Juan Carlos Torre Puente

APRENDER A PENSAR
Y PENSAR
PARA APRENDER

Estrategias de aprendizaje




Juan Carlos Torre Puente

APRENDER A PENSAR
Y PENSAR
PARA APRENDER

Estrategias de aprendizaje




JUAN CARLOS TORRE PUENTE

APRENDER A PENSAR

Y

PENSAR PARA APRENDER

ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

NARCEA S.A. de EDICIONES



INDICE

INTRODUCCION

1. FUNDAMENTACION

1.1. NUEVAS PERSPECTIVAS PARA EL. APRENDIZAJE ESCOLAR

1. Necesidad de mejorar la forma de estudiar

2. Como abordar la formacion en estrategias de aprendizaje

A. Las formas convencionales

B. Alternativas metodolégicas en la formacion de estrategias de aprendizaje

C. Nuevas lineas de investigacion

3. Los fundamentos teoricos

A. Estudiar, aprender, ensefiar
B. Las estrategias y las tacticas

C. El aprendizaje significativo

D. Implicaciones educativas



E. Un intento practico de mejorar las habilidades para el estudio

A modo de conclusion

1.2. EL ESTUDIO AUTORREGULADO Y EL. APRENDIZAJE
COOPERATIVO

1. Introduccion

2. La autorregulacion aplicada al estudio

A. Autoobservacion

B. Autoevaluacion

C. Autorrefuerzo

3. El aprendizaje cooperativo
A. Cooperar y competir
B. Hacer posible la cooperacion en la escuela

C. Tres técnicas aplicables

D. Conclusion

2. PENSAR PARA APRENDER. MATERIALES



1. Analisis general sobre las propias estrategias

A. Presentacion

B. Materiales generales

2. Pensar para aprender a leer

A. Presentacion

B. Materiales

3. Pensar para aprender a escuchar

A. Presentacion

B. Materiales

BIBLIOGRAFIA




INTRODUCCION

Este libro sobre estrategias de aprendizaje es fruto de la experiencia en las
aulas y de algunas constataciones obtenidas a lo largo del tiempo. Hace arios
nos propusimos otro tutor y yo mejorar las técnicas de estudio de nuestros
alumnos. Para ello, consultamos bibliografia y elaboramos los materiales
pertinentes siguiendo las indicaciones de los libros. Pronto nos dimos cuenta
de que todos se expresaban en los mismos términos y de que habia pocas
variaciones de unos a otros autores. Sin embargo, la sorpresa mayor nos
sobrevino al verificar la inoperancia de las técnicas propuestas, su dificil
asuncion por los alumnos y la escasisima generalizacion de dichas técnicas a
las materias de estudio propias del nivel que nos ocupaba. Aquella
experiencia, y la insatisfaccion que nos genero, fue el germen de este libro.
Nuevas perspectivas teoricas y nuevas experiencias de modificacion de los
habitos de estudio de los estudiantes, me han hecho albergar de nuevo
esperanzas similares a las de hace tiempo. Espero que la orientacion de este
libro sea ocasion para modificar aquello que, en el fondo, ya se intuia que
debia ser rectificado.

Otra de las razones por las que me he animado a escribir este libro ha sido la
constatacion de que los estudiantes no mejoran espontdaneamente su forma de
estudiar con el paso del tiempo tanto como podrian. Dejados a su hacer
intuitivo, los alumnos emplean el método de ensayo y error de forma
asistemadtica y sin una reflexion posterior explicativa sobre la conveniencia de
los procedimientos. Es imprescindible que el docente, ademds de favorecer la
asimilacion de contenidos, entrene a los alumnos en las estrategias mads
eficaces para asimilar estos contenidos.

Por otro lado, la gran mayoria de estudiantes creen que estudiar es sinonimo
de leer y repetir, o de memorizar. Aunque la memorizacion sea un ingrediente
bdsico del estudio, no es, ni mucho menos, el mds importante. Hace ya
bastante tiempo un alumno de trece afios me sorprendio cuando me comunico



su forma de estudiar. Tenia que aprenderse una leccion sobre Felipe 11.
Supongamos que el comienzo del tema era mds o menos asi’: “Felipe 11
mando construir El Escorial al arquitecto Juan de Herrera...”: Este
muchacho repetia varias veces “Felipe 11, hasta que lo retenia. Despueés,
hacia lo mismo con las siguientes palabras aisladamente, luego primera y
segunda linea. Mads tarde, primero y sequndo pdrrafo, y asi sucesivamente.
Podemos imaginar la tenacidad del estudiante, la ineficacia de su método y el
sufrimiento aparejado al estudio. Por otra parte, hace poco, otro alumno de la
misma edad empleaba un procedimiento tan arcaico como el anterior para
retener las capitales europeas. Primero, memorizaba la columna de naciones
(Noruega, Espafia, Inglaterra, Francia...) y luego, independientemente de las
naciones, la columna de las capitales (Oslo, Madrid, Londres, Paris.).
Imaginémonos las consecuencias para el aprendizaje y para el rendimiento de
métodos similares. Estos ejemplos ilustran la calidad del estudio personal de
muchos de nuestros alumnos. Asi, es dificil construir aprendizajes
significativos.

Este libro consta de dos partes claramente diferenciadas. La primera parte,
“Fundamentacion”, consta de dos capitulos y se centran mds en la
fundamentacion de una nueva manera de ensefiar a estudiar, sin por ello dejar
de hacer propuestas prdcticas de accion para profesores y estudiantes. En la
segunda parte “Pensar para aprender; materiales” se ofrecen materiales de
uso directo en clase. Aunque los ejercicios propuestos pueden ser hechos por
los propios alumnos, en general, el uso optimo del contenido requiere la
mediacion del docente y en ocasiones del equipo de profesores.

Finalmente, una advertencia. Podria suponerse que el entrenamiento en
estrategias de aprendizaje beneficiaria a los alumnos brillantes en el mismo
grado que a los menos brillantes. Esta suposicion no se corrobora con mi
experiencia. Es mds, parece que el alumnado con mayor capacidad y base
escolar se aprovecha mejor de este tipo de estrategias. Si esto fuera asi de
forma generalizada, el docente deberia estar atento a la hora de mejorar las
habilidades para estudiar, de aquellos estudiantes que mayores dificultades de
aprendizaje presentan. Que el contenido de este libro anime a todos en esta
direccion.



1. FUNDAMENTACION

1.1. NUEVAS PERSPECTIVAS PARA EL APRENDIZAJE ESCOLAR

1.2. EL ESTUDIO AUTORREGULADO Y EL. APRENDIZAJE
COOPERATIVO




Y

__________._., \




1.1. NUEVAS PERSPECTIVAS

PARA EL APRENDIZAJE ESCOLAR

1. NECESIDAD DE MEJORAR LA FORMA DE ESTUDIAR

2. COMO ABORDAR LA FORMACION EN ESTRATEGIAS DE
APRENDIZAJE

A.LAS FORMAS CONVENCIONALES

B. ALTERNATIVAS METODOLOGICAS EN LA FORMACION DE
ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE

C. NUEVAS LINEAS DE INVESTIGACION

3. LOS FUNDAMENTOS TEORICOS

A. ESTUDIAR, APRENDER, ENSENAR

B. LAS ESTRATEGIAS Y LAS TACTICAS

C. EL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO

D. IMPLICACIONES EDUCATIVAS

E. UN INTENTO PRACTICO DE MEJORAR LAS HABILIDADES PARA
EL ESTUDIO







I

L f%é < .____“ Wi

.ﬁ



1.1. NUEVAS PERSPECTIVAS PARA EL APRENDIZAJE ESCOLAR



1. NECESIDAD DE MEJORAR LA FORMA DE ESTUDIAR

Los estudiantes dedican parte de su tiempo a organizar su material de trabajo, a
estudiar sus lecciones y a memorizar el contenido con vistas a una comunicacion
ante el profesor. Uno de los aspectos que se deben tener en cuenta a la hora de
valorar su rendimiento es el tiempo de estudio, pero, con todo, el tiempo se
convierte en condicién necesaria, aunque no suficiente para que haya
aprendizaje (DUFRESNE y KOBASI- GAWA, 1989). Con el transcurso de la
escolaridad, los alumnos van adquiriendo una serie de técnicas, generalmente
por el método del ensayo y error, que ponen en practica a medida que se les va
solicitando desde el exterior. Ahora bien, las habilidades que se desprenden de la
utilizacion de estas técnicas no se desarrollaran plenamente a no ser que haya un
entrenamiento especifico y ocasiones para actualizarlas. Es tarea del profesor
estructurar sesiones de aprendizaje en las que las habilidades para estudiar
puedan ser mejoradas.

Los legisladores de la educacion siempre han tenido en cuenta estos aspectos
llamados no hace mucho “técnicas de trabajo intelectual”, eso si con distinta
intensidad. Ya en 1970 la Ley General de Educacion fijaba tres objetivos
prioritarios para los estudios del Curso de Orientacion Universitaria (COU) que
se iban a poner en marcha: la profundizacién en las materias del Bachillerato, la
orientacion escolar y profesional y el desarrollo de técnicas de estudio adecuadas
para el ingreso en la Universidad. Mas recientemente se ha propuesto por el
Ministerio de Educacion y Ciencia una Reforma Educativa que, ademas de
retocar los actuales niveles educativos, pretende un cambio en el curriculum vy,
fundamentalmente, en los contenidos y en la forma en que deben ser ensefiados.
Los articulos 1.1.c, 19.a, 19.cy 20.4 de la Ley Organica de Ordenacion General
del Sistema Educativo (LOGSE) subrayan la necesidad de aprender por si
mismos y de adquirir habitos de trabajo intelectual por parte de los alumnos.






En otro lugar (MEC, 1990) y refiriéndose a las tareas de Orientacion Educativa
que todo profesor debera asumir, se pone de relieve la importancia de la
“metaeducacion”, es decir, de la ensefianza de todos aquellos procesos de orden
superior que contribuyen a regular el comportamiento estudiantil referido al
estudio y a la vida en genera! Esta metaeducacion deberia incluir una reflexion
sobre las estrategias mas adecuadas para satisfacer los propios objetivos de
instruccién. Finalmente, MARTIN (1990) recuerda que el Disefio Curricular
debe abarcar todos los campos del desarrollo humano y no sélo los
exclusivamente intelectuales, Asi, lo cognitivo, lo afectivo y lo social tendran
cabida en el nuevo curriculum, pero sobre manera los contenidos relativos a
procedimientos, estrategias y técnicas. Es indudable, por tanto, el interés oficial
en la inclusion de la mejora de las habilidades para el estudio dentro del proceso
de ensefianza y aprendizaje,

Desde otra Optica, profesores y alumnos no escapan a este deseo. Por un lado,
los profesores suelen manifestar frecuentemente cuales son las lagunas que
padecen sus alumnos. Esta lista no pretende ser exhaustiva, pero si indicativa del
sentir de un buen niimero de profesores:

-dificultad para establecer nexos y vinculos entre lo estudiado.

-excesiva memorizacion.

-ausencia de implicaciones y aplicaciones a la vida cotidiana.

-carencia de conocimientos instrumentales.



-estudio indiferenciado de las asignaturas.

-frecuente improvisacion y falta de planificacion.

Por otro lado, son los propios estudiantes quienes constatan sus deficiencias a la
hora de estudiar, unas veces de manera informal y otras de forma reglada a
través de encuestas. Lo que sigue refleja la opinion de 290 alumnos de COU de
Madrid durante el curso académico 1989-90. A principio de curso se les facilita
un sondeo anénimo (cuadro 1) en el que pueden marcar cuales son las
dificultades mas frecuentes que encuentran entre las propuestas en una lista
cerrada. Pueden elegir cuantas deseen, siempre que se ajusten a “su” realidad.
Los resultados se refieren a la muestra anteriormente descrita y reflejan
fielmente el sentir de casi tres mil alumnos que lo han respondido en los diez
ultimos anos:

-53 % dicen tener problemas de distraccion, que no se concentran
adecuadamente.

-44 % opinan que les falta constancia para estudiar,

ENCUESTA “TECNICAS”

Marca con una cruz aquellos problemas que mas frecuentemente tengas en
relacion con el estudio:









-36 % manifiestan mala planificacion del tiempo.

-25 % echan en falta un método de estudio eficaz, y

-24 % tienen dificultades para hacer esquemas y resimenes.

Estos datos ponen de manifiesto la magnitud sentida del problema de la carencia
de recursos instrumentales y psicopedagogicos de los alumnos con 17 afios de
edad y, al menos, 11 de escolaridad. Igual de preocupantes son los aducidos por
DIAZ ALLUE (1986), fruto de su estudio con 1295 estudiantes de Pedagogia de
la Universidad Complutense de Madrid: un 65 % de ellos expresan preocupacion
por el escaso conocimiento de las técnicas de trabajo universitario con que
acceden a la Universidad. Coherencia y continuidad se desprenden de unos y
otros resultados y ello obliga a considerarlos, ciertamente, como alarmantes. Los
ultimos cursos del Bachillerato son, sin duda, un nivel educativo tardio para
iniciar a los estudiantes en el aprendizaje de estas técnicas y ello representa
serios inconvenientes para introducir cambios en los habitos ya consolidados de
los alumnos. ;Cuando empezar? Segun el contenido tedrico aportado mas abajo,
la Educacion Secundaria Obligatoria seria el momento adecuado, es decir, a
partir de los 12 afios y hasta los 16, sin dogmatizar los limites propuestos. Pre-
habitos o iniciacion activa al estudio, claro esta, puede implantarse desde el
comienzo mismo de la escolaridad.

Razones legales y personales, de profesores y alumnos, se han presentado hasta
el momento. Sin embargo, otros argumentos apoyan la idea de que es necesario
elaborar planes de implantacion de estrategias de aprendizaje por parte del
profesorado. DE KETELE (1987) examina cuales son los factores de éxito en el
paso de la ensefianza secundaria a la superior. Cree este autor que la facilidad
para estudiar, el interés por los estudios, el deseo personal de entrar en la



Universidad y la capacidad de fijarse unos objetivos a corto y largo plazo
constituyen la clave del éxito. El término “facilidad para estudiar” incluye unas
adecuadas aptitudes intelectuales, el éxito académico anterior, las capacidades
cognitivas de base y los diferentes estilos cognitivos. Aunque DE KETELE no
aporta datos experimentales, sostiene que la “relativa facilidad para el estudio”
contribuye en un 25 % al éxito posterior universitario. Como se ve, uno de los
ingredientes importantes de este concepto es la capacidad cognitiva basica del
sujeto, que tiene relacion directa con los habitos intelectuales de procesamiento
de la informacion que cada uno tiene (cuadro 2).

CUADRO 2

FACTORES DE EXITO EN LOS ESTUDIOS SUPERIORES (De Ketele,
1987)
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Otros autores han puesto de manifiesto la relacion entre rendimiento académico
y técnicas de trabajo intelectual. YUSTE (1987), en su Manual Técnico del
Cuestionario de Estudio y Trabajo Intelectual (CEU, nivel superior), sittia en
472 la correlacion existente entre la puntuacion global del CEU y la nota final
del curso, con una muestra de 160 alumnos de 15-1 o afios de un centro privado
de Madrid. La mas alta correlacion se alcanza entre Actitud hacia el estudio
(motivacion, factores ambientales y disposicion personal) y rendimiento a final
de curso. También resulta relevante la r=.399 y la r=.497 entre el Método de
Estudio y la Concentracion al estudiar con el rendimiento, respectivamente. En
la misma linea de investigacién encontramos a GARCIA NIETO (1989) con una
muestra de 600 alumnos de 15-16 afios de poblaciones espafiolas con mas de
50.000 habitantes. El instrumento de medida utilizado fue el E.M.T. (Examen del
Método de Trabajo) de CANTINEAUX, adaptado en Espaiia por el ICCE
(Instituto Calasanz de Ciencias de la Educacion), que mide estos factores:
Planificacion del trabajo, Técnicas, Concentracion y Motivacion. Este estudio
concluye que las correlaciones entre método de estudio y rendimiento, en sus
distintas variables, en general, son mayores que las que se dan entre inteligencia
y rendimiento. Este hecho, de por si, realza la importancia de la metodologia del
estudio en el rendimiento y obliga a repensar el acusado énfasis que los
educadores ponen en la capacidad intelectual, en detrimento de otros factores
también relevantes. En el trabajo de GARCIA NIETO se comprueba que las
variables “motivacion” y “planificacion” obtienen las correlaciones mas altas
con el rendimiento académico (entre .40 y .50), datos que a juicio del autor del
trabajo pueden considerarse como notables y de acusado peso y que, a nuestro
juicio, son mas bien moderadas. En cualquier caso, se observa que la
metodologia empleada para estudiar tiene una gran incidencia en el rendimiento
escolar.

De los estudios mencionados anteriormente extraemos en consecuencia que los
alumnos mejor calificados obtienen simultaneamente mas altas puntuaciones en
aspectos como actitud hacia el estudio, motivacion y planificacién del trabajo.
Dicho de otro modo, los aprendices habiles y activos ponen en juego elementos
de caracter motivacional y metacognitivo en mayor grado y con mayor calidad
que aquellos conceptuados como aprendices con dificultades. En una reciente
revision de trabajos, SHORT y WEISBERG-BENCHELL (1989) manifiestan las



diferencias existentes entre los alumnos que presentan dificultades de
aprendizaje y aquellos que no las tienen. Los aprendices habiles usan con
frecuencia métodos que incluyen chequeo activo de su propio estudio,
planificacion, observacion y verificacion de la eficacia del método utilizado. Por
otro lado, dicen que es facil encontrar ausencia de esfuerzo y persistencia en la
tarea y tendencias de evitacion/abandono del trabajo en aquellos identificados
como con “dificultades de aprendizaje”. Asi, concluyen, metacognicion,
motivacion y habilidades cognitivas forman la triple alianza para el aprendizaje.

Una cuarta razon viene a corroborar nuestro interés por mejorar los habitos de
estudio de los alumnos. Hasta hace unos pocos afios (Cfr. apartado siguiente) se
venia utilizando una ensefianza de técnicas de trabajo intelectual
fundamentalmente basada en el sentido comun y en la creencia de que las
estrategias de aprendizaje propuestas por parecer adecuadas, realmente lo eran.
En los ultimos afios [EN-TWISTLE, 1988; SELMES, 1988), se ha abierto una
nueva perspectiva de investigacion en este campo: la psicologia cognitiva y la
consideracion de la propia experiencia del alumno que aprende son dos de los
fundamentos mas importantes en que se apoya. Este nuevo enfoque esta
sostenido por una soélida base psicologica (AUSUBEL, NOVAK y HANESIAN,
1983) que ha dado lugar a sofisticadas técnicas de estudio con caracter
innovador (NOVAK y GOWIN, 1988) y a intervenciones psicopedagdgicas en
los Centros Educativos (SELMES, 1988). Este horizonte de trabajo resulta
prometedor por cuanto no acepta sin mas la validez de un método o estrategia,
sino que intenta verificar en la practica educativa y en el laboratorio aquellos
hallazgos o pistas de actuacién surgidas de la reflexion cientifica y de la misma
accion educadora.

Finalmente, mejorar las habilidades para el estudio de los estudiantes se
convierte en una necesidad porque no nacen sabiendo estudiar. La experiencia
demuestra, ademas, que tampoco la ejercitacion forzada e inconsciente por parte
de los alumnos, durante doce afios de escolaridad, llega a conseguir grados de
eficacia notables para el esfuerzo invertido. Y es que se necesita aprender a
estudiar. Ningun profesor se sorprenderia de que sus alumnos no llegaran a
sumar por la sola indicacion verbal de como se hace y de que hay que hacerlo.
Ningun padre arrojaria la toalla de la educacion alimentaria de su hijo al



constatar que las primeras veces la cuchara no alcanza el objetivo que persigue,
la boca. Sin embargo, con demasiada frecuencia suponemos que los estudiantes,
por serlo, ya saben estudiar y, de no saberlo, creemos que no es competencia de
los profesores invertir energias y tiempo en ello. Tanto aprender a sumar, a
comer como a estudiar requiere, entre otras cosas, tiempo, instruccién directa,
practica continuada y retroalimentacion correctiva.

La necesidad se convierte en urgencia cuando constatamos que el aprendizaje del
vocabulario, la comprensién de la lectura, la resolucién de problemas
matematicos y la capacidad de tomar decisiones sobre el propio estudio, por citar
algunos ejemplos, tienen un caracter instrumental para la consecucion de logros
académicos en lectura, matematicas y las demas areas de estudio. Si a ello
afiadimos que, sin intervencion pedagogica, un nifio que en 1° de Educacion
Primaria se manifiesta como pobre lector, tiene un muy alto porcentaje de
posibilidades de seguir siéndolo cuatro afios mas tarde, caeremos en la cuenta de
la necesidad de atajar cuanto antes estos déficits instrumentales y de
procedimientos. JUEL (1986) encuentra que la lectura (decodificacion y
comprension) de los nifios de 6 afios correlaciona .88 con el que poseen cuatro
afios mas tarde. No es extrafio que se reclame alta prioridad para la puesta en
practica en la clase de la ensefianza de estrategias cognitivas de aprendizaje
(SYMONDS et al., 1989).

Por otro lado, tenemos experiencia sobrada en diversos campos de que es posible
alterar la situacion de deficiencia de aprendizaje en la que se encuentran ciertos
alumnos. Los estudios sobre la modificabilidad cognitiva estructural y el
Programa de Enriquecimiento Instrumental de Reuven FEUERS- TEIN avalan la
posibilidad de introducir cambios en la manera de pensar y procesar la
informacion de los estudiantes (PRIETO, 1989; VALLE ARIAS et al., 1989;
SOLIS-CAMARA y DIAZ, 1989). Otras investigaciones més especificas y no
tan sistematizadas como las de R. FEUERSTEIN caminan en la misma
direccion: SIMONS y LODEWIJKS (1987) sostienen que es posible ensefiar a
alumnos de 13 a 15 afios a cambiar los procesos de autorregulacion por los que
se rigen; y MAYER (1988) refiere una serie de técnicas que resultan eficaces a
los estudiantes para controlar sus propios procesos cognitivos durante el
aprendizaje.



Asi pues, multiples son las razones que justifican la necesidad de mejorar de
forma urgente las habilidades para estudiar que emplean los alumnos. A modo de
resumen, se han citado argumentos legislativos, subjetivos (sentimiento de
profesores y alumnos), de caracter estadistico (su relacion con el rendimiento) y
de oportunidad cientifica (nuevas lineas de investigacion). Ademas, tenemos
constancia de la posibilidad de introducir cambios en la manera de estudiar de
los estudiantes. No queda sino elaborar programas de intervencion que pongan
en marcha los procesos de mejora.



2. COMO ABORDAR LA FORMACION EN ESTRATEGIAS DE
APRENDIZAJE



A. Las formas convencionales

Todo educador piensa simultaneamente en la ensefianza de contenidos y en la
instruccion en estrategias de aprendizaje. El hecho de ensefiar qué, lleva
aparejado ineludiblemente ensefiar como. No quiere esto decir que ambos
aspectos hayan recibido en el pasado y en el presente igual trato, Con excesiva
frecuencia, los profesores ensefian mas bien contenidos que técnicas
instrumentales para hacerse con aquellos contenidos. Sin embargo, la
preocupacion por mejorar las habilidades para estudiar siempre ha existido.






JOHNSON (1979) se remonta al afio 400 a.C. para localizar pistas conceptuales
referidas al ambito de la psicologia de la educacion. Aristételes y Platon ya
incluian entre sus preocupaciones el grado en que la instruccion mejoraba el
desarrollo de la persona y como aprendian los estudiantes. Mas recientemente,
NISBET y SHUCKSMITH (1987) rastrean las publicaciones de la historia
préoxima mas relevantes para el tema que nos ocupa: una serie de consejos de
caracter general se desprendian del libro de 1. WATT (1741) The improvement of
the mind. Y algo semejante ocurria con HINS-DALE (1900), The Art of Study;
con DEAR-BORN (1918), How to learn easily o con MONROE (1924),
Training in the technique of study.

Poco después, MADDOX (1963), autor de Cémo estudiar, un clasico del género,
reconocia que los anteriores estudios representaban en gran parte un material que
se perpetuaba a si mismo sobre la base de un consenso general. Y, efectivamente,
esta es la impresion que uno obtiene manejando manuales de técnicas de estudio
publicados en Espafia a partir de 1950 y hasta nuestros dias. La gran mayoria de
autores asume que las técnicas de trabajo intelectual son eficaces, expone una
serie limitada de ellas (esquemas, resimenes, comprension de la lectura ...) y
espera que con la limitada practica que en los libros se propone el estudiante
cambie sus habitos. Pero pocos exponen razones convincentes avaladas por
estudios tedrico-experimentales que hagan creer en la eficacia propugnada. El
consenso se basa en una creencia que no por parecer correcta necesariamente 1o
es.

El intento de KELLY (1964) por poner un poco de orden y rigor metodologico
en este campo no parecio tener seguidores. Este autor, revisando estudios de la
década de 1940, enumera una serie de cuestionarios de medida al uso en esa
época y refiere la escasa consistencia que se desprende de las investigaciones
sobre las técnicas de estudio. Cree, como el resto de los autores, que la
formacion en técnicas de trabajo intelectual debe producir efectos beneficiosos,
pero encuentra que los resultados de las investigaciones sobre las diferencias en
estudio de los estudiantes eficaces e ineficaces no son concluyentes. En
principio, parece KELLY pertenecer a una época mas reciente por el vocabulario



que utiliza:

“El estudio eficaz supone la evaluacion de hechos, la elaboracion de juicios, el
razonamiento y la utilizacion del conocimiento adquirido™ (p. 305).

Esta terminologia tiene ciertas connotaciones con la utilizada actualmente en
este tema. Sin embargo, enseguida la volvemos a ubicar a mediados de siglo al
constatar los consejos y principios recomendados para un estudio eficaz:

-planificarse bien el tiempo,

-distribuir el trabajo,

-tener condiciones adecuadas,

-sistematizar materiales,

-aprender a usar libros de texto,

-verificar la preparacion y

-esforzarse por destacar, entre otros.



Estos consejos cobran todo su sentido en el contexto eminentemente
acumulativo de conocimientos que se vislumbra cuando KELLY afirma que:

“la orientacion, direccion e instruccion en el como estudiar debe tender a la
familiaridad con los conocimientos mejores del mundo, a un método eficiente de
conseguirlos y al estimulo del progreso continuo a lo largo de la vida” (pdg.
324).

Una de las caracteristicas de esta ensefianza mas tradicional de las técnicas de
estudio es la de la “buena manera”. La luz debia entrar por la izquierda, la
espalda debia mantenerse recta, el codo deberia situarse a la altura de la mesa...
constituyen algunas de las “buenas condiciones” que se recomendaban para
estudiar. Estudiar preferentemente por la mafiana, sin elementos distractores en
la mesa y haciendo esquemas y resimenes eran otros de los requisitos
imprescindibles para triunfar en los estudios. A ello se afiadian orientaciones
sobre el tiempo de estudio (no mas de dos horas seguidas), sobre reglas
mnemotécnicas y sobre como hacer bien los examenes, Todo ello suponia que
habia alguien que conocia los “trucos” del bien estudiar y que la eficacia estaba
garantizada independientemente de quién los utilizara. Este caracter
marcadamente prescriptivo, normativo y verticalista iba a convertirse en el
ingrediente esencial para que los alumnos captaran que era mejor seguir
estudiando como cada uno lo hacia. La propia experiencia de los estudiantes
contradecia de hecho y a diario “las tltimas investigaciones” cientificas en este
terreno. El argumento de la “buena manera” de estudiar que se proponia caia por
tierra en el momento en que el alumno se daba cuenta de que estudiaba mejor
por la noche, que no necesitaba hacer resimenes “asi” y que su ritmo personal
de trabajo no se ajustaba a las dos horas llamadas de “maximo rendimiento”.

