas por asociaciones légicas: la
mejor garantia del recuerdo es aprender la estructura 16-
Zica del texto. Hay que preguntar al texio: jquién?, ;por
qué?, ;cudndo?, jcémo?, ;dénde?... respecto de las
ideas expuestas.

— Asociar siempre las ideas a algiin contexto que sea fa-
miliar; a otros contenidos ya dominados, a otros re-
cuerdos personales, a lecturas, ete.

d) Descanso: para recordar hay que descansar. Nuestro cere-
bro tiene lhimitada su capacidad de memorizacién y asimi-
lacién de datos, v el estudio prolongado fatiga. Llega un
momento en que es indtil seguir con la vista sobre los 1i-
bros. Se hace preciso dejarlo todo vy olvidarse de ello
hasta ¢l dia siguicnte.

Cuando se emprende de nuevo el estudio después de
un buen descanso, nos encontramos con frecuencia con
resultados sorprendentes: el problema que «no salfas se
ve hoy con toda claridad; el tema que casi no entendfa-
mos, hoy lo entendemos mejor: eso es debido a que du-
rante las horas de suefio y descanso nuestro cerebro (el
subconsciente) ha seguido trabajando y ha hecho avances
a veces insospechados.

Asi pues, cuando hemos llegado al limite de nuestra
capacidad de asimilacién, lo mejor es descansar y volver
después sobre la tarea.

5. ALGUNAS ESTRATEGIAS DE MEMORIZACION
3.1. Repasos

El repaso tiene la funcién de hacer durar y/o hacer posible y
facilitar el paso de la informacién a la Memoria a Larzo Plazo.

Podemos distinguir tres tipos de repaso: el que se hace pronun-
ciando las palabras para poder ser escuchadas (repaso en voz
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alta), o de modo silencicso (repaso mental) o, cualguiera de am-
bos, de modo reiterativo (repaso reiterado).

El repaso es mds dtil cuando lo que se guiere recordar son
contenidos cuya comprensién estd asegurada.

3.2. Caregorizacidn

Consiste en la organizacidn semdntica de 1os materiales a
aprender, por ejemplo, hacer listas en las que los elementos estdn
agrupados por categorias seménticas. Si quiero clasificar los ani-
males vertebrados, por ejemplo, establezeo cinco grandes catego-
rias: mamiferos, aves, reptiles, anfibios v peces. Dentro de cada
categoria, a su vez, introduzco subcategorias hasta llegar a los
ejemplos o elementos méds concretos.

5.3, Elaboracion verbal

Be aqui algunos ejemplos:

— Insertar la informacién en historias que se van creando a
medida que se lee para que el hilo argumental actiie en
todo el procesamiento de la informacion.

— Elaborar historias a partir de palabras a aprender.

— Método de la interrogacién elaborativa: hacerse preguntas
de por qué y responderlas de forma explicativa a medida
que s¢ va leyendo o intentando anticipar el contenido de
los pdrrafos venideros.

— Hacerse preguntas en general acerca de lo descrito en la
informacién

— Hacer frases coherentes o versos con los datos a memorizar
2.4, Elaboracidn de imdgenes

Consiste en la transformacion mental de la informacién me-
diante la creacidn de imégenes. Para que el método funcione son

necesarios los siguicntes requisitos:
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— Las imdgenes han de ser vividas: hay que conseguir «vers
en la imaginacién aguello que se quiere recordar.

— Las imdgenes tienen que llamar la atencidn en el contexto
en que las enmarquemos, por ejemplo, que sean raras.

— Las imdgenes han de ser interactivas, yva que es lo que me-
Jor garantiza ¢l recuerdo.

Entre las estrategias a utilizar cabe destacar:

— Método de lugares: imaginar un recorrido habitual, cono-
cido en todos sus detalles (por ejemplo, a través de la pro-
pia casa), e ir colocando mentalmente en lugares destaca-
dos la informacidn a recordar. Al recuperarla, s¢ vuelve a
hacer ] recorrido ¥ se van «visualizando» los elementos
que se querfan recordaz

— Método de la rima: Se memoriza, primero, una rima
sencilla de nimeros y sustantivos: uno es el burro, dos
es el sol...siete la liebre... Si por ejemplo hemos de
aprender el nombre de los paises costeros africanos, y el
priméro ¢s Liberia, se crea la imagen de una liebre que
sube en un avidn de 1-Ibena. Este mérodo trata de for-
mar im#dgenes interactivas entre los elementos de la rima
vy aquellos que queremos memorizar. En el momento del
recuerdo, los sujetos recuperan la rima y con ella las
imégenes asociadas de la informacidén que se pretende
recordar. _

— Técnica de las palabras-clave: para recordar, por ejemplo,
que la capital de Mali es Bamako, se puede elaborar una
imagen en la que un personaje que estaba malire, en cami-
lla, va al supermercado Macro. Consiste, pues, en trans-
formar informacién poco familiar {por ejemplo, capitales)
en informacién familiar (por ejemplo, palabras en el pro-
pio idioma que suenen parecidas), y, posteriormente, for-
mar imdgenes que interrelacionen las imdgenes del mate-
rial conocido en ¢l contexto desconocido.

— Sustituir las ideas por grificos e ilustraciones que las
representen. Un ejemplo de ello son las supernotas, va
vistas.

139




5.5, Nistemas muemolécnicos

La palabra mnemotecnia significa «técnica de memoriza-
cion=. En el aprendizaje de memoria pueden presentarse dificul-
tades originadas por:

— Acumulacitn de datos.

— Acumulacitn de fechas.

— Lista de conceptos.

— Series que se prestan a confusidn, etc.

La mnemotecnia ofrece artificios para salvar estas dificulia-
des. En general los recursos mnemotécnicos sélo deben emplear-
se en estos casos, que no son los habituales, v los mejores son los
que cada uno crea para su propio uso, sobre todo porque mientras
se elaboran, se trabaja yva en la memorizacién del contenido que
s¢ quiere aprender. No obstante, a continuacidn presentamos una
relacitn de los procedimientos més frecuentes:

a) Para retener una serie de datos, es muy efectivo formar
una frase coherente o una pequeiia historia con ellos.

b) En una lista de palabras que hay que retener, se puede for-
mar una frase con las sflabas o letras iniciales de la serie.

¢) Es posible aplicar la serie a una miisica conocida.

d) Se pueden hacer versos con los datos que es preciso rete-

Ner.

¢) Es un buen recurso sustituir las ideas por graficos e ilus-
traciones que las representen.

f} Resulta eficaz asociar mentalmente la imagen de la idea
con la imagen de un objeto o lugar conocido y familiar, de
forma que el recuerdo de esta imagen despierte ¢l de la
idea,

5.6. Ejemplos de estrategias a utilizar por el profesor,
gue facilitan la memovizacidn de sus alumnos

— Procurar gue trabajen los contenidos de la sesidon de tra-
bajo alcanzando su correcta significacion.
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— Introducir en las sesiones de trabajo la prdctica activa: eje-
cutar algo.

— Presentar esquemas, mapas, guiones, una estructura, que
ayude a los alumnos a organizar el trabajo.

— Preparar preguntas que provoquen la reflexién de los
alumnos sobre el tema y favorezca el procesamiento de la
informacidn de lo que se estd trabajando.

— Presentar los objetivos de memorizacién en orden cre-
ciente: de material familiar a material nuevo.

— Predisponerles positivamente hacia el aprendizaje a reali-
zar; para ello: anunciar gue los cinco minutos finales de la
clase se dedicardn a responder a preguntas que hari el
profesor; preguntas-respuestas; clarificar; restablecer; pa-
rafrasear; etc.

— Preparar ejercicios que persigan principalmente que los
alumnos sean capaces de seleccionar, ordenar y clasificar
las distintas partes de una informacién oral o escrita.

— Realizar sesiones de repaso dentro del aula, como modelo
de como deben realizarlas en su casa.

— Ensefiar a hacer esquemas, mapas conceptuales, mapas
mentales, clasificaciones, relaciones.

— Seleccionar qué fragmentos de una informaciGn se van a
mantener aclivos ¢n varias sesiones de clase.

— Buscar imédgenes y grificos que favorezcan la asociacion
de un concepto con ellos.

— Ensefiar a descubrir las ideas capitales de una informacién.

— Ensefiar a gue se propongan preguntas a sf mismos sobre
un tema dado.

— Utilizar métodos mnemotécnicos.

— Jugar a adivinar preguntas que pueden salir en un examen:
proponerlas y saber contestarlas.

— Ensefiarles a estudiar con un orden. Los contenidos apren-
didos con un orden son mds ficilmente recordables.

— Entrenarles en el uso de claves puestas junto al conoci-
miento aprendido. Ejemplo: Los alumnos aprenden: «Fer-
nando III el Santo conquistd Sevilla a los musulmanes en
el afio 1248». Clave para recordar el afio: cada niimero es ¢l
doble que su anterior.
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— Presentar una informacién de tal manera que pueda ser
codificada de diversas formas: verbal, pictérica, simbé.
lica, ete. Porque una informacidn que se codifics de diver-
sas formas es mejor recordada.

— Destacar el contexto ¢n el que estamos en el momento en
¢l que se aprende un nuevo contenido {(«fijaos, hoy hay
tormenta; no ha venido Fulano a clase; es ¢l dia en el que
operan a Mengano; o el dia en que Fulane se hizo una bre-
cha; el cumpleaiios de Tal...). Después, al preguntar, re-
cordarles el contexto: »esto que os voy & preguntar lo
aprendisteis el dia del cumpleafios de Fulanos.

6. RECOMENDACIONES PARA EL PROFESOR
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— Que los profesores introduzean la memorizacidn como uno
de los puntos importantes en la programacién de su materia,

— Que los alumnos aprendan a utilizar las férmulas de me-
morizacion que tienen que adquirir.

— Al aprender un contenido, poner en juego todos los tipos
de memoria.

— Para memorizar no hay que leer muchas veces. Ejercitar la
memoria es hacer el esfuerzo de «recordars. Por esta ra-
z0n interesa més leer pocas veces, cerrar el libro e intentar
recordar, «autopreguntarse» el tema.

— 3e recuerda mejor aquello sobre lo que se realizé un pro-
cesamiento profundo o sobre lo que el alumno va conoce
algo (Gallego, J, 2001: 101). Veamos un ejemplo tomado
de Garcia Madruga v Lacasa (1997): Se trata de aprender
la palabra GATO. Para elio:
1.° Se escribe o proyecta con maydsculas y de modo des-

tacado
2.° Se pregunta a los alumnos:
= (Estd con mayisculas?
= ;(Rima con pato?
= (Es un nombre de animal?

3.° Estas preguntas obligan a tres tipos de procesamiento

4.*

diferentes:

* Procesamiento visual, fijindose en los rasgos per-
ceptivos de la palabra

* Procesamiento auditive, mds profundo

* Procesamiento semdntico, que permite discriminar
la pertenencia de la palabra «gato» a la categoria
animal; "

Esto es lo que tiene que hacer el profesor: preparar

preguntas e interrogantes que faciliten aspectos diver-

s0s de asociacion vy reflexion de los alumnos sobre un

tema, que propiciardn un procesamiento més profundo

de la informacién,

— Hay que ensefiar al alumno a distribuir de modo racional
el iempo y el esfuerzo. Ni se dispone de todo el tiempo
que fuera de desear, ni se puede hacer un esfuerzo conti-

nuado sin limites, Hay que aprender a racionalizar ambas
variablas.




Cariruro VIII
ESTRATEGIAS DE PERSONALIZACION

1. LA INTEGRACION PERSONAL
DE LOS CONOCIMIENTOS COMPRENDIDOS

La integracion personal de los conocimientos consiste ¢n la in-
corporacién de los nuevos conocimientos gque nos llegan y hemos
organizado al esquema cognitivo personal que cada persona tiene.
Esto significa que cada persona, a medida que incorpora nuevos
conocimientos comprendidos, los va relacionande con lo que ya
sabe de forma que conforman un esquema cognitivo propio del
tipo de saber al que se refieren los conocimientos, que se va modi-
ficando v «agrandando» segin va recibiendo nueva informacidn, y
que se integra en el resto de esquemas cognitivos propios de los
otros tipos de saberes, de forma que en dltima instancia todos los
esquemas cognitivos particulares quedan integrados en un Gnico
esquema cognitivio que caractanza a oda parsona.

Es decir, que las personas, en iltima instancia, s6lo tenemos
un ¢squema de conocimientos relacionados entre si, de forma que
nuestra mente no estd constituida por compartimentos estancos
que no tienén nada que ver unos con otros, a modo de una biblio-
teca en la que sus secciones son totalmente independientes (Len-
gua, Historia, Ciencias de la Naturaleza, etc.). Por el contrario,
cada persona tiene su «forma especificas de pensar, su propia «fi-

144

losofia de la vida y de ver las cosas», que son la consecuencia de
esa integracidn de los esquemas cognitivos particulares, origi-
nando el esquema cognitivo dnico de cada persona.

En consecuencia, cada nuevo conocimiento, al ser incorpo-
rado o integrado en ¢l propio esquema cognitivo, ¢s «interpre-
tados en la direccifn de las ideas que constituyen ese esquema,
de forma que puede hablarse con propiedad de que es originado,
asumido, re-creado o traducido personalmente. De ahf que los co-
nocimientos que transmite en un mismo momento un profesor a
un grupo de alumnos no sean interpretados exactamente de la
misma forma por todos y cada uno de ellos, por lo gue puede afir-
marse con rotundidad que el aprendizaje —la integracién de los
conocimientos, su apropiacion y asimilacién personal— es obra
del alumno, y no del profesor que transmite la informacidn.,

Por otra parte, cada nuevo conocimiento también influye en
la conformacidn del esquema cognitivo propio, modificdndolo en
la direccién de sus contenidos. En la medida en que el alumno
configure y apropie los conocimientos sin desvirtuar su conte-
nido, es decir, tal y como son, su ésquema cognitivo serd mas ob-
jetivo y responderd a como es la realidad en si.

De esta integracion de los conocimientos comprendidos se
deriva la cantidad y calidad del «criterio propio», asi como la ca-
pacidad inventiva ¥ creativa. Si los conocimientos no se han
aprendido, o el aprendizaje se ha efectuado de forma mecdnica no
comprensiva ni significativa, o han sido deformados por el es-
quema cognitivo previo, la persona no tendrd criterio sobre los
distintos aspectos que conforman la eultura v los valores, y tam-
poco serd creativa: en definitiva, no sabrd pensar.

2. ESTRATEGIAS INVENTIVAS ¥ CREATIVAS
2.1. Qué es la creatividad

La creatividad es la capacidad de asociar, seleccionar, rees-
tructurar, organizar y transformar las experiencias pasadas o la

informacidn recibida en combinaciones finicas que dan lugar a
producciones diferentes y nuevas, bien que sean nuevas para el
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sujeto-autor {expresion, descubrimiento), bien gue sean nuevas
para su ambiente (innovacidn, ete.).

El saber no es algo estdtico; cada dia aumenta, se diferencia,
se extiende. ;Hasta qué punto preparamos u ofrecemos en los
centros educativos la posibilidad de hacer esta experiencia de ex-
ploracion-descubrimiento de lo conocido y de lo desconocido?
Los métodos activos en la educacién moderna tratan de que el
alumno descubra por s{ mismo, pero es igual de importante no
sGlo que descubra lo ya existente y conocido, sino que él mismo
desvele algo de lo desconocido. Para ello es necesaria la educa-
cidn de la creatividad, este modo de proceder sin cdnones prees-
tablecidos en €] que no hay falso o verdadero.

2.2. Disposiciones para la creatividad

Perkins (1993) manifiesta que aspiramos a desarrollar la in-
clinacién a ser reflexivo, la sensibilidad hacia las ocasiones que
invitan a la reflexién v también las habilidades en forma de estra-
tegias de pensamiento y aprendizaje... con cuatre subdisposicio-
nes, bajo apariencia de cuatro desafios al pensamiento:

— jDale tiempo al pensamiento! {evita el pensamiento apre-
surado}

— jHaz tu pensamiento amplio y aventurado! (evita el pen-
samiento esirecho!

— jHaz tn persamiento claro v preciso! (evita el pensa-
miento borroso)

— jOrganiza tu pensamiento! (evita el pensamiento desorde-
nado).

Cuatro subdisposiciones gque desarrollardn la creatividad
siempre que su presencia en la vida escolar sea continuada.

2.3. Algunas estrategias inventivas y creativas
— Desarrollar una actitud inguisitiva.
— Rauzonar inductivamente.
— Giencrar idsas, hip6iesis, predicciones.
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— Organizar nuevas perspectivas.

— Usar analogfas,

— Evitar la fijeza funcional v otras formas de rigidez.
— Aprovechar sucesos interesantes v extrafios.