No es de extrafiar, no obstante, que esta forma de ver las técnicas de trabajo
intelectual siga teniendo adeptos hoy en dia. Excluimos como razén la
ignorancia cientifica, pues son abundantes y facilmente localizabas los
materiales que abogan por otra linea de investigacion. La justificacion mas bien



parece estar en lo que THORNDIKE llamo¢ a principios de siglo la “ley del
efecto”: en este sentido, todos los implicados obtienen beneficios o creen
obtenerlos. Los padres intuyen una via de solucion a los problemas de
motivacion y falta de esfuerzo de sus hijos; enseguida se aprecia su desenfoque.
Los profesores se animan ante la posibilidad de conseguir mejores resultados,
con poco trabajo, en aquellos problemas que para ellos son mas acuciantes: el
escaso interés por el estudio y la ausencia de tiempo dedicado a estudiar por
parte de los alumnos. Los psicdlogos y pedagogos contemplan una nueva
perspectiva de trabajo interviniendo, desde fuera, en un problema que debe ser
solucionado desde dentro, y no precisamente por ellos. Y, finalmente, los
“institutos™ y editoriales se frotan las manos ante la gran demanda que observan
en la angustiada sociedad educativa ante la panacea vendida. Esta ideologia del
“todos salimos ganando” perjudica en gran medida a casi todos los implicados,
pero sobre manera al alumno, a la etiqueta “técnicas de estudio” y a quienes, a
partir de ahora, intenten retomar la mejora de las habilidades para el estudio.

La férmula tradicional de ensefiar a estudiar recurria con frecuencia a métodos
de estudio expresados a través de acrénimos. El origen de todos ellos suele
situarse en ROBINSON (1961) que propuso su SQ3R, es decir, la necesidad de
Hojear, Preguntarse, Leer, Recitar y Repasar cuando alguien pretendia estudiar.
A partir de ahi, la lista podria no tener fin, con la particularidad de que todos
siguen la misma estructura y, con distintas siglas, expresan pasos similares. En
Espafia, el L2SER de ILLUECA (1966) tuvo mucha fortuna: Lectura superficial,
Lectura profunda, Subrayado, Esquema y Repaso eran las claves del éxito. El
problema surgia cuando estos métodos se querian generalizar a todos los
alumnos y cuando se esperaba que, tras recibir la adecuada informacion sobre
ellos, los tradujeran facil y automaticamente en comportamientos eficaces,

En fin, resumiendo con NISBET y SHUCKSMITH (1987), la ensefianza clasica
de las técnicas de trabajo intelectual presentaba los siguientes defectos:

-ausencia de base teorica y empirica,



-instruccion descontextualizada y demasiado generalista,

-circunscripcion estricta a las exigencias del sistema y

-tardio comienzo de su implantacion.

Todo lo anterior nos indica que es necesario buscar alternativas para ensefiar a
estudiar. En esta busqueda, asumimos plenamente la idea de JOHNSON (1979)
de que el profesor puede facilitar el aprendizaje, pero sdlo el estudiante puede
causarlo.



B. Alternativas metodoldgicas en la formacion de estrategias de
aprendizaje

Varios son los autores que indican el importante papel que deben jugar los
profesores en esta tarea (SHORT y WEISS- BERG-BENCHELL, 1989;
SYMONDS et al., 1989). La funcion atribuida al profesor incluye la promocion
de una conciencia general de los procesos cognitivos, metacognitivos y
motivacionales; la facilitacion de la observacion de los propios estudiantes sobre
su forma de estudiar, y el promover un aprendizaje activo y el remediar el
aprendizaje inactivo. O sea, facilitar el aprender mediante la explicacién y
modelado de los procedimientos estratégicos, acompafiados de practica guiada y
retroalimentacion correctiva. La exigencia es enorme, sobre todo si tenemos en
cuenta la resistencia del profesorado al cambio y la restriccion de la funcién
docente a lo instructivo.






Una de las mayores dificultades para ensefiar a pensar puede encontrarse en 1o
que FISHER (1990) llama “modelo de transmision”. Segun este modelo, el
profesor, que es quien tiene las ideas, comunica la informacién al alumno, que
debe reproducirla lo mas fielmente posible. Este modo reproductivo de ensefiar y
aprender puede ser ttil en habilidades mecanicas o cuando se trata de aprender
procedimientos de seguridad. En un segundo estilo de ensefiar, el “modelo del
descubrimiento”, el alumno accede a las ideas propuestas por el profesor por
medio de experiencias estructuradas de aprendizaje. Este modelo presenta el
problema de la transferencia de las ideas y del desconocimiento por parte del
profesor de las ideas del alumno. En fin, el “modelo de ensefiar a pensar”
combina la reflexion con la practica y tiene en cuenta el descubrimiento
cognitivo que se produce en las propias cabezas de los alumnos mas que en su
exterior. Esta ultima manera de ensefiar resulta interesante también porque se
sitia dentro del curriculum y porque es el profesor quien ensefia a sus alumnos a
aprender a pensar por si mismos (cuadro 3).

En esta empresa se exige un profesor reflexivo, un profesor que piense en, sobre
y para la acciéon. Hasta hace muy pocos afios, la literatura pedagogica parecia
pensar que los profesores eran seres descerezados que ponian en practica lo que
otros habian discurrido. Eran algo asi como los “activistas” de la educacion.
Ultimamente se est4 recuperando el sentido y el poder del pensamiento del
profesor (RUBIN, 1989; WEINSTEIN, 1989; DUEMLER y MAYER, 1988).
Pues bien, en este tema especialmente, se requiere un profesor que cultive la
inteligencia pedagogica, es decir, que revise su experiencia, que analice la
realidad que vive como docente y la que viven sus alumnos, que resuelva los
problemas educativos que se le planteen en funcién de criterios y que observe en
qué medida sus estrategias le conducen a los objetivos pretendidos. El deseo de
que las estrategias de aprendizaje formen parte inseparable del proceso de
ensefiar y aprender requiere un profesor que sepa conjugar, adaptativamente, la
ensefianza de los contenidos basicos y de las técnicas en funcion de las
situaciones concretas en las que se encuentre. En este sentido, el profesor
vendria a ser como un buen cocinero que quisiera elaborar una nueva sopa;
buenos ingredientes segin su experiencia y formacion, refinamiento de la
férmula en funcion de los resultados, y variaciones o cambios en las
proporciones segun el gusto de los clientes y el suyo propio.



CUADRO 3

MODOS DE ENSENAR

(R. Fisher, 1990)



1. Modelo de transmisién
Profesor

Alumno

2. Modelo de descubrimiento

experiencias [planeadas por el
estructuradas profesor y octivados por el
de aprendizaje  alumno)

Profesor

Alumno

3. Modelo de ensefiar a pensar

experiencios
esiructuradas
de oprendizaje

Profesor

Ideas -— Alumno




A mi juicio, los programas de entrenamiento en estrategias de aprendizaje
pueden tomar varias formas metodolégicas. Las opciones vendrian dadas por la
combinacion de los siguientes conceptos dicotémicos; intenso vs. extenso;
individual o en pequefio grupo vs. colectivo, y realizado por un especialista vs.
puesto en practica por el profesor. La variable “intenso/extenso” expresa un
continuo en el tiempo que puede abarcar desde un fin de semana hasta toda la
escolaridad pasando por un afio académico. Cuando hablamos de ensefianza
“individual” nos estamos refiriendo a aquella que se imparte a los individuos que
personalmente optan por ello en funcion de uno necesidad percibida o sugerida;
al hablar de un “colectivo” estamos pensando en la aplicacion a toda una clase,
independientemente de las necesidades individuales. Finalmente, el
“especialista”, en el Centro o fuera de €I, representaria una accion externa al
proceso de ensefianza-aprendizaje, mientras que la implantacion por parte del
“profesor” implicaria una accion inserta en el curriculum desde dentro. En el
cuadro 4 se aprecian las posibilidades de accion en este campo en funcion de las
fres variables dicotomicas anteriores.

La opcion A es la mas extendida en la actualidad, llevada a cabo sobre manera
por empresas 0 especialistas ajenos a la realidad de cada Centro. En principio, al
hacerlo asi, se espera que los estudiantes se encuentren mas motivados para el
cambio, pues son ellos los que deciden modificar sus habitos; también se supone
la existencia de una repercusiéon inmediata en las maneras de hacer de los
estudiantes, y que se va a atinar con aquéllos que realmente lo necesitan, o lo
que es lo mismo, el efecto “diana”, dar en el blanco de la necesidad. Como
inconvenientes encontramos, entre otros, la pérdida de clases, pues suelen
ofrecerse estos cursos como sustitucion de la instruccion habitual; la dificultad
de la transferencia de las técnicas a los contenidos reales de estudio, y los efectos
negativos de la atribucion que realizan los alumnos en vista de que esta forma de
aprender técnicas de trabajo intelectual no es eficaz.

CUADRO 4



ALTERNATIVAS METODOLOGICAS EN LA FORMACION DE LAS
HABILIDADES PARA ESTUDIAR
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La opcion B se presenta como una de las alternativas mas realistas y eficaces.
Por un lado, resulta positiva porque el aprendizaje de las técnicas se encuentra
inserto en el proceso ensefianza-aprendizaje, permite retroalimentacion
inmediata a los alumnos y profesores, y evita un doble trabajo en técnicas de
estudio y en la asignatura concreta, pues se reflexiona sobre el mismo material
que se ha de aprender. Por otro lado, exige una gran coordinacién de profesores,
un mayor esfuerzo y control de cada profesor y, finalmente, obliga a una menor
diferenciacion en el alumnado, pues se imparte con caracter generalizado a
todos. No obstante las dificultades mencionadas, esta forma de hacer parece una
de las mas eficaces en la relacion costo/beneficios para el aprendizaje.

En la opcion C se afiade la intervencion de un especialista que interactiia con el
profesor para el establecimiento de programas de instruccion. En esta formula se
piensa en el psicopedagogo que ya actda en algunos centros y, sobre todo, en el
especialista que se haga cargo del Departamento de Orientacion de los Centros
Educativos. Este Departamento incluye a los tutores y se encarga, entre otras
cosas, de la programacion, puesta en practica y evaluacion de las intervenciones
para mejorar la forma de estudiar y pensar de los alumnos. En tltima instancia,
en esta concepcion, el especialista podria ser alguien ajeno al centro, en el caso
de no disponer de Orientador.

La ultima de las posibilidades, la opcion D, viene a ser la mas utopica de todas,
pues considera todos los elementos de la opcion C y a ella afiade el tratamiento
de los alumnos mas necesitados de forma individual y a lo largo de todo el curso,
Esta formula implica que todos los profesores, en coordinacion con el
especialista, aplican un plan sistematico de mejora durante, al menos, un afio
académico para todos los alumnos. La dosis de idealidad se completa con el
deseo de que el especialista atienda individualmente, en paralelo y extensamente,
a todos aquellos alumnos que no se beneficien de forma 6ptima de la ensefianza
generalizada. De ahi la consideracion utopica de esta posibilidad.

Mas adelante se relata la experiencia de intentar cambiar los habitos de estudio



segun el modelo A. Se pretendia modificar en 12 horas lo que los alumnos no
habian conseguido en 12 afios de estudio. Las variaciones introducidas en su
forma de estudiar no nos hacen olvidar las limitaciones de este método. Por ello,
y a la vista de las ventajas y limitaciones anteriormente expuestas, se detallan los
pasos que habria que dar para instaurar la formula B en un Centro educativo
(cuadro 5). Parece la mas aplicable y positiva de cuantas hemos analizado.

Igualmente se acompafia de un Cuadro sindptico para trabajar por Areas (cuadro
6) y una Lista de Control (cuadro 7) que haga presentes qué técnicas y en qué
areas se estan aplicando.

CUADRO 5

GUION DE TRABAJO PARA PROGRAMAR LAS ESTRATEGIAS DE
APRENDIZAJE POR AREAS

Pasos propuestos:

1. ELECCION de técnicas por areas.
Esta eleccion presupone un objetivo basico previo que se pretende alcanzar.
Posteriormente, se selecciona la técnica o técnicas mas apropiadas.

Quiza baste con elegir tres grandes objetivos por area y no mas de cinco
técnicas.



2. DEFINICION Y ESPECIFICACION de cuales son las caracteristicas
minimas exigibles en la técnica elegida.

Se trata aqui de ponerse de acuerdo en el contenido que cada uno intuye detras

) <« ¥» <«

de “técnicas” tan comunes como “esquema”, “manejo de bibliografia”, “trabajo
escrito”, etc.

3. DELIMITACION de quiénes y en qué asignaturas se van a llevar a cabo
esta programacion por areas de las técnicas.

Comprometerse a algo es la palabra clave en este paso.

4. CONCRECION en qué tema o/y en qué tiempo se pondran en practica, al
igual que las actividades en las que pueden integrarse las técnicas.

5. VERIFICACION periodica, por parte de cada profesor, de las técnicas en
relacion con las caracteristicas minimas exigibles del apartado dos.

6. EVALUACION de este proceso por parte del profesor y del area.

Requisitos imprescindibles

a. La técnica debe ensefiarse, no sélo suponerse

b. El alumno piensa acerca de su aprendizaje.



c. El alumno practica la estrategia ensefiada para resolver la tarea.

d. El alumno recibe informacién sobre la perfeccion de su ejecucion.

CUADRO 6

CUADRO SINOPTICO PARA TRABAJAR POR AREAS



[ AREA: -
Reuniones 7.
de Grea Vel
(Fechas| 3
OBETVO  TECNICA | CARACTE |  Quién/es: Tiempo I
BASICO ELEGIDA RISTICAS Profesor/es oly ACTIVIDADES | RECURSOS
MINIMAS Areafs Temo




CUADRO 7

LISTA DE CONTROL DE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE
DISTRIBUIDAS POR AREAS



AREAS TECNICAS

1 2 3 | 4 5 '| 6 7 8 9
CC. de la NATURALEZA |
CC. SOCIALES
LENGUA CAST. y LITERATURA
MATEMATICAS
LENGUA EXTRANJERA
EDUCACION FISICA
| EDUCACION PLASTICA Y V.
RELIGION
MUSICA |
| TECNOLOGIA
TECNICAS:
I Fichas de contenido 6. Cuadro sindptico
2. Esquema 7. Guién
3. Mapa conceplual 8. Trabajo cooperativo
A, UVE heuristica 9. Resumen
5. Subrayado




C. Nuevas lineas de investigacion

Los dos epigrafes anteriores se referian a las formas empleadas en formacion de
técnicas de estudio y a los procedimientos utilizados hasta ahora, asi como a sus
posibles alternativas. Es decir, hemos puesto el énfasis en los métodos. Sin
embargo, los contenidos también han sufrido una gran variacion con el
transcurso del tiempo y, hoy, tenemos razones para pensar que se ha operado un
gran cambio en ellos.

Hasta los afios 70, aproximadamente, se estudiaban los procesos basicos de
imaginacion y elaboracion, con olvido de tareas mas relevantes en el proceso de
aprender. A partir de esa época, el interés se desplaza hacia la ensefianza de las
estrategias cognitivas y hacia todo el aprendizaje en su complejidad. Esta
inflexion en el estudio del aprendizaje de los estudiantes ha seguido dos lineas:
la psicologica y la educativa, en opiniéon de ENTWISTLE y MARTON (1989).
La psicologica se ha ocupado de las habilidades intelectuales, de la motivacion
de logro y de los aspectos motivacionales en general, entre otros. La educativa se
ha centrado mas en las experiencias subjetivas de los estudiantes. Es en esta
direccion educativa donde se han producido las investigaciones mas aplicables al
proceso de instruccion. Por un lado, el empleo de metodologias cualitativas ha
contribuido a desarrollar la fenomenografia, o analisis de las transcripciones de
los puntos de vista sobre lo que nos rodea, y los enfoques de aprendizaje
(ENTWISTLE, 1988), caracterizados como profundo, superficial y estratégico.
Por otro lado, se han elaborado nuevos inventarios para explorar las estrategias
de aprendizaje desde una perspectiva procesual y cognitiva. Y, finalmente, se ha
considerado la influencia del entorno de aprendizaje en los estilos de aprender de
los alumnos: las formas de ensefiar y los procedimientos de evaluacion se han
puesto en relacion directa con la manera de estudiar de los alumnos (SELMES,
1988),






Una revision de la literatura mas reciente sobre este tema nos permite ser
optimistas con respecto a la instruccion de estrategias cognitivas. Razones para
el optimismo son la abundancia de estudios centrados en las diferencias
individuales, las comparaciones sobre la efectividad de las estrategias, los
estudios crecientes sobre como la informacion sobre las estrategias
(metacognicion) afecta a la instruccion y la prudencia de los investigadores para
no generalizar las conclusiones extraidas sobre una estrategia a otra. Todo ello
lleva a afirmar a SYMONDS et al. (1989):

“Una nueva vision de la educacion emerge: aquella en la que los nifios son
provistos de instruccion sobre los procedimientos a lo largo de sus estudios,
aquella en la que la ensefianza de estrategias estd en el corazon de la
educacion. El principal objetivo de la escolaridad es ensefiar a la gente como
leer, escribir y resolver problemas” (pdg. 25).

De los estudios mas recientes podemos entresacar una serie de elementos
comunes en la mayoria de los enfoques instructivos (ENTWISTLE, 1988;
NISBET y SHUCKS-MITH, 1987; MASTROPIERI y SCRUGS, 1987). En
todos ellos se habla de estrategias, mas bien pocas, aunque se tenga constancia
de que existen muchas y de que los efectos de su utilizacion son muy
especificos. En segundo lugar, hay acuerdo en la ensefianza de la
autoobservacion por parte de los estudiantes, entendida como monitorizacion, es
decir, como atencién cuidadosa y deliberada hacia la propia conducta de
estudiar. Es comun asi mismo la insistencia en la metacognicion sobre las
estrategias, o sea, en como, cuando y por qué utilizar determinadas técnicas y no
otras. En cuarto lugar, se pone de relieve la importancia del mantenimiento de la
motivacion, mediante la constatacion practica por parte de los alumnos de que su
rendimiento se ve favorecido por el uso de las estrategias. Adquiere asi la
motivacion un caracter ciclico y procesual en el que actia como motor y
regenerador de la accién. Un ingrediente mayoritario en los programas de mejora
de las habilidades para el estudio es su ensefianza contextualizada, es decir,
dentro de las materias del curriculum, como ya propuse anteriormente, El sexto
componente que esta implicado es la necesaria interaccion entre las estrategias y



el conocimiento basico. Se tiene la certeza de que las estrategias por si solas no
son suficientes. Otra de las caracteristicas es la ensefianza directa e interactiva
por parte del profesor, lo cual implica ensefiar la técnica de la estrategia de forma
explicita con retroalimentacion correctiva inmediata. Y, finalmente, y para paliar
el desanimo inicial de los caminantes, se trata siempre de programas a largo
plazo, de intervenciones que requieren tiempo y practica. De ahi mi propuesta
anterior de que fueran extensos.

Es posible, pues, ser optimistas con respecto a las nuevas tendencias que se nos
abren también desde el ambito de los contenidos. Las reacciones de los
estudiantes ante los mensajes implicitos sobre el aprendizaje de contenidos que
les envian sus educadores; la repercusion en su aprendizaje de los recursos
materiales y los procedimientos de evaluacion con que se encuentran; las
percepciones que los estudiantes tienen sobre su entorno y la influencia sobre su
manera habitual de estudiar; el influjo de los enfoques de aprendizaje en la
conceptualizacion de las materias objeto de estudio y, finalmente, los factores
implicados en el pensar son, en sintesis, terrenos que permiten una profunda
exploracion en el futuro.






3. LOS FUNDAMENTOS TEORICOS



A. Estudiar, aprender, ensefiar

Estos tres conceptos vienen manejandose hasta el momento con la suposicién de
que van a ser interpretados en una unica direccion. Sin embargo, tanto la
experiencia subjetiva de los estudiantes como los estudios sobre el tema
demuestran que no son conceptos univocos y que, en consecuencia, deben ser
definidos para su utilizacion precisa.

Muchos autores han puesto de manifiesto la necesidad de identificar el nivel de
conocimientos de partida de los estudiantes para ensefiar de forma adecuada
(AUSUBEL, HANESIAN y NOVAK, 1978; DENHIERE y DESCHENES,
1987). Se pretende con ello acomodar la ensefianza al desarrollo cognitivo del
sujeto y anticipar de alguna manera las posibles dificultades de aprendizaje con
la intencion de solucionarlas. “Averigiiese lo que el alumno ya sabe y enséfiese
en consecuencia” o “Por favor, dime lo que sabes y te diré qué puedes aprender”
son expresiones que reflejan fielmente esa idea.






La representacion mental que del concepto “estudio” hacen profesores y
alumnos suele ser divergente, lo cual acarrea en no pocas ocasiones
malentendidos, creaciéon de expectativas erroneas e intervenciones
psicoeducativas que se mueven a un nivel no inteligible por los alumnos. Con
este pensamiento, y antes de comenzar un curso sobre estrategias de aprendizaje,
solicité de un grupo de alumnos de 17 afios que emitieran, desde su perspectiva,
aproximaciones conceptuales al hecho de estudiar. Algunas de las respuestas
fueron las siguientes:

-aprender lo mas posible para luego trabajar.

-algo que “debe” ser muy importante, pero que me cuesta.

-un poco pelmazo, si la asignatura no me gusta.

-construir la base para el futuro (estoy concienciado, pero no lo hago).

-un agobio, muchas veces.

-no aguanto mucho tiempo.

-aprender y comprender.



-adquirir conocimientos, tener una preparacion.

-algo que se tiene que hacer.

-prepararte para el futuro, adquirir cultura.

-memorizar y saber decir lo que te preguntan.

-comprender el porqué, saber aplicar.

-hacer algo con esfuerzo...

En la anterior relacion encontramos una idea muy difusa y variopinta de lo que
es estudiar. Estos estudiantes confunden facilmente los procesos con los
resultados y mezclan los aspectos motivacionales con los afectivos y cognitivos.
De ahi la necesidad de clarificar qué concepcién de estudio se va a manejar.

En esta carpeta subyace la idea de estudio que reflejan cualquiera de estas dos
definiciones;

“Actividad de aprendizaje intencional, intensivo y autorregulado, basado en un
texto, generalmente complejo y no familiar para el estudiante, que supone como
proceso previo, la aproximacion motivacional, como proceso bdsico, la
decodificacion lectora, y como procesos esenciales, las distintas actividades
cognitivas en funcion de criterios de aprendizaje establecidos por uno mismo o



por exigencias externas” (HERNANDEZ y GARCIA, 1991).

“Actividad intelectual intencional por la que se comprende, retiene y valora un
contenido cientifico de cara a una aplicacion real” (CHICO, 1981).

En estas definiciones se sostiene que estudiar es un trabajo de la persona que
requiere esfuerzo, gusto e inteligencia, es decir, en el que estan activamente
implicados la capacidad del sujeto, su afectividad y su voluntad. Una primera
consecuencia resulta obvia: es dificil mejorar las habilidades para el estudio de
aquel que no desea estudiar o no quiere mejorarlas.

La comprension, la memoria y el enjuiciamiento del contenido cientifico
necesitan la actividad intelectual del estudiante. Ello se opone a la creencia
comun, compartida por muchos de nuestros alumnos, de que estudiar es leer
pasivamente el contenido de un texto. Saber como, por qué, reflexionar, valorar,
buscar implicaciones, aplicar lo estudiado, relacionar contenidos, comparar,
poner ejemplos ... son expresiones que reflejan mejor lo que es estudiar. No
tendria sentido una fabrica de muebles en la que la materia prima, los troncos del
bosque, saliera de idéntica manera a la que entraron, sin ningun tipo de
elaboracion. Igualmente y salvado el estatismo implicito en la imagen de la
fabrica que no va a buscar los maderos, estudiar es mas construir el pensamiento,
producir ideas y pensar activamente que reproducir contenidos.

Asi pues, no entiendo el estudiar como una operacion mecanica, automatica,
registradora fiel al igual que una fotocopiadora. No entiendo e! estudiar como un
proceso anarquico, desestructurado, incoherente o desorganizado. Y no entiendo
el estudiar como la yuxtaposicion sumativa de una serie de elementos simples.

Con el concepto aprendizaje las delimitaciones se hacen mas necesarias. No es
éste el lugar para exponer ampliamente como se ha entendido histéricamente la



psicologia del aprendizaje. Baste mencionar las grandes corrientes centradas en
el condicionamiento pavloviano e instrumental, en la observacién de modelos o
en los aspectos mas cognitivos. Lo que aqui nos interesa es precisar una
definicion que sirva de base y de punto de partida,

SCHMECK (1988) prefiere eludir el compromiso de una definicién y describe
las perspectivas desde las que enfocar este tema. Identifica la perspectiva
experiencial o fenomenologia, que se encarga de describir lo que los aprendices
hacen, desde la repeticion literal hasta la interpretacion y comprension de la
realidad. La perspectiva conductista se centra en los cambios observables en la
reaccion de una persona a un estimulo situacional igualmente observable.
Finalmente, la Optica neurologica analizaria los procesos por los cuales el
sistema nervioso se transforma por su propia actividad.

Por otro lado, JOHNSON (1979) se decanta por la via de la simplicidad y por la
reduccion del concepto a lo escolar: “Aprendizaje es un cambio en el estudiante
que es provocado por la instruccion” (pagina 8).

Sin embargo, hemos de intentar aproximarnos lo maximo posible a una
definicion valida para todo tipo de situaciones y que incluya la mayoria de los
elementos conocidos por la investigacion. Ese intento osado daria una definiciéon
como ésta: Aprendizaje es un cambio en la potencialidad de la accion como
consecuencia de la experiencia directa o vicaria, con posibilidad de ser retenido
por un organismo.

Esta forma de ver el aprendizaje lo entiende como un proceso privado que tiene
lugar dentro de la persona y que no puede ser observado directamente. A este
constructo, como a tantos otros en psicologia, tenemos acceso indirecto
observando la actuacion. Se distingue asi entre aprendizaje y actuacion como
entidades conceptuales diferentes.



En esta aproximacion, el aprendizaje incluye una combinacién de informacion o
ideas, de sentimientos o emociones y de elementos motoricos, es decir, la
presencia del pensamiento, el sentimiento y la accion y de aquellas habilidades
que los ponen en marcha. Por ello, los cambios no se circunscriben sélo al
ambito de la conducta observable. Esta triple division resulta muy importante a
la hora de verificar si un aprendizaje se ha producido o no y si permanece en el
tiempo.

Finalmente, el concepto “ensefiar” (ensefianza, instruccion) ha recibido también
multiples enfoques. MAYER (1988), por ejemplo, cree que “la instruccion se
refiere a cualquier secuencia de sucesos que esta dirigida a que una persona
aprenda algo” (pag. 14). Desde una perspectiva similar, JOHNSON (1979)
interpreta la ensefianza como “un conjunto de sucesos disefiados para iniciar,
activar y mantener el aprendizaje de los alumnos” (pag. 9). Las teorias de la
enseflanza serian, en este contexto, los conjuntos diferenciados de normas y
procedimientos que son eficaces para facilitar la adquisicion de conocimientos,
actitudes y destrezas en los estudiantes.

Los tres conceptos, ensefiar, aprender y estudiar, estan directamente relacionados
con el de educar. Un buen ejercicio de clarificacion inicial entre profesores y con
los alumnos consistiria en elaborar un mapa conceptual que incluyera dichos
conceptos. A titulo de ejemplo, se presenta (cuadro 8) una forma bastante
sencilla de representacion.



B. Las estrategias y las tacticas

Ambos conceptos son de uso frecuente en la literatura pedagogica actual. A ellos
hay que afiadir los de “técnicas”, “habilidades™, “estilos cognitivos” y “estilos de
aprendizaje”. Todo ello conlleva una gran dosis de ambigiiedad que es preciso
deshacer en la medida de lo posible.

Las estrategias de aprendizaje estan presentes entre los recursos que un
estudiante debe manejar para aprender mejor. SCHMECK (1988) considera que
son “un conjunto de procedimientos para llevar a cabo un plan o algo” (pag. 5).
Por su parte, NISBET y SHUCKSMITH (1987) las definen como “secuencias
integradas de procedimientos que se eligen con un determinado proposito” (pag.
22). Estos autores no distinguen entre estrategias y tacticas, igualando asi
procedimientos generales con pasos especificos. MAYER (1988) las situa en el
campo conductual al afirmar que “estrategias de aprendizaje son las conductas
de un aprendiz que pretenden influir en como procesa la informacién ese mismo
aprendiz” (pag. 11). Asi, para MAYER son estrategias de aprendizaje el
subrayado de las ideas clave de un texto o el ser capaz de expresar la
informacién con sus propias palabras.

CUADRO 8

UN MAPA CONCEPTUAL SOBRE “EDUCACION”
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Las estrategias incluyen necesariamente procedimientos que se utilizan para
satisfacer un objetivo. Pueden ser generales o mas especificas,
confundiéndose en este caso con las tacticas, o pasos concretos para llevar a
cabo un plan, e incluso en ocasiones con las técnicas, o instrumentos
estandarizados de uso generalizado, como el ARE o el mapa conceptual.
Pueden listarse unitariamente o jerarquizarse. En el primer caso
incluiriamos la formulacion de cuestiones, la planificacion, el control, la
comprobacion, la revision y la autoevaluacion de lo aprendido. En el caso de
la categorizacion jerarquizada hablariamos de estrategias centrales o estilos
de aprendizaje, de macroestrategias o procesos ejecutivos de orden superior
y de microestrategias o procesos ejecutivos de mayor concrecion y menor
generalidad. Véase un ejemplo muy claro (cuadro 9) de jerarquizaran de
estrategias (MONEREO, 1990).

Resulta mas evidente la distincién entre habilidades o destrezas y estrategias de
aprendizaje. DUFFY y ROEHLER (1989) creen que los “profesores confunden
con frecuencia estrategias y habilidades” (pag., 141). Una de las diferencias
halladas consiste en atribuir a las habilidades una menor adaptabilidad a las
situaciones, mientras que una estrategia puede utilizarse de forma acorde a un
procedimiento en una situacion y de manera mas reflexiva en otra. SCHMECK
(1988) cree que las habilidades son capacidades o destrezas que pueden
expresarse en conductas en cualquier momento, porque han sido perfiladas o
desarrolladas a través de la practica. Ademas, mientras que las estrategias y las
tacticas se utilizan como resultado de una accién consciente, las habilidades
entran en juego tanto consciente como inconscientemente.

La no distincion entre habilidades y estrategias por parte de los profesores puede
traer consecuencias negativas para el aprendizaje. Es posible que el fallo en una
actividad se deba a un problema estratégico y que el profesor esté tratando de
modificar una habilidad. Pondré un ejemplo. En algunos programas para el
desarrollo de la asertividad o, en términos similares, como conseguir
diplomaticamente los derechos de uno, el sujeto ya sabe decir “Por favor,
callese, que no 0igo” cuando es molestado por otro espectador en un cine. Es



decir, ya posee la capacidad de hablar y de emitir un mensaje. Lo que le falta es
mas bien estratégico, pues no quiere o no puede, por miedo o temor a ser
rechazado, comunicar su desaprobacion. Asi, la intervencion para mejorar la
asertividad seria diferente si se tratara de una carencia de habilidad o de una falta
de estrategia. En suma, las habilidades para aprender estan en la base de las
estrategias de aprendizaje, pero pueden distinguirse conceptualmente.

Otro de los conceptos manejados frecuentemente en este campo es el de estilo
cognitivo. Asociado a éste, pero claramente diferenciado, se sitia el de “estilo de
aprendizaje”. Por estilo cognitivo se suele entender la forma habitual con la que
alguien se enfrenta a las tareas cognitivas, o mas explicitamente, la estabilidad y
consistencia de la propia manera de atender, percibir y pensar. Asi, DE LA
TORRE Y MALLART (1991) lo definen como una “estrategia de
funcionamiento mental que permite diferenciar a los sujetos por el modo
prevalente de percibir el medio, procesar la informacion, pensar o resolver
problemas, aprender y actuar”. Estilos cognitivos muy estudiados han sido el de
“Dependencia/Independencia de campo” o el “Holista/Atomista”, pero no van a
ser analizados aqui. Por su parte, los estilos de aprendizaje se caracterizan por
las capacidades opuestas que se ponen en juego al aprender. En el modelo de
KOLB (1979), las Experiencias Concretas vividas, la Observacion Reflexiva de
la realidad, la Conceptualizacion Abstracta y la Experimentacién Activa dan
lugar a cuatro estilos de aprendizaje: Divergente, Asimilador, Convergente y
Acomodador. Cada uno de ellos atna dos de las capacidades enumeradas
anteriormente y todas las personas poseen un estilo de aprendizaje preferente.
KOLB sostiene que el aprender es una caracteristica individual en funcion de las
experiencias, necesidades y metas de las personas. En este sentido, el estilo de
aprendizaje abarcaria mas aspectos que el cognitivo. Veamos, en el cuadro 10,
este modelo (en GONZALEZ TIRADOS, 1985).

CUADRO 9

MAPA CONCEPTUAL SOBRE ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE
(MONEREO, 1990, p. 11)
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Finalmente, también se suele hablar de enfoques y orientaciones del aprendizaje.
Estos conceptos, sobre todo el de enfoques del aprendizaje, se examinan mas
adelante dentro de lo que llamaré implicaciones para el profesor y el alumno
derivadas del aprendizaje significativo.

CUADRO 10

MODELO DE APRENDIZAJE MEDIANTE EXPERIENCIAS (D. Kolb,
1979)
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C. El aprendizaje significativo

No es reciente el deseo de los educadores de que los estudiantes aprendan con
sentido y no s6lo memoristicamente o de forma mecanica. Sin embargo, son
D.P.AUSUBEL, J.D. NOVAK y H. HANESIAN (1983) quienes han puesto de

relieve la importancia y necesidad de aprender significativamente.

Estos autores parten del convencimiento de que la mayoria de las
investigaciones sobre el aprendizaje son irrelevantes, sobre todo, para lo
ensefianza media y superior. Proponen, por ello, una distincion clara entre el
aprendizaje mecanico, caracterizado por la memorizacion y la incorporacion
arbitraria de los nuevos conocimientos en la estructura cognoscitiva de alguien, y
el aprendizaje significativo. Este, por el contrario, requiere que la persona
relacione los nuevos conceptos con los conocimientos y proposiciones relevantes
que ya conoce. El aprendizaje significativo, o aprender con sentido, no se
identifica con el aprendizaje de material significativo; en efecto, material con
sentido puede ser aprendido sin sentido, literal o mecanicamente.

Diferencian ademas entre aprendizaje receptivo y aprendizaje por
descubrimiento, destacando con ello las relaciones entre las estrategias
instructivas y la clase de procesos de aprendizaje implicados en el estudiante. El
aprendizaje receptivo es aquél en el que la informacion se ofrece directamente al
alumno, mientras que en el aprendizaje por descubrimiento el que aprende es
quien selecciona e identifica la informacion que va a aprender. Estas formas de
aprender, receptiva o autonoma, tienen su correspondiente correlato en la
enseflanza. Ahora bien, tanto la ensefianza expositoria (por recepcién) como la
basada en secuencias inductivas de instruccion (por descubrimiento) pueden
desarrollar un aprendizaje de tipo memoristico o significativo. El cuadro 11 pone
en relacion los cuatro conceptos anteriores.



La educacién implica el uso de conceptos cada vez mas abstractos. El eficaz
desarrollo y empleo de estos conceptos condicionara sin duda la comprension
del aprendizaje. Esta, en palabras de ENTWISTLE (1988, pags. 45-46) “depende
de la capacidad de tejer una red de interconexiones que relacione experiencias y
conocimientos previos con la nueva informacion o nuevas ideas que se
presentan”. Los conceptos van fraguandose con el tiempo en la mente de las
personas de forma interdependiente y jerarquica. Cuanto mayor sea la claridad y
el grado de discriminacion de los conceptos previos, mas facil sera la integracion
de los conceptos subsiguientes. Por ello, AUSUBEL, NOVAK y HANESIAN
(1983) insisten en la importancia de la disponibilidad, claridad y estabilidad de
las ideas de afianzamiento. O dicho de otro modo, cobra especial importancia el
papel del conocimiento adquirido previamente (BRANSFORD y otros, 1989).
Ciertamente, una sofisticada comprension y unas determinadas estrategias de
aprendizaje poco tienen que hacer si no se dispone del conocimiento necesario
para comprender. Un ejemplo sera ilustrativo. Supongamos que se propone la
resolucion del siguiente problema: “2 es a 4 como 5 es a Las respuestas légicas
pueden ser 7, si lo vemos como sumar 2; o 10, si interpretamos que se multiplica
por 2; o 25, pues el numero final del primer par es el cuadrado del primero o,
finalmente, 3, pues 2 y 4 son pares y 5 y 3 impares. Cualquiera de las soluciones
previstas requiere conocer algo sobre nimeros, contar, por ejemplo. La ausencia
de conocimiento de base claro y distinto imposibilitaria el uso de cualquier
estrategia.

CUADRO 11

EL APRENDIZAJE EN D. P. AUSUBEL
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De esta forma, indirectamente, encontramos una relacion evidente entre el
aprendizaje significativo, la utilizacion de estrategias de aprendizaje y el
conocimiento basico de los sujetos. El aprendizaje significativo y sus elementos
implicados (supra y subordinacion de conceptos, inclusion comparativa y
derivativa) posibilitan una comprension progresiva de los conceptos,
comprension imprescindible para una adecuada utilizacion de estrategias.

Aun mas. El aprender significativamente, como idea basica, ha generado una
larga serie de reflexiones para el proceso de ensefianza-aprendizaje y ha
contribuido a la creacion de unas nuevas técnicas para aprender mejor. Entre las
primeras podemos destacar el concepto de organizadores previos, de los
enfoques del aprendizaje, del P-E-R sistematico y de la metacognicion. Entre las
segundas cabe citar la UVE heuristica, el mapa conceptual y el ARE, entre otras.
En el apartado siguiente ahondamos, en especial, en los conceptos que mas
implicaciones sugieren educativamente.



D. Implicaciones educativas

La primera concrecion que se deduce de lo anterior hace referencia explicita a la
ensefianza. L.os alumnos relacionan los nuevos conocimientos con aquellos que
ya tienen en su estructura cognoscitiva. Ahora bien, en algunas ocasiones, la
distancia entre unos y otros es tal que dificilmente podran comprenderse los
nuevos conceptos. Para ello, se aconseja utilizar los llamados organizadores
previos: materiales introductorios que sirven de puente cognitivo. Tienen la
funcion de llenar el vacio existente entre lo que el sujeto conoce y lo que
necesita conocer. Un guion conceptual, un esquema basico, la definicion de los
conceptos elementales o el empleo de imagenes pueden ser ejemplos de
organizadores previos. En el fondo de esta implicacion subyace la idea de que
para poder enfrentarse al hecho de aprender y utilizar estrategias adecuadas es
preciso antes disponer de ideas claras de afianzamiento. Se pone el énfasis
también en la relacion estrecha existente entre formas de ensefiar por parte del
profesor y eficacia en el aprendizaje por parte del alumno.

La segunda implicacién se refiere a los enfoques del aprendizaje. ENTWISTLE
(1988) y MARTON (1981) pueden considerarse los padres de este concepto que
podria definirse como la forma en que los estudiantes abordan la tarea cotidiana
de aprender. Estos enfoques estan en relacion directa con lo intencion con la que
el alumno se enfrenta al estudio. Asi, el enfoque profundo se caracteriza por el
deseo de comprender el significado profundo de lo que se estudia. El enfoque
superficial, por el contrario, se centra en el cumplimiento de los requisitos de la
tarea. SELMES (1988) profundiza en los componentes de ambos enfoques y
observa que las categorias implicadas en el enfoque profundo son la “integracion
personal” de los contenidos, la bisqueda de “interrelaciones” y la
“trascendencia” (ir mas alla de lo dado); en el enfoque superficial encuentra
tendencia al “aislamiento” de las ideas, predominancia de la “memorizacion” y
“pasividad” en el estudiante. Propone, ademas, un inventario de estudio en la
escuela (IDEE) para medir qué enfoques utilizan los alumnos al estudiar (pags.
111-115). Por su parte, ENTWISTLE (1988) completa el apartado de los



enfoques afadiendo el estratégico, que se caracteriza por una intencion de
obtener notas lo mas altas posible y por un deseo de rendir al maximo utilizando
cualesquiera recursos que estén a su alcance con el esfuerzo minimo. En el
cuadro 12 se realiza una descripcion sintética de los tres enfoques.

Una de las sugerencias mas fascinantes de la investigacion sobre los enfoques de
aprendizaje es su vinculacion con los métodos de ensefianza y en especial con el
sistema de evaluacion. Quiza la forma mas rapida de cambiar el estilo de
estudiar de nuestros alumnos sea la de modificar el sistema de evaluacion. Si,
por ejemplo, las preguntas de los examenes son generalmente de caracter
memoristico y repetitivo. Sus alumnos se habituaran a estudiar de esa forma para
conseguir mejores resultados. Si las tareas de estudio propuestas presentan un
caracter abierto y posibilitan multiples aproximaciones, los alumnos podran
abordarlas creativa y diferencialmente. Estas situaciones dirigen nuestra atencion
al profesor como condicionante de la forma de estudio del alumno. Otras
variables como la motivacién del alumno, el tiempo disponible para hacer la
tarea o el grado de ansiedad personal, entre otras, se han relacionado con los
enfoques de aprendizaje. Parece que poseer motivacion intrinseca, disponer de
tiempo suficiente para hacer el trabajo y estar relajado, sin tension interna,
influyen en la mas probable adopcion de un enfoque profundo de aprendizaje.

CUADRO 12

BREVE DESCRIPCION DE LOS ENFOQUES DE APRENDIZAJE

ENFOQUE PROFUNDO
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Otra intervencion resulta privilegiada para los profesores. Facilitar un enfoque
profundo del aprendizaje se presenta como uno de los objetivos prioritarios,
teniendo en cuenta que el enfoque caracteriza al estudiante en una situacion
determinada y no a la persona en cuanto tal, y considerando que los estudiantes
utilizan diversos enfoques en funcion de jas circunstancias personales y
contextuales que rodean al aprendizaje. No obstante, una adecuada comprension
se ve mas favorecida por un enfoque profundo del aprendizaje. Numerosos
autores insisten en el papel de los profesores para promover un aprendizaje
activo que incluya una reflexién sistematica antes, en y después del proceso de
aprender (SHORT y WE1SSBERG-BENCHEU, 1989; WOOD, 1987; SELMES,
1988} . En sintesis, se trata de hacer pensar a los alumnos sobre su propio
aprendizaje, haciéndoles ver qué pretenden al estudiar, qué estrategias van a
utilizar y si esas estrategias han satisfecho o no los objetivos pretendidos. En
terminologia de SELMES (pags., 77 ss.), se tratarla de cultivar el P-E-R
(Proposito-Estrategia-Revision). Y esta viene a ser la tercera implicacion del
aprender con sentido.

Muy en consonancia con este pensar acerca del aprendizaje esta el ultimo
concepto que queremos revisar: la metacognicién, Como otros constructos
psicoldgicos, éste ha hecho fortuna y esta de moda. NISBET y SHUCKSMITH
(1987, pag. 23), citando a FLAVELL (1970), la entienden como “la conciencia
de los propios procesos mentales”. SHORT y WEISSBERG-BENCHELL (1989,
pag.42), citando a BROWN (1978), opinan que es “la conciencia de la propia
actividad cognitiva y de los métodos empleados para regular los propios
procesos cognitivos”. DUFRESNE y KOBASIGAWA (1989, pag. 67) distinguen
entre conocimiento metacognitivo y metacognicion propiamente dicha,
entendiendo por ésta “el conjunto de habilidades de observacion y regulaciéon
implicadas en las actividades cognitivas habituales”. Desde otra perspectiva,
centrada mas en el desarrollo intelectual, STERNBERG (1982) ha propuesto un
modelo componencial explicativo del pensar competente. En él se diferencia
entre los componentes del pensamiento, entre los que se encuentran la
codificacion, adquisicion, retencion y transferencia, y los metocomponentes,
como por ejemplo, la planificacién, !a toma de decisiones o la evaluacion de
tareas. Estos metacomponentes son procesos de orden superior que se encargan
de qué hacer y como hacer.



En suma, la metacognicion, que debe ser ensefiada, implica darse cuenta de lo
que uno esta haciendo y ser capaz de someter los propios procesos mentales a un
examen consciente para poderlos controlar eficazmente. NISBET y
SHUCKSMITH (1987) la han etiquetado como “el séptimo sentido”, asumiendo
la conciencia de los propios movimientos corporales como el sexto sentido. De
forma un tanto simplista, podriamos afirmar que la metacognicion es lo que uno
sabe de lo que uno sabe o, en otras palabras, el conocimiento y la reflexién sobre
la propia manera de conocer y reflexionar.

El pensar metacognitivo esta integrado por una serie de procesos y habilidades
que varian bastante segun los diversos autores. Algunos, centrandose en la
actuacion de los aprendices habiles, destacan el chequeo activo, la planificacion,
la observacion, la verificacion, la revision, la evaluacion y el pensamiento sobre
el propio rendimiento cognitivo como los elementos esenciales, STERNBERG
(1982) resalta como componentes basicos el reconocimiento del problema o el
objetivo del pensar, la seleccion de estrategias, la decision de como ordenarlas,
la decision del esfuerzo que se invertira y la observacion del propio progreso en
el pensar. Cree que la monitorizacion u observacion cuidadosa regulara todo lo
demas. Finalmente, se han puesto de relieve también algunas de las habilidades
metacagnitivas implicadas en e! procesamiento de textos dificiles:
monitorizacion, regulacion y planificacion, orientacion (inspeccion de la
situacion de aprendizaje), verificacion de la comprensién (mediante parafrasis,
por ejemplo), diagndstico (atribucion del éxito o fracaso en la tarea) y
evaluacion o juicio sobre el proceso de aprendizaje en relacion con los objetivos
(WAERN y RABENIUS, 1987).

Resulta dificil resumir en pocas palabras qué forma parte de la metacognicion.
Sin embargo, parece que el P-E-R refleja de forma precisa los tres momentos
claves del proceso de aprender: la preparacion, el desarrollo y ja revision. Asi,
en sintesis, el

pensamiento y la accion metacognitivo estarian caracterizados por la reflexion



con respecto a lo que uno se propone a! aprender, por la reflexion sobre las
estrategias susceptibles de ser utilizadas y por la reflexion posterior sobre la
eficacia de la estrategia empleada. En el fondo, se trataria de pensar sobre el
pensar y sobre el hacer de forma sistematica. Este es el enfoque que se ha
pretendido mantener en la intervencién psicopedagogica con alumnos de 17 afios
que se relata a continuacion.



E. Un intento practico de mejorar las habilidades para el estudio

Teniendo en cuenta el anterior estado de la cuestién teorica y las condiciones
practicas circunscritas a los alumnos objeto de este programa, se elabor6 un
contenido para ser desarrollado en cuatro bloques vertebrados entre si. El
primero tenia como centro y basamento el aprendizaje significativo, con
derivaciones especificas hacia los enfoques de aprendizaje y hacia los métodos
convencionales de estudio. La intencién era que los estudiantes contrastaran las
posibilidades de ambas perspectivas y llegaran a optar por un método de estudio
propio, de caracter reflexivo.

El segundo y tercer bloques se referian a dos de las habilidades que los
estudiantes siempre ponen en juego a la hora de capturar la informacion: saber
leer y saber escuchar. En el bloque de la lectura se hacia especial hincapié en el
objetivo de la comprension y de la utilizacion de macrorreglas para conseguirlo.
De aqui se deducian técnicas concretas de caracter clasico, como el subrayado o
el esquema, o més actuales, como el ARE (Arbol de Representacién y
Estructuracion) y el mapa conceptual, por ejemplo. En el apartado de la escucha
se destaco también la comprension de lo que se oia. La intencion era mejorar la
recepcion de la informacién que se transmitia oralmente en las clases. Una de las
técnicas mas analizada fue la toma de apuntes.

Finalmente, se proponian formulas para procesar y comunicar la nueva
informacion leida y oida en forma de trabajo de investigacion. En el cuadro 13
aparece, estructurado, el contenido de este programa.

En la experiencia participaron un total de 31 alumnos (20 chicas y 11 chicos), de
17 afios de edad, que cursaban COU en un Centro privado de Madrid, durante el



ano académico 1989-90.

Los 16 alumnos incluidos en el grupo experimental accedieron a €l tras la
decision libre de hacerlo a propuesta del Orientador del Centro. Los 15 alumnos
del grupo control fueron seleccionados por el Orientador en funcion de unas
caracteristicas (inteligencia medida a través de tests, rendimiento anterior en
BUP y habitos de estudio a principios de curso) equiparables persona-a-persona
con las del grupo experimental. Uno de los cuestionarios del grupo control no
pudo contabilizarse por errores en su contestacion.

CUADRO 13
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Para este estudio se ha utilizado inicamente el Cuestionario de Estudio y Trabajo
Intelectual (CETT) de VUSTE (1987), publicado por CEPE. Este Cuestionario,
en su nivel superior, tiene en cuenta cuatro grandes areas generales;
Condicionantes previos, Prevision, Instrumentos auxiliares y Trabajo personal.
Estos campos se especifican en diez factores que se describen brevemente:

1. ACTITUDES (AC): ambiente interno adecuado para estudiar y la
interiorizacion de motivaciones positivas para estudiar.

2. AMBIENTE EXTERNO (AM): mide la existencia o no de silencio y orden en
el medio ambiente y en la imaginacién del estudiante.

3. PLANIFICACION (PL): distribucién del tiempo a corto y largo plazo y la
realizacion de planes.

4. PREPARACION DE EVALUACIONES (EV): estudiar constantemente y
llevar al dia las materias,

5. LECTURA (LE): aficién y gusto por leer.

6. SUBRAYADO-APUNTES-NOTAS (AP): uso del subrayado, del resumen y
de los esquemas.

7. APROVECHAMIENTO DE CLASES (CL): esfuerzo activo puesto en las
clases.



8. METODO ACTIVO (ME): comprensién y no mera repeticién de los temas.

9. CONCENTRACION (CO): atencién aplicada al estudio personal.

10. ESPONTANEIDAD (ES): sinceridad del sujeto para aceptar pequefias
“faltas” que la mayoria de estudiantes suele cometer.

El procedimiento utilizado fue como sigue. Se propuso al colectivo de 300
alumnos del Centro la posibilidad de seguir un cursillo titulado “Aprender a
pensar. Pensar para aprender” de doce horas de duracién. Las clases se
impartieron fuera del horario escolar y en grupos reducidos. Los 16 alumnos que
integraron el grupo experimental no son todos los que comenzaron. Diversos
motivos impulsaron a algunos alumnos a abandonar la experiencia, por lo que no
estan considerados en el N final. La Intervencion se extendio a lo largo de dos
meses, desde Noviembre de 1989 hasta Enero de 1990.

El objetivo explicito que se comunic6 a los participantes incluia el deseo de
mejorar la forma de estudiar y la manera de enfrentarse al estudio.
Simultaneamente, y de forma implicita, se trotaba de verificar si otros alumnos
no sujetos a intervencién experimentarian cambios en sus habitos de estudio por
el mero hecho del paso del tiempo o de su trabajo habitual no dirigido.

Con esta perspectiva, el disefio utilizado se componia de medidas pre- y postest
para los grupos experimental y control sobre sujetos no aleatoriamente
distribuidos y con verificacion previa de la homogeneidad de los grupos. Los
alumnos del grupo experimental tenian conciencia del objetivo explicito, pero en
ninglin momento supieron que sus puntuaciones iban a ser comparadas con las
de otros alumnos no sujetos a tratamiento. La hipotesis central, pues, esperaba



encontrar diferencias en los valores de las diez variables entre el grupo
experimental y control tomados antes y después de la intervencion
psicopedagodgica. En la Tabla 1 se exponen las medias y desviaciones tipicas de
ambos grupos antes y después de la intervencion con respecto a las diez
variables. En la Tabla 2, las diferencias pre- y postest de los valores de cada
variable y el grado de significacion de las diferencias calculado mediante la t de
Student-Fisher. En la tabla 3, la media de las diferencias entre los grupos.

TABLA 1

MEDIAS Y DESVIACIONES TiPICAS DE LOS GRUPOS CONTROL Y
EXPERIMENTAL ANTES Y DESPUES DEL TRATAMIENTO



GRUPQ EXPERIMENTAL (RUPO CONTROL
N=16 N=15
Variables Media § Medio g
1LAC A 3381 5.83 33.26 5.02
D 3475 912 35.46 4.70
2. MM A 33.43 7.8 32.13 6,08
D 34.06 5.24 3] .80 753
3P A 2906 6,68 28.20 573
D 30.18 5.19 26.53 643
4B A 29.62 45 29.26 399
D 2993 461 3186 494
5068 A 2893 /.80 2540 596
D 29.18 /.65 2700 8.0
b AP A 3243 4.09 32.93 675
D 34,00 5.95 32.66 929
.4 A 2943 314 2740 4,28
) 32.43 428 29.26 510
8. ME A 27,25 8.60 30.06 4.89
D 3181 6.15 30.83 74
0 CO0 A 27 .68 543 2/.13 581
D 28.43 645 28.40 b.69
1085 A 19.62 39] 22.00 445
D 1793 397 2273 419




TABLA 2

SIGNIFICACION DE LAS DIFERENCIAS EN LOS GRUPOS

(T de STUDENT)



VARIABLE (GRUPO f Signiﬁtuciﬁn 195%)
[. AC Ex 26 S|
Con 171 No
2. AM Ex 0.48 No
_ Con 0.3 No
3: M Ex 0.83 No
Con 1.36 No
4. BV Ex 0.23 No
Con 2.09 No
5. LF Ex 0.24 No
Con [17 No
6. AP Ex |.2] No
- Cor 0.4] No
7, L Ex 2.94* N
Con .84 No
8. ME Ex 2kt S|
Con 0.23 No
9. CO Ex 0.66 No
Con .25 No
10, £ Ex .56 No
Con 0.72 No




TABLA 3

SIGNIFICACION DE LA MEDIA DE LAS DIFERENCIAS ENTRE LOS
GRUPOS (T de STUDENT)

VARIABLE t Significacion (95%)
1. AC 0,85 No

2. AM 10,10* Si

3. PL 2,8* Si

4. EV 1,12 No

5.LE 0,82 No

6. AP 0,71 No




7. CL 0,66 No
8. ME 2,56* Si
9. CO 0,11 No
10. ES 2,38* Si




El presente estudio, que se propone tnicamente a modo de ejemplo, presenta a
simple vista una serie de limitaciones que no deben pasarse por alto. Una de
ellas es el nimero de casos muy reducido con que se ha trabajado. Cualquier
extrapolacion a otros grupos de poblacion seria temeraria. Otra de las cuestiones
es la libre decision personal de incorporarse al grupo experimental y la inclusion
forzada de los miembros del grupo control por apareamiento con los primeros.
El azar no ha existido en ningtin caso. No se ha controlado, en tercer lugar, el
llamado “efecto Hawthorne”, si bien se ha procurado que los sujetos
experimentales no tuvieran conciencia de serlo. Finalmente, el instrumento de
medida evalda la impresién subjetiva que los estudiantes tienen de su forma de
estudiar y es en esa apreciacion en la que se han observado cambios. Una mejora
del disefio deberia incluir cambios en indicadores mas objetivos, por ejemplo, en
el rendimiento académico o en pruebas objetivas referidas a las estrategias de
estudio.