— Aportar nuevas scluciones a viejos problemas.

2.4. Ejemplos de técnicas vfo acrividades
que favorecen la creatividad

— Realizar debates o discusiones sobre textos, anuncios, te-
mas de interés...

— Llevar a cabo andlisis de situaciones; por ejemplo, de peli-
culas o partes de ellas.

— Crear carteles o mensajes de opinidn.

— Crear episodios imaginarios; por ejemplo: ;Qué sucederia
si ¢l hombre pudiera hacerse invisible durante el dia?
£ Qué sucederia si en el mundo los sabios fuesen los nifios
y los adultos wviesen menos conocimientos?, etc.

— Crear cuentos imaginarios.

— Presentar historias o cuentos inacabados para que cada
uno los termine.,

3. LA TRANSFERENCIA O GENERALIZACION
DE LOE CONOCIMIENTOS INTEGRADOS

3.1. En gué consiste la transferencia de los conocimientos

Sintetizando lo expuesto por Bernad, J.A. (1995: 127-143) se
puede afirmar que todos podemos —y debemos— resolver proble-
imas, enfrentamos con nuevas tareas, etc., apovdndonos en 1os co-
nocimicnios que ya tenemos, es decir, aprender lo nuevo a partir
de lo que ya sabemeos. Por eso es necesario preguntarse, cuando
estudiamos algo nuevo, qué relacién tiene con lo que ya hemos
aprendido antericrmente. Por tanto, el provecho que podemos sa-
car de nuestros conocimientos anteriores depende de la habilidad
que tengamos para transferirlos de unos campos a otros, v esta
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habilidad se puede aprender y mejorar, COmMo veremaos a conti-
nuacion.

Sabemos que, dentro de los contenidos a aprender, hay que
distinguir los que se refieren a la asimilaci6n de conceptos —lo
que se aprende—, y que por es0 se denominan contenidos con-
ceptuales, de los que se refieren a los métodos, formas o procedi-
mientos para aprender, es decir, a como aprender los conceptos,
denominados contenidos procedimentales.

Los contenidos conceptuales, que cominmente se denomi-
nan «conocimientos», se producen y pasan a una velocidad de
vértigo. En cualquier ciencia surgen cada afio miles de conoci-
mientos nuevos, de forma gue la mente humana no puede retener-
los v asimilarlos todos. Por otra parte, una vez terminada la ca-
rrera siguen surgiendo nuevos conocimientos que hay que
conocer para estar al dfa en nuestra profesion u oficio. Por eso lo
que mejor se presta a ser transferido, ¥ por tanto lo que més inte-
resa aprender, son los procedimientos més que los conocimientos
concretos; es decir, la capacidad de poder ir adguiriendo nuevos
conocimientos segin van surgiendo.

Estd demostrado que un requisito imprescindible para que se
produzca transferencia de conocimientos es que éstos los tenga la
persona bien organizados, es decir, domine las estrategias de or-
ganizacién que hemos visto anteriormente. Por otra parte, se %m
visto que no basta con dominar las estrateeias g_,eneralas que sir-
ven para todas las materias o dreas de conocimientos (por ejem-
plo, las estrategias de atencidn, de memaornizacién, de organiza-
cién de las ideas, etc.), sino que, ademds, hay que dominar
igualmente las estrategias propias de esas m_alerins O fireas, ya
que cada tipo de conocimiento tiene su propic método para ser
adquirido. :

Nosotros vamos a ver aqui dos tipos de estrategias especifi-
cas: una referida a resolver un problema de alguna de las asigna-
turas tradicionalmente denominada de «ciencias», y otra dirigida
a las de «letras», advirtiendo de antemano que, dentro de cada
grupo, a su vez, hay que adaptar la estrategia a la asignatura co-
rrespondiente: se trata, pues, mas bien de dircctrices generales
propias de las ciencias y de las letras.
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3.2, Ejemplo de estrategia para resolver un problema
propio de asignaturas de «cienciass

Una de las estrategias mds frecuentes que se han mostrado
transferibles para resolver un problema de una asignatura de
wcienciass es la siguiente:

1. Diferenciar ¥ enumerar todos v cada uno de los datos ini-
ciales que se dan en el problema.

2." Establecer los posibles pasos o alternativas para solucio-
narlo.

3.7 Ver cudles serian las partes o estados intermedios del pro-
blema.

4" Determinar cudiles serfan los movimientos u operaciones
para pasar de un estado a otro: aplicar las férmulas, prin-
cipios y leyes pertinentes, aislar la incdgnita, ete.

5. Hacer el problema.

6.2 Comprobar la coherencia del proceso y resultado obtenido.

3.3, Ejemplo de estrategia para esiudiar
asignaturas humanisticas

Una estrategia que se ha mostrado muy eficaz para el apren-
dizaje de cualquier asignatura humanistica es la siguiente:

1.7 Lectura rdmda del tema para entender su estructura (partes
que lo componen y relaciones entre ellas). Escribir después,
muy brevemente, esta estructura sin entrar en detalles,

2.* Lectura atenta de cada parte del tema, analizando cada
pdrrafo para ir identificando la idea principal y las que se
derivan de ella.

3.% Subrayar las ideas principales.

4." Drganizar o relacionar las ideas subravadas mediante la
realizacién de un esquema, mapa conceptual, mapa men-
tal o red semdntica.

5.° Hacer un resumen o, mejor aun, una sintesis del tema,
centrindose en lo esencial de acuerdo con el esquema o
mapa que se haya realizado. Hay que anotar en este resu-
men o sintesis las pdginas del libro o apuntes en donde se
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encuentran estas ideas mas ampliadas, por si surgen du-
das y hay que consultar el texto original.

6.” Evaluar lo que hemos aprendido, repitiendo el resumen o
sintesis que ha servido de base para el estudio,

3.4. Las analogias como estrategia
para transferir conocimientos

La analogia consiste en la relacién de semejanza entre cosas
distintas. Traducido a nuestro caso, cuando intentamos entender
un nuevo conocimiente mediante una analogia, lo que hacemos
es ver Gué tiene de semejante con la estructura global de algo gue
conocemos bien. Por ejemplo, cuando decimos gue una infeccidn
consiste en una batalla entre los gérmenes patdgenos y las células
que nos defienden o leucocitos; o cuando decimos que los cua-
dros de un determinado pintor son muy luminosos porgue emplea
colores muy vivos ¥ claros, etc.

Las investigaciones han puesto de manifiesto que los conoci-
mientos que se vinculan a alguna analogia son entendidos de
forma muy viva y penetrante en todos sus datos, por 1o que la
analogia ¢s un buen medio para reforzar el proceso de aprender.

Como podemos comprobar, el lenguaje analdgico estd a me-
dio camino entre el lenguaje verbal y el iconico, por lo que utiliza
los dos hemisferios cerebrales. Por tanto es muy importante habi-
twarnos a utilizar analogias como instrumento poderoso para inte-
grar mejor la estructura profunda y transferible de lo nuevo que
vamos aprendiendo.

La analogia utiliza preferentemente la «comparacién», cuya
estrategia se indica a continuacidn.

3.5. Estrategia de comparacidn

Para que el alumno compare y clasifique es preciso propor-
cionarle cuestiones y actividades que le conduzcan a encontrar:

— Con quién se relaciona un asunio
— Cudl es 3u semejante
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— Cudl es su equivalente
— Cuil es su opuesto
— Cudles son sus diferencias

Existen abundantes textos en la lectura o como material in-
formativo ¥ expositivo en sus estidios con los que puede realizar
andlisis comparativos. Los personajes histéricos o los grandes au-
tores de la Literatura propician una comparacién biogréifica, de
caracteristicas personales, de los matices diversos de sus produc-
ciones, etc. También pueden compararse temas geogrificos, de
ciencias nalales, etc.

3.6. Cémo ensefian los profesores la transferencia
de sus conocimientos

{Como ensefian los profesores la transferencia? Lo normal es
que desarrollen en clase las ideas centrales de las distintas unida-
des que componen su asignatura o drea de conocimiento, y que
después, en los exdmenes gue se realizan o en los ejercicios o tra-
bajos que mandan a sus alumnos planteen cuestiones similares a
las que ellos explicavon o realizaron en clase, pero no los mis-
mos, con lo que s necesario transferir esas ideas centrales a estos
Cas0s NUEVOS.

2.7. Cdmo pueden ayudarse los compafieros mutuamernte
en la transferencia de sus conocimientos

Estd demostrado que el trabajo cooperativo puede aumentar
€l rendimiento de los estudiantes de un modo considerable sobre
el que s¢ hece de modo individual, salvo raras excepciones. (A
qué puede deberse esto? Sencillamente a que el trabajo en grupo
facilita el proceso de transferencia por las siguientes razones:

1.* Ennguecemss nuestro modo de entender v ver las cosas,
que casi siempre ¢s parcial y sesgado, con los de los de-
mds, o nos reafirmamos en nuestra perspectiva si la coo-
peracidn estd desenfocada.
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2.* Cada miembro del grupo se ve en l2 obligacidn de clarifi-
car més su postura y elaborar con més rigor su respuesta,
sobre todo si hay puntos de vista divergentes.

3.* Se da un enriquecimiento mutuo en relacién con los dis-
tintos estilos de aprendizaje. Por ejemplo, los alumnos
analfticos, que pueden perderse en datos parciales, com-
pensan esta limitacién con los gue son sintéticos, dados a
fijarse en los aspectos globales y en la estructura de con-
junto, y viceversa.

4.* En consecuencia, debemos aprender de los compaiieros
las estrategias de transferencia que ellos utilizan, ¥ tam-
hién ensefiarles las nuestras.

4. ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS
4.1. Estrategias de cardcier general

A continuacion se exponen los tipos de estrategias metacog-
nitivas mds importantes. Se¢ trata, pues, de estrategias més bien
generales, que han de concretarse en la prictica, seglin vayan sur-
giendo las circunstancias a que se refiere cada tipo, pero que es
imprescindible dominar y usar para peder afirmar que el aprendi-
zaje realizado es verdaderamente metacognitivo. Estos tipos de
estrategias metacognitivas son 1os siguientes:

— Saber evaluar la ejecucién cognitiva propia.

— Saber seleccionar la estrategia-adecuada para la solucidn
de un problema determinado.

— Saber enfocar la atencién a un problema.

— Saber decidir cudindo detener la actividad en un problema
dificil.

— Saber determinar si uno comprende lo que estd leyendo o
escuchando.

— Saber transferir los principios o estrategias aprendidos de
una situacién a otra.

— Saber determinar si las metas u objetivos propuestos son
consistentes con las propias capacidades.
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— Conocer las demandas de las tareas.

— Conocer los medios para lograr las metas u objetivos pro-
puestos.

— Conocer las capacidades propias ¥y c6mo compensar las
deficiencias.

4.2, Estrategias de planificacion
4.2.1. Por qué hay gue organizarse

Si te pareces en algo a la mayoria de los estudiantes, seguro
que te habrd ocurrido alguna de las siguientes cosas:

— Sentir simplemente que no consigues nada.

— Agotar toda 1 energia en los preparativos del comienzo al
dadicarles demasiado esfuerzo.

— Perder excesivo tiempo en prepararte v disponerte para
estudiar.

— Perder, igualmente, demasiado tiempo en revolotear de
una materia a otra sin fijarte en ninguna.

Pues bien, sélo hay un medio de solucionar, o mejor aidn, de
evitar estos problemas que causan el desdinimeo, y no es otro que la
arganizacidn. El estudio, tu formacion personal, es algo muy senio
gue no puede improvisarse a cada momento, Es preciso organi-
zarse v planificar el tiempo. ;Por qué?

1. En primer lugar, por una razén de gficacia. Seguramente
necesitamos bastante esfuerzo para estar al dia en los estu-
dios. Hay que dosificar el tiempo y el esfuerzo de forma
gradual, poco a poco, que es la dnica forma de obtener
buenos resultados. Coando no se tiene plan de estudio y el
horario personal de trabajo estd descontrolado, se termina
cavendo en alguno de los siguientes estilos de trabajo, pro-
pios de los estudiantes que obtienen malos resultados:

— Estudiar sdlo al final del curso, o del tnmestre, o de la
evaluacidn, cuando hay que preparar un examen o en-
tregar algiin trabajo, ocupando entonces horas de la no-
che gue deben dedicarse a descansar.
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— Esmudiar sélo para preparar exdmenes, sin otra preocy-
pacidn.
— Pasar semanas enteras sin tocar un libro fuera de clase,
— Emplear para el estudio todo el tiempo disponible, in-
cluso los sdbados y domingos.
Estos modos de trabajar no son en absoluto eficaces,
aunque en alguna ocasién pueda parecer que con ellos se
ha conseguido algidn buen resultado.

2. Pero no sdlo hay que organizarse por razén de la eficacia:

hay que hacerlo también por una razdn formativa. Efectiva-
mente, todo estediante tiene que realizar tres tipos de acti-
vidades a lo largo del dia:

— Actividades personales: comer, descansar, etc.

— Actividades recreativas: jugar, leer, pasear, hacer de-
porte, aficionas, etc.

— Actividades escolares: hacer los deberes, asistir a clase,
estudiar...

Pues bien, todas estas actividades son necesarias para
nuestra formacidn, v es preciso, por tanto, tener tiempo para
todo. Una forma de saber con exactitud a qué dedicamos
los dias ¥ las horas puede ser anotar en el siguiente cuadro
el tempo que empleamos en cada una de las distintas acti-
vidades que realizamos.

Horas de

Lur=s | Martes | Miérooles | Jueves | Viemes | Sibado | Domingo | Total

Estodio
& CHSE

Esudio
en el centro
cacolar

Actividades
TeCreativas

Actividades
personales

Horas de
Clase
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4.2.2. Como debe ser un plan de trabajo

Todo plan de trabajo eficaz ha de tener, como minimo, estas
cuatro etapas claramente definidas;

1

2_#‘
EIP

4.°

Planificacidn, que consiste en:

— Saber qué metas u objetivos se pretenden alcanzar.
— Prever algiin tiempo para cada actividad.

— Prever los resultados que se esperan obtener.

Ejecucidn: realizar el plan previsto paso a paso.

Verificacidn, que consiste en controlar:

— El rendimiento obtenido.
— El esfuerzo realizado.
— Las dificultades encontracdas.

Elaboracidn de las correcciones necesarias, de acuerdo
con los resultados del control anterior, y con vistas al
plan de trabajo siguiente,

Veamos ahora qué caracterfsticas debe reunir un plan de estu-

a)

dio. Ha de ser:

Adaprado a la personalidad del estudiante. Es decir, ade-
cuado a su manera de ser, a sus capacidades, a su ritmo de
aprendizaje, a sus necesidades.

Al hacer un plan de estudio, se debe partir siempre del
conocimiento de las propias aptitudes y de la preparacién
que se tiene para cada una de las materias de estudio. Hay
asignaturas que se¢ hacen mds féciles, o mds agradables,
que otras, por lo que el esfuerzo que exigen es més lleva-
dero que si se trata de materias mds dificiles o desagrada-
bles. Hay asignaturas que, por el tipo de inteligencia o las
aptitudes que se poseen, resultardn més dificiles v habri
que dedicarles mds tiempo.

También hay que partir de los propios intereses: ; Qué
materias me interesan mds o tienen mds valor para mi? Junto
a esto, hay que considerar la dificultad interna de cada mate-
ria y la preparacién con que se cuenta para cada una.
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Por idltimo hay que tener en cuenta ¢l ritmo de trabajo
perscnal: cada alumno tiene su propio ritmo de aprendi-
zaje: los hay lentos, los hay ripidos, los hay memoriones,
los hay que comprenden en seguida... ;Nos cuesta mucho
o poco estudiar un tema, o hacer un problema? El plan de
estudio debe prever la necesidad de tiempo y de esfuerzo
para cada materia.

Asimismo, hay alumnos que prefieren estudiar por la
noche; otros prefieren hacerlo por la mafiana. ;Cudles son
las horas en que rendimos mds y mejor?

Una vez respondidas estas cuestiones, tenemos ya las
lineas maestras del plan de trabajo.

b) Realista, es decir, realizable. Muchas veces después de va-
rias horas de estudio, nos hemos levantado satisfechos
pensando: «Hoy si que he trabajado, pues llevo toda la
tarde estudiandos.

Ahora bien, jde qué estamos satisfechos? ;De las ho-
ras gue hemos estado delante del libro, o de lo gue real-
mente hemos aprendido? Por eso, al tratar nuestro plan de
trabajo, hemos de considerar las siguientes cuestiones:

-— Partir siempre de lo que ahora hacemos y somos capaces
de hacer.

— Calcular bien nuestras necesidades y fuerzas.

— No dejarnos llevar de entusiasmos excesivos.