Por otro lado, limitaciones evidentes surgen de la propia intervencion
psicopedagogica. La escasa duracion de las sesiones se presenta como un déficit
importante: resulta dificil introducir cambios en estudiantes que llevan 12 afios
de profesion mediante un cursillo de 12 horas. Ademas, en esta intervencion se
requeriria que los estudiantes hubiesen podido practicar por su cuenta mas
extensamente aquello que hubieran aprendido. Dos meses parecen un periodo
demasiado corto de tiempo para desarrollar las estrategias y los enfoques del
aprendizaje.

No obstante estas limitaciones, se han encontrado diferencias significativas en
tres variables: la Actitud hacia el estudio, el Aprovechamiento de las clases y el
Método activo de estudio. No sorprende que asi sea a quien ha disefiado y
llevado a cabo esta experiencia y no sorprendera al lector a poco que relea los
contenidos del programa y los materiales utilizados (ver parte de ellos en el
segundo capitulo). En efecto, durante el cursillo se hizo especial hincapié en los
aspectos motivacionales, en la creencia de que “de nada sirve ensefiar técnicas
para aprender a quien no quiere aprender”. Se insistio igualmente en la recogida
de la informacion a través de la atencion y toma de notas en clase y se concibid



el estudio como un proceso metodol6gico sumamente activo. Cabe sospechar en
un contagio: es posible que los alumnos hayan creido mejorar en esos aspectos
por el solo hecho de que esos temas han sido mencionados expresamente en el
cursillo. Habria que aportar medidas adicionales de comprobacion, Sin embargo,
algo ha cambiado en estos alumnos y lo ha hecho en unos aspectos concretos y
no en otros que también han sido tratados. En el peor de los casos, se habria
modificado, al menos, el pensamiento sobre sus habilidades para el estudio.
Cambios en el pensar referidos a la disposicion para estudiar, a la actitud para
estar en clase y a la forma personal de estudiar pueden inducir cambios en el
actuar. Si este transito se hubiera producido en nuestros alumnos, la intervencién
breve para mejorar las habilidades para estudiar habria conseguido uno de sus
objetivos: que doce horas de trabajo pudieran variar la direccion estudiantil
adquirida en doce afios de profesion.



A modo de conclusion

Las habilidades implicadas en el hecho de estudiar pueden mejorase. Para ello,
se necesitan intervenciones preferentemente tempranas, en torno a los doce afios
de edad de los alumnos; llevadas a cabo de forma sistematica, es decir, durante
varios afios e insertas dentro del curriculum escolar, de tal forma que el profesor
asuma la responsabilidad de ensefiarlas, de dar oportunidades para que se
practiquen y de proporcionar retroalimentacion correctiva descriptiva.

Se pone de manifiesto ademas que estas habilidades deben trabajarse a varios
niveles, desde las técnicas aisladas clasicas hasta las estrategias de caracter
integrado, pasando por las habilidades regulatorias y controladoras implicadas en
la metacognicion.

En cualquier caso, las posibilidades entrevistas en la justificacion teérica
precedente y los resultados y limitaciones hallados en la ejemplificacion practica
anterior contribuyen a hacernos pensar en un campo psicopedagdgico de
intervencion sumamente prometedor.
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1.2. EL ESTUDIO AUTORREGULADO Y EL APRENDIZAJE
COOPERATIVO



1. INTRODUCCION

El estudiante, fruto de la estructura organizativa del aula y de una concepcién del
aprendizaje y de la evaluacion esencialmente individualista, emplea mas tiempo
en estudiar solo que conjuntamente. En las paginas siguientes se aportan razones
a favor del trabajo cooperativo y se proponen métodos para ensefiar a trabajar
juntos a los alumnos.

Por otro lado, para la mayoria de los estudiantes, el estudio no presenta un
atractivo intrinseco que les anime a mantener la conducta de estudiar durante
mucho tiempo en ausencia de un control externo, como pueden ser el profesor,
los padres o los examenes. En este capitulo se ahonda en el estudio
autorregulado como una concrecion de la autodireccion personal mas general.
Esta autodireccion permite el funcionamiento psicolégico con criterios internos
que interactian con las exigencias ambientales. Lo que sigue a continuacién
tiene como referencia directa el pensamiento de BAN- DURA (1987), KANFER
(1975), PANTOJA (1976) y MACE y KRATOCHWILL (1988).



2. LAAUTORREGULACION APLICADA AL ESTUDIO

La autorregulacion se define como el conjunto de mecanismos aprendidos
durante toda la vida que permiten dirigir de forma constante y continuada la
conducta propia. Es importante destacar que se aprende a autorregularse a lo
largo del ciclo vital por medio de la practica continuada, del esfuerzo, de la
inversion de tiempo y de la rectificacion de errores en funcion del objetivo. En
este sentido, el profesor puede facilitar el aprendizaje de la autorregulacion vital
en general y del estudio en particular.












El establecimiento del control procedente de las variables internas del estudiante
no sobreviene gracias a una gran dosis de fuerza de voluntad. Es el desarrollo de
los componentes de la autorregulacion o de sus subfunciones lo que permite una
autodireccién personal, mediante el entrenamiento oportuno. El camino mas
corto y eficaz para dirigir desde si mismo el comportamiento pasa por la
ensefianza de la autoobservacion, de la autoevaluacion y del autorrefuerzo.



A. Autoobservacion

Vivimos fundamentalmente mirando hacia afuera. Los medios de comunicacion
social, el mundo laboral, las conversaciones con los amigos, los viajes ... dirigen
nuestra mirada hacia un objeto que no somos nosotros mismos, por mucho que
en todos esos contextos estemos presentes. Es una presencia ausente. Elecciones
generales, olimpiadas, catastrofes y sucesos de todo tipo enfocan nuestra
atencion constantemente hacia una pantalla exterior. Pocas personas sabrian
describir qué han hecho a lo largo de todo un dia con cierto grado de precision.
Y menos aun serian capaces de expresar lo que han pensado y lo que han ido
sintiendo en una jornada.

El profesor, por su parte, no esta exento de esta tendencia. De hecho, su actuar
docente bien podria caracterizarse como de “activismo pedagogico” en funcién
de las variadas demandas que ha de satisfacer. Entra en clase, explica la leccién,
responde a cuestiones, mantiene el orden, anima, decide y, a golpe de timbre,
cambia de dase, de grupo y quiza de asignatura. Una atencion multiple y
constante se exige a este profesor forzado a la accién. Esta hiperactividad
docente no se corresponde con un analisis pormenorizado de la propia actividad.
Pocos son capaces de describir paso a paso qué es lo que hacen en clase. Incluso
los profesores eficaces tienen dificultades para objetivar su comportamiento, Sin
embargo, progresar en la ensefianza significa que el actor frenético deja paso al
observador reflexivo, al parar y pensar. Dice L. LANDERO (1990) que para ser
escritor hay que cultivar mucho !a observacion y que, en el fondo, “no hay
personas vulgares, sino observadores vulgares”. Para ser profesor se necesitan
también, ademas de otras, estas capacidades de observacion y reflexion.

También los alumnos, como no, padecen los mismos sintomas. Parece que el
entrenamiento persistente en ver la television afecta de algtin modo a su escasa
autoconciencia. Dicen que los nifios espafioles dedican 1000 horas al afio a ver la



television, lo mismo, sorprendentemente, que en asistir a clase. No es de
extrafiar, y no es la Uinica razén, que preguntar a un alumno como estudia sea
respondido, de entrada, con una llamativa cara de sorpresa. Si el profesor, como
El Principito, decide insistir en la pregunta, obtendra sin duda respuestas tan
precisas (!) como éstas:

-“Pues, yo, estudio”.

-“Lo leo y lo aprendo”.

-“Me pongo a estudiar y lo leo”.

-“Subrayo a dos colores”.

Enseifar a autoobservarse es el primer paso para conseguir una
autodireccion personal en nuestros alumnos. Estos no pueden influir
demasiado en su conducta de estudio si no prestan atencion cuidadosa y
deliberada a los aspectos relevantes de la misma o si tienen una concepcion
sumamente difusa de su estudio, Pero para ello deben ser entrenados
especificamente y el profesor puede contribuir a desarrollar esa habilidad.

Se han propuesto varios métodos para la ensefianza de la autoobservacion. Todos
insisten en el papel predominante del profesor y en la insuficiencia del recurso a
las instrucciones verbales para su implantacion y mejora.

Por un lado, el profesor puede proponerse, no de forma verbal explicita, como



modelo que practica la observacion de sus propios actos. Preguntas sistematicas
como las que siguen le daran pistas sobre su actuar:

-¢Qué hago yo?

-¢Cual es mi accion pedagodgica?

-¢A qué dedico mi tiempo de clase?

-¢Qué métodos utilizo?

-¢Como reacciono ante las incomprensiones de alumnos y padres?

-¢Qué formas empleo para reforzar una conducia?

-¢De qué manera controlo el orden en clase?

-¢Como califico y evalio?

-¢ Utilizo los clasicos recursos didacticos de la saliva y la tiza?



Si los alumnos tienen indicios o perciben que el profesor utiliza como estrategia
sistematica la autoobservacion para la mejora de su practica docente, es muy
probable que se sientan mas animados a ponerla en practica para mejorar sus
habilidades para estudiar. El ejercicio implicito y, a veces, explicitado de la
autoobservacion por el profesor puede servir de guia para la accion similar de los
alumnos. Sirva esta anécdota como ilustracion. Un estudiante universitario se
sorprendia de que su profesor comenzara una clase de la siguiente manera:
“Repasando la pelicula de la clase anterior, me he dado cuenta de que ...”. El
alumno, gratamente impresionado por esta accion, habia asumido como valiosa,
de forma vicaria, la conducta de autoobservacién de su profesor.

Esta costumbre del profesor de darse cuenta de lo que hace puede completarse
con un buen registro narrativo, en forma de memoria o de diario. Describir el
quehacer docente tiene mucho que ver con escribirlo. La objetivacion, minuciosa
y escrita, de la accion es una base firme para la reflexién educativa.

Por otro lado, el profesor puede ensefiar directamente el procedimiento de
autoobservacion. MACE y KRATOCHWILL (1988, pag. 505) proponen las
siguientes lineas generales de actuacion:

1. Proporciona definiciones claras y sencillas de las conductas objetivo de la
autoobservacion.

2. Proporciona instrucciones claras y sencillas de como autoobservarse. Por
ejemplo:



-pon el cronometro en marcha.

-haz problemas de matematicas de forma correcta hasta el minuto 20.

-para y marca en una hoja las respuestas.

-contrasta tus respuestas con las propuestas por el profesor y cuenta el nimero
de aciertos.

-marca los aciertos en la hoja de registra.

3. Haz una demostracion del procedimiento de autoobservacion con formas de
registro e instrumentos reales. Nombra cada paso.

4. Proporciona instrucciones escritas y/o graficas de la autoobservacion al
alumno.

5. Pregunta al alumno si tiene dudas y pidele que repita el objetivo y las
instrucciones.

6. Prueba, verifica la adquisicion de las habilidades de autoobservacion en
situaciones analogas a la conducta objetivo.



7. Especifica cuales seran los criterios que indicaran que se ha realizado una
autoobservacion precisa.

8. Proporciona refuerzo material y/o social.

La ensefianza directa de la autoobservacion no es tarea facil ni breve. Exigira
instruccion continuada, practica constante por parte de los alumnos y
correcciones frecuentes a lo largo del proceso. De hecho, el profesor puede
aprovechar cualquier momento de la actividad educativa para generar preguntas
que desarrollen la auto- observacion. Al leer, al escribir, al hablar y al escuchar y
tomar apuntes, los alumnos pueden hacerse mentalmente este tipo de preguntas
que presenta el profesor:

-¢Qué estoy haciendo, leyendo, escribiendo ..."?

-¢Qué entiendo?

-¢Qué dificultades encuentro?

-¢Cuanto esfuerzo estoy invirtiendo?

-¢Cuanto tiempo le estoy dedicando?

-¢Qué pensamientos acuden a mi mente?



-¢Estoy de acuerdo con esa idea?

-¢Qué sentimientos provoca en mi eso?

-¢Qué pasos he dado hasta terminar mi tarea?

La autoobservacion permite al alumno intervenir activamente sobre lo que hace,
le proporciona informacion especifica sobre su conducta y le anima a establecer
metas que movilizan sus esfuerzos para lograrlas. Esta funcion motivadora de la
autoobservacion es mas eficaz cuando la observacion esta proxima a la propia
conducta y no es, por tanto, diferida; cuando el sujeto quiere cambiar la conducta
de estudio; cuando el estudiante valora positivamente el hecho de estudiar;
cuando el alumno se centra mas en la observacion de los éxitos que de los
fracasos y cuando siente que, mediante su esfuerzo, puede controlar el estudio.

Es posible que la mera autoobservacion de un comportamiento introduzca
cambios y mejoras en €l. Este fendmeno, llamado “reactividad”, suele ser
transitorio. Un ejemplo: Samuel, un chico de 9 afios, necesitaba darse cabezazos
contra la almohada para dormirse desde hacia tres afios. Cuando el Orientador
del colegio le pidi6 que, durante la semana y con el fin de establecer la linea
base conductual, contara cuantos cabezazos se daba cada noche, dej6 de hacerlo.
En este caso, en contra de lo acostumbrado, no se necesito otro tratamiento.

Los procedimientos de autorregistro pueden ser directos, como las narraciones,



el recuento de frecuencias o las medidas de duracion en tiempo, e indirectos,
como las escalas de estimacion, los registros de archivo o los productos de
conducta (la longitud de las ufias en el tratamiento de la onicofagia, por
ejemplo). Ademas, como instrumentos de la observacion suelen utilizarse los
mecanicos, como cronémetros o magnetéfonos, y los graficos. Estos ultimos
sintetizan la informacion de una manera mas facil de comprender, pueden ser
ocasion de autorrefuerzo o autocastigo si se exponen publicamente e indican el
nivel de ejecucion y sus posibles tendencias.

En una ocasion propuse a 40 alumnos de 13-14 afios una experiencia relacionada
con su tiempo de estudio. La situacion de partida se caracterizaba por el escaso
tiempo que reconocian estudiar durante el periodo de evaluacién y por la
insatisfaccion consecuente por los resultados académicos. Deseaban ampliar su
tiempo de estudio con vistas a mejorar sus notas. L.a propuesta consistio en que
estudiaran, al menos, 60 minutos diarios, con la promesa de que ello llevaria
aparejado una serie de beneficios adicionales en forma de tiempo libre, de
actividades lidicas, etc. Con ese motivo se elabor6 una Hoja de Registro
Personal del tiempo de estudio como la del cuadro 1. A la vez, disefiamos tres
grandes carteles en los que se anotaba publicamente el tiempo diario de estudio
personal (cuadro 2), se registraba la suma total de tiempo dedicado a estudiar por
el conjunto de la clase (cuadro 3) y se apuntaba la distribucién del tiempo por
asignaturas (cuadro 4). Como era previsible que hubiera “errores” y engafios en
las anotaciones personales, semanalmente se ofrecia la posibilidad de colocar un
punto verde al lado del registro equivocado. Esta autocorreccion permitia al
alumno el restablecimiento de su “buena conciencia” y al profesor el control de
la precision de las observaciones. Un 10 % de alumnos recurria cada semana a
este procedimiento. Finalmente, la mejora en las calificaciones no se produjo,
pero si el incremento del tiempo de estudio incluso por encima del minimo
pactado. La satisfaccion personal por el hecho de haber sido capaces de instaurar
y mantener una conducta no del todo grata fue generalizada.

Es sabido que el tiempo de estudio es una condicion necesaria, pero no suficiente
para obtener un adecuado rendimiento. Sin embargo, WANG, HAERTEL y
WALBERG (1990), tras una revision de casi 200 investigaciones, resaltan la
importancia para el aprendizaje de la cantidad de tiempo en la que los



estudiantes estan activamente implicados en la tarea, del tiempo que dedican a
estudiar en su casa o a leer por placer. La toma de conciencia por parte del
alumno de estos aspectos cuantitativos como el tiempo, asi como de otros
posibles cualitativos, redundara en una mayor capacidad de autodireccion. En
suma, enseflar a preguntarse, a autovigilarse, a analizar el fallo en los habitos
comportamentales, a detenerse y a analizar qué es lo que se esta haciendo, es el
punto de partida para la consecucion de la autorregulacion.



B. Autoevaluacion

Este término suele asociarse y contraponerse en la escuela a la heteroevaluacion
o evaluacion de los conocimientos de una asignatura realizada por el profesor, Al
hablar de la autodireccion personal, el concepto adquiere nuevas connotaciones.
La autoevaluacion consiste en la emision de un juicio sobre la propia actuacion,
que sirve de guia a los comportamientos posteriores. Este enjuiciamiento
personal requiere de la existencia de criterios internos de actuacion. Todos los
alumnos poseen unos criterios que han ido generando y construyendo en funcion
de su interaccion con otros significativos y de los ideales de vida autopropuestos.
Sin embargo, los alumnos pueden carecer de una clara conceptualizacion y
formulacion de dichos criterios. En este caso, el proceso de autorregulacion
puede quebrarse.

En esta fase de la autorregulacion, la intervencion del profesor es muy
enriquecedora. Su contribucién a la clarificacion de objetivos, al analisis del
comportamiento en contraste con ellos y al establecimiento de metas proximas y
lejanas puede ser inestimable. Esta aportacion, en algunos casos, incluira la
creacion de criterios sobre el estudio y el aprendizaje, por inexistentes, y, en la
mayoria de los alumnos, comportara una matizacion mediante modelado de los
ya existentes. El modelado sera mas eficaz si el profesor propone como criterios
de actuacion los que él vive habitualmente, si su propuesta es exigente pero
asumible por la autopercepcién de competencia de los alumnos y si ha
establecido una relacion positiva con ellos. Los modelos que tienen un mas alto
status y un mayor poder social ejercen gran influencia con sus criterios. No
obstante, en el terreno especifico del estudio, la creencia de los estudiantes de
que ya saben estudiar debido a su experiencia puede imposibilitar el modelado
de criterios para estudiar. Los alumnos suelen asumir mas facilmente las
opiniones de los modelos cuando carecen de experiencia personal en un campo
determinado. De ahi una posible dificultad a la hora de modelar criterios
referidos al estudio y al aprendizaje.



CUADRO 1

HOJA DE REGISTRO PERSONAL

Yo me comprometo o
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CUADRO 2

HOJA PUBLICA DE REGISTRO DEL TIEMPO DE ESTUDIO
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CUADRO 3

DIAGRAMA DE LA CLASE

TIEMPO DE ESTUDIO/DIA
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CUADRO 4

DIAGRAMA DE LA CLASE

TIEMPO ACUMULADO POR AREA
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Los criterios se crean también por instruccion directa y por comparaciones de
referencia. Estas proporcionan informacion para evaluar la propia conducta. En
la escuela, pretendida o inconscientemente, los alumnos encuentran multiples
ocasiones para evaluar su actuacion en funcion de datos obtenidos por
comparacion. Una respuesta acertada del compafiero cuando él mismo
desconocia la solucién, haber recibido una calificacion elevada, ser felicitado
publicamente por una accion o ser el encargado de explicar a los demas un dificil
problema ... son situaciones en las que el sujeto percibe si su nivel de
rendimiento se acerca o se aleja de los patrones habituales.

Por otro lado, el alumno puede evaluar su ejecucion en comparacion con sus
actuaciones anteriores. Se suele creer que este ejercicio autocomparativo
engendra menores decepciones e insatisfacciones que el contraste de caracter
social con el rendimiento de otras personas. No obstante, la confrontacion con
niveles previos puede crear igualmente autodescontento e insatisfaccion
personal. Por eso es importante que, cuando esta contraposicién con uno mismo
es inducida por el profesor, se esté seguro de que el alumno sale fortalecido ante
la observacion de su progreso en el tiempo. Por ejemplo, si a mitad de curso se
entregan a los alumnos las redacciones que realizaron por primera vez en el
curso (cuadro 5), es probable que detecten errores de bulto que ya no cometen y
que salgan airosos del contraste al percibir su mejora.

En suma, las comparaciones pueden adoptar las siguientes formas, que influyen
diferencialmente segtn la edad, segtn los sujetos y las tareas a las que se
refieran:

-social: “El profesor me ha dicho que sintetizo muy bien” o “He metido un gol y
mi companero no”.

-simbolica: “La profesora suele poner un MB en todos mis trabajos escritos™.



-colectiva, en donde se valoran sobre todo los logros del grupo e, indirectamente,
los propios.

CUADRO 5

EJERCICIO DE AUTOCORRECCION DE REDACCION

1. «Lo que a mi me gusta ser de mayor es carpintero o mecanico de coche:




2. «También cuando sea mayor, practicar la arquitectonica a mi me gustari




3. «Por ahora lo que mas me gusta es el deporte del baloncesto, porque es




4. «Todas las herramientas del electricista llevan en la empufiadura de plas




-normativa o basada en grupos representativos: “Saco la puntuacion mas alta de
la clase’ o “Me situo en el percentil 90 en una muestra de mi misma edad y
nivel”.

-autocomparativa con niveles previos de rendimiento: “He tenido cinco faltas de
ortografia menos que en el anterior resumen”.

Como resultado de la autoevaluacion, la conducta puede superar, igualar o no
alcanzar el criterio previamente formulado.

En funcion de este resultado, la persona entra en el tercer paso de la
autorregulacion, el autorrefuerzo.



C. Autorrefuerzo

Las personas hacen cosas para obtener beneficios futuros y para evitarse los
problemas que son capaces de anticipar. El sueldo de fin de mes, una palmadita
en el hombro por parte del jefe o la reduccion de la velocidad ante la vision de la
policia son buenos ejemplos de ello. Sin embargo, los resultados y consecuencias
muy lejanos en el tiempo pierden su eficacia motivadora por diferidos. Esto es
especialmente cierto en el caso de los alumnos que intuyen como muy alejada
del presente la promesa de que, estudiando, seran “hombres de provecho” y
podran “ganarse la vida mas comodamente”. Asi, se hacen necesarios incentivos
externos y autoincentivos a mas corto plazo, con el fin de potenciar el poder
motivador de ese beneficio futuro anticipado cognitivamente.

Algunos profesores creen que las correctas ejecuciones de los alumnos no deben
recompensarse, pues, en el fondo, no han hecho sino lo que tenian que hacer, es
decir, estudiar o responder con acierto a una cuestion planteada. Algunos
alumnos, por otra parte, piensan que otorgarse gratificaciones tras conseguir un
nivel de rendimiento 6ptimo no es sino una especie de autoengafio, No obstante,
existe evidencia de la mejora en el rendimiento y del incremento en la
satisfaccion personal cuando a un trabajo bien hecho sigue la alabanza, el premio
o el reconocimiento social. Y existe evidencia de que los autoincentivos guian,
motivan y orientan la accion con tanta eficacia o mayor que los reforzadores
externos.

Asi pues, el autorrefuerzo puede concretarse en incentivos materiales
autoproducidos y en motivadores autoevaluativos. En el primer caso, por
ejemplo, la persona se concede un rato de descanso tras dos horas de estudio o se
dedica a ver una pelicula cuando ha esquematizado un tema. Es esencial ensefiar
a autoincentivarse. Opina BANDURA (1987, pag. 376) que “uno de los factores
que diferencia a las personas que consiguen regular su conducta por si solas de



las que no lo consiguen es la utilizacion eficaz de los autoincentivos”. Asi, los
autorreguladores eficaces incluyen entre sus competencias:

-vigilancia de la propia conducta.

-autoimposicion de metas proximas.

-utilizacion de varias estrategias de afrontamiento, y no una sola.

-otorgamiento de incentivos para sus esfuerzos.

En el segundo caso, los motivadores autoevaluativos se concretan en
sentimientos de satisfaccién por el trabajo realizado y en creencias positivas
sobre la propia valia para lograr una meta. Estos pensamientos actiian como
reforzadores internos que guian y motivan la accién futura, por ejemplo, de
estudiar. De ahi la importancia de la fragmentacion de las tareas dificiles y de la
creacion de submetas conseguibles desde la propia capacidad autopercibida del
alumno. Sus experiencias positivas ante la conquista alcanzada generaran la
conciencia de la cercania de la meta y de la posibilidad de llegar a ella, con lo
que el alumno se esforzara en esa direccion.

En el proceso de autorreforzamiento, el profesor vigilara, en la medida de lo
posible, que el alumno se autorrefuerce cuando debe, es decir, que no haga
trampa concediéndose un autoincentivo en ausencia de la realizacion acordada o
que no se otorgue la auforrecompensa tras un rendimiento adecuado. Una baja
autoestima y un alto nivel de expectativas ocasionan que muchos estudiantes
nunca se autorrefuercen. Si los criterios de actuacion son severos y exigentes y
las metas claramente inalcanzables, ademas de la ausencia del autorrefuerzo,



pueden presentarse sintomas de angustia, de decepcion e incluso, algunos
trastornos psicosomaticos. Como se aprecia, el tercer paso de la autorregulacion
depende estrechamente de la autoevaluacion. Y, como anteriormente, una buena
manera de ensefiar a autorreforzarse es actuar como profesor que se
autoincentiva, con la intencién de modelar esa conducta en los alumnos.

Finalmente, aunque cada componente de la autorregulacion es util aisladamente,
la eficacia de este modelo (cuadro 6) aumenta cuando los pasos se siguen
sucesivamente y cuando se llevan a efecto tras un contrato con el alumno
concreto o con la clase. PANTOJA y otros (1988) sintetizan las condiciones
basicas del contrato con nifios:

CUADRO 6

MODELO TEORICO DE AUTORREGULACION

(F. H. KANFER, 1975, pag. 213)
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1. Descripcién clara de la conducta.

2. Establecimiento de criterios sobre la duracion del contrato y la frecuencia de
la conducta.

3. Definicién del refuerzo positivo por el cumplimiento.

4. Especificacion de contingencias aversivas por el incumplimiento.

5. Prevision de refuerzos positivos adicionales si se sobrepasa el contrato.

6. Definicién de medios de observacion, medida y registro de la conducta.

7. Prevision de la obtencion inmediata del refuerzo.

Se ofrece un modelo de contrato aplicable a la situacién de estudiar (cuadro 7).
En él no figuran todos los elementos anteriormente descritos, como por ejemplo
las consecuencias aversivas, pues no todos los autores creen conveniente que se
introduzcan en un contrato, a no ser con caracter meramente indicativo de su
incumplimiento y no como castigo.

CUADRO 7



MODELO DE CONTRATO

Contrato entre

(alumno)

(profesor)

por el que si el alumno:

* Lee, subraya y esquematiza los temas de CC. Sociales durante 45’ diarios en el
periodo de un mes y

* entrega semanalmente sus esquemas, el profesor le proporcionara cada dia 15’
de tiempo libre en el Centro de Recursos.

Firma: Firma:



El alumno El profesor



3. EL APRENDIZAJE COOPERATIVO



A. Cooperar y competir

Las intervenciones educativas estan repletas de experiencias aisladas en las que
una o varias personas participan a través de la cooperacion. Asi, un alumno que
solicita a su compafiero en clase una aclaracion de algo que no entiende; un
padre que corrige a su hija cuando ésta le recita una leccién o un conjunto de
profesores que explican interdisciplinarmente el tema de “Las vanguardias del
siglo XX” representan ejemplos de una cierta forma de trabajar y aprender
juntos.
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Por otro lado, algunos acontecimientos de caracter mundial reflejan un estilo
solidario y conjunto de trabajar. E1 Mercado Unico europeo, la Exposicién
Universal de Sevilla, Los Juegos Olimpicos, la pretension de una Educacion
Intercultural o el esfuerzo de las Organizaciones No-Gubernamentales estan
sustentados, desde muy diversas perspectivas, en la creencia de que los
problemas se afrontan mejor solidariamente. Muchas personas viven a diario
desde una Optica universal, de amplio espectro, no particularista. Sin embargo, se
precisa avanzar ain mas si queremos dar salida a las grandes preocupaciones
mundiales. En el Congreso Mundial de Educacion para todos, celebrado en
JOMTIEN (Tailandia) en Marzo de 1990, se resaltaron cinco aspectos que
requerian una intervencion inmediata: el estancamiento y la decadencia de la
economia, la degradacién del medio ambiente, las poblaciones marginadas, las
mayores y crecientes desigualdades econdmicas, y el rapido aumento de la
poblacién. Quiza se necesiten estrategias economicas y politicas de largo
alcance, pero, sin duda, también cambios individuales en las actitudes y en los
comportamientos. Las expectativas de cambio no empezaran a concretarse hasta
que asumamos que la consecucion de los logros siempre es algo “nosotros”, no
solo algo “yo”, siempre el resultado del esfuerzo de muchas cabezas y manos.

Este pensamiento debio anidar alguna vez en la mente del profesor joven, recién
salido de la Escuela de Magisterio o de la Facultad y con deseos vehementes de
introducir variantes en el sistema, obsoleto para él, de ensefiar y aprender. Quiza
el joven maestro pretendio en los cinco primeros afios de su docencia ensefiar a
pensar a sus alumnos, y no s6lo a memorizar un contenido cientifico; quiza
propuso durante cierto tiempo que sus alumnos autoevaluaran sus propios
trabajos; quiza, finalmente, reestructuro la organizacion convencional de la clase
e introdujo el trabajo en grupos ... hasta que se cansd. Cinco duros afios de
contraste con la realidad pudieron hacerle desistir de ciertos criterios que le
parecian inicialmente inamovibles.



B. Hacer posible la cooperacion en la escuela

Existen, pues, experiencias aisladas de cooperacion, deseos de establecer
colaboraciones internacionales e, incluso, los ideales de muchos profesionales
que pretenden plasmarse en hechos concretos. En la literatura pedagégica actual
se aprecia que la cooperacion ya se pone en practica en programas para aprender
a leer y comprender mejor, para resolver problemas de calculo y para manejar
ordenadores, También es ttil en la aminoracion de problemas étnico-culturales
(MILLER y BREWER, 1986), en la integracion de nifios disminuidos, en la
coeducacioén y en la formacion de profesores. Pero, ¢sera posible que no se
quiebre, en la practica, la creencia en el valor del aprendizaje cooperativo? ;Sera
posible el cambio de actitudes de los alumnos por medio del uso sistematico de
métodos de cooperacion? La respuesta afirmativa a estas cuestiones se producira
con mas facilidad si el profesor descubre en profundidad el concepto de
aprendizaje cooperativo, si conoce técnicas concretas para llevarlo a cabo y si
anticipa dificultades con vistas a solucionarlas preventivamente.

Todo profesor se encuentra con grupos de alumnos que forman, con pequefios
matices, una “dase heterogénea normal”. En el tercio superior emergen aquéllos
considerados como brillantes, satisfechos con su rendimiento y, en cierto modo,
estrellas de la clase. En el otro extremo del espectro conductual habitan alumnos
pasivos e indiferentes ante el aprendizaje, con ausencia de autoconfianza y
dificultades para pensar por si mismos, y con un pobre rendimiento académico.
En la franja central se mueven alumnos agradables y amistosos que, con
pequefios esfuerzos, aprenden con buen animo y no ocasionan molestias por su
comportamiento.

Ante esta normalidad heterogénea, el profesor opta por dirigir sus explicaciones
y comentarios a un alumno medio que no existe o, segtin las ocasiones, a uno de
los tres grupos tipificados mas arriba. De hecho, la organizacién mas socorrida



de la clase es aquélla en la que el profesor explica y el grupo de alumnos
escucha, toma apuntes o hace ejercidos. Uno frente al grupo. La instruccion se
encamina al colectivo de alumnos con la esperanza de que cada uno realice el
aprendizaje individual. En un reciente estudio llevado a cabo en nueve paises, se
constata que los profesores hablan con o a sus alumnos entre el 35 % y el 85 %
del tiempo disponible (ROS y otros, 1989). Sin embargo, es posible estructurar
la clase de manera que unos, y no solo el profesor, contribuyan al aprendizaje de
otros.

Lo investigacion educativo ha estudiado preferentemente tres estructuras de
organizacion de la clase: individualista, competitiva y cooperativa. La
individualista se caracteriza por el trabajo solitario de un alumno que persigue
unos objetivos independientes y no relacionados con los de otros. En la
competitiva, las metas de los individuos estan tan separadas entre si y son tan
antitéticas que la obtencion de lo pretendido por parte de unos conlleva la no
consecucion automatica por parte de los demas. En la estructura cooperativa, los
fines se alcanzan si y sélo si todos los individuos llegan a ellos.

En la escuela, la organizacion competitiva de la clase tiene consecuencias que
deben ser controladas. En un grupo competitivo, lo que importa es ser el primero
y ganar mas y antes que los demas. No es dificil descubrir indicios de esta lucha
contra los demas en nuestras aulas de adolescentes y universitarios. Por un lado,
la interaccién opositora proporciona una motivacién extrinseca y, por otro, una
baja expectativa de éxito en todos aquellos, los mas, que se creen menos capaces
que sus competidores. Competir implica, de entrada, la idea de igualar en calidad
una cosa con otra 0 una accion con otra. Pero, tras las actividades competitivas
dentro del aula, también se esconde la idea de rivalidad y lucha entre iguales, la
busqueda de los resultados mas beneficiosos para uno con exclusion de los otros
y la recompensa implosiva y diferencial (todo para uno, nada para el resto).

Las tareas que favorecen un aprendizaje cooperativo en la clase se ofrecen como
una alternativa productiva a la competicion y al individualismo, no como la
solucion a todos los problemas educativos. Al cooperar, se produce una



interaccion promocionante en la que las acciones de uno contribuyen a la
consecucion de todos y cada uno, se pretende el beneficio mutuo y las
recompensas son compartidas. Es la busqueda conjunta de la verdad:

“¢Tu verdad?

No, la verdad.

La tuya, guardatela.

Y ven conmigo a buscarla”.

A. MACHADO

En la cooperacion subyacen las ideas de solidaridad, de conjuncién de esfuerzos
y de acuerdo e interdependencia entre las personas.

La motivacion para aprender depende de la interaccion de variables personales y
contextdales. Un estudiante motivado para aprender se siente orgulloso y
satisfecho por el buen rendimiento, planifica su trabajo, busca nueva
informacion, percibe con claridad el resultado de sus acciones y se esfuerza por
conseguir las metas académicas que considera valiosas. Estos vivos deseos de
aprender estan mediatizados por el tipo de interdependencia social que se
establezca en la clase, es decir, por la manera en la que se permita relacionarse e
interactuar a los alumnos para aprender. Asi, diferentes formas de estructuracion
de la clase promueven diversos sistemas motivacionales en los alumnos, que, a



su vez, influyen en sus niveles de rendimiento y en las expectativas de éxito
futuro (cuadro 8). No es inocuo, pues, como organizar la clase. El profesor tiene
que ser consciente de las consecuencias de su intervencion pedagogica.

CUADRO 8

INTERDEPENDENCIA SOCIAL Y MOTIVACION DE LOGRO

(Johnson, D. W. y Johnson, R. T., 1985)



INTERDEPENDENCIA INTERDEPENDENCIA INTERDEPENDENCIA
POSITIVA NEGATIVA AUSENTE
INTERACCION INTERACCION AUSENCIA DE
PROMOCIONANTE OPOSITORA INTERACCION

SISTEMAS MOTIVACIONALES

|

|

Infrinseco
Alta expectativa de éxito
Incentivo: beneficio mutuo

Alta curiosidad epistémica e
inlerés confinuado

Alto compromiso con el
aprendizaje

Alta persistencia en la tarea

Extrinseco

Boja expeciativa de éxito
Incentivo: beneficio diferencial
Baja curiosidad epistémica e
inferés confinuado

Bajo compromiso con el
aprendizaje

Bojo persistencia en la farea

Extrinseco
Baja expectativa de éxito
Incentivo: autobeneficio

Baja curiosidad epistémica e
interés confinuado

Bajo compromiso con el
aprendizaje

Baja persistencia en la farea

|

|

|

RENDIMIENTO

|

EXPECTATIVAS FUTURAS DE EXITO/FRACASO

l
|

|

ESTRUCTURA
INDIVIDUALISTA




Los procedimientos de aprendizaje cooperativo inducen efectos cognitivos y
afectivos beneficiosos en los aprendices que los practican. En cuanto al
pensamiento, esta interdependencia positiva (no opositora) exige en el alumno
un procesamiento activo de la informacion que fuerza a representar y reelaborar
de forma activa los argumentos personales; provoca cierta incertidumbre sobre
lo acertado de los propios puntos de vista y, finalmente, desencadena un afan por
la bisqueda de mas informacién y una alta curiosidad por la ciencia. En cuanto a
lo afectivo, se ha encontrado mayor satisfaccion y orgullo por el propio
rendimiento, menor grado de ansiedad y miedo al fracaso, y motivacién de
caracter intrinseco.

Aprender a cooperar es igual de dificil y laborioso que ensefiar a leer, a que los
alumnos sean responsables o a que piensen por si mismos. “;Trabajo en grupos?
jAsi no se trabaja!” o “;Es imposible que aprendan a trabajar juntas!” son
expresiones de desanimo que contrastan, profundamente, con el interés, la
actitud y la accion de los profesores cuando ensefian a leer, a sumar o a escribir.
En estos casos, la carencia de habilidad en los alumnos no es 6bice para no
ensefarles. Aprender a leer requiere instruccion continuada, tiempo,
correcciones y practica. Ningun profesor espera que un nifio aprenda a sumar por
el mero hecho de decirle como se hace. Los alumnos no nacen sabiendo trabajar
juntos: el trabajo cooperativo implica dominar unas habilidades que deben ser
ensefladas y observar unas condiciones para que sea eficaz. Ruido, desorden,
escaso nivel de rendimiento y pérdida de tiempo suelen ser las consecuencias de
un trabajo en grupo mal planificado o de los primeros momentos del aprendizaje
cooperativo.
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La puesta en practica de técnicas de aprendizaje cooperativo se sustenta en la
creencia firme en la validez de tales métodos, en el conocimiento exacto de las
posibilidades y limites de las técnicas y en una persistencia que considere los
posibles primeros fracasos del trabajo como un “problema de calentamiento”.
Las técnicas aumentan su eficacia cuando quien pretende utilizarlas las ha
practicado personalmente y cuando reciben un amplio apoyo social por parte del
resto de compafieros docentes. Aprender a trabajar juntos resulta mas atrayente



si los alumnos perciben que los profesores, con su propia conducta, valoran y
ejercitan aquello que ensefian. No obstante, el profesor ha de cuidar de que estos
elementos de caracter psicosocial estén siempre presentes en el trabajo
cooperativo:

-buen funcionamiento interpersonal en grupo (cuadro 9).

-interaccion cara a cara entre los miembros (de 2 a 6 personas).

-responsabilidad individual para aumentar la comprension.

-interdependencia positiva a través de objetivos comunes, de la divisién de los
materiales, los recursos y la informacion y de la asignacion de roles.

De ahi que no se aprenda a trabajar cooperativamente en un dia. El tiempo, el
entrenamiento adecuado en las habilidades basicas requeridas y la correccion
permanente del proceso de aprender a cooperar son los ingredientes criticos de la
ensefianza de la cooperacion.

CUADRO 9

CRITERIOS QUE SE DEBEN SEGUIR DURANTE UNA DISCUSION
COOPERATIVA



1. Ser critico con las ideas, no con las personas.

2. Centrarse en tomar la mejor decision posible, no en ganar.

3. Animar a todos a participar y a dominar toda la informacion relevante.

4. Escuchar las ideas de todos, aunque resulten desagradables.

5. Reformular lo que haya dicho alguien si no esta muy claro,

6. Intentar comprender todos los aspectos del problema.

7. Cambiar el propio pensamiento cuando la evidencia indica con claridad que se
debe hacer.



C. Tres técnicas aplicables

A continuacion se presentan tres técnicas especialmente validas para la
Educaciéon Secundaria Obligatoria y el Bachillerato. Las dos primeras se deben a
SLAVIN (1986) y la tercera, a DANSEREAU (1988).

El Rompecabezas II (“JIGSAW II”) exige que el profesor divida la leccién en
tantos topicos o unidades con sentido como miembros vayan a formar parte de
cada grupo de trabajo. Esta division debe hacerse teniendo en cuenta la unidad y
subunidades del tema y el nivel de desarrollo de los alumnos. Asi, en ocasiones,
el profesor redactara de nuevo los bloques de contenido pensando en una
adecuada comprension por parte de los alumnos.

Los estudiantes, en grupos, leen individualmente la fraccion del tema que les ha
correspondido con intencién de entenderlo a fondo. El segundo paso consiste en
la agrupacién de todos los que tengan el topico o documento 1 por un lado, los
que tengan el 2 por otro y asi sucesivamente (cuadro 10). En estos nuevos
grupos se pone en comun la misma informacion, se aclaran dudas y se acuerda la
manera de explicarlo a los demas del grupo de origen. En esta segunda fase, el
profesor proporcionara toda la informacion necesaria para la correcta
interpretacion de los fragmentos de contenido, explicando todo lo que fuera
necesario grupo por grupo.

CUADRO 10

FASES DEL ROMPECABEZAS 11
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Una vez garantizada la comprension individual, se vuelve al grupo de origen. En
este tercer momento, cada miembro del grupo explica su topico a los demas, que
atienden, toman notas y preguntan sus dificultades a este alumno-profesor. Y se
procede asi hasta que todos han comentado su fragmento de leccion. Al final
puede hacerse una evaluacion individual de los conocimientos adquiridos y
otorgar calificaciones en funcion de la media del grupo. Puede ser util, antes de
evaluar lo aprendido, conceder un tiempo para el estudio y revision personal de
los apuntes tomados del resto de los tépicos. Y, por tltimo, el tiempo de estancia
en cada fase debe ser distribuido en funcién de los objetivos que se persigan, del
material de aprendizaje y de los propios alumnos. Un buen calculo del tiempo es
esencial.

En las paginas siguientes se propone un ROMPECABEZAS I1I para profesores
sobre el tema de “La motivacion en la clase”. Su intencion es que un conjunto de
profesores, perteneciente o no al mismo Claustro, experimente en propia carne
las ventajas y limitaciones de esta técnica de aprendizaje cooperativo. Para su
realizacion se adjuntan los siguientes materiales:

LA MOTIVACION EN LA CLASE (documento 1)

La motivacion es el eje de las mas graves preocupaciones de los profesores.
Supongo que td no seras una excepcion. “;Por qué no prestan atencion a lo que
les digo?”. “jLo peor de mis alumnos es que no estan motivados!”. “iEs que no
les interesa nada de lo que les digo!”. Tt que estas mucho tiempo en un colegio
sabras que estas son frases muy escuchadas a lo largo del curso. ¢ Es realmente la
motivacion el gran problema escolar? ;Lo es la falta de motivacion? ;Coémo
hacer para que mis alumnos tengan interés? A continuacion encontraras alguna
respuesta a estas preguntas.



La motivacion es definida habitualmente como algo que activa y orienta la
conducta. Esta definicion es muy general, pero por ello aceptada por la mayoria
de los autores. Sucede que las diferencias comienzan cuando nos ponemos a
analizar ese algo. Las respuestas aqui son multiples: los instintos, los impulsos,
las necesidades, los incentivos o la presion social.

Tres precisiones conceptuales se hacen necesarias. La primera se refiere a que no
debemos hablar, en sentido estricto, de alumnos no motivados. Toda conducta se
halla motivada, incluso la de mirar por la ventana sustrayéndose al trabajo de
clase. Quiza debiéramos decir que ese alumno carece de motivacion para hacer
lo que yo, como profesor, he decidido que haga. Segunda: hoy dia se prefiere
hablar de conducta motivada mas bien que de motivacion, en un intento de
alejarnos del constructo tedrico y de acercarnos mas objetivamente a la realidad.
Y tercera, saber motivar no implica sélo presentar adecuadamente los contenidos
o hacer la clase interesante.

Hay tres grandes enfoques tedricos con respecto a la motivacion. Para los
conductistas, la conducta es iniciada por estimulos internos y externos, como los
calambres del hambre o la vision de un plato en la television. La conducta
persiste hasta que desaparece el estimulo que la sustentaba. Esta concepcién
destaca la motivacion extrinseca y saber motivar seria saber distribuir
adecuadamente los premios o incentivos.

La concepcion cognitiva de la motivacion sostiene que las personas no
responden automaticamente a los estimulos externos o a las condiciones fisicas
como el hambre, sino a sus percepciones sobre ellos. Se subraya la motivacion
intrinseca y se considera a la persona como alguien activo y curioso que busca
informacion para resolver algo, ignorando el hambre o soportando
incomodidades para conseguir sus objetivos. Saber motivar incluiria manejar
habilmente los intereses objetivos, elaborar planes y calcular probabilidades de
éxito o fracaso.



Finalmente, la concepcion humanista de la motivacion destaca la libertad
personal, la eleccion, la autodeterminacion y el anhelo de desarrollo personal.

Lo que sigue a continuacion se inscribe dentro de las corrientes cognitiva y
humanista.

LA MOTIVACION EN LA CLASE (documento 2)

La jerarquia de necesidades de A. MASLOW

Una necesidad puede ser definida como cualquier tipo de deficiencia en el
organismo humano o la ausencia de algo que la persona requiere o cree requerir
para su bienestar personal. Las personas, segin MASLOW, se ven motivadas por
las necesidades o por las tensiones creadas por las necesidades para desplazarse
hacia algunos objetivos que en su opinion las colmaran. MASLOW ha sefialado
que existe una jerarquia de necesidades humanas:

NIVEL SUPERIOR -AUTORREALIZACION : transfor



-APRECIACION ESTETICA: buisc

-LOGRO INTELECTUAL: necesid

-AUTOESTIMA: deseo de obtener

-PERTENENCIA: necesidad de ser



NIVEL INFERIOR -SEGURIDAD: necesidad de sentir

-SUPERVIVENCIA: auténtica nece



Cuando las necesidades de deficiencia no son atendidas, se incrementa la
motivacion para hallar formas de satisfacerlas y disminuye la motivacién una
vez satisfechas. Por el contrario las necesidades de ser nunca pueden quedar
totalmente colmadas.

Las criticas a esta teoria surgen espontaneamente: ;por qué una necesidad no
primaria como estudiar se impone a una primaria como dormir? ;Por qué
algunas personas se niegan a si mismas amistad o seguridad para concentrarse en
tareas de apreciacion estética o de logro intelectual?

Sin embargo, la teoria tiene connotaciones validas. Por ejemplo, un alumno
somnoliento, hambriento, herido o simplemente con ganas de hacer pis es dificil
que se concentre en la tarea que debe realizar. Si ademas el aula es para él un
lugar lleno de acechanzas y peligros, un lugar en el que no se siente integrado,
dificilmente se sentira animado a participar, investigar y estudiar.

LA MOTIVACION EN LA CLASE (documento 3)

La teoria de la motivacion de logro

David McClelland y John Atkinson figuraron entre los primeros en interesarse
por el estudio de la motivacion de logro. La motivacion del rendimiento o de



logro puede definirse como el intento de aumentar o mantener lo mas alto
posible la propia habilidad en todas aquellas habilidades en las cuales se
considera obligada una norma de excelencia y cuya realizacion, por tanto, puede
lograrse o fracasar.

Atkinson afiadié una nueva consideracion a la teoria del logro con su concepto
de temor al fracaso, advirtiendo la necesidad de sustraerse a un fallo. Cree que
en todas las personas y en diferentes niveles se encuentran presentes tanto la
necesidad de logro como la necesidad de sustraerse al fracaso.

Los alumnos con ML tienden a seleccionar problemas que plantean retos
moderados, a esforzarse durante mas tiempo antes de abandonar ante problemas
mas dificiles; suelen elegir compafieros sobresalientes en estudios y suelen
conseguir mejores resultados académicos. Por el contrario, alumnos con TF
suelen optar por problemas muy faciles o irrazonablemente dificiles; tienden a
elegir compafieros amistosos y sus resultados académicos suelen ser inferiores,
en igualdad de cocientes intelectuales.

¢Qué aplicacion puede tener para un profesor esta teoria? El profesor ha de saber
que los alumnos muy motivados por el logro responderan mejor ante tareas que
ofrezcan mayores retos, ante unas calificaciones mas estrictas, ante una
informacion adicional y correctiva y ante la oportunidad de volver a intentarlo
tras haber fallado.

El profesor ha de saber también que los alumnos preocupados por sustraerse al
fracaso responderan mejor ante tareas que ofrezcan menores retos, ante un gran
refuerzo en caso de éxito, con un aprendizaje fragmentado en pequefias etapas,
ante una calificacion mas laxa y cuando se evita el reconocimiento publico de
los errores cometidos.



A continuacion te presento una grafica que representa el rendimiento de un
alumno en comparacion con lo que él esperaba sacar. ¢ Te parece ML o TF? ;Por
queé?
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LA MOTIVACION EN LA CLASE (documento 4)

La teoria de la motivacion de atribucion

Esta teoria de la motivacion puede ser considerada como la mas cognitiva de
todas. Segun su autor, B. WEINER, el resorte de accién basico es la busqueda de
la comprension. Cuando un alumno recibe una calificacién en un examen, un
trabajo o una redaccién puede hacerse preguntas como estas: “¢Por qué me
suspendieron en el examen parcial?”. “;En qué me equivoqué en la redaccion?”.
Este alumno y todas las personas intentamos comprender por qué las cosas
suceden de determinada manera y atribuimos los fallos y aciertos a determinadas
causas.

WEINER ha agrupado las diferentes causas a las que los alumnos atribuiran el
éxito o el fracaso bajo tres epigrafes generales. El primero contrasta las causas
internas (como inteligencia, belleza, personalidad...) con las causas externas
(como la dificultad objetiva de una tarea o la popularidad demostrada de un
oponente politico). Vendria a ser como factores de la persona versus factores del
entorno.

El segundo contrasta causas estables (como la aptitud o la belleza) con las causas
inestables (como la suerte o el humor). La estabilidad tiene que ver con las
expectativas de futuro: si atribuyo una mala nota a que soy limitado
intelectualmente, es probable que espere que me pase lo mismo en el futuro.



El tercero contrasta las causas controlables (en las que quien actia podria haber
obrado de otra manera) con las causas incontrolables (como la aptitud o ciertas
enfermedades).

A continuacion encontraras frases que los alumnos suelen decir. Intenta
identificar qué tipo de atribuciones representan:
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Hay que recordar la importancia de esta teoria de la motivacion. Sobre todo,
cuando el alumno atribuye su fracaso a causas internas, estables e incontrolables
como la capacidad. Estos nifios se revelaran como apaticos, resignados,
deprimidos y desamparados.

Sin embargo, un respiro se nos presenta como educadores: en la médula de esta
teoria esta la nocion de percepcion individual. Quiero decir que podemos
cambiar la percepcion que tiene sobre si mismo y asi lograr interesarle por algo a
lo que él no aspiraba o no podia llegar (creia que no podia llegar). En la realidad,
no obstante, este cambio perceptivo es harto complicado y a veces muy largo.

LA MOTIVACION EN LA CLASE (documento 5)

La teoria social cognitiva aplicada a la motivacion

A. BANDURA, creador de la teoria social cognitiva, sefiala que existen dos
fuentes basicas de motivacion. La primera es la constituida por nuestros
pensamientos respecto a los posibles resultados de la conducta. Es decir, las
expectativas de eficacia (conviccion de que se puede realizar una tarea para
lograr los resultados) determinan los esfuerzos que se invierten en la realizacién
de la conducta. Por consiguiente, las expectativas de eficacia pueden mejorarse
manejando las fuentes de informacion sobre la propia eficacia. BANDURA cree
que si un alumno tiene éxito en las tareas que ejecuta, si observa que
compafieros como €l son capaces de hacerlo y si recibe razones que le
convenzan para actuar, tendra una creencia de que es capaz de afrontar una tarea.



En un grafico quedaria asi:
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Una segunda fuente de motivacion es la fijacion resuelta de objetivos. Los
objetivos que nos fijamos se tornan para nosotros en normas para enjuiciar lo
realizado. Tendemos a persistir en nuestros esfuerzos hasta que se alcanzan los
niveles que hemos sefialado. A medida que progresamos hacia los objetivos,
imaginamos todas las cosas positivas que ocurriran cuando lleguemos a ellos y
todas las cosas negativas que ocurriran si no llegamos. Los objetivos especificos,
moderadamente dificiles y posiblemente accesibles en un futuro proximo son
probablemente los que mas promoveran la motivacion y la persistencia hacia el
objetivo.

I.LA MOTIVACION EN LA CLASE

(evaluacién de una experiencia de aprendizaje cooperativo)

Grupo Documento manejado n° - Clave

1. De que un alumno esté mirando por la ventana mientras su profesor explica,
puedo inferir con certeza que:

A. Le falta motivacion.

B. El profesor es poco competente.



C. Posee un alto interés por la climatologia.

D. Ninguna de las anteriores.

2. La motivacion es ALGO que activa y orienta la conducta. En este tema,
nosotros hemos dejado de lado en especial:

A. Las necesidades.

B. Los incentivos y premios.

C. Las expectativas.

D. Las atribuciones.

3. En tu ciase hay un alumno que molesta constantemente en las explicaciones.
Quiza necesite:

A. Llamar la atencion.

B. Sentirse mas seguro en clase.



C. Sentirse integrado en el grupo.

D. Todas las anteriores.

4. Un alumno dice: “Jamas aprobaré esta asignatura debido a mi escaso cociente
intelectual”. Realiza una atribucion:

A. Interna, estable, controlable.

B. Interna, inestable, controlable.

C. Interna, estable, incontrolable.

D. Externa, estable, incontrolable.

5. Segun la teoria cognitiva social, puedo incrementar la motivacion de un
alumno:

A. Posibilitando que triunfe.

B. Haciéndole ver cémo otros lo consiguen.



C. Convenciéndole.

D. Todas las anteriores.

6. Los objetivos que nos fijemos, para ser motivadores, deben ser:

A. Concretos y de dificultad moderada.

B. Generales y dificiles.

C. Concretos y dificiles.

D. Generales y de dificultad moderada.






A la vista de esta grafica, que compara el Rendimiento (NR) de un nifio con lo
que esperaba obtener (NA), sefiala cual de las siguientes afirmaciones es cierta:

A. Tiene en cuenta sus rendimientos previos para fijar el NA.

B. Presenta un gran temor al fracaso.

C. Manifiesta un nivel de aspiracion irrealista.

D. Esta muy ansioso.

8. Para motivar a un alumno que pretenda evitar el fracaso, el profesor:

A. Calificara estrictamente, para que sepa su nivel real de aprendizaje.

B. Premiara rotundamente sus aciertos.

C. Propondra ejercicios realmente dificiles.

D. Ofrecera oportunidades para intentarlo de nuevo tras haber fallado.



9. Una persona dedicada a la politica obtuvo escasos votos en las pasadas
elecciones. El y su partido atribuyeron su estrepitoso fracaso a la television.
Realizaron una atribucion:

A. Interna, controlable.

B. Externa, controlable.

C. Interna, incontrolable.

D. Externa, incontrolable.

10. Con frecuencia, en la escuela proponemos tareas de caracter intelectual y de
valoracion estética. Segin MASLOW, sélo podra dedicarse a ellas quien tenga
satisfecha la necesidad de:

A. Seguridad.

B. Autoestima.

C. Supervivencia.

D. Todas las anteriores.



I.LA MOTIVACION EN LA CLASE

(evaluacién de una experiencia de aprendizaje cooperativo)

Grupo ——— Documento manejado n° Clave
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-5 documentos de una hoja cada uno sobre “La motivacion en la clase”.