— Mo desanimarnos, ¥ volver a empezar cada vez, pense-
mos que siempre habrd diferencia entre lo que nos pro-
pusimos y lo que hemos conseguido realizar.

c) Flexible, es decir, que pueda modificarse sin que por eso se
venga abajo todo el plan, pues no se trata de funcionar como
una méquina, como un robot. Ahora bien, flexibilidad no
significa incumplimiento, sino adecuacidn a las circunstan-
cias ¢ imprevistos, y de este modo anmentar la eficacia.

d) Equilibrade, con tiempo para el estudio y tiempo para el
descanso, y dedicando todos los dias el mismo nimero de
horas al estudio.

e) Diario, de forma que permita adquirir el hdbito de estu-
dio. Si todos los dias se comienza a estudiar a la misma

hora, llegard un momento en gue ponerse a estudiar no
costard un excesivo esfuerzo. Pero si, a esa misma hora,
unos dias leemos, otros escuchamos miisica, y otros estu-
diamos, se necesitard un fuerte ejercicio de la voluntad
para ponerse a estudiar. En el estudio, uno de los momen-
tos mds dificiles es el de comenzar, y cuando no se tienen
hédbitos diarios no es ficil conseguirlo.

4.2.3. Lo que debe aprender a proponerse todo alumno

— Saber crear un clima intemno (psicoldgico v afectivo) y ex-
terno (con los profesores, con los compafieros, con los pa-
dres, con los amigos...) que faciliten la concentracién que
exige el aprendizaje v permita disfrutar de estar aprendiendo.

— Deefinir de modo concreto lo que cada uno ha de aprender,
de acuerdo con lo que le indican sus profesores. Hay que
preguntarse qué metas se propone cada uno de los profe-
sores ¥ como podemos enterarnos bien de ellas, Estas me-
tas coinciden ¢on lo que cada profesor considera esencial
en su asignatura.

— Seleccionar, mediante la atencidn, los conocimientos exi-
gidos. Por tanto, hay que conocer bien las mejores estrate-
gias para seleccionar la informacién a aprender.

— Poner todos los medios para comprender, almacenar ¥y
transferir los conocimientos. Esto exige:
1.* Tradueir en una adecuada representacitn interna los da-
tos en bruto que se nos ofrecen en clase, en los libros, etc.
2." Comprenderlos, lo que equivale a:

* Organizarlos en un todo l6gico y coherente hasta
convertirlos en un producto o paquete de informa-
¢idn bien estructurado v con el_significado preciso
que permita entender las relaciones entre todos los
Cconceptos en jusgo.

* Generalizarlos o transferirlos de unos campos de co-
nocimiento a otros similares. «Comprenders, en esie
sentido, es lo mismo que «codificar» la informacién.
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— Recuperar cuando sea preciso los conocimientos almace-
nados, especialmente en los exdmenes y trabajos a reali-
zar. Esto significa que hay que utilizar inteligentemente ep
los exdmenes lo que s¢ ha aprendido. El alumno eficaz se
diferenciard claramente del ineficaz en dos aspectos: sabe
preparar los exdmenes ¥ utiliza inteligentemente sus co-
nocimientos en el momento de examinarse.

— Saber crear un clima interior (afectivo y emocional) y un
ambiente sxterior que faciliten la concentracidn en el es-
tudio y permitan disfrutar de estar aprendiendo,

4.2.4. Estrategia a seguir para concrelar
los objetivas propuestos

Una buenz estrategia global a seguir para fijar personalmente
las metas propias seria la siguiente:

a) Al comenzar cualquier tarea implicada en nuestro estudio
personal, tratar de 1dentificar con claridad la meta que cada
uno se propone: escribirla utilizando diversas expresiones.

&) Para tal identificacién escuchemos las metas que nos pro-
pone cada profesor, las cuales dependen de ¢6mo entien-
den ellos el aprendizaje. El profesor da a entender sus me-
tas sobre todo en las siguientes ocasiones:

— Al comenzar el curso, cuando expone sus propdsitos
con respecto a los alumnos indicando cédmo guieren
que aprendan {memorizando, comprendiendo, por me-
dio de trabajos...).

— Al comenzar cada tema, informando sobre qué consi-
dera esencial y secundario, y ¢dmo lo va a desarrollar.

— Durante la explicacion de cada tema, segin va dando
explicaciones claras sobre c6mo lo entiende y los pa-
s0s logicos que sigue en su explicacién o desarrollo.

c) Conviens anotar meticulosamente (pédginas concretas del
libro de texto, de los autores y capituios de sus obras, etc.)
las indicaciones del profesor sobre los lugares o fuentes
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dende se puede encontrar la informacidn que necesitamos
para apréender los temas.

d} Si a pesar de todo seguimos sin ver claro lo que hemos de
hacer para responder a ias expectativas del profesor, debe-
mos preguntar a los compadieros cémo entienden ellos su
plantéamiento.

e} Y si ailin no nos aclaramos, vayamos directamente al pro-
fesor y digémosle cémo entendemos el tema o trabajo gue
nos ha propuesto, pidiéndole que confirme o corrija nues-
tra interpretacién personal.

f) Hay que informarse lo mejor y méds ampliamente que se
pueda sobre el tipo, cantidad de materia, ¥ nivel de exigen-
cia de cada profesor en sus exdmenes; no se debe estudiar
sin pensar en los exdmenes, incluso aungue nos parezcan
una forma inadecuada de evaluar todo lo que sabemos y
hemos aprendido.

g) Con respecto a los compafieros de clase, hay Gue tener en
cuenta 1o siguiente:

— Comentar con ellos cémo entienden los planteamientos
de los profesores. Esto es muy importante, por lo que
hemos de tener muy buenas relaciones con ellos.

— Estudiar siempre que se pueda con ellos, realizando en
equipo, siempre que sea posible, los trabajos que propo-
nen hacer 10s profesores. Hemos de ayudarles y, a la vez,
utilizar su ayuda especialmente en ¢l momento de decidir
la metodologia de estudio que vamos a seguir v la forma
de preparar los exdmenes (Bernad, J.A.: 1995, 51-60).

4.2.5. Estrategia a seguir para elaborar un plan de trabajo
l.as ya sefaladas cualidades de un plan de estudio o trabajo
eficaz pueden concretarse alin mds con una serie de sugerencias o

puntos ntiles que mejoran la eficacia si se tienen en cuenta al di-
sefiar el plan de estudio personal:
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. Determinar el tiempc de que se dispone cada semana

para estudiar, y calcular el tiempo méximo diario para
cada asignatura.

. Valorar las propias capacidades y conocimientos res-

pecto a cada asignatura,
Eswuadiar al menos cinco dizs a la semana.

Distribuir el tiempo y el esfuerzo en funcidn de:

— la dificultad de cada materia. )

— el tipo de ejercicios que hay que realizar y la fatiga o
el cansancio que origina cada uno.

— la necesidad de cambiar de actividad y de descansar.

. Dividir ¢l tiempo de estudio en varios periodos separados

por otros perfodos de descanso. Intercalar también breves
descansos en cada blogue. Las investigaciones demuestran
que los descansos y los cambios de actividad multiplican
la eficacia del esfuerzo. El tpico «atracdn» de estudiar du-
rante mds de dos o tres horas sin parar no es tan efectivo.

. Establecer el orden de estudio de acuerdo con el grado

de dificultad de las asignaturas, alternando las més féci-
les con las mds dificiles.

Comenzar por pequefios tiempos de trabajo, que se van
aumentando progresivamente hasta alcanzar el lfmite ne-
cesario para cada materia,

Ser constante. Mantener un horario fijo de estudio, estu-
diando el mismo nimero de horas cada dia, a ser posible.
Es conveniente utilizar el horario hasta que se haya ad-
quirido ¢l hibito de trabajo.

Evitar las distracciones ¢ interferencias que obstaculicen
el cumplimiento del plan.

Fijarse metas concretas y bien definidas, y cumplir los
objetivos propuestos cada dia, terminando lo que se ha
previsto realizar.

Revisar y modificar el horario segiin la experiencia que
se vaya teniendo. A veces somos muy optimistas o dema-
siado pesimistas respecto a nuestras posibilidades.

Para elaborar un plan de trabajo, ya sea mensual, semanal o
diario, puede ser 1itil el siguiente modelo de distribucién de tiem-
pos ¥ actividades:

— Paso 1.°: Establecer la fecha final en la que debe estar ter-
minado «el productos, es decir, lo que tenemos que estu-
diar, el trabajo que hemos de redactar, etc. Esa fecha puede
ser el término de una semana, del dia o la fecha de las eva-
luaciones, depende del caso.

— Paso 2.7; Destinar un iempo prudencial para el repaso, pues
¥a sabemos que es el mejor medio de fijar lo que hemos estu-
diado. Es especialmente necesario antes de cada evaluacién.

— Paso 3.”: Reservar también un margen de tiempo para si-
tuaciones imprevistas, como ya se indicd al hablar de la
flexibilidad. Un margen razonable puede ser un 10 % del
tiempo total del que dispongamos.

— Paso 4.%: For tltimo, distribuir el resto de las actividades
en el tempo que nos quede.

He aqui un cuadro que facilita el control:

PLAN DE ESTUDIO. Dia .....ccconuninee :

Lo que tengo que hacer Lo que ya he hecho
Materias

Estudico | Actividades | Chros Esudio | Actividades | Owos

Por 1o que se refiere a la duracién de cada unidad, es preferible
fijar cortos periodos de estudio con pequefios descansos intercala-
dos que periodos mds largos con descansos también més largos.
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Un modeio que puede servir desde los 10 afios hasia el Ba-
chillerato es el siguiente:

Printaria y

Secundaria obligaroria Conrenidos Bachillararo

1 tempo: 30 minutcs | Materias con dificuliad | De 45 minutos a | horg
Deseanso: 5 minutos media o agradables Descanso: 5 minutos

De 45 minetos a 1 hora
Deccangs: 10 minwmos

Las materias mas
diffciles dal dia

2" vempo: 30 minglos
Descanse: 5 minuios

3 tiempo: 20minatos Los gjercicios més D 45 minutos 2 1 hora
Descanso: 30 minutos | ficiles: repasos, dibujos | Descanso: 30 minutos
v mapags, lecturas, cic.

4% nempa: variable. Se reservan para este perfodo sctividades que no exijan
memorizar, anngue si reflexionar: andlisis gramatical, rradugcio-
nes, problemas, comentario de textos, eic.

Disefiar un plan de estudio personalizado es un paso muy im-
poriante para aprender mds, mejor ¥ con menos esfuerzo, pero indu-
dablemente, su elaboracidn es s6lo un medio, no un fin. Como es
légico, para que todo plan tenga éxito ¥ resulle (i, lo fundamental
es la firme voluntad de cumplirlo con organizacidn y constancia.

4.2.0. Cudndo estudiar

En estrecha relacidn con todo lo dicho estd la eleccidn del
mejor perfodo del dia para el estudio: jcudndo se aprende miés, a
primera hora de la manana o a Gltima hora de la tarde y parte de
ia noche? Hay dos criterios opuasios.

Los que opinan gue a ilima hora de la tarde y pane de la no-
che es mds efectivo el aprendizaje, argumentan que se tienen mds
recientes las explicaciones del dia, que es mds fdcil repasar y
completar los apuntes, que existe una tendencia perseverativa de
la mente a seguir trabajando aun en periodos de descanso, y que
estd demostrado que la mente tiende a completar aprendizajes
que no se dominan bien, como se refieja en el dicho «leccitn dor-
mida, leccién aprendidas.
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Los que piensan gue el estudio debe hacerse a primeras horas
de la mafiana dicen que en esos momentos la cabeza estd mds
descansada y se posee buen estado fisico y mental.

LQué es, pues, 1o més efectivo? El éxito parece depender de
las preferencias, los hdbitos, las caracteristicas y el ritmo vital
(bicrritmo) de Ia persona. Las hay gue al iniciar el dia despliegan
una intensa y eficaz actividad, mientras que otras, por ¢l contrario,
sélo en la noche pareceén desperiar para el rendimiento. Lo que, en
todo caso, si estd demostrado es que un breve repaso antes de dor-
mir es un buen procedimiento para asegurar mds lo estudiado.

4.3. Estrategias de auroconirol

Como ha quedado dicho, el autocontrol es el proceso funda-
mental del aprendizaje realizado de modo metacognitivo. Afirma
Gallego, I. (2001: 145-147) que controlar es dominar el proceso
de realizacion de una tarea de acuerdo con un plan, contribuye
decisivamente a desarrollar el pensamiento reflexivo, va que este
control ha de extenderze a todos los procesos que este pensa-
mienio abarca: atencidn, organizacidn e integracidn de la infor-
macidn, memoria, comprensicn, etc.

ser capaz de controlar estos procesos supone, ademds, que
puede modificarlos y por tanto mejorar agui la atencidn, en esa
otra actividad la comprensién o la memorizacidn, etc.; y como
consecuencia, los resultados obtenidos deben ser mejores. En de-
finitiva, se trata de seguir la pista v hacer correcciones cuando los
elementos no siguen las previsiones hechas. Para ello, se ha de
disponer de un conjunto de criterios que permitan juzgar si estd
funcionando correctamente un plan cognitivo determinado.

Mediante ¢l autocontrol ¢l alumno es capaz de valorar el pro-
greso que va consiguiendo. Conoce qué sabe ya de un tema y qué
le falta adn.

Entrenarse en habilidades de autocontrol requicre:

— Fijarse unas metas referidas a una o varias mauterias

— Autorregistrar el progreso

— Autocevaluarse

— Antorreforzar los puntos débiles
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Para ello el estudiante ha de realizar tr2s «parones» durante la

ejecucién del proceso de aprendizaje:
— Al iniciar la tarea. Debe considerar:

= A qué meta debo llegar
» Con qué elementos cuento para ello
= Con qué estrategia iré mejor (c6mo procederé)

— Durante la realizacién de la tarea. Atenderd de vez en

cuando:

« C6mo va la realizacidn inicial de la tarea

» Qué datos, puntos, etc., manifiestan que el camino que

s lleva es cormecto.

+ Qué tipo de operacién ya iniciada habria que reajustar

para llegar fielmente a la meta

— Al finalizar la tarea habrd que considerar:
= Si se ha llegado a la meta prevista

« Si las estrategias seguidas y los reajustes realizados han

sido adecuados. | } .
= §i los resultados conseguidos han sido satisfactorios

5. COMO SABER SI NUESTRA FORMA DE APRENDER ES O NO EFICAZ

PROCESODE | APRENDIZAJE EFICAZ | APRENDIZAJE INEFICAZ
APRENDIZAJE
— Sober sebeccionar las pringi- | — Mo saber selecsionsr bas fecn-
pales fusnies que contienen la | tes de informacidn, o despreciar

Capiacidn v selec-
cign de la informa-
cidm: la atencidn

informacién a aprender.

— Lhilizar pdecundamente las
eftrilegiss neccEirids Para Be-
leccionar lo importante de las
explicaciones deo los pm&unm'.
toma de apunies yo supemsatas,
= Saber distinguir las ideas
primcipales &= las que no lo son.
= Utilizar adecusdaments cf Li-
bro de texto, comprendiendo la
estroctura €n &o conjunle ¥ de
cada eapiialo en particular, des-
cubricndo las panes de cada
unidad, discriminando los datos
bdimicas de log irelowanses, rela-
cionfindoles ¥ organizdndolos
jerdrgquicamente mediante la
realimmcidn de esquertos, mapas,
cie.. inegrislolos con oros co-
rpcimienios ya poseidos.

— Acuwdir a oora bibllogmifts ne-
comendada, tomando noas en
fichas de a8 idexs principales ¥
de 105 comentarios que nos su-
Fieran £atas,

— Snber utilizar las tScnicas del
submayado, resumen Yo sintesls
para plasmar o impartanic.

wondas o alguna imporiance,
-— Mo sabor bomar apunkes ¥io sa-
pereaias, o sabiéndolo no hacerbo.

— Mo disdnguir las ideas princi-
pales da las que no 1o 200,

— Urtiliear ¢l libro de wxio de un
modo memoristico, Sin precus-
parse por entender su estructum
de conjunto y 1a relacida que oon
&l tienen las distinins unidades
¥ panes que o componen, no ha-
ciendo esquemns y/o mapas pan
molacionar v organizar jerdrguica-
maente lis idess, ¥ no rebacianario
con los conocimienios que ya se

pm:n.

== Mo copsulbiar otra bibliografia
recomendada.

— M saber 5“5‘1"&.}'3‘1 haser sin-
tesis wio reglimenes, o sabidndolo
B B ERoe.

gicas del mlumna

luntad) ¥ egar convencida de
por qué bay que aprender (W=
lumizd}y

PROCESODE | APRENDIZAJE EFICAZ | APRENDIZAJE INEFICAZ
APRENDIZAJE
Condiciones psicobé- | Poner el esfuerzo necesario (vo- | Ednsdiar poco, o lo imprescindi-

ble, porque mo imeresn sober,
sino aprobar, ¥ ne valorar el c3-
fuerzo que exige el aprendizaje

Plenificacién del
trabaje

-
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— Diefinir de modo elafo ¥ oon-
ereio 1o que ha ds aprender, deo
acaerdo con lo que indica cada
profesor (formula sus proplos
chjetivas),

— Estodinr dipriamente  de
acpsrdo con un plas en el que
guedan bica distinguidas las ac-
tividades personales, las acadé-
micas (imcluidos 1os wabajos 2
realizar), ¥ ks recreativas.

— Mo tener 1a idea clara de lo
gue hay que estudiar por 5o ha.
berse preccupads de averigor 1o
que los profesores quicren que
sk alumnos aprendan.

— Estusiiar $0l¢ antes de los exi-
menes daranie vanas koms segai-
dag, o estudiar de vex ¢n cunndo
de un modo doporgarizade. Dajar
para el dltkmo momento 1a reali-
zxcidn de trabajos, con 1a corres-
pondisnte scumuolncida de los
mismed ¥ agobio,

Codificacidn de Ia
e o

— Utdlkzar vodos los cddigos de
representacidn mental de Los co-
nocifmicnlos & aprender, segin
proceda:

al Cadigo verbal: campren-
der lo que s¢ lee, saber
escuchar, dominar el vo-
cabulario tano  comain
como especifico de cada
Isterin o dren,

By Cadiga viso-cepacial: gaber
representar  grificamente
los conocimaentos utili-
Zandy SUPCINCUAS, MEpas

ales wio mensales,

e Codigo analdgico: saber
Comparar para enconlrr
semejanzas ¥ diferenclas,

== Mo ulilizar todos jos cédigos
de representacion mentud de bos
cobdCcimientos: apoyarse exclusi-
vaments en ¢l cddigo ofemado (o
que dice el profesor ¥/o el libro
di pexne), que nommalmenne o5 ol
verbal,
= Mo dominar ¢ vocabulario
comim propio &e la ense-
fznzafaprendizaje, ni el es-
pecifice de cada dnca o as1g-
natam
= Mo utilizar habitualissnle
griflcos, supemoms, mapas
concepluales who mentales.
= Mo realizar comparaciones
con relativa frecoencia.
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PROCESODE | APRENDIZAJE EFICAZ | APRENDIZAJE INEFICAZ |
APRENDIZATE
Elsboracién, organi- | — Organizar el conocimiento a | — Atomizar &1 conoeirients al

zacidn, ¥ almacena:
méento de [a infor
macidn

pantir de priscipios wilizando
tnblas o cusdros, redes semdnei-
cak, esquemas ¥ clnsificacionss
rigurosas y completas.

e wiliznres habitualmente mbias
o ¢uadrod ¥ reslanies estradegias
propias de este progeso,

PROCESO DE
APRENDIZAJE

APHENDZATE EFICAZ

APRENDIZAJE INEFICAZE

Integrazidn de In in-
formECiin

— Integrar log conocimicntos
kaciende una repreduccidn o
uadsecién personal de los mis-
mos Que condeee & 1enes criterio
PrOio. Companar, sar creative v,
cn dafinitiva, saber penaar

— Mo inlegme los concelmicnios
al ieabajar coa los datos direcios
{memorizar, oo sinfetizar ni asi-
milary que condoss & fid re-crens-
[0 personaliiente, 4 no lenes &ri-
leno propio, A NG S&F SEEIlivD, &
o saber pensar,

Maemorizacide de los
conocimignics

— Mensorizar de mdo signifi-
cafivo ¥ comgfensive, poniendo
20 jeegn todos los tipes de me-
moria positles. v utilizando las
osirtegias comespondienics (re-
paso, credcldn de imigpenes, au-
lOprEgURlase, Sistemas minemsd-
tEEnioos, ic)

— Memorizar de modo mecinios
¥ repetitiva, sio relacionar la in-
formachén a apresder con la que
¥a &¢ posee, o no otilizando |xs
cormegpondientes estroegias,

Transferencia de los
congcimicnos adaei-
midos

Saber transferir o generalizar los
conocinianics ¥ estratepias inte-
grades de anos caspods o otros.

Mo sibser tranglerr bos cnnocimien-
105 ¥ estrotogios de Un0S CATDSE 4
cars por nd haber 2ido imegrados
& la catruciara cognitiva propéa,

Comrol de los proce-
508 de apreadizage: la
metacognisicn

— Apfeader de modo memcog-
filivd, ko cual supone;

B) Ltilizar esirategias qoe
T OrEn CE0% PIOCEsos.
<} Tener capacidad aurosre-
gubrdarn, que implica:

* Conocer la propin si-
tuacidn

= Saber qué esraiepiag se
dchen otilizar parn ne-
midiar ba sifmacids

= Compeobar la eficacia
= Ins esvrars rias usadas
para Beguir con ellas,
readepiarias o camibdar-
las, seqgibn proceds.

— Concretar el apresdizaje me-
cognitive & cade unn de las ca-
pacidedes ¥ procesos a utilizar:

— Mo conoeer bos procesos men-
tales propios, por o quoe no s uti-
liznn estrategias que los posdan
meiHns 1 s comrola su elicacia,

— Mo aplecar la metacogaicidn x
las distintas capacidades v proce-
05 que implica el aprendizaje:
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Control de los proce-
w08 e aprendizaje: la
FELICOEnIcon

meEmalencidn,  melnmomoris,
mElisomprensida. metacsirane -
gias da aprendizaje, metaplanifi-
cacifn del imbajo. metprocese-
mienio e fa informacidn.
metmrasferencia. ¢1c,

= Algunas concreciones de bo
indicado anterorments serian:

@} Baber controler las dis-
Eraccromes

b Darse cueents que o aten-
cidn o% limitada ¥ no s
pusde abarcar foda o res-
lidad n la vez

ci Planificor el estodio v 2l
trabaje conociende la
propin realidad v circuns-
wncizs, decicondo ¢l tem-
P necesanio s ella

d) Tener conciencia alta y
clara de nuesiros punios
fueries ¥ dfbiles, ¥ noto-
rreformar dstos,

e} Paseer un repenorio vi-
rigdo de estrategizs ¥ 1e-
mer facilldad para selee-
cionarlas, ailizaslas ¥,
i 5a case, cambiar alga-
fa cudinda se comproeha
gue a¢ da buenos resul-
tadog.

Ji Trangferir con facilidad
los conocimienios ¥ es-
trategiag de un campo 4
otro, ¥ temder 3 la gone-

;) Corprobar los resultados
parciales ¥ Lotales en lns
Eareas: avloevaluarse,

fi) Tensr horarios ijos que
permiizn won rekacidn
ajustnda entre esfuerzos v
tiemypo dedicado o las tn-
reag ¥ on control de los
resulledos que s2 van ob-
tenisndo,

{) Sintetizar los  comosi-
mlennos, s ver analiza-
des parcindmente,

A Autepregantarse al estu-
disr =0 1ema,

abencidn, memesia, comprensids,
planifleschdn del enndio, atiliza-
chim de estraregias, codificacidn,
organizacion ¥ wransferencia de
o8 conGcimicnios.

— Distraerse en el estudio por-
Gu 0 52 snben controles bas dis-
tmcchones,
— Qeerer arender a muchas ¢o-
£a5 5 ks ver

— Carecer do gulas, planes ¥ pe-
cursod inslrumentabes, o dedicar
poco lierpo ala planificacidn dal
tralaja,

= Tener escnse conocimienn de
bos propaos recurses v fallos,

— Mo plantearss eftralegiag, mid.
todios & enbeas alternalivas.,

— Individoalizar & atomizar log
protdemas y tareas,

= Utilizar secuenciss unliarias,
no evaluardo bos pasos pasciabes.

— Tener gran desconiool oe Hem-
pos. esfuerzos ¥ resultados que s
van ohéeniendo.

— Pogeer an mers listado de op=
nacimientas sin relacidn enfrs
o

— Mo autopreganlarse con fres
curncis al esiadiar.
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6. SABER PENSAR! PENSAMIENTO CRITICO Y CRITERIO PROPIO

El tener criterio propio es la consecuencia del dominio, por
parte de la persona, de todos los procesos cognitivos y meta-
cognitivos y sus estrategias correspondientes: saber atender,
procesar bien la informacidn (es decir, convertir la informacién
en conocimientos), saber autocontrolar bien esos procesos vy,
sobre todo, integrarlos en el modelo personal de pensar v de
ser, que es (nico ¥ propio. Aquf se hace necesario hacer algu-
nas precisiones fundamentales para entender lo que acabamos
de exponer.

En primer lugar, la persona tiene diferentes esquemas cog-
nitivos particulares en los que ha de integrar los distintos tipos
de informacién que recibe, una vez procesada y convertida en
conocimientos. Ahora bien, estos distintos esquemas cogniti-
vos particulares estdn interelacionados entre si, no son estruc-
turas aisladas, se influyen mutuamente de forma que, todos
ellos, junto con las experiencias, convicciones, valores, actitu-
des, sentimientos, etc. (que estdn igualmente interrelacionados
entre sf ¥ con dichos esquemas cognitivos), constituyen lo que
podriamos denominar modo personal de pensar-sentir, es decir,
ae ser

En la mente humana (en la que incluyo todo nuestro psi-
gquisme), no cabe lo de «pegars y «copiars, como hacemos con el
ordenador. Nuestra mente no es algo en blanco en donde se van
spegando» las ideas o pensamientos «copiadas» de nuestros pro-
fesores, padres, etc., sin que cada uno intervenga en este proceso
de «tener» ideas para llegar a «ser» personas. Si esto fuera asi,
ante una misma realidad (una explicacién del profesor, visionar
una pelicula...), todos acabarfamos pensando lo mismo y de la
misma forma, pues esa realidad se habria «pegados por igual en
nuestras mentes, Pero no es asi: mis conocimientos los origino
¥o, bien matizando la informacién que me llega del exterior (lec-
turas, audiciones...) con mi modo personal de pensar, bien por los
conocimientos que descubro en mi interior (experiencias, viven-
cias, elaborar nuevos conocimientos a partir de lo que ya sé utili-
zando la deduccidn...) también matizado, por supuesto, por mi es-
guema cognitivo personal.
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Lo importante es que mis esquemas cognitivos particulares
¥, €n consecuencia, mi esquema cognitivo personal en los que
tedos se integran, se adeciden lo mds y mejor posible a la reali-
dad, es decir, que sean lo mds objetivos posible. Porque la rea-
lidad existe, es la que es, ¥y yo estaré tanto mds equivocado (o
sea, pensaré méds errdneamente) cuanto mds haya originado co-
nocimientos v pensamientos alejados de esa realidad. Dicho de
otra forma: lo importante es que la verdad objetiva y ¢l bien
objetive —es decir, la realidad, lo que es independientemente
de mi manera de pensar ¥ de ver las cosas-, sean integrados de
modo auténomo y singular, de forma que pueda afirmarse que
el bien y la verdad objetivos han sido apropiados, conquista-
dos, redescubiertos, originados, asumidos, elaborados de modo
auténomo y singular; esto es, que la persona no «imite» ni «ac-
tiex simplemente porque lo ha ofdo al profesor, o sus padres, o
en la television, sino porque forman parte de su «yow», es «su»
verdad y «su» bien, que coinciden con «la» verdad y con «els
bien: verdad objetiva y subjetiva se confunden o coinciden al
maximo,

Asf pues, cuando la persona integra la nueva informacitn que
la llega en su correspondiente esquema cognitivo particular, y
€ste, a su vez, queda también integrado en su modelo personal
tinico y global, de forma que gueda apropiada y re-creada o re-
traducida de una manera propia, sélo suya, se puede afirmar que
esa persona sabe pensar, pues las ideas que expresa han sido «di-
geridas» segiin su modo propio y expresadas también segiin ese
mismo modo, que debe coincidir lo més posible con la verdad v
el bien objetivos mediante ¢l ejercicio del pensamiento critico,
que no es otra cosa que ¢l examinar meticulosamente si nuestros
conocimientos se adecuan a esa verdad y a ese bien objetivos, o
lo que es igual, el saber discernir en qué medida verdad subjetiva
coincide con la verdad objetiva que refleja a la realidad, y por
tanto en qué medida es o no errdnea; de ahi que el desarrollo del
pensamiento critico constituya una de las grandes metas de la
Educacién Personalizada. Esta forma de actuar nos lleva a tener
criterio propio (de cada uno, personal), que ¢s la mejor arma gue
lenemos para evitar todo tipo de manipulacién de las ideas,
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7. DEL SABER PENSAR AL CRITERIO ETICO:
LA UNIDAD DE LA PERSONA

De lo expuesto anteriormente podemos deducir que s6lo «sa-
ber pensar» no es requisito suficiente para «realizarmes» como
persona, ya que si las ideas que be ido originando se alejan de Ia
realidad, es decir, no son verdaderas ni busnas, seré una persona
errada, que no ha ido por el camino que debia ir, y por tanto habré
fracasado en lo que constituye uno de los objetivos fundamenta-
les de nuestra existencia: conocer la verdad v el bien, ¥ practi-
carlo. Porque si la verdad es lo que es, o sea, la realidad, y yo
practico el error ¥ me conduzeo equivocadamente, he fracasado
COMO Persona.

Esto es, pues, lo importante: la persona. Hablamos de esque-
mas mentales, pero inmediatamente afiadimos que matizan y con-
dicionan nuestra manera de percibir, nuestra manera de pensar,
sentir y guerer, nuestro obrar...Ello es asi porque la persona es
una, dnica, irrepetible, no es un conjunto de compartimentos es-
lancos inconexos, yuxtapuestos, sin que tengan relacién unos con
otros. Es decir, asi es como deberia ser, pues si la persona no
tiene unidad en si misma, si no tiene un tnico modo personal de
ser ¥ de pensar, estamos ante una esquizofrenia, un desdobla-
miento de personalidad... o una hipocresia, que es lo que ocurre
cuando se piensa una cosa, se dice otra y se hace otra distinta de
las dos anteriores.

En consecuencia, mis peénsamientos, mis creencias, mis sen-
timientos, tode mi psiquismo debe estar intimamente interconec-
tado constituyendo un modelo o esquema personal que es tnico ¢
irrepetible: en esto consiste la unidad de la persona. De ahf que si
el criterio propio personal debe estar en consonancia con ia reali-
dad, una de cuyas manifestaciones es el bien, hay gque concluir
que la persona debe tener un criterio ético adecuado, objetivo,
que coincida con la realidad. Si la persona origina ideas ética-
mente malas, y las practica, es una persona desviada, por muy
elaboradas y originales que hayan sido estas ideas. Serd una per-
sona que sabe pensar, pero mal.

Por eso, s6lo cabe el consenso de las ideas en 1o que es opina-
ble, no en lo gue es verdad objetiva, como ocurre con la ley natu-
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ral, por ejemplo. Las estrategias de aprendizaje tratan, en tltima
instancia, que el alumno seleccione y precese la informacién que
le llega de forma que la convierta en conocimientos que le Ileven
a la verdad v al bien, es decir, gue coincidan o mds posible con la
realidad. Serfa absurdo debatir sobre la conveniencia de que las
estaciones del afio, o la lev de la gravedad, o los derechos huma-
nos, por poner algunos gjemplos, deberian ser de otra forma de
cOmo son. i




CariTuLo IX
COMOD APROVECHAR LAS CLASES

1. QUE 50N LAS CLASES

Las clases occupan la mayor parte del tiempo de estudio du-
rante el curso escolar. En ellas se presentan nuevos conocimien-
tos y actividades ¢con objeto de orientar el aprendizaje en las
distintas materias. Sabemos por propia experiencia que el apro-
vechamiento diario de las clases es el punto de partida para se-
guir y alcanzar las metas del curso, y que cuando se hace asi se
facilita el estudio personal, resultando mds asequible, seguro y
eficaz.

Las clases exigen para su aprovechamiento un buena disposi-
cidn o actitud, un aprender a hacer y un esfuerzo suficiente. No
basta con asistir ¥ escuchar, pensando que con ello va hemos
cumplido con nuestra responsabilidad de alumnos, porgue de lo
que se trata es de aprender, y esto exige interesarse y poner en
marcha nuestras capacidades.

Por eso, cuanto antes hagamos nuestras las crientaciones de
cada clase, en mejor situacién nos enconlraremos para evitar los
despistes ¥ un cierto desconcierto. Porgque cada clase es un exla-
bdn que depende de la anterior v apova el inicio de la siguiente.