-2 hojas de “Evaluacion” con 10 preguntas tipo test.

-1 hoja de respuestas y, en ella, las respuestas correctas.

Este mismo ejercicio lo han realizado 186 profesores Educacién Secundaria y 68
estudiantes de 3° de CC. de la Educacion y de 4° de Psicologia, siendo el N total
de la muestra igual a 254 sujetos. Se concedieron 10 minutos para la primera
fase, 15 para la segunda, 50 para la tercera y 15 para contestar a la prueba tipo
test. Tras el ejercicio, siempre hubo un comentario sobre el proceso y los
resultados de la técnica. En el cuadro 11 se ofrecen los datos estadisticos de esta
muestra que ha contestado a las 10 preguntas de la hoja “Evaluacion de una
experiencia de aprendizaje cooperativo™.

La segunda técnica es el Equipo Asistido de Individualizacién (“Team Assisted
Individuation” - TAI). Este procedimiento se ha revelado especialmente eficaz
en matematicas y requiere una adecuada fragmentacién de la tarea. Se forman
grupos heterogéneos de 4 o 6 personas. Dentro de cada grupo se crean parejas
compuestas de alumnos A y B. Cada estudiante lee la Hoja de Instrucciones
disefiada por el profesor y pide aclaraciones al resto del equipo o al propio
profesor. Después, comienza a resolver los ejercicios de la Hoja de Problemas-1
y contrasto con su pareja lo correcto de sus respuestas. Si A responde bien a las 5
primeras cuestiones, pasa a la Hoja de Problemas-2; si no, vuelve a completar las
restantes de la Hoja anterior. Y asi hasta terminar las Hojas en que se haya
dividido la leccion. Tras ello, realiza un Control-1 y, si supera con acierto al
menos el 80 % de las preguntas, el alumno B certifica con su firma que el
alumno A ha llegado al final de esta secuencia de aprendizaje. Si no alcanza el
nivel minimo de aciertos, el profesor aclara y resuelve las dudas posibles y le
proporciona un Control-2 paralelo. Si ahora lo supera, debe completar también



con acierto el primer Control y se le acredita haber llegado al final. Los grupos
cambian cada 7 u 8 semanas de trabajo y algunos alumnos pueden convertirse
temporalmente en monitores de sus compafieros.

CUADRO 11

RESULTADOS ESTADISTICOS DE LA EVALUACION DE UNA
EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE COOPERATIVO

(ROMPECABEZAS II)
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La tercera técnica que se sugiere se llama Cooperacion Guiada (“Scripted
Cooperation™) y esta pensada para ser realizada en parejas. Es eficaz para el
procesamiento de textos, pero puede usarse también en otras actividades como
aprender a redactar. La técnica se basa en una estrategia secuenciada de
aprendizaje en seis pasos, denominada MURDER para su mejor memorizacion:

-“MOQOD”: actitud positiva para leer, aprender y estudiar.

-“UNDERSTAND”: comprension de las ideas y de los hechos principales.

-“RECALL”: recuerdo y resumen de lo leido.

-“DETECT”: verificacion de errores y omisiones en el recuerdo.

-“ELABORATE?”: facilitacion de la memorizacion con imagenes mentales, con
el conocimiento anterior, etc.

-“REVIEW?”: repaso de! material para recordarlo.

El profesor entrega uno leccion o texto facilmente divisible en partes semejantes
con sentido. Ambos miembros de la pareja leen el primer fragmento de la
leccién. El alumno A comunica a B de forma oral lo que ha entendido y éste,
mediante una escucha activa, corrige los posibles errores de A. Ambos, a
continuacion, dialogan sobre la mejor forma de elaborar esa informacion para ser
recordada. El siguiente paso consiste en que lean la segunda fraccion de la



leccién y contintien el mismo proceso intercambiandose los papeles.

Mediante este procedimiento, los alumnos realizan las siguientes actividades de
elaboracion:

-utilizacion de la imaginacién para recordar el texto,

-personalizacion de la informacion y

-uso de reglas mnemotécnicas y rimas.

Y éstas de caracter metacognitivo:

-correccion de la informacion imprecisa,

-deteccién de omisiones,

-descubrimiento de las ideas clave y

-reformulacion.



Cabe la posibilidad de que los alumnos se centren demasiado en el contenido,
que empleen mal el tiempo y que se concentren en detalles innecesarios. Para
evitar estos riesgos y verificar la pureza del proceso en cuanto al mantenimiento
de roles, se sugiere la formacion de triadas en lugar de parejas, asignando al
alumno C esas actividades de control. Los pasos de esta modificacion de la
técnica de la Cooperacion Guiada se desarrollan en el cuadro 12.

En las paginas siguientes se ofrecen tres textos de aproximadamente 400
palabras cada uno sobre “La vida secreta de un arbol” (Revista Gentecé, 1992,
111(2), Suplemento pags. 2, 6 y 10). Con ellos puede hacerse con éxito un
primer intento de aprendizaje cooperativo por medio de la Cooperacion Guiada
Modificada. Los textos resultaran especialmente interesantes para estudiantes de
once a quince anos.



D. Conclusion

Los educadores creemos con firmeza en valores como la solidaridad, la mutua
comprension y respeto o la personalizacion de la educacion. Los proyectos
educativos estan llenos de nobles palabras e ideales. Sin embargo, es preciso
contrastar el pensamiento con la accion pedagogica. En muchos casos, lo que
realmente se piensa se desprende de lo que de hecho se hace: “dime lo que haces
y te diré qué valores tienes”, se podria afirmar, Esta esquizofrenia debe ser
resuelta. El método cooperativo en educacion tiende un puente desde la realidad
vivida hasta el valor pretendido, con la ventaja de que el valor de la cooperacion
no se encuentra al final del trayecto, sino implicito en el mismo camino. Los
métodos no son inocuos; son portadores de ideas y creencias que se contagian
por osmosis. Mirar solo al horizonte acarrea tropiezos con las piedras del
camino. Fijar solo la mirada en el mas aca desvia del sendero elegido. Los
métodos de aprendizaje cooperativo pueden reducir el estrabismo pedagogico.

CUADRO 12

COOPERACION GUIADA (MODIFICACION)



1. El profesor divide la leccion en partes iguales significativas.

2. CAD CBD CED  Leen el primer fragmento.

3 CD\WW\WM? Escucha oclivamente

(€ ) Verifica lo accién diddica

B ) Comige,precisa ————® [ A ) Escucha los correcciones

Verifica la accién diadica

5. -— » (B Didlogo sobre como
elaborar la informacién
E/ s

6. CAD CBD (€D Leen el segundo fragmento.

7. Se sigue el proceso como en 3, con intercambio de papeles entre Ay B. C mantiene
el suyo o bien, en préximos fragmentos, actiia como A o B. En este caso, los papeles

de “comunicador”, “oyente” y “verificador” serian rotativos,




:COMO CRECE UN ARBOL?

Desde que solo es una semilla, hasta que se convierte en un ejemplar
majestuoso, durante seis, veinte, cien afios y a veces atin mas, un arbol crece
y se robustece sin parar.

En el bosque silencioso, un hombre hace crujir bajo sus pies la mullida alfombra
de hojas secas. Es un guarda forestal. Nadie conoce mejor que él los secretos de
cada uno de estos arboles que se elevan como queriendo tocar el cielo. El es el
encargado de cuidarlos y lo hace con dedicacién y carifio.

Se acerca a un fresno y acaricia su tronco, que ha reventado a causa de la helada.
En el tronco de un viejo roble, su mirada experta descubre los hongos que han
comenzado a invadirlo. Con una cinta métrica mide uno a uno los troncos y
compara las medidas con las del afio anterior: jTres centimetros mas! Este ha
sido un buen afio...

Un poco de agua y de sol son suficientes

A diferencia de los seres humanos, los arboles crecen durante toda su vida. Cada
afio le nacen nuevas ramas, echan mas raices y el tronco se va haciendo mas
grueso.

Pero, al igual que los hombres, un arbol necesita, para su desarrollo, elementos
nutritivos: proteinas, lipidos y azucares. Gracias a estas sustancias, las células
del arbol se multiplican y dan lugar a nuevas capas de madera.



¢Donde consigue un arbol estos alimentos? Los fabrica él mismo. Para ello no
necesita mas que sol y un poco de agua. Las raices son las encargadas de
absorber el agua de la tierra. Esta agua, rica en sales minerales, constituye la
«sabia bruta», que sube por el tronco y se extiende por las ramas, mas o menos
como lo hace la sangre por nuestro cuerpo. La savia circula por el interior de
unos tubos rigidos, «los vasos conductores». Cuando llega a las hojas, se
produce una de Ias reacciones mas sorprendentes que existen en la naturaleza: la
«fotosintesis».

La fotosintesis es una reaccion quimica por la que el agua de la savia y el
gas carbonico del aire se transforman en proteinas y en oxigeno. Esta
reaccion solo puede producirse bajo los efectos del sol. Las hojas tienen la
capacidad de captar la energia del sol gracias a la «clorofila», una sustancia
que, ademas, les da su color verde. Bajo los efectos de la energia solar en
cada hoja, la savia bruta se convierte en «savia elaborada», muy rica en
azucares y proteinas.

Asi que, en realidad, un arbol se alimenta de agua y de sol.

Cada ailo, el tronco se rodea de un nuevo anillo

Luego, la savia elaborada baja y se distribuye por todo el arbol a través de otros
vasos conductores, alimentandolo desde las hojas hasta las raices.

Cada ario, al mismo tiempo que el arbol crece hacia arriba, aflade también
un anillo alrededor del tronco. Son los «anillos de crecimiento», que pueden
verse cuando se corta un tronco transversalmente.

Estos anillos permiten a los observadores reconstruir no sélo la edad, sino
incluso el clima de la region donde ha crecido un arbol: si un anillo no es muy
grueso, significa que ese afio el arbol creci6 poco y puede deducirse que la
primavera fue muy seca.

Asi que los arboles son como verdaderos archivos del pasado.



:POR QUE SE CAEN LAS HOJAS EN OTONO?

Al terminar el verano, los arboles se visten de llamativos colores, rojos y
dorados, y las hojas muertas acaban cubriendo completamente el suelo.

Amarillos, naranjas, rojos, ocres... En otofio, los arboles estan
incomparablemente bellos, revestidos de calidos colores. Para esta riqueza de
colores es, en realidad, el anuncio de la muerte inminente de sus hojas.

Como son demasiado delicadas para resistir los frios invernales, los arboles
tienen que desprenderse de sus hojas antes de entrar en «hibernacion». En poco
tiempo, el arbol se quedara con su tronco desnudo; a lo maximo, con una o dos
hojas solitarias, azotadas por el viento...

¢Qué ha ocurrido para que, en s6lo unas semanas, el arbol experimente este
cambio?

En los alamos predomina el amarillo

Cuando el verano termina, y ya desde los primeros dias de septiembre, las hojas
dejan de realizar la fotosintesis. La clorofila desaparece de ellas y empiezan a
aparecer otros colores que, hasta entonces, estaban también ahi, pero dominados
por el verde.

Estos pigmentos son de distintos colores, segtin las especies. En el alamo y el
abedul predomina el amarillo. En el arce y el roble, el rojo.



Para que las hojas se desprendan de las ramas con mayor facilidad, el arbol
segrega una especie de tapon de corcho que obstruye el «peciolo» (el rabillo de
la hoja). De este modo, la savia no puede pasar a alimentar la hoja y un simple
golpe de viento consigue arrancarla.

Este tapon de corcho sirve también para proteger al arbol de posibles infecciones
ocasionadas por bacterias.

Sin embargo, las hojas no caen en otofio solamente por el frio o porque los dias
son mas cortos. Las hojas caeran (en los llamados «arboles de hoja caduca»)
sean cuales sean las condiciones climaticas. Incluso en el Tropico, los perales y
los melocotoneros pierden sus hojas en octubre, aunque haga mucho calor.

Alrededor del tronco las hojas forman un lecho

Al caer al suelo, las hojas se amontonan y forman el «lecho» del arbol. Este
lecho es muy importante, porque protege las raices del frio y, al retener el agua
de lluvia, las mantiene siempre humedas. El lecho del roble, por ejemplo, es una
auténtica esponja: puede retener jhasta nueve veces su peso en agua!

La capa inferior de este lecho, en contacto directo con el suelo, es atacada
por miles de pequeiios animales. En primer lugar, insectos, cuyos
excrementos son devorados por gusanos de tierra que, a su vez,
proporcionan desechos a las bacterias.

Poco a poco, el lecho se descompone y se transforma en una tierra rica en
nitrégeno y en sales minerales: es el <humus». El «humus» penetra en la
tierra y lo nutre. De esta forma, el arbol consigue nuevo alimento a través
de sus raices.

La intervencion de estos miles de minusculos seres, en su mayoria invisibles, es
fundamental: gracias a ellos, un roble, por ejemplo, puede llegar a vivir hasta mil
anos.



:POR QUE SON INDISPENSABLES LOS ARBOLES?

Los arboles son seres vivos. Nos dan sus frutos, su sombra, su belleza...,
pero, sobre todo, participan en el ciclo vital del planeta Tierra.

Un roble solitario en medio del campo parece que vive aislado de todo lo que le
rodea. Pero, si nos acercamos a él, descubriremos que, desde sus raices a la copa,
ofrece cobijo y alimento a todo un universo de pajaros, insectos y muchos
pequefios animales.

Un arbol reparte vida a su alrededor

En la parte mas profunda del roble se esconden las larvas del abejorro, que se
alimentan de sus raices.

Mas arriba esta el reino de los escarabajos, cuyos gruesos gusanos blancos
excavan galerias bajo la corteza del tronco. Encima, ya a la altura de las
primeras ramas, montones de cochinillas se nutren de la savia. Por ultimo,
hojas y yemas sirven de alimento a las orugas.

Cada uno de todos estos grupos mantiene, sin embargo, so6lo un nimero
equilibrado de individuos, justo los que un roble sano puede permitirse alimentar
sin salir perjudicado.



Pero lo normal es que los arboles aparezcan en grupos, formando cadenas vivas
en las que conviven distintas especies. Hace pocos afios, en la region francesa de
Las Landas (al norte del Pais Vasco), una plaga de orugas devast6 miles de
hectareas de bosque. Este desastre se explica por el hecho de que ese bosque
habia sido artificialmente creado por el hombre para evitar el desplazamiento de
las dunas de arena. Al existir s6lo una especie de arboles, los pinos, basté una
sola plaga para destruir completamente el bosque.

La vida sobre la Tierra es una cadena donde cada eslabon depende de todos
los demas. El arbol es una parte de esa cadena: sus hojas, sus flores y sus
frutos alimentan a insectos y animales herbivoros como las ardillas, los
ciervos, los gamos o los corzos. Estos animales, a su vez, son devorados por
los carnivoroes. Cuando éstos mueren, sus cadaveres se descomponen por la
accion de las bacterias y enriquecen el humus que cubre los suelos...

Y ese humus es el que, de nuevo, nutre a los arboles: la cadena vuelve asi al
principio. Nada se pierde. Toda la cadena de la vida se transforma y recicla.

iCada minuto desaparecen treinta hectareas de bosque!

Desgraciadamente, la mayor parte de los bosques del planeta se encuentra en
peligro.

En los paises tropicales, para conseguir nuevas tierras de cultivo, el hombre tala
los bosques a un ritmo escalofriante: Cada minuto desaparecen 30 hectareas de
bosque tropical.



En otros paises se talan arboles con el fin de hacer carreteras o de obtener
madera para la calefaccion, la construccion de casas o la fabricacion de pasta de

papel.

La desaparicion de los bosques tiene gravisimas consecuencias: las lluvias
arrastran la tierra, el humus no se asienta, los animales se quedan sin refugio y
sin alimento.
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2. PENSAR PARA APRENDER. MATERIALES



1. ANALISIS GENERAL SOBRE LAS PROPIAS ESTRATEGIAS



A. Presentacion

Los materiales que se presentan en el apartado siguiente pretenden provocar en
el alumno una reflexion general sobre sus intenciones y métodos a la hora de
estudiar y sobre sus enfoques con respecto al aprendizaje. Estan elaborados para
ser trabajados preferentemente en grupo, sea el de clase o no, y forman la parte
introductoria de un curso sobre estrategias de aprendizaje para alumnos de 12-16
afios.

La mision del profesor consiste en favorecer la autorreflexion del estudiante y el
contraste de sus propositos con las estrategias que utiliza. Ulteriormente, el
profesor utilizara las aportaciones del grupo de estudiantes para enriquecer el
analisis propio de cada alumno.

Los materiales versan, en primer lugar, sobre las posibles intenciones de
personas que siguen un curso de estrategias de aprendizaje. Con este ejercicio
los alumnos reconocen que las diversas actividades vitales suelen esconder
alguna finalidad determinada. Lo mismo sucede con el hecho de estudiar. Los
estudiantes expresan sus propositos diferenciales cuando se enfrentan al estudio
y actian en consecuencia. Sin embargo, el pensamiento y la accion no siempre
son convergentes por muy distintas razones. Estas ideas van apareciendo en el
grupo cuando se comenta el ejercicio y, finalmente, se solicita del alumno que
exprese un proposito con respecto al cursillo que va a comenzar y unas
estrategias para conseguirlo. Esta ultima peticion no se comenta en publico.






En el segundo ejercicio se propone que el alumno especifique como abordaria
una tarea de Filosofia si le fuera presentada en esos términos. Se pone de relieve
la importancia de las primeras impresiones ante una tarea, su relacion con la
manera de ejecutarla, el valor de la nota atribuida al trabajo, la importancia del
tiempo y de las caracteristicas personales al enfocar el aprendizaje. El analisis
intragrupo potencia la eficacia de esta actividad.

Para el analisis del propio método de estudio, ejercicio que aparece en cuarto
lugar, se sugiere que se utilice una metodologia participativa y cooperativa como
la que sigue. El alumno individual responde a las preguntas referidas a su
método de estudio en el presente e intercambia su hoja con un compafiero, quien,
por escrito, expresa sus opiniones con respecto a esa manera de estudiar. Ambos
comentan sus respectivos métodos. El profesor analiza con el grupo cada uno de
los cinco puntos del Guion de Analisis e indica a los alumnos que expongan las
intenciones con respecto a su método “de ahora en adelante” a la luz de lo oido.

Finalmente, se ofrece un ejercicio sobre los enfoques de aprendizaje que debe
realizarse teniendo en cuenta el contenido del primer capitulo y también se
especifican los pasos para abordar metacognitivamente una tarea. Estas
actividades cobraran mas sentido si se hacen sobre contenidos reales.



B. Materiales generales

Aprender a pensar. Pensar para aprender

Las personas, cuando comienzan alguna actividad, suelen hacerlo por algo y
con alguna finalidad, casi siempre hay un por qué y un para qué. A veces, el
motivo y el fin permanecen ocultos; ello no quiere decir que no existan.

Vamos a reflexionar ahora sobre estos puntos.

1. ¢Con qué finalidad se podria apuntar alguien a un curso como éste? ;Cual
seria algun proposito posible? IDENTIFICA, al menos, tres intenciones
diferentes:



2.Y ahora te pido un nuevo ejercicio de imaginacion. ;Cual seria la forma de
estar, de actuar, correspondiente a cada uno de los propoésitos?

Actuacion correspondiente al proposito a.

Actuacién correspondiente al propésito b.

Actuacién correspondiente al proposito c.

3. Expresa ahora, con caracter personal, teniendo en cuenta lo escuchado en la
clase, qué pretendes al hacer este cursillo y qué estrategias vas a utilizar para
conseguirlo:

Proposito Estrategias



Aprender a pensar. Pensar para aprender

PROPOSITOS REALES IDENTIFICADOS POR LOS ALUMNOS EN LA
PREGUNTA 1:

-Venir al cursillo porque se aburre en casa y quiere divertirse.

-Para mejorar la calidad del estudio.

-Para aprender a estudiar .



-Porque quiere ser psicologo y asi va a aprender como se hace .

-Para pasar un rato .

-Porque desea verificar su cociente intelectual.

-Para conocer a distinta gente.

-Para mejorar el rendimiento, aunque ya lo tenga bueno.



-Para comparar lo que hace con lo que hacen los demas.



RESPUESTA A LA PREGUNTA 2:

A. Actuaciones correspondientes al propoésito: “Aprender a estudiar”:

-Participar.

-Practicar.

-Estar atento.



-Captar lo esencial

-Estar activo.

-Seguir las indicaciones del profesor.

B. Actuaciones correspondientes al proposito: “Querer ser psicologo y as

-Observar y fijarse mucho.

-Averiguar el sistema de cada ejercicio y la finalidad que se persigue.



-Fijarse en la forma de actuacién de la persona que imparte el curso.

-Ponerse en el lugar de otro.

-Estudiar posteriormente lo que se ha dicho.

-Observar distintas reacciones.

C. Actuaciones correspondientes al proposito: “Para pasar un rato”:



-Escuchar so6lo los cinco primeros minutos.

-Pasarlo bien.

-Actuar en funcion del estado de animo.

-Faltar a las clases de vez en cuando.

-Participar esporadicamente para no aburrirse.



APRENDER A PENSAR. PENSAR PARA APRENDER

IMAGINATE ESTA SITUACION Y ESTA TAREA:

El profesor de Filosofia ha solicitado de sus alumnos la realizacion de una
recension de unas lecturas que versan sobre el concepto de “método mayéutico”
en SOCRATES. La recension debe incluir una reflexion personal, un analisis de
los textos y un intento de aplicacion o conexion con la vida actual. Propone 4
textos de los cuales se han de elegir dos. Las lecturas presentan las siguientes
caracteristicas:

1° Capitulo de la Historia de la Filosofia de Coppleston dedicado a Socrates.
Consta de 24 paginas. El profesor lo recomienda.

2° Articulo sobre el método mayéutico aparecido en la revista Philosophy Today
, de maxima actualidad, pero en inglés. Tiene 15 paginas.

3° Texto fotocopiado que facilita el profesor, que contiene su sintesis personal
sobre el tema. Es un buen trabajo de investigacion, pero algo denso y extenso
(75 paginas).



4° Capitulo de la Historia de la Filosofia de Hirschberger dedicado al conjunto
de filésofos griegos. La parte que se ocupa de Socrates es breve.

La recension debe presentarse por escrito, a maquina, en el plazo de quince dias.
El profesor ha insinuado que este trabajo tendra un valor de aproximadamente
2/10 sobre la nota final.

CONTESTA AHORA, CON SINCERIDAD, A ESTAS
CUESTIONES:

1. ¢ Cuales son tus primeras impresiones ante esta tarea?

2. Especifica lo mas que puedas como abordarias este trabajo y como lo
llevarias a cabo, teniendo en cuenta todos los datos anteriores .

CLAVE: —— FECHA:




CUADRO DE RELACION ENTRE LAS IMPRESIONES ANTE
LA TAREA DE FILOSOFIA, LA ELECCION DE TEXTOS Y
L.OS MODOS SUBSIGUIENTES DE ACTUACION

(Respuestas reales de alumnos de 16 aios)

IMPRESIONES

Alumno 1: “Enrollado, dificil, pero interesante”

Alumno 2: “;Mucho tiempo!, pero cuenta para nota”

Alumno 3: “Rollete, no interesante”



Alumno 4: “;Qué burro! No me parece interesante”

Alumno 5: “Bien, pero hay poco plazo y también otras asignaturas™

Alumno 6: “Muy denso, es un reto para mi”

Alumno 7: “;Es un timo!: vale poco para nota




APRENDER A PENSAR. PENSAR PARA APRENDER

En el presente

MI METODO DE ESTUDIO: Guion de analisis

De ahora en adelante







Clave: 1. ;Por donde y como sueles empezar a estudiar?
2. ;Qué pasos sueles dar? ;Como es el proceso?

3. ¢Como sueles terminar?

4. ;Qué materiales empleas?

5. ¢Cuales son tus recursos de memorizacién?

RESPUESTAS EMITIDAS POR ALUMNOS DE 16 ANOS A
ILLAS PREGUNTAS DEL ANALISIS DEL PROPIO METODO
DE ESTUDIO

PREGUNTA 1:

-Por la asignatura que peor llevo .



-Por las que me explicaron en ese dia .

-Por las mas dificiles .

-Por aquello de lo que mas contenido tengo .

-Por lo que mas concentracion necesite .

-Por la teoria .



-Por lo que mas me gusta .



PREGUNTA 2:

-Leo, subrayo, esquematizo y memorizo al dia siguiente .

-Leo todo, repaso las anotaciones, resumo los temas y saco las ideas func

-Leo por ideas, saco un esquema y estructuro .

-Subrayo a dos colores .



-Relaciono con lo anterior, rellenando huecos y vuelvo a escribir los cont

-Leo por ideas y por parrafos, subrayo, aprendo y luego lo memorizo tod



PREGUNTA 3:

-Cuando estoy muy despistada .

-Segun el horario, cuando llega la hora de comer .

-Cuando tengo todo terminado .

-Echo una ojeada a todo lo visto y trato de representarmelo como conden



PRACTICA SOBRE LOS ENFOQUES DE APRENDIZAJE

Instrucciones: Rodea con un circulo P (Profundo) o S (Superficial) segiin
convenga, intentando razonar por qué eliges uno u otro enfoque.

1.

Profesor: Cuando te pones a estudiar, ;como lo sueles hacer?

Alumno: Depende de muchas cosas. Por lo general, leo y releo los apuntes
de clase hasta que me los logro saber. Luego, repito en voz alta todo para
ver si lo recuerdo. La verdad es que pierdo mucho tiempo.

P S porque

2.

Profesor: Veo que tomas apuntes a diario en la clase de Matematicas.
¢ Querrias detallarme como lo haces?



Alumno: Al principio de curso me resultaba mas dificil, pero ahora ya le he
cogido el truco. Lo primero que hago es atender bastante
concentradamente. Intento captar el mensaje de la explicacion, sin hacer
caso al rollo que lo adorna. Cuando me doy cuenta de que el profesor ha
terminado una idea completa, entonces la sintetizo con mis palabras y la
escribo. Suelo dejar espacios distintos para formulas, teoria y ejercicios.

P S porque

3.

Profesor: Me ha encantado tu comentario literario sobre la novela que os
sugeri. ¢ Qué procedimiento seguiste para leerla?

Alumno: Siempre trabajo con fichas. Dedico una ficha a cada personaje
central y los secundarios los agrupo en unas pocas fichas mas. En ellas
anoto rasgos de personalidad, reacciones, caracterizacion literaria y alguna
frase textual que lo refleje bien. También suelo utilizar un gran papel en el
que voy pintando el desarrollo de la trama. Registro todas las palabras del
vocabulario que no me sé y las figuras literarias. Sélo cuando tengo una
vision de conjunto de la novela, me pongo a redactar el trabajo.

P S porque



PROCEDIMIENTO METACOGNITIVO PARA ABORDAR
UNA TAREA

(MONEREO, 1990, pags. 15-17)



=

. ¢CUAL ES EL PROPOSITO DE LA TAREA? —» Objefivacion

~ 3Qué se me pide de forma
explicito e implicita®

~ $Qué infenciones fengo?

. ¢CUALES SON LOS PRINCIPALES

PARAMETROS DE LA TAREA? » Andlisis de tarea
- 3Qué dificultodes tiene?
- 5Cuadl es su extension?

. ¢CUALES MI NIVEL DE CONOCIMIENTOS

SOBRE EL TEMA? » Autochequeo

- »Qué me puede ayudar y
enlorpecer de lo que sé2

- 3Qué debiera saber y no sé?

. ¢CUAL ES LA MEJOR ESTRATEGIA ", Seleccion de

PARA CUMPLIR LOS OBJETIVOS? microestrategias

~ 4Qué técnicas son las dptimas
para esto tarea?