Efectivamente, saber no es sélo recordar los datos y concep-
tos aprendidos. Es, ademds, interpretarlos y aplicarlos a casos
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nuevos. Es también estructurar y relacionar estos conocimientos
con otros. Es progresar en las técnicas v métodos de aprendizaje.
Es, en definitiva, un constante enriquecimiento personal. De ahi
que ¢l contacto con el profesor sea de la mayor importancia, ya

que guia todo el saber ¥ ayuda en la formacién personal. No hay
nada que forme tanto como un buen profesor. Nos ensefia a
aprender y de su mano nos adentramos en el saber. A través de su
actividad vemos como se enfrenta con la ciencia, ¢cOmo piensa,
c6mo, en fin, busca la verdad, v en virtud de todo orienta nuestra
formacion y nuestro trabajo.

Pero la clase no es s6lo la relacion profesor-alumno, es tam-
bién, y muy fundamentalmente, comunicacidn personal de los
alumnos entre i, y por ello es escuela de convivencia ¥y medio de
formacion social,

En la clase, y desde la perspectiva del alumno, podemos dis-
tinguir tres etapas:

— Preparatoria (antes de la clase).
— D realizacidn (durante la clase).
— De comprension (después de la clase).

2. ANTES DE LA CLASE (PREPARACION)

En primer lugar debe haber una preparacidn ohjetiva de estu-
dio por parte del alumno. De la misma forma que el profesor pre-
para cada una de sus clases, el alumno también debe prepararlas;
esto exige tener resueltos los siguientes intermogantes:

— ¢ Realicé un primer estudio de lo explicado en la clase an-
terior?

— ¢ He hecho una primera lectura de lo que se explicard en la
clase da hoy?

— i He realizado las actividades propuestas y tengo el mate-
rial necesario?

— i A qué interrogantes espero enconirar una respuesta du-
rante la clase?
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51 se hace asl, se adquieren hdbitos de trabajo y facilidad de
aprendizaje, que son las dos condiciones primeras del estudio eficaz.

Pero hay también, en segundo lugar, una preparacién perso-
nal de interés por la actividad comin. Incluye una actitud de
aceptacién ¥ un deseo de participar en las actividades comunes
gque aumenta la eficacia del esfuerzo intelectual.

Por dltimo, es necesario, asimismo, la asistencia puntual y
diaria. Quien no asiste con regularidad pierde el ritmo del rabajo,
de preparacidn v de orientacion.

3. DURANTE LA CLASE (REALIZACION)
2.1 Tipos de actividades a realizar

Durante el transcurso de las distintas clases lo normal es que
los alumnos realicen actividades del siguiente tipo:

— Escuchar al profesor si éste realiza una exposicién o ex-
plicacidn de algin tema o unidad.

— Tomar apuntes o supernotas sobre las ideas principales
que el profesor manifiesta en dicha exposicién.

— Realizar actividades o tareas, bien en equipo o individual-
mente.

— Y sobre todo, participar mediante preguntas, cologuios,
debates, etc.

Por lo que se refiere a los dos tipos de actividades resefiadas
(saber escuchar, saber tomar apuntes o supernotas), va hemos ha-
blado en el capitulo V de este libro de las estrategias a seguir para
hacerlas correctamente, por lo que remitimos a lo que hemos in-
dicado allf.

3.2, Trabajos en equipo

Los trabajos en equipo, que constituyen una manera de parti-
cipacion de los aluinnos, han de ser considerados como impres-
cindibles en nuestro avance en ¢l saber, puies nadie aprende solo.
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He aqui las principales ventajas gue esta técnica de trabajo propi-
cia (Bernardo, José 2000: 30):

— Desarrollo del sentimiento del «nosotross con ¢l fortaleci-
miento del espiritu de grupo y atenuacidn del egoismo.

— Reemplaza la competitividad por la cooperacidn.

— Avuda a vencer temores ¢ inhibiciones; contribuye a ven-
cer tensiones y-da oportunidades para satisfacer las nece-
sidades de seguridad que tiene el ser humanao.

— Ensefia a ver los tomas desde otros puntos de vista y a es-
cuchar de modo comprensivo, lo que facilita el didlogo.
— Facilita, ademds, la adquisicidn de actitudes de respeto y

de tolerancia hacia los demads.

— Estimula el intercambio de ideas, informaciones y suge-
rencias, promoviendo ¢l desammollo de la iniciativa y crea-
tividad personales,

— En la medida en que se aprovechan las posibilidades antes
sefialadas, el trabajo en equipo favorece el aprendizaje, al
facilitar la concentracidn en las tareas, al conseguir mayo-
res recursos para la solucion de los problemas v al contri-
buir a crear situaciones mds relajadas que permitan una
creciente optimizacion de los recursos de cada persona.

3.3, Participar en clase

La actividad de la clase no se reduce a un profesor que ex-
pone ¥ a unos alumnos que atienden a lo que dice, segin hemos
visto. La clase es un pequenio grupo humano que estd ocupado en
realizar una actividad comiin para lograr una metas de formacidn
e informacién colectiva e individual. La clase es escuela de con-
vivencia, es decir, escuela de didlogo.

El profesor organiza el trabajo en clase, procurando la mayor
actividad y participacidn de los alumnos a través del didlogo. La
actitud despierta y activa en clase ha de producir una comunica-
cién (feed-back) constante entre profesor y alumno. Las pregun-
tas del profesor a los alumnos y de los alumnos al profesor cons-
tituyen ¢l elemento sobre el que se mantiene ese proceso de
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comuni¢acion. El profesor acomoda asi constantemente su expli-
cacién a la comprension de los alumnos, v éstos ven facilitado e]
proceso de captacitn de lo que el profesor explica.

Todo buen profesor pregunta frecuentemente a los alumnos,
Todo buen alumno pregunta lo que no entiende al profesor. Por
eso interesa acostumbrarse a tomar parte activa en las clases, por-
gue del didlogo se obtendridn muchos beneficios.

Ademads, las preguntas que unos hagan servirdn también a los
otros, bien sea porque siempre hay algunos alumnos que no se
atreven a preguntar por vergiienza o timidez, ¥ les ayudardn las
preguntas que otros hacen, bien sea porque uno puede haber
cafdo en la cusnta de un matiz, dificultad o aspecto que a otros les
ha pasado inadvertido.

Hay que acostumbrarse, pues, a preguntar t1odo 1o que no se
entienda, 0 no se vea claro, o se tenga dudoso, tanto durante la
explicacién como al final de la clase, segin la costumbre de cada
profesor,

Para intervenir en clase conviene tener en cuenta los siguien-
tes consejos:

1. Hay que pensar antes de hablar. No se deben decir las prni-
meras ideas o pensamientos que s¢ nos vienen a la cabeza
sin m#s. Hemos de hacernos mentalmente 1as preguntas, a
medida que ¢] profesor explica. Después d=bemos selec-
cionar aquellas que gueremos hacer en piblico, teniendo
en cuenta que hay que preguntar sélo lo importante, lo gue
realmente suponga una aclaracion.

2. No hay que hablar cuando a uno le apetezca. En primer lu-
gar hay que escuchar, y ello supone dejar hablar. Debemos
dejar gue el profesor exponga toda la idea antes de inter-
venir con nuestras dudas o malentendidos, pues frecuente-
mente ocurre que, cuando el profesor explica todo, €l
mismo nos ha aclarado, sin preguntarle, los aspectos que
tenfamos oscuros. En caso de no ser asi, debemos esperar
nuestro turno para hablar, es decir, intervenir oportuna-
mente sin interrumpir.

3. Hay que hablar del tema que se estd tratando, sin divagar
ni irse por las ramas.
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4. Hay que ser claro, decir lo que se quiere exponer con la
mayor sencillez y de forma que todos —yv no s6lo ¢l pro-
fesor— puedan entenderlo.

5. Hay que ser breve. No complicarse. Ir al grano de lo que
se desea expresar, para ser ficilmente entendido ¥ no ha-
cerse pesado.

6. Debe hablarse en voz alta, para que todos puedan ofr con
claridad.

7. También debemos opinar, dar nuestro punto de vista ¥
nuestras razones y argumentos, y no sélo preguntar.

8. Y sobre todo, hay que cumplir las normas del profesor.
Hemos de huir de la tentacién de querer organizar la clase
a nuestro capricho.

Cuando se trate de interrogatorios en clase, en cuyo caso es el
profesor quien pregunta, debemos:

1. Esperar a que nos hayan formulado la pregunta completa.

2. No empezar a hablar hasta que se sepa lo que se va a con-
testar.

3. Solicitar cortésmente la repeticidn o aclaracién si no se ha
entendido algo.

En las discusiones o debates que puedan realizarse en clase
conviene actuar asi:

1. Exponer con claridad los argumentos y puntos de vista
propios, y atender a los argumentos y puntos de vista de
los demads.

2. Oponer argumentos, no afirmaciones, a lo que no poda-
mMos aceptar.

3. Buscar si hay algo de comiin entre nuesiro pensamiento y
el del cponenie.

4. No interrumpir irGnica o despectivamente.

En resumen, no hay gue olvidar que la clase es para el estu-
diante lo que el entrenamiento para los deportistas: cuanto més se
participe bajo la direccién del profesor, mejor serd nuestra prepa-
racién,
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4, DESPUES DE LAS CLASES

Una vez terminadas las clases, la primera tarea es saber lo
que se debe hacer y estudiar. Para ello hay que:

— Repasar ¥ completar los apunies del dia.

— Preparar todo lo que sea necesario para hacer lo mandadn
por el profeser, tanto de ejercicios como de estudio (Ji-
bros, cuadernos, etc.).

— Distribuir el tiempo de que se dispone para realizar las 1.
reas y organizar el trabajo, de forma que no se quede nada
sin hacer o estudiar.
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CapfruLo X

ESTRATEGIAS DE EXPRESION
DE LA INFORMACION

1. COMO PREPARAR LOS EXAMENES
i.1. El rendimisnio

De alguna manera se puede decir que la remuneracién del
trabajo del alumno son las calificaciones, las notas, ya que inten-
tan ser la principal muestra de su rendimiento. El Diccionario de
ia Real Academia de la Lengua dice que el rendimiento es ¢l pro-
ducto o utilidad que da una cosa. Refiriéndonos al estudio, el ren-
dimiento serd, por tanto, ¢l producto o la utilidad que proporciona
el trabajo de haber estudiado. En consecuencia, sélo es atil el es-
tudio que origina un buen rendimiento, o dicho de otra forma, el
buen rendimiento es el resultado que se pretende conseguir con el
estudio.

Ahora bien, es necesario distinguir dos tipos de rendimiento:
el rendimiento suficiente vy el rendimiento satisfactorio.

— El rendimiento suficiente es aquél que se ohtiene como re-
flejo de las calificaciones de los exdmenes y trabajos reali-
zados. Indica, pues, el conocimiento que un aivmno tiene
sobre determinado tema o cuestidn desde el punto de vista
objetivo. Este rendimiento es el que nos indican las notas
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que nos dan los profesores después de haber hecho un exa.
men o ejercicio, y estd en funcién de haber superado, o no,
los conocimientos minimos gue se exigen a todos los alum-
nos para aprobar ese tema o asignatura. Si e50s conocimien-
tos minimos se superan, el rendimiento es suficiente; en g
caso contrario, el rendimiento serd insuficiente.

— El rendimiento satisfactorio, por el contrario, no se refiere
a lo que ha obtenido realmente ¢l alumno, como acabemos
de ver, sino a lo que podria haber obtenido, dadas sus apti-
tudes y circunstancias; hace referencia por tanto a lo que
cada uno puede rendir. En este sentido un alumno ha obte-
nido un rendimiento satisfactorio cuando ha rendido al
miximo sus capacidades, independientemente de la nota
que haya obtenido; y ha rendido insatisfactoriamente
cuando podria haber rendido més.

Indudablemente, el rendimiento satisfactorio es el mds im-
portante ¥ a lo que debe tender todo alumno, ya que una correcta
educacion exige dar de si al mdximo los talentos que cada uno
posee.

Teniendo en cuenta estos dos tipos de rendimientd nos en-
contramos con que su combinacién nos ofrece cuatro posibilida-
des, a saber:

a) Obrencidn de un rendimiento suficiente v satisfactorio:
asi ocurre cuando, por ejemplo, un alumno sacaun 5 y
€sta es la nota mdxima que le permiten sus capacidades.
Este alumno, pues, ha complido bien con su deber.

b} Obtencidén de un rendimiento suficiente pero insatisfacto-
rio; En este caso el alumno obtiene, por ejemplo, un 5 y
podria haber obtenido un 8, de acuerdo con sus aptitudes.
Aqui ¢l alumno no ha cumplido con su deber convenien-
temente, pese a haber aprobado, y tiene la obligacién de
seguir profundizando o ampliando sus estudios hasta ob-
tener el 8.

c) Obtencidn de un rendimiento insuficiente y satisfaciorio:
Aqui el alumno obtiene un 4, que es lo médximo que le
permiten obtener sus aptitudes. Ha rendido, pues, todo lo
que podia y no se le puede reprochar nada.
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d) Obrencidn de un rendimiento insuficiente e insatisfacto-
rio: asi sucede cuando, por ejemplo, un alumno obtiene
un 4 pudiendo haber obtenido un 8. Tampoco aqui el
alumno ha cumplide con su deber, por 1o que ha de seguir
estudiando hasta llegar al 8 posible.

Pensemos lo que pensemos de los exdmenes, lo cierto es que
constituyen una parie importante de la vida del alumno, ya que
condicionan su futuro. Y como la propia estima personal y la pro-
mocion de un curso a otro pueden verse amenazadas anteé un mal
resultado, no es de extrafar que la mayoria de los estudiantes te-
man los exdmenes. Lo malo e5 que a veces estos temores pueden
ser exagerados. Para evitarlo, lo mejor es ir bien preparado, haber
estudiado lo suficiente.

También es cierto que, ante los examenes, hay alumnos que
esperan descubrnr algo asi como una vanta mdgica: la manera de
aprobar sin estudiar. No se trata de dar con una técnica misteriosa
que enseiia a aprender sin estudiar, sino con la mejor manera de
aprovechar el esfuerzo hecho y los conocimientos adquiridos
para conseguir el mdximo rendimiento en ¢l momento de la eva-
luacidn. Por eso en las pdginas siguientes se intentard responder a
las siguientes preguntas: ;Cémo preparar bien un examen?
{Como sacar de €l el mejor partido? [ Qué facilita la buena reali-
zaciGn del examen? Y qué lo dificulta?

1.2. Prepararse bien

La mejor garantfa de éxito en un examen es la buena prepara-
cién. Todo lo que se ha indicado hasta aqui sobre las estrategias
de aprendizaje (modo de estudiar, cOmo tomar apuntes, como
mejorar la lectura, memorizacidn, ¢te.) cobra especial importan-
cia ante el examen. No hay que olvidar que el examen es solo, de
ordinario, el resultado de un largo periodo de estudio v de tra-
bajo. Si el proceso ha sido bueno, cabe esperar un buen resultado,
a pesar de la posible influencia de la suerte o del azar; si ha sido
malo, serfa pedir milagros esperarlo.
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Toda buena preparacion exige dos cosas: buen estudio ¥ buep
repaso,

a) Buen estudio: hay que estudiar ordenadamente, siguiendo

b)

un método. Se deben tomar apuntes, hacer restimenes o sfy-
tesis, planificar el tiempo, adquirir buenos hébitos de lec-
tura comprensiva, no dejarlo todo para el dltimo instante.

En varias ocasiones se ha indicado que por medio de
la disposicitn a recordar, y la accién de repetir lo que de-
seamos aprender, vamos memorizando, recordando lo es-
tudiado. Por eso se propone como Gltima actividad, antes
de dar por finalizado un rato de estudio, recitar toda la
unidad, ayuddndcnos, si lo consideramos oportuno, del
£3quema, resumen, mapa o red semdntica elabeorado.

Con la actividad de recitar o repetir lo estudiado ob-
tendremos respuestas a estas preguntas: ;he aprendido lo
que me propuse estudiar? [ Soy capaz de expresar, definir,
explicar, comparar, aplicar...?

En caso contrario, tendriamos que volver a estudiar
los aspectos insuficientemente aprendidos.

8i con cierta proximidad a esta comprobacién de lo
aprendido nos evaluara otra persona formuldndonos algu-
nas preguntas, el resultado se aproximaria a nuestras ex-
pectativas de éxito.

Buen repaso: todo examen hay que prepararlo con un buen
repaso, especialmente si se trata de exdmenes finales o eva-
luaciones globales. Para que el repaso sea eficaz conviene:

— (hrganizarse. Una vez sabida la fecha del examen, de-
dicar algin tiempo diaria 0 semanalmente al estudio de
la materia sobre la que versa el examen, Si sé dispone
de varios dias libres para repasar antes del examen,
planificar el iempo en varias sesiones variando la acti-
vidad de sesidn a sesidn.

— Repasar sdlo lo esencial. No se deben releer otra vez to-
dos los temas en el libro de texto. Hay que repasar sélo
los esgquemas, resimenes, los mapas, las redes, las de-
mostraciones, las férmulas v su deducciton, resolver ejer-
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cicios tipo, e insistir en aguello a lo que el profesor ha
dado mayor importancia.

— Cuidar el descanso. No estudiar dia ¥ noche la vispera
de un examen. Descansar para estar en condiciones de
rendir al méximo en el momento del examen.

— Repasar con inteligencia. Hacerlo con orden, con mé-
todo. Seguir un plan y no cambiarlo aunque en determina-
dos momentos se tenga la impresicén de que tal tema ya se
ha olvidado, o tal otro estd aiin muy verde. No hay que an-
dar yendo y viniendo de un tema a otro, sino seguir el plan
propuesto, y cuando s¢ haya terminado, velver a empezar
repasando todos 1os temas 0 1os gue se creen mas flojos.

1.3. Lo gue corresponde al profesor

El conjugar los factores que intervienen en los dos tipos de
rendimiento que vimos en un apartado anterior (¢l rendimiento
suficiente y el rendimiento satisfactorio) y ponerlos en juego ante
los alumnos constituye una de las tareas més delicadas del profe-
sor. Para ello ha de tener en cuenta:

&)

b)

Que se debe evaluar al alumno sin olvidar sus capacida-
des y esfuerzo. Ante un mismo rendimiento no se debe ca-
lificar de la misma forma a dos alumnos que manifiestan
diferente inteligencia y esfuerzo. La justicia no consiste
en dar a tedos 1o mismo, sino & cada uno lo suyo.

Que se debe dar a todo alumnoe la oporunidad de obtener
su méxima calificacién. Para ello hay que ofrecer un am-
plio abanico de posibilidades de medicién del rendi-
miento (pruebas escritas, orales, pricticas, trabajos perso-
nales), a fin de evitar el desencanto que supone ¢l no
alcanzar la nota que realmente uno se merece.

CQue se debe informar frecuentemente de la marcha de las
asignaturas. El aiumno debe saber en todo momento su
«estado de cuentas» en cada una de las materias, sin que
tenga que esperar largos periodos de tiempo para averi-
guar si va bien o no.
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1.4. El dia anterior al examen

Los estudiantes pasan este dia de muy diversas maneras, de
acuerdo con su forma de ser. Algunos creen bueno desconectarse
de todo pensamiento consciente que esté relacionado con 1o0s ex4-
menes, ¥ no estudian nada. A otros les resulta muy dificil olvi-
darse de la preocupacién de los exdmenes, y por eso contindan
haciendo el repaso habitual. 5i somos uno de estos dltimes, pro-
curemos de todas formas que lo que hagamos sea sdlo repaso, y
no nuevo aprendizaje, Tratar de aprender cosas nuevas en esta
fase perjudica mucho, ya que lo que haremos serd bloguear lo
aprendido previamente.

Es en este dia anterior al examen cuando hay que asegurarse
de que se dispone de todo lo gue va a ser necesario en su desarro-
llo. Si dedicamos el dltimo dia al repaso, debemos terminar por lo
menos un par de horas antes de ir a la cama; de lo contrario lle-
gard inexorable el suefio. Leamos algo entretenido, miremos la
televisién (asegurdndonos de que podemos ver el programa) o
charlemos con algdn amigo que no estd obsesionado por los exdme-
nes, Vaydmonos pronto a la cama vy durmamos bien. Recordemos
que, al dia siguiente, una mente fresca y despierta es mucho més
iitil que unas cuantas ideas mds, envueltas en un embotamiento
de cabeza poco provechoso.

En resumen, el dia anterior al examen:

— No aprender cosas nuevas.

— Repasar normalmente, o reldjate por completo.
— Recoger lo que necesitamos para el examen.
— Imos pronto a la cama.

1.5, Dominar la situacicon

Algunos alumnos no tienen éxito en los exdmenes, aungque
deminen bien la materia, porque no saben examinarse. Para reali-
zar un examen es fundamental estar tranguilo y no tener la impre-
sién de que vamos a suspender. El mejor antidoto contra el ner-
viosisino y la ansiedad es una buena preparacidn, pero también es
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necesario tener confianza en uno mismo. Todos los recurses que
se empleen para disminuir tensiones previas a los exdmenes con-
tribuirdn a un mejor rendimiento; por eso, ofrecemos ahora algu-
nas sugerencias practicas que ayudan a ser duefio de uno mismo y
de la sitwacion:

— Llevar al examen todo lo que se necesita: boligrafo, papel,
regla, rotuladores, goma de borrar, etc.

— Leer detenidamente el examen, fijindose exactamente en
lo gque se pide, en las instrucciones que se dan, en el
tiempo de que se dispone...

— Fijarse un plan rdpidamente, en funcién de las preguntas
que se han de contestar. Ver cudnto tiempo se ha dedicar a
cada una, y trazar un breve esquema previo. Se trata de
pensar antes de escribir en el examen.

— Empezar respondiendo a las preguntas que mejor se sa-
ben, y tratar de terminarlas pronto, sin excederse ni en
tiempo ni en extension.

— Reservar un tiempo suficiente al final para repasar el ejer-
cicio. Asi se evita la precipitacion y la falta de seriedad en
la entrega de cualquier trabajo, buscando siempre la obra
bien hecha.

— QOcupar todo el tiempo disponible. Si se termina antes, repa-
sar, volver sobre lo que ha resultado mdés dificil, completar
aspectos incompletos, replantear de nuevo algln problema...

1.6. Dominar la técnica del examen

Cada tipo de examen tiene su técnica. Los exdmenes més fre-
cuentemente empleados son de dos tipos:

a) Los gue suponen desarrollar un tema. El profesor indica
el tema sobre el que hay que escribir, y los alumnos lo de-
sarrollan con total ibertad, exponiendo cada uno las ideas
que considera méds convenientes como mejor le parece.

b) Las pruebas objetivas. El profesor hace una serie de pre-

IE‘ guntas por escrito que sélo admiten respuestas idénticas

‘.~  paratodos.
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Veamos a continuacién la técnica que hay cue emplear en
cada tipo de examen.

1.6.1. Examen de prueba objetiva

La prueba objetiva exige respuestas breves, de s6lo algunas
palabras, o un signo. Requieren concision, sencillez v claridad en
la respuesta; y las respuestas son Gnicas para todos los alumnos.

Ofrecen mayor objetividad en la calificacion (de ahi su nom-
bre de objetivas), ¥ suelen abarcar més contenido que las pruehas
de examen tradicional, sin que su contestacién exija mds tiempo,

1.6.1.1. Los principales tipos de pruebas objetivas son:

a) Pruebas de respuestas breves o simples: Los items son
respondidos con mucha brevedad. Ejemplo:

— ¢ Cudl es la capital de Espaiia?

by Pruebas de complerar: Los flems son proposiciones, ge-
neralmente afirmativas, en los que suele haber una laguna
por rellenar, que es la respucsta. Ejemplo:

— La capital de Espafia se llama .......ccconrneecns

¢} Pruebas de rexios mutilados: Semejantes a las de comple-
tar, s0lo que en éstas se presentan varias lagunas a cubrir.
Ejemplo:
— Las estaciones del afio son: primavers, ... e
e e R e R

d) Pruebes de alternativas consrantes: Dada una serie de
proposiciones, el alumno ha de decidirse por una entre
dos o mds respuestas incompatibles. Lo normal es gue es-
tas respuestas sean «Verdadero o Falsos. Ejemplo:

— América fue descubierts por Legazpi ... Vo F

&) Prushas de varias opciones: En ellas hay un enunciado,
que €5 una propoesicion, y ura serie de respuestas de las
que una, o varias, son las correctas v las restantes no.
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Ejempio:
— La radio fue inventada por (subraya la respuesta co-
mecta):
a) Graham Bell
&) Marconi
) Morse
d) Watr.

L

f) Pruebas de asociacién de respuestas: Se presentan dos o
mds columnas de palabras, simboios, nimeros o frases,
que hay que emparejar o relacionar. Ejemplo:

— Relaciona cada regidn con su clima correspondiente:

a) Galicia 1. Meditermaneo
b) Meseta Central 2. Dcednico
¢) Levanie 3. Continental
4. Polar
5. Desértico

g) Pruebas de ordenamiento. Se trata de ordenar una serie de
datos que figuran desordenadamente. Esta ordenacidn
puede s=r ldgica, histérica o cronoldgica, etc, Ejemplo de
ordenacion histdrica:

— Ordena cronolégicamente el reinado de los siguientes

monarcas espafioles: Carlos II, Felipe IV, Carios IIi,
Felipe V, Carlos IV, Fernando VII.

1.6.1.2. Palabras clave

En toda pregunta hay siempre una palabra o expresién gue ¢s
clave para entender el sentido de Io que se pregunta. Por eso, en
las pruebas objetivas, estas palabras-clave son el primer elemento
que es preciso captar v localizar para realizar con éxito el exa-
men. He aqui algunas palabras-clave:

— Compara: Busca senejanzas y diferencias entre ...

— Diefine: Indica el significado preciso de una palabra o
frase. Hazlo con brevedad y claridad, abarcando todo lo
que la definicién exige.
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— Explica: Interpreta, aclara ¢l sentido, da razones.

— Evalia/valora: Haz una apreciacién sobre el valor de algo,
apoya tu juicio en la opinidn de persenas autorizadas,

— Justifica: Razona una afirmacion o conclusion.

— Relaciona: Muestra cdmo estdn conexionadas las cosas
entre si, ¥ hasta qué punto son semejantes o se influyen,
— Analiza: Examina detenidamente un hecho, cuestion, etc.,

dando razones en favor o en contra.

1.3. Indicaciones pricticas para contestar
a una prueba objetiva:

a) Lee rdpidamente toda la prueba, sin responder todavia a
ninguna pregunta.

b) Empieza a contestar en primer lugar las preguntas mads
faciles. Deja, en una primera lectura, las preguntas difici-
les, sobre todo cuando hay poco tiempo para responder.
Una vez contestadas las preguntas faciles, volver sobre
las més dificiles.

£) Al responder a una pregunta, localiza los términes impor-
tantes, las palabras-clave, como primera tarea.

d) Trabaja sin pérdida de tiempo ¥ contesta sélo a lo que se
pide. No escribas nada que pueda resultar indtil (anotacio-
nes, observaciones...).

¢) Contesta sélo aquello que tengas por razonablemente
cierto, pues al corregir las pruebas, cuentan los errores.

1.6.2. Examen de desarrollo de tema
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En esta situacién conviene proceder de la siguiente forma:

a) Preguntarse en primer lugar: jqué quiero lograr? Y dispo-
ner el tema en funcién de lo que guiero. De modo general,
al desarrollar un tema, los objetivos se pueden resumir
asf:

1.* Simetizar en el tiempo y espacio de que se dispone
cuanlo se sepa sobre el tema.

2." Ser comprendido por quien vaya a leerlo.
3.7 Facilitar su lectura rdpida.
4. Causar una impresidn agradable.

&) A continuacitn, trazar el plan. Para ello, hacer un es-
quema que abarque las partes principales del tema. Con-
viene que este esquema figure en la cabeza del examen:
orientard al profesor a la hora de evaluar el trabajo y le fa-
cilitard mucho la tarea de hacerse cargo del contenido v
enfogue que s& ha dado al tema. Antes de comenzar a ¢5-
cribir el ejercicio, dedicar algiin tiempo a reflexionar so-
bre ¢l mismo y a trazar en borrador ¢se esquema general,

¢) Seguidamente presentar las ideas en orden 16gico, perfec-
tamente estructuradas, a lo que ayvudard mucho el es-
quema previo.

d) Cuidar la presentacidn. La buena presentacién tiene como
finalidad resaltar la riqueza del trabajo (las ideas, su légica
interna, las partes importantes...), y facilitar su lectura. Los
aspectos que favorecen la presentacion son las sigeientes:

1. La ortografia y la correccidn de frases.

2. La letra, clara y legible.

3. El uso de mayiisculas, subrayados, etc., que destaguen
las partes fundamentales y diferencien las ideas pninei-
pales de las secundarias.

4. La brevedad: hay que extenderse todo lo necesario,
pero sdlo 1o necesario.

3. Lasencillez, utilizando frases cortas y términos sencillos.

6. La claridad de razonamiento.

7. La originalidad, para lo cual se debe huir siempre de la
1entacidn de copiar.

1.7. Lo gue nos puede ensefiar un examen

Muchos alumnos, cuando reciben del profesor los exdmenes

calificados, miran exclusivamente la nota definitiva e, inmediata-
mente, tirtan ¢l examen a la papelera. Esto no debe hacerse, por-
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que se puede aprender mucho de las hojas de un examen ya cali.
ficado. Si se mira con detenimiento la hoja corregida v se anali-

zan los comentarios y anotaciones que ha hecho e! profesor, po-
dremos descubrir:

— Los errores, que pueden ser debidos a falsos conceptos, 3
nf}ciunes no aprendidas, a haber contestado con precipita-
c1dn, a equivocaciones inconscientes...

— Lo que el profesor aprecia mds y califica mejor.

— Los defectos de presentacion: faltas de ortografic, confu-

sidn de términos o de ideas, mala caligrafia, falta de 16-
Ziga, etc.

De todo esto se pueden deducir conclusiones muy titiles para
eidmenes prdximos.

2, COMO REALIZAR TRABATOS ESCRITOS Y MONOGRAFIAS

2.1, Imtroduccidn

El profesor ha mandado realizar un informe o un estudio
monogrifico sobre determinado tema, bien personal, bien por
ETUpOS.

£Qué pasos hay que seguir para que el trabajo tenga calidad?

{Coémo disponer los datos y la informacidn que se puedan
obtener?

(Cémo presentarlo de modo que el profesor se haga cargo de
todo el trabajo realizado?

2.2, En primer lugar, elegir el tema

8i el profesor propone un tema para que todos los alumnos 1o
desarrollen, la ¢leccidn ya estd hecha. Pero si da libertad de elec-
cidn, hay que saber elegir ¢l tema en funcitn de los intereses, ap-
titudes y posibilidades de cada uno.

Una vez elegido el tema hay que préguntarse inmediatamente
qué objetivos se quieren alcanzar; y disponer ¢l tema en funcién

150

de esos objetivos. De modo general, al desarrollar un tema hay
gue tener en cuenta los objetivos siguizntes:

@) Sintetizar, en el tiempo y espacio de que se dispone, todo
cuanto haya de escribirse sobre el tema.

b) Ser comprendido por guien lo vaya a leer.

¢) Facilitar 1a lectura rdpida.

d) Causar impresidn agradable.

2.3. Después, seleccionar la bibliografia

En estudios monogrificos —es decir, que tratan de un solo
tema— &5 preciso indicar qué libros se han consultado. Es éste un
detalle importante, que puede ayudar al profesor a evaluar el tra-
bayo realizado. La seleccion bibliogrifica implica:

a) Saber manejar los ficheros de una biblioteca o las bases
de datos de internet.

&} Saber recnir las citas y datos de las obras consultadas,

¢) Dominar la téenica de ofros instrumentos de informacidn:
cmo hacer una entrevista, o una encuesta, redactar un
cuestionario...

2.4. A continuacidn, trazar el esquema o mapa

Hay que preguntarse: ;qué s€ vo sobre este asunto?, v res-
ponder con un esquema que abarque las partes principales del
mismo. Si no se sabe demasiado sobre el tema, conviene consul-
tar otras fuentes y hacer después dicho esquema, que figurard a la
cabeza del trabajo; orientard al profesor a la hora de evaluar el
trabajo ¥ le facilitard la tarea de hacerse cargo del contenido y en-
foque que hemos dado al tema,

El desarrollo del tema ha de seguir fielmente dicho plan. Para
trazarlo se necesita tiempo: reflexionar, leer, consultar a otras
personas... hasta enfocar el tema tal como nos interesa desarro-
llaslo y construir el esquema del mismo.
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Para ordenar el contenido conviene:

a) Escribir en primer lugar las cuestiones mds importantes.

b) Indicar, debajo de cada cuestién, los aspectos concretos
que la desarrollan.

c) Anotar al lado de cada titulo o subdivision las referenciag
bibliograficas que ayudardn a su desarrollo.

d) Prever el tiempo probable que se empleard en cada fase,

2.3, Poriiltimo, estructurar el trabajo

El esquema previo ayudard mucho a presentar las ideas en or-
den légico. La estructura constard de las signientes partes:

a) Introduceidn, que incluye:

— Objetivos que se pretenden.