- ;Cudles respetan més mi
estilo personal?

Y
. ¢CUANDO ES PREFERIBLE APLICAR ESAS FASES? ——» Temporalizacion

- 3Cuéndo rendiré mas?
- 3Cudnto tiempo necesitaré
para resolverla?







6. ;COMO SABRE QUE LOS OBJETIVOS _ Evaluacién-
VAN SIENDO ALCANZADOS? - Correccién del proceso

- 5Qué posos de! proceso

de aplicecion he de resolver?
- 3Qué inferrogantes debo

ir resolviendo?

7. ¢SE HAN COMETIDO ERRORES? Evaluacién-
¢CUAL ES LA CAUSA? = Andlisis del producto
| ~ 3Cudles son los errores
maés significatives?
~ 35e deben a falto de
conccimientos o a esirategias
defectuosas?

8. ;COMO PUEDO SUBSANAR ESOS
ERRORES? > Reparacion

——

- 3Qué errores son faciles
de corregir?

- 3Cuéles me seré dificil
corregir?

— 3Por dénde debo empezar
a actuar y en qué orden?

L

IL FIN DEL PROCESO l Ao do
la reparacion




2. PENSAR PARA APRENDER A LEER



A. Presentacion

La lectura es el proceso basico implicado en la actividad de estudiar. De ahi la
intensidad y la extension que se dedica al apartado siguiente de materiales. Sin
embargo, conviene precisar que la simple lectura pasiva no es equiparable al
concepto de estudiar que hemos manejado en el capitulo primero, Por eso, la
mayoria de los ejercicios utilizados requieren del sujeto la actividad intelectual,
la reconstruccion de significados y la elaboracién personal, mediante diversos
recursos técnicos, de lo leido.

El apartado B comienza con una sintesis de las cualidades que los lectores
competentes suelen poner en juego. Son la brajula tedrica de todos los ejercicios
que siguen a continuacion.

Un nucleo fuerte de actividades esta dedicado a la captacion de estructuras
textuales y a la comprension de ideas principales. Asi, los Analisis de Parrafos
(1, 2 y 3), la Comprensién de Noticias (las Ocho preguntas basicas), el Esquema
vacio y los Cuadros Sinopticos se encaminan en esta direccion.

Otro conjunto de ejercicios tiene en comun su caracter de técnica o
microestrategia. Asi, se desarrollan los pasos para aprender a hacer Mapas
Conceptuales y se proponen ejemplos y actividades; se expone el ARE (Arbol de
Representacion y Explicacion) en contraste con el Mapa Conceptual y también
la técnica SPRI (Situacion, Problema, Principio de solucion, Informaciones) de
uso mas restringido.

Casi todos los ejercicios referidos a lo anterior se presentan de forma abierta, con
la finalidad de que el alumno los complete espontaneamente, segin su intencion



y estrategias. Sin embargo, otras actividades pretenden instaurar en los alumnos
una secuencia de accion mas o menos duradera, a través de una practica guiada
paso a paso y mas directiva. En esta linea se encuentran los ejercicios sobre el
texto de M. ENDE, de “Los superpetroleros” y del libro “El fuego y el oro”, este
ultimo el de mayor complejidad, ademas de requerir su lectura previa. Esta
segunda dimension de estructurar secuenciadamente qué ha de hacer el alumno
en todo momento con respecto a un texto sera de maxima utilidad para quienes
no sean lectores competentes y para quienes estén en los albores de la
automatizacion de la comprension.






Los materiales siguientes, finalmente, son de directa aplicacion en Educacion
Secundaria. Pero se ofrecen como muestras y es probable que necesiten ser, en
ocasiones, adaptados y, casi siempre, ampliados.



B. Materiales

CARACTERISTICAS DE LOS LECTORES ALTAMENTE
COMPETENTES

(Como demostrar que has aprendido a leer y que aprendes
leyendo)

1° Identifica qué proposito tienes al leer, o sea, ten conciencia de la meta de tu
lectura:

*Para criticar.

*Para entender lo esencial.

*Para encontrar el mensaje del autor.
Para localizar un dato especifico.
*Para resumir.

*Por placer...

2° Sé sensible a la estructura textual. Capta la organizacion subyacente de los



textos, o sea, intenta destacar las estrategias estructurales que el autor utiliza. A
modo de ejemplo, pueden darse éstas:

a) Estructura de coleccidn-secuencia: una serie de fenomenos se organizan
sucesivamente en el tiempo.

b) Estructura de causacion: la informacion del texto se organiza a través de una
trama causal.

c¢) Estructura de problema-solucion: ? ANALISIS
Conclusioén.

d) Estructura de tesis-demostracion: se expone la idea principal y luego se
aportan datos o pruebas que lo corroboren.

e) Estructura de comparacion: la informacioén se organiza por el contraste entre
dos entidades.

3° Asigna recursos y estrategias en funcion de tu proposito y de la dificultad del
texto. Usa flexible y adaptadamente las estrategias y los procesos de lectura.

4° Representa mental o graficamente el contenido. Esquemas, resumenes,
cuadros sinépticos, mapas conceptuales o AREs pueden servirte como
estrategias de elaboracion.



5° Supervisa constantemente tu comprension . Esto significa que tienes que tener
en mente preguntas como €éstas:

¢ Qué me quiere comunicar?
+¢Qué intencion subyace al planteamiento superficial?

*¢Qué he entendido de hecho en este parrafo?

6° Recuerda que LEER ES PENSAR v, si leer no te hace pensar, estas perdiendo
el tiempo.

COMPRENDER Y REPRESENTAR GRAFICAMENTE UN
TEXTO

Voy, primero, a ponerte un ejemplo. Imaginate que yo leo lo siguiente: “Era una
chica extremadamente nerviosa. Con frecuencia movia inconscientemente los
pies y se sorprendia agitando temblorosamente su mechero. Mas de una vez
habia sido reprendida por morderse las ufias. Algo habia en ella que denotaba su
permanente estado de ansiedad”.

Observa la estructura de este sencillisimo texto:



F

s



que yo pondria representar asi:



i




Instrucciones: Pretendo que hagas lo mismo con el texto que te propongo a
continuacion, es decir, representar de forma grafica (como tu quieras) la
estructura de estos parrafos. {Ojo!: un dibujo o grafico sin palabras ni
contenido lingiiistico. jAnimo!

“Las pasiones humanas son un misterio y a los nifios les pasa lo mismo que a los
mayores. Los que se dejan llevar por ellas no pueden explicarselas, y los que no
las han vivido no pueden comprenderlas. Hay hombres que se juegan la vida
para subir a una montafia. Nadie, ni siquiera ellos, pueden explicar realmente por
qué. Otros se arruinan para conquistar el corazon de una persona que no quiere
saber nada de ellos. Otros se destruyen a si mismos por no saber resistir los
placeres de la mesa..., o de la botella. Algunos pierden cuanto tienen para ganar
en un juego de azar, o lo sacrifican todo a una idea fija que jamas podra
realizarse. Unos cuantos creen que sélo seran felices en un lugar distinto y
recorren el mundo durante toda su vida. Y unos pocos no descansan hasta que
consiguen ser poderosos. En resumen: hay tantas pasiones distintas como
hombres distintos hay.

La pasion de Bastion Baltasar Bux eran los libros.”

(M. ENDE. La historia interminable)

(Hazlo en la pagina siguiente)

GRAFICO DE LA ESTRUCTURA:









;Serias capaz ahora de describir qué clase de estructura ha utilizado M. ENDE,
qué truco usa para dar a entender lo que queria? Exprésalo con tus palabras,
aungue no sean muy técnicas o muy precisas. Extiéndete cuanto desees.
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UNA SECUENCIACION ESTRUCTURADA PARA LA
COMPRENSION DE UN TEXTO

Instrucciones: Lee cuantas veces desees el texto siguiente, pero con intencion
de entenderlo y saber de qué va, y no para aprenderlo de memoria.
Despusés, aléjalo de la vista y haz lo que te pido en la pagina posterior.

“LOS SUPERPETROLEROS”

Los superpetroleros son los barcos que se dedican a transportar el petroleo a
través del océano. Un superpetrolero de tipo medio tiene una capacidad de carga
enorme y su tamafio es gigantesco. En sus bodegas podria caber un edificio de
100 pisos. Sin embargo, los superpetroleros causan graves problemas a la
naturaleza que es necesario resolver; los superpetroleros, con frecuencia, vierten
el petroleo de su carga en los mares y por ello la vida del mar y de sus costas
sufre dafios muy graves.

En 1967, un superpetrolero, el Torrey Canyon, se rompio en dos frente a las
costas de Inglaterra, el petroleo derramado ocasion6 la muerte de 200.000 peces.
En el afio 1970, cerca de Espafia, otro superpetrolero sufri6 una explosion y el
buque estall6 en llamas; los restos del petrdleo se mezclaron con la niebla y dias
mas tarde se precipito sobre las costas cercanas una lluvia negra que destruyo la
cosecha. Ademas, el petroleo vertido en las aguas del océano destruye la vida de
las plantas marinas que son muy importantes para la vida de la tierra, ya que



producen el sesenta por ciento del oxigeno necesario.

La solucion a estos problemas no es prohibir el uso de los superpetroleros. Los
superpetroleros transportan la mayor parte del petréleo que consumimos y no
existe otra forma de transportarlo. La solucion, por el contrario, debe buscarse a
través de estas medidas. En primer lugar, es necesario construir mejores
superpetroleros, con mayor fuerza y resistencia. En segundo lugar, los oficiales
de estos buques deberian ser entrenados de forma especial para poder manejarlos
en situaciones de emergencia como son las tormentas. La tercera medida es
instalar estaciones de control en los lugares por donde los superpetroleros se
aproximan a las costas. Estas estaciones de control podrian actuar de forma
semejante a las torres de control que usan para los aviones; es decir, las
estaciones de control podrian guiar a los superpetroleros en sus movimientos de
aproximacion a las costas y puertos.

(Tomado de SANCHEZ, E,, 1988, pags. 38-39)

A. Enumera todos los aspectos de los que te ocuerdes del texto “Los
superpetroleros”. Utilize los guiones quo to porgo y afiade cuantos te hagan falta:
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B. ¢Serias capaz de agupar todas las ideas? anteriores en bioques de ideas?
Hazlo.

BLOQUE 1:

BLOQUE 2:

BLOQUE 3:

BLOQUE 4:

C. Antes tenias ideas sueltas mas o menos asi:

Ahora tienes ideas estructurales m as o menos asi: ( )
( ) ( ) Te pido quo pongas una etiquetao frase
breve que ceracterice bier coda bloque de ideas que hayas hecho.

VISUALIZACION DE PASOS Y CAPACIDADES
IMPLICADAS EN LA REALIZACION DEL EJERCICIO “LOS
SUPERPETROLEROS”
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Aprender a pensar. Pensar para aprender
GRADOS EN LA COMPRENSION DE LA LECTURA

(correspondiente al ejercicio “Los superpetroleros”)

NIVEL 0. AUSENCIA DE COMPRENSION

NIVEL 1. DETECCION DE TEMA MAS SUBTEMAS

*Los superpetroleros son necesarios y peligrosos. -Transportan la mayor part

NIVEL 2. REPRESENTACION PERSONALIZADA

NIVEL 3. METACOMPRENSION: REPRESENTACION HOLISTICA O M







Aprender a pensar. Pensar para aprender

LAS OCHO NOTICIAS



Estas 8 cuestiones

permiten descubrir

.....................................................

una persana

SEMEHO0S v wrmiasmme

3Quee \

una accion

sQué es? ..o, UN estado
300Nde? ... A un lugar
T o A— R— un tiempo
T 1T R un fin
SCEINOR o mivasssrossmss i sasmbsais s N39 un medio
SPOE R oo i R una causa

3Con qué BROE o  R  R

und consecuencio




Aprender a pensar. Pensar para aprender

COMPRENSION DE NOTICIAS

Lee con atencion esta noticia:

DOS ATRACADORES ROBAN 22 MILLONES EN UN BANCO
CERCANO AL ACUEDUCTO DE SEGOVIA

Aurelio MARTIN. Segovia.

Dos personas armadas atracaron ayer la oficina principal de la sucursal del
Banco Espafiol de Crédito (Banesto), en Segovia, situada en la plaza del
Azoguejo junto al Acueducto, antes de abrir sus puertas al publico. Aunque la
entidad bancada no ha dado a conocer la cantidad robada, fuentes policiales
aseguran que se puede acercar a los 22 millones de pesetas.

El atraco se produjo sobre las 8,10 horas, segtn las mismas fuentes. Los
atracadores, al parecer dos jovenes, con sendas pistolas y la cara tapada,
esperaron a que uno de los empleados encargados de repartir el correo saliera por
una puerta trasera que se comunica con un edificio de viviendas. Tras
encafionarle, entraron en la sede del banco y amenazaron a los cerca de 30
empleados.



Ahora, responde a estas preguntas:

Qué sucede

Quién lo hace

Cuando

Donde

Como

Y, finalmente, dime: ;qué preguntas de éstas ya estaban respondidas en el
titulo?:

Tiempo aproximado en la ejecucion del ejercicio:



Aprender a pensar. Pensar para aprender

ANALISIS DE PARRAFOS (1)

Lee detenidamente, cuantas veces quieras, con intencion de entender, no con
deseo de memorizar:

“Si no va tras los honores, ;qué busca Elias? ;Qué desea? Es un personaje por
demas extrafio. Tan pobre como parece, con sus abarcas rotas y su capoton de
peregrino y maneja monedas de oro. Tan humilde y mira a los ojos a Bernardo
Alfons (su carcelero), como desafiandole. Tan sencillo y sabe leer. Tan escaso de
equipaje y lleva valiosos pergaminos. Tan valiente, y aguanta que le ataque, sin
defenderse.” (M. del AMO, El fuego y el oro, Barcelona: Noguer, 1984, pag.
59.)

1. Lo primero: ¢qué intencion te parece que tiene Montserrat del AMO en este
parrafo? ;Qué pretende comunicar? ;Qué quiere dar a entender? EXPRESALO
EN UN PAR DE LINEAS:




2. SUBRAYA la idea clave y transcribela aqui:

3. Relee la idea basica que acabas de escribir y responde: ;Por qué? (Creo que
encontraras cinco razones):

4. Ahora, invéntate un GRAFICO sin palabras que para ti explique bien el
parrafo del comienzo:

Aprender a pensar. Pensar para aprender

PISTAS PARA RESOLVER, EN UN SEGUNDO INTENTO, EL
ANALISIS DE PARRAFOS (1)



Lee detenidamente, cuantas veces quieras, con intencion de entender, no con
deseo de memorizar:

“Si no va tras los honores, ;qué busca Elias? ;Qué desea? Es un personaje por
demas extrafio. Tan pobre como parece, con sus abarcas rotas y su capoton de
peregrino y maneja monedas de oro. Tan humilde y mira a los ojos a Bernardo
Alfons (su carcelero), como desafiandole. Tan sencillo y sabe leer. Tan escaso de
equipaje y lleva valiosos pergaminos. Tan valiente, y aguanta que le ataque, sin
defenderse.” (M. del AMO, El fuego y el oro, Barcelona: Noguer, 1984, pag.
59.)

1. ¢De quién se habla aqui? De

2. Ahora completa aqui el grafico:
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lo cual nos hace concluir que:

ELIAS ES UN PERSONAJE

Esa es la idea clave por la que se te preguntaba.

Aprender a pensar. Pensar para aprender

ANALISIS DE PARRAFOS (2)

Lee para entender:

“El doctor DECKER esta encantado de Espafia; el doctor DECKER delira por
Madrid. The best in the world!, grita a cada momento entusiasmado.

¢Y por qué se entusiasma de este modo el respetable sefior DECKER?

‘iAh!, dice él, Espafia es el pais donde se espera mas’. Por la mafiana, se levanta
y se dirige confiado al lavabo; sin embargo, el ilustre miembro del Real Colegio
de Cirujanos de Londres sufre un ligero desencanto: en el lavabo no hay ni gota
de agua. El doctor DECKER llama a la criada; la criada ha salido precisamente
en ese instante; sin embargo, va a servirle la duefia de la casa; pero la duefia de la
casa se esta peinando en ese momento, y hay que esperar de todos modos siete



minutos. El doctor DECKER saca su pequefio cuaderno y su lapiz y escribe:
siete minutos. ;Saben en esta casa cuando ha de desayunarse un extranjero?
Seguramente que un extranjero no se desayuna a la misma hora que un indigena;
cuando el doctor DECKER demanda el chocolate, le advierten que es preciso
confeccionarlo. Otra pequefia observacion: en Espaiia todas las cosas hay que
hacerlas cuando deben estar hechas. El ilustre doctor torna a esperar quince
minutos, y escribe en su diminuto cuaderno: quince minutos.” (AZORIN, La ruta
de Don Quijote, Madrid: Edaf., 1983, pags. 226-227.)

Y ahora vamos a trabajar en este texto:

1. INTERPRETA LAS TRES PRIMERAS lineas sin leer el resto. ;Qué sentido
podrian tener ellas solas, aisladas?

2. ;QUE SENTIDO COBRAN EN EL CONJUNTO del texto, después de
haberlo leido completo?

3. Coge un lapiz. SUBRAYA una o dos ideas que te parezcan absolutamente
esenciales (intenta localizar dos). Trasladalas aqui textualmente:




4. Ahora, sintetizalas en una sola idea con tus propias palabras:

1. Relee el fexto de AZORIN, par favor.

2. Repasa el punto 4, al final de la hoja anterior.

3. Elabora un titulo para estos lineas de AZORIN. ;Cémo lo titularias tii?

4. Invéntate otro titulo que también podria ponerse:

5. Y ahora vamos con un boligrafo ozul. Subrayo sobre el texto aquellos



HECHOS (son varios, fi jate) que hacen exclamar al doctor DECKER,
irébnicamente, The best in the world!

6. Enumero esos heckos aqui, brevemente:

7. Finalmente, ensaya una forma GRAFICA para este texto, de tal forma que,
visualmente, sin palabras, pueda apreciarse la ESTRUCTURA SUBYACENTE:

Tiempo invertido:

Aprender a pensar. Pensar para aprender

ANALISIS DE PARRAFOS (3)



TEXTO:

“Lo habia intentado todo: el teléfono, la carta, la visita personal y ni siquiera
habia conseguido una respuesta directa. Por teléfono, la misma voz contestaba
siempre: ‘Usted perdone, se ha equivocado de niimero’. Las cartas quedaban sin
respuesta, y cuando fue personalmente, habia permanecido cerrada la puerta,
pese a la insistencia de sus llamadas. La tltima vez habia sentido unos pasos
cautelosos acercandose, y hasta incluso le parecié que se abria una rendija en la
mirilla. Nada mas.” (M. del AMO, La piedra de toque, Madrid: SM, 1987, 4°
edicion, pag. 174.)

1. ¢Cual te parece que es la intencion de la autora? ;Qué idea trata de transmitir?

2. Expresa aqui la ESTRUCTURA de este texto (con palabras):




3. Pon un titulo que caracterice bien al texto:

Tiempo invertido: minutos

Aprender a pensar. Pensar para aprender

“INTELIGENCIA Y RENDIMIENTO”



Toda persona tiene ciertas preocupaciones a lo largo de su vida. El estudiante no
escapa a esa tendencia. En mi contacto con gente que estudia, me he encontrado
con alumnos que se preguntaban: ;por qué no obtengo mejores resultados
académicos si, de hecho, soy inteligente? Esta cuestion practica nos da pie para
plantearnos la relacion entre la inteligencia y el rendimiento escolar.

Parece evidente, para quien sabe observar, que no siempre las altas notas se
corresponden con elevada inteligencia; es obvio que quien suspende una o varias
asignaturas no necesariamente carece de capacidad intelectual. O sea, no parece
haber una relacion lineal y directa entre cociente intelectual y resultados
escolares. De hecho, estudios empiricos demuestran que solo en un 25 por 100
de los casos hay correlacién entre inteligencia y notas.

¢Por qué? La respuesta también es clara. Entre la aptitud y los logros escolares
median muchos aspectos que pueden perjudicar o favorecer dichos logros. En
unos casos, los muchachos tienen defectos de caracter visual o auditivo, de tal
forma que realizan deficientemente su aprendizaje en los niveles basicos vy,
luego, el fracaso se va acumulando. Estas deficiencias viso-auditivas serian sélo
un ejemplo de como problemas fisiologicos pueden alterar el rendimiento.

En otros alumnos son cuestiones de tipo familiar las que interfieren con sus
estudios. Es frecuente el descenso de las notas tras la muerte de uno de los
padres o tras un divorcio o después de problemas fraternos repetidos. Y estos
serian los casos mas llamativos de un sinnimero de ejemplos menos dramaticos.
Vemos, pues, como lo familiar media igualmente entre la capacidad y los
resultados académicos.

Que un alumno no rinda lo suficiente en el colegio puede deberse también a
trastornos de caracter social o amistosos. Mas de una vez hemos tratado a
estudiantes que tenian dificultades para integrarse en su grupo de clase o que
habian sufrido alguna ligera depresion tras alguna ruptura amistosa o enfados
prolongados con sus mejores amigos.



Finalmente, y sin animo de ser exhaustivos, razones de tipo instrumental pueden
explicar un bajo rendimiento con una alta aptitud. En el caso de las personas que
no han adquirido las técnicas basicas de estudio, la metodologia apropiada para
aprender en la escuela.

Asi, la respuesta a la pregunta original puede ser multiple y variada y habra que
investigar cada caso para atinar con la razon o causa especifica.

PASA A LA PAGINA SIGUIENTE

Aprender a pensar. Pensar para aprender

ACTIVIDADES SOBRE “INTELIGENCIA Y RENDIMIENTO”

1. SUBRAYA en cada parrafo la idea esencial.

2. ¢Hay EJEMPLOS o especificaciones mas detalladas de las ideas esenciales?
DESTACALAS de otra forma.




3. ¢Qué pretendia comunicar quién ha escrito esto?

4. ESQUEMATIZA BREVEMENTE, utilizando palabras, el texto “Inteligencia
y rendimiento”:




5. Ahora, HAZ UN GRAFICO sin palabras:

6. ¢Hay alguna relacion entre lo esquematizado y lo dibujado?

Aprender a pensar. Pensar para aprender

COMPLETAR UNA ESTRUCTURA DE ESQUEMA

Instrucciones: Con frecuencia habras hecho esquemas de algunas lecciones.
Hoy te propongo que hagas un ejercicio inverso. Yo te doy un ESQUEMA y
tu tratas de completarlo. Elige para ello el TEMA que mas te agrade
(deportes, aficiones, cultura, politica...), pero que sea uno que te permita
completar esta estructura de esquema con sentido.



Tema:






Aprender a pensar. Pensar para aprender

CUADROS SINOPTICOS (1)

Estos cuadros permiten comparar, de un vistazo, las caracteristicas basicas de
dos o mas temas, conceptos, técnicas o elementos conectados entre si por medio
de diversas variables. Veamos un ejemplo muy sencillo:

Cuadro comparativo entre

FUTBOL y BAI

Equipos dos dos

Jugadores once cinc



Tipo campo grande redu

Parte del cuerpo utilizada todo man



Etc.

AHORA, HAZ t un cuadro comparativo entre dos “cosas”, o conceptos, o
asignaturas, o lo que quieras. Sigue estos pasos y escribelo en hoja aparte:

1° ELIGE las dos cosas que vayas a comparar.

2° DISTRIBUYELO EN LA HOJA de tal forma que se puedan ver facilmente
las semejanzas y diferencias.

3° SELECCIONA diez categorias que vayas a utilizar para la comparacion.
Llamo categorias a aquello sobre lo que vas a opinar (en el ejemplo de arriba,

b 13

categorias son «equipos”, “jugadores”, etc.). DIEZ, ni una menos.

4° PRESENTALO en un cuadro de forma clara.

Cuando termines, di cuanto tiempo te ha llevado:

Aprender a pensar. Pensar para aprender

CUADROS SINOPTICOS (2)



Instrucciones: Como ya sabes, una de las formas de comprender un texto es
estructurarlo en forma de cuadro para que las ideas vayan encajando.
Quiero que ORDENES las ideas del texto siguiente en un CUADRO
COMPARATIVO en el que por un lado estén Calderon y Lope; y, por otro,
estas variables que deberas rastrear en el texto: Vida, Caracteristicas
personales, Produccion, Edad.

TEXTO:

“Salvo en los lances de su juventud, la vida de Calderon ofrece vivo contraste
con la de Lope. Es la de éste una vida llena de impetu y dinamismo, una vida
‘hacia fuera’. Calderon se muestra mas recoleto. Es la suya una vida ‘hacia
dentro’, y asi, de su paso por la tierra, apenas deja otro rastro que sus obras
literarias.

También como artistas se oponen intensamente. En Lope todo es vitalidad,
pasion, vértigo, improvisacion, alma popular. En Calderon, por el contrario,
predominan la reflexion, la serenidad, la meditacion y una aristocratica nobleza.

Otra diferencia basica en cuanto al temperamento de los dos geniales creadores
se halla asimismo en la variedad de su produccién. Mientras Lope se dispersa en
todos los géneros, como si el teatro no bastase para satisfacer su inmenso afan de
creacion, Calderdn se consagra exclusivamente al género dramatico, sin que se
conozcan obras suyas de otra indole, y ademas en un nimero relativamente
escaso. Se conservan ciento veinte comedias suyas, a las que se afiaden ochenta
autos sacramentales y unos veinte entremeses, produccion muy limitada si se
compara con la de Lope.



Contemporaneo de Lope, treinta y ocho afios mas joven que €él, Calderon estrena
precisamente dos de sus dramas mas famosos (La vida es suefio y El médico de
su honra) en 1636, afio en que muere Lope. Esta considerable diferencia de
edades aclara muchos aspectos de uno y otro. Si Lope representa la triunfal
iniciacion, Calderon, que aprovecha de él sus elementos basicos, significa la
perfecta madurez. Si a uno puede llamarsele ‘monstruo de la naturaleza’, al otro
puede denominarsele ‘monstruo del ingenio’.”

(CORREA, E. y LAZARO, F., Curso de Literatura, Salamanca: Anaya, 1970,
pag. 228.)

Aprovecha la estructura siguiente para completar el cuadro:



Aprender a pensar. Pensar para aprender

CUADROS SINOPTICOS (2) (Continuacién)

CALDERON

Vida

Caracteristicas ersonales

Produccion




Edad




iFijate qué facil es saber asi las diferencias existentes entre Calderon y
Lope!

Estos cuadros puedes hacerlos con conceptos, con autores, con temas completos
(por ejemplo, arquitectura arabe/arquitectura barroca), etc. jHacer cosas como
éstas es estudiar inteligentemente y comprender lo que uno lee!

Aprender a pensar. Pensar para aprender

POSIBILIDADES DE ESTUDIO DEL CUADRO SINOPTICO



TEMAS / CONCEPTOS...

=P>b

- O

S f O — <« O =i W



Posibilidades:

a. Estudiar un tema, autor, concepto..., aisladamente.

b. Estudiar una variable de todos los temas, autores, etc.

c. Contrastar (semejanzas y diferencias) una o todas las variables de dos temas.

d. Relacionar variables aparentemente no vinculadas entre diversos temas o
conceptos.

Aprender a pensar. Pensar para aprender — INSTRUCCIONES
PARA COMPLETAR LA FICHA DE TRABAJO SOBRE “EL
FUEGO Y EL ORO”

Esta estructura semivacia de la obra “El fuego y el oro”




Las lineas encabezadas por los nimeros 1 al 9 sirven pa

Los tres rectangulos superiores y los tres inferiores, opu

Finalmente, entre paréntesis estan los nimeros de las pa




Aprender a pensar. Pensar para aprender

(FICHA DE TRABAJO: EL FUEGO Y EL ORO)
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Aprender a pensar. Pensar para aprender

COMO APRENDER A HACER MAPAS CONCEPTUALES

PASO 1:

Lee estas dos listas de palabras y después pon una etiqueta que le vaya bien a
cada lista:






PASO 2:

Describe en el espacio “TU” la imagen que se forma en tu cabeza cuando oyes la
palabra “coche”, después, dile a alguien que te describa la imagen de coche que
él tiene; ponlo en el espacio “otro”:

TU OTRO




PASO 3:

Observa las diferencias de imaginacion. Estas imagenes mentales que formamos
en nuestra mente se llaman conceptos. Quédate con esta definiciéon: un CO N C
E P T O es la representacion que ocurre en nuestra mente al oir un término o
palabra.