— Planteamiento del tema.

— Método utilizado (lecturas, observaciones, entrevistas,
encuestas...).

b) Desarrollo, que consiste en presentar los datos, incluidos
los resultados de las consultas bibliograficas, opiniones,
tablas, figuras, mapas, esquemas, graficos, cuadros, etc.,
que contribuyan a esclarecer los datos.

e} Cenclusiones, la parte mds breve que incluye el juicio
personal gue ¢l autor obtiene de los datos v teorias consul-
tadas. Es decir, las conclusiones han de reflejar nuestra
opinidn respecto al asunto estudiado o al estado de la
cuestién (nuestros conocimientos sobre el mismo). Si el
desarrollo se ha hecho a nivel experimental, las conclusio-
nes reflejardn los resultados valorativos que se obtienen
de la experimentacidn.

d) Bibliografia, presentando las fuentes de informacidn wtili-
zadas.
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2.6. Cuidar la presentacidn

La buena presentacién es fundamental para la calidad del tra-
bajo: si éste es rico en ideas, original, agudo, pero se presenta de
modo descuidado, perderd mucho, sin duda.

He aquf los aspectos mds destacados que favorecen la buena

presentacion:

a) La letra clara, legible (mejor si se hace a miquina o en or-
denador).

b) La brevedad: extendiéndose todo lo necesario, pero sélo
lo necesario.

c) La sencillez: usando frases cortas, términos sencillos
(pero sin vulgarizar los que sean términos técnicos).

d) La claridad de razonamiento.

e) La ortografia y la correcciton de las frases.

f) El uso de mayisculas, subrayados, tipos de letra, colores
distintos, etc., que destaquen las partes principales y dis-
tingan las ideas importantes de las secundarias.

2.7. Ser original

Debemos procurar ser originales en el tratamiento del tema.
Ello implica:

— No copiar de otro (sl se copia de un libro, se cita).

— Sintetizar personalmente cuanto hayamos leido, consul-
tado v asimilado sobre el tema. Que la elaboracidn de las
ideas sea nuestra, incluyendo opiniones y puntos de vista.

—Realizar un enfoque personal del tema.

2.8. Utilizar correctamente las citas bibliogrdficas

En los trabajos monogréificos serd necesario citar a un autor v
obra determinada cuando hayamos incluido ideas o textos suyos.

Hemos de conocer y aplicar una forma concreta de consignar
las citas bibliogrificas, va que son exigibles en todo trabajo por
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procedimiento y rigor. Nos referiremos a las dos fuentes més fre-
cuentes: los libros y las revistas.

2.8.1. Aspectos comunes

a) 506lo han de usarse las citas cuando remitimos al lector a
las fuentes en que nos basamos a fin de confirmar nues-
tras afirmaciones con la opinién de algin autor que se
considera autoridad en la materia, o queremos hacer nues-
tra la opinién de otro autor.

B) Mo se debe abusar de las citas, v hay que citar sélo lo
esencial, lo que sea realmente importante.

¢) La cita debe ser textual, incluso con las posibles faltas de
ortografia, seguidas de: (sic). Esto significa: «Asf es».
Esta advertencia es indispensable pues, a veces, se desco-
noce la verdadera intencién del autor (por ejemplo, juego
de palabras).

d} Toda cita debe colocarse entre comillas: «...»

£) Sino se reproduce el texto integro, su interrupcidn se in-
dicard con: (...).

f) Si subrayamos una o varias palabras en la cita, hay que se-
nalarlo con una nota a pie de pdgina diciendo: El subra-
yado es nuestro,

g) No se debe introducir una cita en lengua extranjera si no
es para discutir sobre su sentido exacto o para estudiarlo
literalmente. Si se traduce la cita al idioma utilizado en el
trabajo, hay que incluir el texto original en una nota a pie
de pédgina.

2.8.2. Cira de un libro

Puede hacerse de dos formas;

a) Sehalando en el mismo texto un ndmero de orden que se
corresponde con el que precede al nombre del avtor:

— A pie de pagina. Se menciona:
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= El autor: apellidos en mayisculas e inicial del (o de
los) nombre(s).

= Titulo, subtftulo, traductor, edicién (si no es la pri-
mera). Se subraya el titulo v subtitulo, o bien figurard
€n cursiva si es exto impreso.

= Editorial, lugar, aflo y pdgina.

Ejemplo: A pie de pdgina figurari lo siguiente:
RownTREE, D: Aprende a esiudiar. Introduccidn pro-
gramada a unas mejores técnicas de estudio. Ver-
sidn castellana de Antonio Martinez Riu. Tercera
edicion, Editorial Herder. Barcelona, 1980, pdgs. 15
¥ 85,

— En el apartado de bibliografia, al final del capitulo.
Aqui figurard lo mismo que lo indicado en ¢l e¢jemplo
anterior.

b) Indicando en el mismo texto, entre paréntesis:

= El apellide del autor v la inicial del (o de los) nombre(s).
+ El afio de la edicidn.
= Nimero de pdgina(s), precedido por dos puntos.
Ejemplo:
1. Dentro del texto se pone:
(RownTrEE, D, 1980: 15 y ss5.).

2. En la bibliografia del final del capitulo figurari:
RownNTREE, D. (1980): Aprende a estudiar, introduc-
cidn programada a unas técnicas de estudio. Ter-
cera edicién. Editorial Herder. Barcelona.

2.8.3. Cira de una revisia

Sirve lo indicado para la cita de un libro, excepto en el apar-
tado «bibliografia» del final del capitulo o libro, que figurard de
la siguiente forma: el nombre subrayado, en cursiva si es texto
impreso, continuando con: volumen, niimero, fecha (mes y afio) ¥

pidzina.
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Ejemplo;
Bermarpo Carrasco, J. (1990): «Mis hdbitos de estu-
diow. Mundo Cristiano, nimero 338, pdg. 37.

2.8.4. Algunas abreviaturas en las citas
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— Ob. cir.; se utiliza cuando se hace mds de una referencia a
un mismo libro, en cuyo caso se menciona el apellido del
autor v la inicial del (o de los) nombre(s) en mayisculas,
sustituyendo el titulo por esta expresion (que significa
«obra citada»), seguida de la indicacién de la (s) pdgina(s)
de donde viene la cita.

Ejemplo: RoOwNTREE, D.: ob. cit, pdg. 57.
— op. cit.; tiene el mismo significado y uso que ob. cit.

— Cfr: cuando se hace referencia a un autor sin citarlo tex-
tualmente se ponen a pie de pdgina las indicaciones nece-
sarias para que el lector pueda encontrar la obra v, s1 pro-
cede, el parrafo al que se alude. La nota a pie de pdgina
comenzard con la expresién «Cfr» (confréntese), seguida
del apellido del autor (mayidsculas) y de la inicial del (o de
los) nombre(s), del tiuio v, ocasionalmente, de la indica-
cidn de la(s) pdgina(s), correspondiente(s).

Ejemplo:
Cfr: BERNARDO CARRASCO, J.: «Mis hdbitos de estudior» en
Mundo Cristfano n.” 338, pag. 57.

— N. del T.: indica que es una nota del traductor y se escribe
entre paréntesis (N, del T.).

— Ibidem, Ibid.: se emplean indistintamente para indicar que
la cita corresponde al mismo autor y obra inmediatamente
anteriores.

— Pdg., pg.; para indicar «pigina».
— Pg. 12 y 55.: quiere decir «pdgina 12 y siguientess,
— *: Asterisco que remite a nota explicativa a pie de pdgina,

2.9 Elaboracidn de fichas

A lo largo de nuestros afios de estudio, y posteriormente, en
la vida profesional, manejamos libros, revistas y documentos; si
dejamos constancia escrita de los datos que nos sean de interés,
nos resultardn de gran utilidad a corto y largo plazo.

Tener este material debidamente organizado hard posible que
contemos con una pequefia biblioteca a la que recurriremos con fa-
cilidad. Ello implica la elaboracién de fichas que nos ayuden a lo-
calizar los autores v textos que necesitamos con rapidez y eficacia.

Las fichas que usualmente se utilizan son de dos dimensio-
nes: de DIN A-6, 105 X i48 mm, ¥ de DIN A-5, 148 X 210 mm.

Desde el punto de vista de las caracteristicas a que respon-
den, las fichas pueden ser de dos tipos: bibliegrdficas (autores y
materias), ¥y de documentacidn (que recogen una informacidn,
cita textual o juicio personal).

2.8.1. Fichas bibliogrdficas

Existen tres modalidades:

— Dle autores.
— De materias.
— Unificacién de ambas (autor-materia).

Al final de este apartado figura un modelo de cada una. En
cualgquier caso, deben incluirse los datos siguientes y en el mismo
orden:

1.2 Autor;

2.2 Tiwmlo de la obra, traduccitdn, edicidn (si no es la pri-
mera);

3.7 Editorial, ciudad, afio.

También pueden afiadirse otros datos como: nimero de pagi-
nas, ilustraciones...

Si &n la obra resefiada faltase alguno de los datos indicados
en el lugar 3.%, s¢ hace constar, y si faltasen todos, se ponen las si-
glas 5. 1. 1. (que significa sin notas tipogrdficas).
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Siendo estas fichas para uso personal, se aconseja escribir en

ellas un breve juicio de valoracién sobre ¢l contenido del libro,
datos mis significativos...

2.9.2. Fichasde documentacidn

En eilas se recogen citas textuales, sintesis, etc. Una forma
préictica y vdlida de elaborarlas es, conforme a los modelos que
figuran a continuacicn, encabezarlas con el nombre de ia materia
en el dngulo superior izquierdo, escribiendo a la derecha la pala-
bra ¢ palabras que expresen el contenido. La referencia bibliogrs-
fica puede escribirse inmediatamente después, y si se trata de una
¢ita textual, al pie de la cita o en el reverso.

2.9.3. Modelos de fichas

Veamos a continuacién los modeles de fichas indicadas:

Modele 1 Ficha bibliogrifica de autor

DEREK ROWNTREE

Aprende a estndiar

Introduccidn programada 8 unns nuojorcs
igcnicas de estudio. Versidn castellana da
Antonio Martinez Riu, Edit, Herder. Barce-
lona, 1980, 175 pégs.

Mndelo 2: Ficha bibliogrdfica de materin

DIDACTICA
DEREK ROWNTREE: Aprende a estudiar. Intwoduscidn programada

a4 unas mejores téenicas de estudio. ‘m’crai{_m
casteliana de Antonio Martinez Riu, Bdit
Hepder, Barcelona 1980, 175 pags.
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Modelo 3: Ficha bibliografica de autor y materia

DERERK ROWNTREE DIDACTICA

Aprende g estudiar

Introduccidn programeda 2 unas mejores éonicas de estudio.
Versidn castzllana de Antonio Mastinez Riu, Edit. Herder.
Barcelona 1980, 175 pdes.

Modeio 4: Ficha de documentacion (1)

DIDACTICA Aprendizaje
DEREK FEOWNTREE: Aprende a estudiar. Edit. Herder, Barcelona
1980, 175 pdgs.

El autor va exponicndo la informacidn que el alumno necesita para do-
minar las técaicas de estudio a base de pequefias dosis que hacen muy
facil su aprendizaje.

Valoraciin: de utilidad para estudinntes a partir de los 12 afios.

Modelo 5: Fichia de documentacion (1I)

DIDACTICA Aprendizaje

«l.2 capacidad para estadiar no es algo con que nacemos (como pusde
serio ln capacidad do respirac); mis bien es un conjunto de iEonicas que
debemos aprenders,

DEREE ROWNTREE: Aprender a estudiar. Edit. Herder. Bar-
celona 1980, pdg. 9.
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1. L‘JRUENCL\ DE LAS ACTIVIDADES £ OL LSO DR EETRATEGLAY

Para realizar bien ias actividades, han de tenerse en cuenta, aj
mcnos, res aspectos que a continuacion veremos,

a) Que el alumno sepa identificar correctamente qué es o
que ¢l profesor le pide que haga. En este sentido afirmg
Flower (1987) que la actitud, por parte del profesor, de
exteriorizar y compartir con los alumnos qué significan,
qué exigen o eémo sc concretan las demandas ce las a-
reas de aprendizaje en el aula, no tendria que Ser, en nin-
gdn caso, un esfuerzo complementario, sino que deberfa
formar parte de sus hdbitos y costumbres a la hora de
plantearlas,

&) Determinar las habilidades cognitivas necesarias para re-
solver bien cada actividad, ya que proporcionan una refe.
rencia segura para escoger las mejores estrategias que
exige su resolucién. Por ejemple, si la tarea requiere sélo
memorizar, es indtil utilizar la deduccidn, vy viceversa.

¢ Cuél es el grado de complejidad de 1a tarea, y si el alumno
estd familiarizado, o no, con ella.

La complejidad de una actividad depende de la cantidad v
complejidad de las estrategias que exige su resolucién. Esta com-
plcjidad ha de ser valorada adecuadamente por el alumno para
emplear el tiempo y esfuerzo necesarios, asf como la cantidad v
tipos de procedimientos exigidos por ella.

La familiaridad del alumno con la tarea depende de la expe-
riencia previa que de ella tenga. En este sentido se debe COmpro-
bar si dicha experiencia ha sido o no satisfactoria, pues ocurre a
veces que, a pesar de no haber resuelto con éxito scividades si-
milares en e| pasado, el alumno insiste en utilizar las mismas es-
trategias en ¢ada nueva ocasicn que se presenta. Aqui el profesor
debe analizar con el estudiante la inadecuacion de las estrategias
utilizadas y proponerle soluciones alternativas gque rompan el
circulo vicioso que impide una correcta realizacisn.
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CarftuLo X1

EL PROFESOR ANTE LAS ESTRATEGIAS
DE APRENDIZAJE

1. EL PROFESOR COMO APRENDIZ
DE ESTRATEGIAS: APRENDER A APRENDER

El proceso de ensefianza-aprendizaje exige una responsabili-
dad compartida entre el profesor (cuya misi6n es ensefiar a apren-
der) y el alumno (al que corresponde aprender a aprender).

Ensefiar a aprender le exige al profesor planificar adecuada-
mente su aceitn docente, de manera que ofrezea al alumno, como
mediador, un modelo v una gufa de cémo utilizar metacognitiva-
mente las estrategias de aprendizaje. Ahora bien, para que el pro-
fescr sepa ensefiar a aprender antes debe haber aprendido a
aprender, o mejor adn, debe estar en una disposicidn permanente
de aprender, seleccionando, elaborando y organizando 1z infor-
macién que ha de aprender; tomando decisiones sobre qué debe
aprender, como ha de hacerlo, en qué situaciones v con qué fina-
lidad debe utilizar las estrategias de aprendizaje de que dispone.
Es decir, ha de actuar metacognitivamente en ¢l aprendizaje de
los procedimientos que le son propios como ensefiante de estrate-
gias. Asf lo ponen de manifiesto varias investigaciones (Pressley
y otros, 1990; Poggioli, 1989; etc).

Asl, pues, para ensefiar al estudiante a usar estratégicamente
SuS recursos en situaciones de aprendizaje, es necesario que pre-
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viamente el profesor sex capaz de aprender y ensefiar estratégica-
mente los contenidos curriculares; el profesor tiene que saber
tanto ensefar como aprender.

Surgen entonces dos preguntas. La primera serfa: ; Qué ha de
aprender ¢l profesor sobre el uso metacognitivo de las estrategias
de aprendizaje? Cualguier aprendiz de estrategias, incluido el
profesor, debe poseer dos requisitos fundamentales (Monereo y
otros, 1994: 54%

@) Reflexionar soore el estade de los propios conocimientos
v habilidades. Esto implica plantearse vy responder a pre-
guntas como éstas: (Soy capaz de tomar notas sintéticas
en una charla o conferencia? ;5S¢ cémo ampliar mis cono-
cimientos profesionales? Etc.

b) Saber regular la propia acluacion para realizar una larea o
resolver un problema, lo cual debe llevar a plantearse y
resolver interrogantes come estos: ; Cudles son los objeti-
vos qué pretendo conseguir? [ Qué conocimentos necesi-
taré para hacer bien mi tarea? ;Son adecuados los proce-
diinientos que estoy uiilizando? [ Me aiengo al tieinpo de
que dispongo? ;He consezuido, al finalizar 1a tarea, los
objetivos que me propuse? Si volviera a hacer esta tarea,
iaué factores del proceso modificaria?

La segunda pregunta se refiere & qué requisitos son necesa-
rios para que ef profesor aprenda sus propias estrategias de apren-
dizaje de forma metacognitiva. Baker v Brown (1924) consideran
que cualquier programa que tenga como objetivo formar en el
uso metacognitivo de las estrategias de aprendizaje ha de cum-
plir, para ser efectivo, tres requisitos generales:

a) Entrenamiento y prictica en el uso de procedimientos da
eprendizaje;

b)) Revisidn y supervision en la utilizacidn de éstos;

c) Andlisis del resultado de estos procedimientos ¥y de su eii-
lidad en situaciones educalivas reales.

Para estos autores, los programas que camplen ¢nicamente el
primero de estos requisitos, no consiguen que los apreadices ha-
gan un uso adecuado de las estrategias, porque no aprecian las ra-
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zones por las gue tales procedimientos son beneficiosos, ¥ no de-
sarrollan las habilidades que les permiten saber cdmo, cadndo v
en qué sitvaciones deben utilizarlos. Esto es exactamente lo que
debe hacer ¢! profesor como aprendiz de estrategias, con la inten-
¢16n de ensenar posteriormente a sus alumnos lo que ha apren-
dido. Deberd saber, al preparar sus clases:

a) Lo que aprende o ha aprendido;

b} Cémo 1o ha aprendido;

¢} Cudndo y con gué finalidad utilizard el contenido apren-
dido.

De esta forma, al preparar una clase, se dard cuenta de que,
por ¢jemplo, lo que le intercsa es seleccionar ¥ organizar la infor-
macidn segin &l mvel de sus alumnos, o analizar qué estrategias
de sprendizaje considera mds adecuadas para aprender £s0s con-
tenidos y de qué forma ensefiarfa esas estrategias.

2. EL PROFESOR COMO TRANSMISOR Y ORIENTADOR
DE ESTRATEGIAS: ENSENAR A AFRENDER

El profesor, por tanto, debe aprender los contenidos de su mate-
ria de forma estratégica v metacognitiva para poder ensafiar al
alumno a eprender. Esto choca con la mentalidad de algunos profe-
sores que, como dice Sancho (1993) se han formado en una disci-
plina acotada y en la aplicacién prescriptiva rigida de unas férmulas
diddcticas, no en ¢l uso deliberado vy curnicularmente relevante de
una metodologia de ensefianza que favorezca la transferencia y apli-
cacién reflexiva de procedimientos de aprendizaje, o confundiendo
actividad con aprendizaje como si toda actividad fuera estratégica,

Los profesores han de ser muy conscientes de que su forma
de ensefiar influye decisivamente sobre la forma de aprender de
sus alumnos. [ Como debe actuar, pues, el profesor? Podemos re-
sumirlo, siguiendo a Monereo y otros (1994), y con las aportacio-
nes de nuestra propia experiencia, de la siguiente forma:

a) Proporcionar a los estudiantes procedimientos de trabajo
e investigacitn similares a los gue han propiciado el desa-
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b)

rrollo cientifico de esa materia, que les ayuden a cons.
truir el conocimiento basado en cuestiones como dénde y
como buscar y seleccionar informacién relevante, cﬁmg
elaborar y confirmar hipdtesis, de qué manera v ha_;u qué
criterios organizar y presentar la informacién descu-
bierta, etc. A esto se referfa Rousseau cuando afirmaba:
«(Jue el nifio no aprenda la ciencia, que la inventes. Es g
aprendizaje por descubrimiento gue también puede reali-
zarse utilizando el procedimiento indiucrivo: partir de he-
chos concretos conocidos y vivenciados por el alumno
para llegar a las leyes, principios ¥ caracteristicas genera-
les que les sustentan. Por ejemplo, del hecho de que a un
alumno se le cae un lapicero u otro objeto, el profesor
puede llegar a formular la Ley de la Gravedad; o anali-
zando tex1os debidamente seleccionados, puede estable-
cer reglas onogradficas; o visionando monumentos o folo-
graffas de los mismos puede concretar las caracteristicas
del Arte Gético, etc.

Por su parte, el procedimiento deductivo sirve asi-
mismo a este propdsito si se utiliza bien: dando primero
una vision general del tema, analizando después cada una
de sus partes y terminando con una sintésis comprensiva
elobalizadora.

Explicar las relaciones existentes entre 1o que ensefiamos
¥ cdmo lo ensefiamnos, ofreciende modelos de aprendizaje
sobre cémo aprender la materia ¥ qué podemos hacer con
lo que hemos aprendido. Esto favorece la utilizacién me-
tacognitiva de las estrategias de aprendizaje.

Insistir en la reflexién sobre los procesos de pensamiento
seguidos por los alumnos para resolver cada problema
dentro del aula: enunciade del problema e indicaciones
previas del profesor, resultado que habrd que obtener, va-
riables clave del problema, resclucién alternativa de pro-
cedimientos, fijos o cerrados y/o abiertos, recursos que
pueden utilizarse, limitaciones de tiempo, etc. La necesi-
dad de remarcar las condiciones diferenciales en que se
intreduce una estrategia estd perfectamente expresada por
Torre (1992: 23) al afirmar que «el deseo de que las estra-

d)

tegias de aprendizaje formen parte inseparable del pro-
ceso de ensefiar y aprender requiere de un profesor que
sepa conjugar, adaptativamente, la ensefianza de los con-
tenidos bdsicos y de las técnicas en funcion de las situa-
clones concretas én las que & encuaniras,

En la misma idea abunda Selmes (1993; 72) cuando
dice: «Para ayudar a los alumnos a aprender de una ma-
nera eficaz, el profesor deberia tener en cuenta tanto el
proceso como lo que se estudia en una disciplina. A los
alumnos se les puede ensefiar las técnicas de estudio, no
de manera prescriptiva, sino creando oportunidades para
la aplicacidn estratégica de estas técnicas en las tareas v a
decidir cémo las llevaréin a cabo. [...]. Hay que animar a
los alumnos a relacionar los requisitos de la situacién de
estudio o las exigencias de la tarea, con las estrategias que
se podrian emplear [...], a ser criticos con su propio estu-
dio y a serlo sin la presencia del profesor. También a
transferir ideas o prdcticas encontradas en una situacion a
otros contextos parecidoss.

Establecer sistemas de evaluacion que permitan la reela-
boracidén y reflexion de las ideas ensefiadas, v no sdlo su
réplica memoristica. Selmes (1987), entre otros, ha mos-
trado que la manera de plantear la evaluacién de lo apren-
dido condiciona en buena medida la forma y calidad del
estudio vy del aprendizaje de los alumnos. No estamos de
acuerdo, sin embargo. con quienss afirman que las prue-
bas objetivas pueden favorecer un apréndizaje mis meca-
nico y repetitivo. Esto supone, a nuestro entender, un gran
desconocimiento de las posibilidades de este tipo de prue-
bas, o un mal uso generalizado de las mismas. Una prueba
objetiva de varias opciones, por gjemplo, €5 tan apta para
evaluar aprendizajes complejos como cualguier otro tipo
de prueba no objetiva (Lafourcade, 1972; Bernardo Ca-
rrasco, 1982). 51 yo, como profesor, pongo alternativas
bien seleccionadas ante preguntas que exigen del alumno
un serio andlisis, o reflexidn, o relacion, o juicio critico, le
estoy obligando a pensar y le acostumbraré a preparar los
exdmenes pensando. ;Inconveniente?: la dificultad en se-
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leccionar ftems y distractores adecuados. ( Ventajas?: 1a
oojetividad en la calificacién, la amplitud del contenido
evaluado y el poder averiguar la fiabilidad y validez de la
prueha. Evidentemente otro tipo de pruebas como las ba-
sacdas en la resolucidn de problemas o ¢l andlisis de casos,
facilitan también un aprendizaje significativo. Pero in-
cluso muchas de estas pruebas, si se quiere, podrian obje-
tivarse sin perder ninguno de sus valores. Porque tampoco
hay que olvidar que. tal y como se viens haciendo el exa-
men tradicional abierto, s6lo sirve en muchas ocasiones
para comprobar la capacidad memoristica del alumno, a
lo que hay gue sumar los numerosos inconvenientes que
presenta ¢ste tipo de prueba.

En ditima instancia, como afirman Rosenshine y
Meister (1992), ensefiar a los alumnos a actuar estratégi-
camente cuando aprenden significa traspasaries la funcidn
reguladora que realiza el profesor. de forma que autorre-
gulen su aprendizaje ¥ puedan asf planificar, controlar y
evaluar sus operaciones mentales mientras aprenden. Se
irata de que el alumno camine desde una inicial dependen-
¢ia del profesor hacia una competencia y autonomia cada
vez mayores en el control de su propio aprendizaje.

3, COMO ENSENAR LAS ESTRATEGIAS

Uno de los factores determinantes en la ensefianza de las es-
trategias de aprendizaje es que el profesor sepa comunicar a los
alumnos el valor real de la utilizacién de un procedimiento de
apréendizaje, mediante la demostracidn de su incidencia positiva
en su rendimiento. En este sentido existen estudios que demues-
tran gque la inversion de tiempo v esfuerzo que debe realizarse
para aprender ¢l vso de estrategias queda ampliamente compan-
sada cuando se realizan posteriormente de un modo auténomo,

Por otra parte Borkowski v otros (1990) manifisstan guoe lgs

estudiantes deben participar activamente y analizar ia forma en,

que las estrategias sprendidas inciden en los resuliades que obhe-
nen, De esie modo se facilita el mantenimiento y la generaliza-
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cién de su utilizacién. Una informacién que no tenga en cuenta
esta participacidén del estudiante puede lograr aumentar el conoci-
miento tedrico de las estrategias, pero no su utilizacién funcional
(Monereo y otros, 1994: 62),

Sobre la forma més concreta de ensefiar las estrategias de
aprendizaje, podemos decir, siguiendo a Burdn (1993: 140-42),
que se puede integrar su ensefianza dentro de las asignaturas mis-
mas, para que ¢l alumno pueda ver la relacién entre los principios
del programa eshozado en el punto anterior ¥ el estudio de las
asignaturas. Las ventajas de esta integracidn estriban en el hecho
de obligar a los alumnos a poner en prictica, dentro del trabajo
diario, los principios del programa, pero fuera de las sesiones dei
mismo, evitando que lo enjuicien como algo ajeno a su trabajo
diario o como una asignatura en la que no se suspende.

Para ello un buen sistema puede ser dedicar, a principios de
curso, algunas horas a ensefiar los aspectos de las estrategias que
son comunes a las diferentes materias, responsabilizdndose des-
pués cada profesor de enseflar a sus alumnos a aplicar esos prin-
cipios generales al estudio de su asignatura concreta, junto con
las estrategias especificas de la misina. Esto evitarfa que todos los
profesores tuvieran que explicar y repetir 108 mismos principios
bésicos v comunes. Lo que se pretende no es sélo gue los alum-
nos conozean las estrategias —1o cual es muy iniportante, por
olra parie—, 5o que 1as usen de forma continuada para gue se
conviertan en hdbito de trabajo ¥y cstilo de aprendizaje, de
forma aue sean goias reales del trabajo escolar digrio.

De acuerdo con lo dicho podemos concluir que hay tres mé-
todos para ensefiar las estrategias: el rutinario, el comprensive v
el metacognitivo.

Cuando la ensefianza es rutinaria se les exige a los alumnos
hacerun trabajo de una forma determinada, pero no se les explica
por qué deben hacerlo precisamente de esa forma, con lo cuel no
descubren si €8 0 no mejor que oire. Esie tipo de ensefianza puede
servir para aprender, pero no para aprender 2 aprender.

En la ensefianza comprensiva se les explica, ademds, por
gué deben hacerlo asi, resaltando su importancia y utilidad. Es un
paso importante, perd atn insuficiente. Hace falta, ademds, que el
alumno compruebe la utilidad de la estrategia recomendada, que
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descubra por sf mismo qué estrategias son mds eficaces en cada
situacidn, que aprenda a aprender y esto es propio sélo de la ense-
nanza metacognitiva. Porgue el alumno que ha aprendido a
aprender, sabe trabajar por sf mismo y autorregular sus sistemas
de trabajo ya que auto-observa sus estrategias, comprueba su efi-
cacia y descubre nuevas técnicas sin la gufa constante de otra per-
sona.

4. CUANDD ENSENAR LAS ESTRATEGIAS

Dre acuerdo con nuestra experiencia, que corroboran otros an-
tores (véase, por ejemplo Burdn, 1993: 139), proponemos el si-
guiente plan:

a) Utilizar desde los primeros afios de escolarizacién méto-
dos de ensefianza de la lectura que, sin descuidar los
aspactos mecdnicos, incidan decididamente en la com-
prension.

£} Comenzar desde 4.° curso de Primaria Ia ensefianza de las
destrezas bdsicas del aprendizaje: seguir insistiendo en la
comprension lectora, identificar y subrayar las ideas prin-
cipales, hacer restinenes adecuados a la edad, cuitivar la
expresion escrita y oral, y proporcionar orientacidn bédsica
en &] uso de la atencién v de la memeoria v en el saber es-
cuchar.

c) Seguir insistiendo en todos esos aspectos en los dltimos cur-
s0s de Primaria ¥ en la Secundaria Obligatoria, afiadiendo:
1) Ensefianza explicita de estrategias de memorizacion para
recordar vocabulario, definiciones, listas, formulas, etc.: 2)
Realizacitn de sinlesis ¥y esquemas; 3) Ensefianza explicita
de estrategias para los exdmenes, para aprovechar las clases
¥ para tomar apuntes; 4) iniciacion al uso de mapas concep-
tuales, mapas mentales y redes seménticas; 5) Tratamiento
sistemdtico de las estrategias de aprendizaje mids especificas
de cada materia (realizacion de andlisis morfosinticticos, en-
sefianza explicita de razonamiento matemético ¥ solucidn de
problemas, etc.).
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d) Ademads de todo lo anterior, en el Bachillerato y Universi-
dad se intensificard la ensefianza concreta sobre cémo uti-
lizar la biblioteca, cémo tomar apuntes, cémo organizar v
archivar la informacidn en el estadio y ¢dmo realizar tra-
bajos monogrificos y hacer citas bibliogrificas.

Una vez implantado este programa general, se irdn introdu-
ciendo programas especificos acordes con la edad, los problemas
y las circunstancias de los alumnos, de las materias y del propio

Cenwe escolarn

3. EsSTRATEGIAS DEL PROFESOR QUE FAVORECEN
LA REFLEXION DE SUS ALUMMNOS

Sintetizando las ideas de Gallego, J. { 2001: 147-149), pode-
maos decir que las principales estrategias a utilizar por el profesor
para favorecer la reflexidn y el pensamiento critico de los alum-
nos serfan las siguientes;

5.1, Preparacion de la clase

El profesor debe planificar no sélo los contenidos conceptua-
les, sino también los procedimientos o estrategias que los alum-
nos han de utilizar para realizar las tareas encomendadas.

3.2, Ensefiar a autopreguntarse

Hay que ensefiar y acostumbrar al alumno a autopreguntarse
al mismo tiempo que trabaja la tarea. Con ello mejora la com-
prensidn no sélo de la tarea, sino también del proceso que se estd
realizando para reselverla y, por lo 1anto, de las adaptaciones, al-
ternativas y camino que debe seguirse,
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5.3. Parafrasearlas ideas de los estudianres

Los alumnos se autoconciencian de sus propios pensamientos

¥ del método que han elegido para resolver la tarea si el profesor
parafrasea las ideas que ellos exponen.

Por ejemplo, el profesor puede decir: «Segin veo, ti pien-
sas gue este elemento es..»?; «Observo gue lo que i es-
tds buscando es...»; ete.

5.4. Poner nombire a las conducitas de Tos alumnos

Los alumnos muchas veces no tienen conciencia de sus pro-
Plos procesos cognitivos porque ignoran lo que su mente estd ha-
ciendo (les falta la metacognicién). Por eso el profesor puede
ayudarles a instalar esa conciencia cognitiva poniendo nombres a
las actividades que realizan. Por ejemplo, el profesor puede de-
cirle al alumno:sLo gue yo veo gue estds haciendo es planifi-
car..»; «Ero que estds haciendo se Hluma._ »; «Esto ¢35 un ejem-
plo de..»

5.5, El modelade

Consiste en ejemplificar la tarea por parte del profesor, antes
de que los alumnos la realicen. Esta es la forma de que las auto-
preguntas del profesor, sus reflexiones, las habilidades cognitivas
que utiliza, los métodos que emplea, ete., pasen al pensamiento
de los estudiantes y a su forma de hacer las cosas.

Esta ¢s la técnica por excelencia para enseflar a pensar,
puesto que los alumneos aprenden a pensar observande cémo
otros piensan, como otros resuelven problemas ¥ situaciones.

El profesor también utiliza el modelado cuando invita a un
alumno que ha resvelto bien un ejercicio a que exponga a los de-
mds companeros el proceso gue €l ha seguido.
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