Aprender a pensar. Pensar para aprender

PASO 4:

Pon una etiqueta a cada bloque de estas palabras:






PASO 5:

Habras observado en lo anterior que cada bloque de palabras tiene una etiqueta
distinta, ninguno de los dos bloques coincide con el del paso 1. Es que ahora no
se trata de conceptos propiamente dichos, sino mas bien de nombres propios y
palabras de enlace o nexos.

En el texto siguiente has de rodear con una elipse lo que creas que son
CONCEPTOS. Puedes subrayar en azul lo que te parezcan nexos y en rojo los
nombres propios.

“El Curso de Orientacion Universitaria ofrece al estudiante cuatro posibles
opciones. La primera, denominada Cientifico-Técnica, capacita para acceder a
estudios de caracter técnico como las ingenierias o la arquitectura,
especialmente. La segunda, conocida como la Bio-Sanitaria, se ocupa de
preparar a los alumnos que pretenden realizar estudios universitarios
relacionados con la salud humana y animal. La tercera opcion es la de Ciencias
Sociales que ofrece sobre todo una base cientifica a quienes desean estudiar
asuntos relacionados con la economia, la politica, la historia o la sociologia, por
citar s6lo unos ejemplos. Finalmente, la opcion Humanistico-Lingiiistica se
ocupa en especial de los estudios clasicamente llamados de letras como el
derecho, la filologia o la filosofia. Sin embargo, estas cuatro opciones deben
someterse a un control externo llamado selectividad, examen que se realiza en
dos dias completos y que consta de ocho subpruebas que versan sobre los
contenidos estudiados en COU. Sin aprobar la selectividad no se puede ingresar
en la Universidad.”



Aprender a pensar. Pensar para aprender

PASO 6:

Escribe a continuacién, a modo de enumeracion, todos los conceptos que hayas
rodeado con una elipse.

PASO 7:

Ahora se trata de jerarquizarlos, es decir, de ponerlos por orden: los mas
generales, al principio; los mas particulares, después. Los que mas abarquen, al
comienzo; los mas especificos, al final. Te voy a poner un ejemplo. Si yo tuviera
estos conceptos: ARBOL, HOJAS, RAMAS, BOSQUE... los ordenaria asf:



BOSQUE
ARBOL
RAMAS

HOJAS

haciendo que los mas inclusivos queden arriba y los menos inclusivos queden
abajo.

Pues bien, en la zona donde pone jerarquia haz ti una cosa semejante con los
conceptos que hayas puesto en el paso 6.

Aprender a pensar. Pensar para aprender



JERARQUIA




PASO 8: DIBUJA EL MAPA CONCEPTUAL.






Aprender a pensar. Pensar para aprender

A proposito de los mapas conceptuales






i0 J O! Hay que distinguir entre:

1. El nombre del concepto: por ejemplo, “Monema”.

2. La definicion del concepto: por ejemplo, “parte mas pequefia de la oracion
con significado completo™.

3. El concepto propiamente dicho: una imagen mental.

4. Los ejemplos del concepto: en nuestro caso, por ejemplo, “IN-ABARC-
ABLE”.

5. Los no-ejemplos del concepto, es decir, casos especificos que no cumplen las
caracteristicas del concepto. Asi, “PA-TA-TA” serian no-ejemplos de MONEMA

Aprender a pensar. Pensar para aprender

EJERCICIOS CON MAPAS CONCEPTUALES (1)



PASOS

1° Lee el texto. Rodea con una elipse los conceptos y subraya los nexos o
enlaces que te puedan ser utiles:

“Cuando cay0 en mis manos este trabajo de Juana Maria Sancho Gil, tuve la
sensacion de estar viviendo en la realidad una pelicula que habia visto muchas
veces. (...)

Me veia moviéndome entre pasillos y clases como profesor, como alumno, como
director, como psicopedagogo, como investigador, ya que he pasado por todos
esos papeles en el pequefio/gran microcosmos del centro escolar.”

(SANCHO GIL, J. M. (1987). Entre pasillos y clases. Barcelona: Sendai, pag. 9.)

2° Escribe a continuacion todos los conceptos que hayas rodeado con una
elipse:







3° Intenta jerarquizar los conceptos anteriores: los mas generales e
inclusivos, primero; los mas concretos y especificos, después. Establece el
orden numerando los conceptos del segundo apartado .

4° Dibuja ahora un MAPA CONCEPTUAL de dicho texto: no olvides
rodear con una elipse los conceptos y explicar las conexiones con palabras
de enlace .

Aprender a pensar. Pensar para aprender

UN MAPA CONCEPTUALES DEL TEXTO ANTERIOR



es
Microcosmos
con con
Pasillos Clases
para el
Desarrollo
de
Funciones
en el

en

a través
de un

I
“Entre pasillos y clases”




Aprender a pensar. Pensar para aprender

EJERCICIOS CON MAPAS CONCEPTUALES (2)

Sigue los mismos pasos que en el ejercicio anterior. Utiliza ahora este texto:

“La enseflanza de la democracia no puede separarse de la practica politica. Debe,
al mismo tiempo, proporcionar a los ciudadanos bases sélidas de
convencimiento en materia socioeconomica y desarrollar su juicio critico;
incitarles a participar de manera activa en la vida publica, social, sindical y
cultural, ayudandoles, sin embargo, a mantener intacto su albedrio y a preservar
la autenticidad de sus elecciones; ensefiarles a defenderse contra las propagandas
abusivas y los mensajes omnipresentes y tentadores de las comunicaciones de
masas y contra los riesgos de alienacion e incluso la contraeducacion que
aquéllos comportan.”

DIBUJA AQUI TU MAPA CONCEPTUAL:

Aprender a pensar. Pensar para aprender

REDACTAR UN TEXTO DE UN MAPA CONCEPTUAL



Ahora se trata de hacer el proceso a la inversa. He aqui un mapa conceptual ya
hecho (NOVAK y GOWIN, 1988, pag. 34). Quiero que escribas el texto del que
pudo haber salido. O sea, se trata de redactar unas cuantas ideas sobre “el agua”
que sigan los conceptos basicos del mapa conceptual. Puedes afiadir palabras que
creas imprescindibles para que se entienda bien.

EL MAPA CONCEPTUAL:
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EL TEXTO DE DONDE PODRIA PROVENIR:

Aprender a pensar. Pensar para aprender

TEXTO CORRESPONDIENTE AL EJERCICIO ANJERIOR
REDACTADO POR UNA ALUMNA DE 15 ANOS

El agua es necesaria para todos los seres vivos, es decir, las plantas, como por
ejemplo, un roble, y los animales, como por ejemplo mi perro.

El agua esta formada por moléculas que estan en continuo movimiento
provocado por el calor, por ejemplo, de mi estufa. Este movimiento determina
los estados en los que puede cambiar el agua: sdlido, gas y liquido.

El agua puede ser solida, como en la nieve, por ejemplo, cuando ha habido una

nevada o como en el hielo. El agua también puede ser un gas, como en el vapor

de una caldera. Y, por ultimo, puede ser liquida, como en la niebla o como en un
lago, por ejemplo, el de Ontario.



Aprender a pensar. Pensar para aprender

VENTAJAS DEL ARE (Arbol de Representacion y Explicacion)



(Tomado de LEMAITRE, P. y MAQUERE, F., Técnicas para saber aprender, Bilbao: Deusto, 1987)




Aprender a pensar. Pensar para aprender

MAPA CONCEPTUAL VERSUS ARE

Ovalos, lineas continuas sin flecha, |

Conceptos, nexos, relaciones entre c




Jerarquica, inclusiva (de mayor gene

- Diferenciacion progresiva de conce




Aprender a pensar. Pensar para aprender
TEXTO PARA CONSTRUIR UN ARE

Una tecnologia con rostro humano

“El mundo moderno ha sido moldeado por su metafisica, que ha marcado con su
impronta su educa cion que, a su vez, ha producido su ciencia y su tecnologia.
También, sin remontarnos hasta la metafisica y la educacion, podemos decir que
el mundo moderno ha sido moldeado por la tecnologia...

Lo que ha sido moldeado por la técnica, y que continua siéndolo de esta manera,
parece en mal estado, y podria ser sensato examinar la tecnologia en si misma. Si
esta tecnologia da la impresion de ser cada vez mas inhumana, probablemente
hariamos bien en examinar si es posible obtener algo mejor: una tecnologia con
rostro humano.

Curiosamente, la tecnologia, siendo como es un producto del hombre, tiende a
desarrollarse siguiendo sus propias leyes y principios, muy diferentes de los de
la naturaleza humana o de la naturaleza viva en general. La naturaleza, por asi
decirlo, sabe siempre donde y cuando debe detenerse. Todavia mas grande que el
misterio del crecimiento (desarrollo) natural se revela ser el de la interrupcion
natural del crecimiento. Todas las cosas naturales conocen una medida en su
tamano, en su velocidad o en su violencia. Por esto, el sistema de la naturaleza,
de la que el hombre forma parte, tiende a autoequilibrarse, a autorregularse y
autopurificarse. No sucede otro tanto con la tecnologia o, posiblemente debiera
decir yo, con el hombre, dominado por la tecnologia y la especializacion. La
tecnologia no reconoce ningun principio de autolimitacion -por ejemplo, en
cuanto al tamafio, la velocidad o la violencia-. No posee, pues, las virtudes de
equilibrarse, regularse y purificarse a si misma. Dentro del sistema sutil de la



naturaleza, la tecnologia, y, sobre todo, la supertecnologia del mundo moderno
interviene como un cuerpo extrafio. Se observan actualmente muchos signos de
rechazo.

De forma completamente repentina, aunque esto no sea enteramente
sorprendente, el mundo moderno, conformado por la tecnologia moderna, se
encuentra inmerso en tres crisis simultaneas. En primer lugar, la naturaleza
humana se rebela contra las formas inhumanas de la tecnologia, de la
organizacion y de la politica, formas que percibe como asfixiantes y
debilitadoras. En segundo lugar, el entorno viviente, pilar de la vida humana,
esta enfermo: gime y da sefiales de hundimiento parcial. Finalmente, en tercer
lugar, cualquiera que esté plenamente informado del problema ve claramente que
las brechas abiertas en las reservas de combustibles fosiles son tales, que se
perfilan, en un futuro completamente previsible, serias restricciones: se corre
practicamente al agotamiento.

Cada una de estas tres crisis o enfermedades puede revelarse mortal. Ignoro cual
de las tres corre mayor peligro de estar en el origen directo de la caida. Lo que
esta perfectamente claro es que un estilo de vida que descanse sobre el
materialismo, es decir, sobre un expansionismo permanente, sin limites, dentro
del marco de un medio ambiente limitado no puede durar largo tiempo. Su
esperanza de vida es tanto mas corta cuanto mayor es el éxito con que consigue
sus miras expansionistas.

Si nos preguntamos a donde nos ha llevado el desarrollo desordenado de la
industria mundial durante el dltimo cuarto de siglo, la respuesta es un poco
desalentadora... Nada nos permite creer que la tecnologia moderna, tal como
nosotros la conocemos, pueda ayudarnos a aliviar al mundo de su pobreza, sin
hablar del problema del desempleo, que se eleva ya al treinta por ciento en
muchos de los paises llamados en vias de desarrollo y que amenaza actualmente
con hacerse endémica también en muchos de los paises ricos... Por eso,
hariamos mejor en hacer frente a la cuestion de la tecnologia... ;Podemos
promover una tecnologia que nos ayude verdaderamente a arreglar nuestros
problemas: una tecnologia con rostro humano?”

E. F. SHUMACHER, Lo pequefio es hermoso, Orbis, 1982.



Aprender a pensar. Pensar para aprender

UN ARE CORRESPONDIENTE AL TEXTO: “Una tecnologia
con rostro humano” ()



l (1) Relizado por David ANSOLEAGA




Aprender a pensar. Pensar para aprender

SPRI

*Observacion muy concreta del contexto: ver de qué insuficiencia ha surgi

La solucion propuesta debe estar adap tada al problema preciso y ser justi




(Tomado de HOFFBECK, G. y WALTER, J., Savoir prendre des notes vite et
bien, Paris: Dunod, 1987, pag. 48)

Aprender a pensar. Pensar para aprender

TEXTO PARA CONSTRUIR UN SPRI: “Diséname una carcel”

“El arquitecto, habitualmente, busca la abertura, los contactos y la vision. Habia
que reflexionar en términos de encerramiento y de separacion”, constata Francis
Fernsner, uno de los que han concebido la nueva prision de Estrasburgo cuyas
obras acaban de comenzar hace pocas semanas. Y, sin embargo, en el verano de
1962, los cinco arquitectos asociados Hoemel, Fernsner, Dick, Grassi y Valente
deciden ser candidatos a la realizacion de este proyecto. El reto estaba servido:
£como construir para encerrar?

Los primeros términos de este reto: el cuaderno de cargos. En 300 paginas, el
Ministerio de Justicia define su peticion y propone sus condiciones. Las
necesidades en locales: 485 celdas de 9 metros cuadrados cada una sobre una
superficie de 36.000 m. cuadrados. Los medios: un presupuesto de 150 millones
de francos. La seguridad: draconiana, a través de cientos de normas de
funcionamiento. Los jovenes detenidos de menos de 21 afios no deben nunca
cruzar ni ver “incluso a mas de 300 metros” a los detenidos mas viejos. El
mobiliario de las células “no debe posibilitar el suicidio”. “Temamos la
impresion, declara Fernsner, de que debiamos construir una gran maquina en la
cual estuvieran previstos todos los principios de funcionamiento.”



¢Qué hacer? ; Aceptar las restricciones o rechazarlas, sabiendo que toda
desviacion del cuaderno de cargos conllevaria la exclusion del concurso? “Era
imprescindible motivarse, dice Claude Grassi. Estabamos decididos a responder
a todas las exigencias, pero intentando conseguir para cada una de ellas un
pequefio margen de libertad para un trabajo de arquitecto.”

Este trabajo de arquitecto consiste en primer lugar en querer organizar el
proyecto con relacién a un punto de vista. “Habiamos decidido, contintia Grassi,
percibirlo todo desde el interior, definirlo todo con relacion a esta pregunta: ;qué
se ve desde el interior de una carcel? Un punto de vista dificil de admitir por un
arquitecto, pues sabe que sera juzgado en primer lugar por el aspecto exterior.”

Este punto de vista “interior” es el del detenido: cada dia, dos horas de paseo en
el patio y 22 horas en la celda de 9 metros cuadrados.

“A pesar de todas las restricciones, observa Francis Fernsner, podiamos
intervenir sobre los volimenes interiores para salir del universo del cubo que
proporciona siempre la misma percepcion, cualquiera que sea el rincén en donde
uno se coloque; habiamos disefiado paredes irregulares y celdas hexagonales
para enriquecer las posibilidades de situacion en el espacio. Por lo mismo,
habiamos trabajado las paredes con colores y materiales diferentes. En un
angulo, habiamos levantado el suelo 40 cm. para evitar la uniformidad del nivel.
En fin, en la disposicion del mobiliario, la celda habia sido considerada como un
camarote de barco para explotar al maximo este espacio minimo.”

Simbolo universal de la prision: los barrotes. “Son obligatorios, dice el
reglamento, cuando la abertura sobrepasa los 13 cm.” Pero se pueden evitar
recurriendo a ventanas con chasis fijo imposibles de abrir. “Sin embargo, nos ha
parecido mas importante, explican los arquitectos, conservar los barrotes y dar a
los detenidos la oportunidad de abrir o cerras las ventanas, segun ellos decidan.



»
!

iQué le vamos a hacer

Ventana abierta o cerrada. En el universo perfectamente organizado, el trabajo
del arquitecto consiste en crear centros de interés puntuales, en permitir sucesos
aleatorios. “Habiamos sido golpeados por el universo mineral de las carceles que
habiamos visitado, precisa Fernsner. Ahora bien, la vegetacion puede ofrecer
centros de intereses o provocar acontecimientos: un arbol que florece y cuyas
hojas cambian de color antes de caer. Habiamos colocado arboles en lugares
inaccesibles, pero perceptibles desde las celdas: si la carcel debe privar de
libertad, no necesariamente debe privar del ritmo de las estaciones.”

Desde el comienzo del otofio, los arquitectos vigilan la obra, con la certeza de no
haber construido una “prision modelo”. Y también con la voluntad de ofrecer,
modestamente, una herramienta de trabajo a la que daran vida el director, los
funcionarios y los presos. Con la conviccion de que “las paredes transmitiran las
voluntades y los sentimientos que en ellas estan siendo inyectadas en este
momento”. Y, finalmente, con la esperanza de que la administracion aceptara
organizar, antes de la llegada del primer detenido, una jornada de puertas
abiertas.

Jean-Marie BOEHM

La vie,7-13 noviembre 1985

(Tomado de HOFFBECK, G. y WALTER, J., Savoir prendre des notes vite et
bien, Paris: Dunod, 1987, pag. 48.)



3. PENSAR PARA APRENDER AL ESCUCHAR



A. Presentacion

El estudiante dedica gran parte de su tiempo a estar en clase y recibir la
informacion que los profesores le transmiten de forma oral. La reflexion sobre la
forma de percibir e interpretar los mensajes, sean académicos o no, facilitara la
comprension de los alumnos con respecto a los procesos cognitivos implicados
en el escuchar.

En el apartado de materiales se pretende mejorar la captacion de la informacion
de los estudiantes a través de tres tipos de contenidos: un “analisis de
laboratorio” sobre las dificultades para entender correctamente los mensajes, una
practica sobre la reformulacion y una practica sobre una secuencia estructurada
de accion, la toma de apuntes.

El “analisis de laboratorio” permite detectar deficiencias en la comprension de lo
que se oye por medio de una serie de minimensajes de dificultad diferente. La
precipitacion a la hora de intentar comprender, la pobreza 1éxica, el
desconocimiento de conceptos, asi como interferencias con los conocimientos
previos se ponen claramente de manifiesto en este ejercicio.

Una de las actividades mas valiosas para mejorar la comprension oral es la
reformulacion. Esta implica una atenta escucha, una fidelidad al mensaje del
emisor y una enunciacién personal de lo escuchado. El ejercicio que se propone
tipo test sera polémico con respecto a las respuestas correctas, pues los
estudiantes intuiran razones validas para mas de una respuesta. Este conflicto
sera muy jugoso desde el punto de vista del aprendizaje. “Saber reformular (2)”
resultara mas dificil para la mayoria de los alumnos.






Finalmente, se analiza la toma de apuntes como culmen de la actividad de
escuchar en clase. Se identifican distintos propdsitos cuando se toman apuntes y
diferentes formas de anotacion. Al profesor se le encomienda de forma explicita
la tarea de ensefiar a tomar notas como una secuencia estructurada de accion y ja
tarea de ensefiar a evaluar a los alumnos sus propios apuntes. Saber reformular
es aqui uno de los ingredientes basicos. En el apartado B de materiales se
especifican los pasos que pueden llevar a los estudiantes a conseguir, con ayuda
del profesor, este objetivo.



B. Materiales

Aprender a pensar. Pensar para aprender

MEJORAR LA CAPACIDAD AUDITIVA

A continuacion se van a proponer una serie de tareas para que las ejecutes en los
espacios destinados al efecto. Pon cuidado especial en darte cuenta de las
instrucciones especificas para cada prueba y en los procedimientos que sigues
para resolverla.

1. Respuesta: ANALIZA:

2. Respuesta: ANALIZA:




3. Respuesta:

ANALIZA:

4. Respuesta:

ANALIZA:




Pensar para aprender. Aprender a pensar
MEJORAR LA CAPACIDAD AUDITIVA

Textos para el analisis de las estrategias de autorregulacion de la escucha

1. En el espacio correspondiente a la prueba niimero uno has de escribir el

2. Ahora, en el lugar reservado para la respuesta tres, escribe la frase: “La:s

3. Inventa, en el lugar de la respuesta dos, un pareado sobre el mar en el q

4. En la prueba nimero cuatro, has de dibujar la valvula trictispide que est






Aprender a pensar. Pensar para aprender
SABER REFORMULAR (1)

(Preguntas)

1. Un cancer de pulmoén acabd con su vida. Era un empedernido fumador.

2. En verano, mi deporte favorito es la pesca de la trucha, por la soledad que
comporta.

3. jEstoy cansado de encontrarme siempre todos tus trastos desperdigados por el
suelo! {Recogelos inmediatamente!

4. ;Quién quiere que le regale mi entrada para los toros?

5. Miguel Induréin gano6 el Tour de Francia.

6. La economia de la nacion esta en decadencia. ; Qué soluciones aporta su
partido?



7. Es imposible subir mas los salarios. ¢ Quieren ustedes arruinar mi empresa?

8. La suerte sonrie a los audaces.

9. Yo creo que en el afio 2100 todos viajaran en naves aeroespaciales. Los coches
habran desaparecido.

10. Véngase de vacaciones conmigo a Santander. Conozco un lugar recondito

donde podremos descansar. ;Y sin mosquitos!

Aprender a pensar. Pensar para aprender
SABER REFORMULAR (1)

(Hoja de respuestas)

RODEA CON UN CIiRCULO LA REFORMULACION CORRECTA:




1. a. El tabaco produce cancer de pulmoén. b. Muri6 a causa de un cancei

2. a. Usted pesca truchas en verano porque es un solitario. b. En verano,

3. a. Te molesta que mis cacharros anden todos los dias esparcidos por a

4. a. Yo. b. ;Tienes una entrada para la corrida y quieres saber quién te I

5. a. Miguel Indurain es un fendmeno. b. Miguel Indurain subi6 a lo ma:

6. a. ¢Me pregunta usted cual seria la propuesta de soluciones de mi part



7. a. Los salarios no pueden subir mas. b. La empresa esta a punto de pr

8. a. Solo los audaces tienen suerte en la vida. b. Los atrevidos tienen la

9. a. Después del 2000 no habra coches sobre la faz de la tierra. b. Las n

10.a. Quiere que me vaya al norte de vacaciones con usted, a un sitio en




Aprender a pensar. Pensar para aprender

SABER REFORMULAR (2)

A continuacion, se presentan varios textos para que los reformules. El primero
figura a modo de ejemplo y ya esta reformulado.

TEXTO:

“Al igual que en la poesia, la narrativa y la pintura, también es posible ide

“-Eso suele decirse, si. Para vivir... Pero, sa qué llaman vivir? Para mi viv




TEXTO:

“Esto es algo que ocurre diariamente en la vida. Por ejemplo, en el amor. Para el
amante, la amada, aunque sea fea, sera la mujer mas hermosa del mundo, porque
el amante la mira con los mismos o0jos con que Don Quijote miraba la bacia: es
decir, como yelmo. Otros la veran objetivamente como bacia. Esa es una mujer
baciyélmica. Y lo mismo pasa con el odio y con todas las pasiones desde las que
observamos el mundo. Las mejores novelas que yo conozco son todas
baciyélmicas. Porque la realidad es asi: ambigua, contradictoria, inagotable y
siempre sorprendente, y porque solo podemos contemplarla proyectando sobre
ella nuestros deseos, temores y esperanzas.”

(LANDERO, L. “El oficio de escritor”, Barcarola, 1992 (39), pags. 51-52)

REFORMULACION:






Aprender a pensar. Pensar para aprender

PROPOSITOS A LA HORA DE TOMAR APUNTES
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Aprender a pensar. Pensar para aprender

FORMAS GRAFICAS DE TOMAR APUNTES (1)



PAGINA 1: ANOTACION LINEAL




Aprender a pensar. Pensar para aprender

FORMAS GRAFICAS DE TOMAR APUNTES (1)



PAGINA 2: ANOTACION MODULAR

(Tomado de HOFFBECK y WALTER, 1987, pags. 42-43)




Aprender a pensar. Pensar para aprender

ENSENAR A TOMAR APUNTES EN CLASE

1° El profesor indica a los alumnos el objetivo y los procedimientos que se van a
emplear durante la clase para aprender a tomar apuntes. Indica los pasos y
clarifica el proceso que se va a seguir.

2° El profesor solicita de los alumnos atencion a su explicacion y ausencia de
toma de notas durante los cinco minutos en los que €l explique. Comienza.

3° Al término de los cinco primeros minutos de explicacion, el profesor pide a
los alumnos que, durante tres minutos, anoten lo que deseen en funcién de sus
propositos iniciales para tomar apuntes.

4° Cualquier alumno de forma voluntaria, comunica la intencion que tenia a la
hora de tomar apuntes, las estrategias utilizadas para ello y los apuntes escritos
que ha registrado.

5° Una serie de alumnos hace exactamente lo mismo.



6° Tras estas primeras exposiciones por parte de algunos alumnos, se reflexiona
en grupo sobre los propositos, las estrategias y los apuntes escritos. El profesor
dirige este didlogo.

7° El profesor continua su explicacion alli donde la dejé durante otros cinco
minutos. Los alumnos toman notas y escuchan activamente.

8° Se repiten los pasos tercero y siguientes sucesivamente.

9° La marcha del grupo, la consecucion o no de los objetivos y la automatizacién
de la toma de apuntes indicaran al profesor la necesidad de ampliar los periodos
de explicacion, de verbalizar en menor medida las actuaciones de los alumnos y
de reducir el tiempo destinado a apuntar o de eliminarlo.

Aprender a pensar. Pensar para aprender

EVALUAR LOS APUNTES (1) Procedimiento

1° Proponer a los alumnos que escriban su proposito y sus estrategias ante la
toma de apuntes que van a realizar. Deben situarlo claramente en el angulo
superior derecho de la hoja, en un recuadro. En el izquierdo, una clave de
identificacion, no el nombre.



2° Comunicarles que, durante media hora, el profesor disertara sobre un tema
académico o no académico y que deberan tomar apuntes de acuerdo con lo
expresado en el punto 1° Comienza la explicacion.

3° Al terminar, se concede un poco de tiempo para aclarar dudas, si es necesario.

4° Cada alumno reflexiona sobre la ejecucion de su tarea y escribe su parecer en
la zona de la Hoja de Evaluacion de Apuntes destinada al efecto. Tiene en cuenta
aspectos como Presentacion externa, Contenido, Organizacion y Estructuracion
y Expresion.

5° El profesor recoge los apuntes y la Hoja de Evaluacion de Apuntes de todos
los alumnos y los redistribuye teniendo cuidado de no entregar a los alumnos sus
propios apuntes y Hojas.

6° Cada alumno reflexiona sobre los apuntes del compafiero que acaba de recibir
y escribe su juicio en la zona de la Hoja de Evaluacion reservada para ello.

7° El profesor recoge de nuevo los apuntes y Hojas y los entrega a sus autores.
Se comenta en publico el proceso, la coherencia entre propésitos y estrategias, la
concordancia entre auto y heteroevaluacion, las dificultades, las posibles
aplicaciones, etc.

8° El profesor, tras la lectura particular de los apuntes de cada alumno, emite su
opinion y la escribe en la Hoja de Evaluacion.



9° El alumno contrasta su propia valoracion con la efectuada por su compafiero y
el profesor y toma decisiones para el futuro.

Aprender a pensar. Pensar para aprender

EVALUAR LOS APUNTES (2) Hoja de Evaluacion de los Apuntes

TEXTO:






VALORACION DE MIS APUNTES:






VALORACION HECHA POR MI COMPANERO:






VALORACION HECHA POR MI PROFESOR:
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