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-La escuela intcligente

Los jardines colgantes de Babilonia se cuentan entre las siete
maravillas del mundo antiguo, junto con el Coloso de Redas, las
Piramides de Egipto y el templo de Artemisa en Zfeso,

La tradicién nos habla de un pafs maravilleso, eon terrazas
pobladas de drboles, fuentes y flores, levantado en las margenas del
Eufrates. Nabhucodonosor If mandé construir este suntuoso anexa del

- palacio real hace mas de 500 afios antes del nacimiente de Criste.

De aquellas maravillas nos quedan solamente las pirdmides.
Las construcciones monumentales ocupan hoy en dfa un lugar s¢enn-
dario frente a los prodigios de la vida cotidiana (el transistor, ner
ejemplo, en cuyas pequefias cajas caben todas las potencialidades de
la voz, la imagen v la computreion: o la més humiide bombilia
eléctrica). Seria dificil imaginar nuscatra vida sin una luz siampre
disponible, que se enciende con un infimo mavimiento del dedo

Otro invento: las escuelas. Una maravilla relativamonte nuava,
st hablamos de la escuela publica, de la escuela para iados, de la
eseula como parte de una misién masiva que se compromete a Hevar
conocimientos, habilidades y discernimiento a toda la pablacién ton
su diversidad de ambiciones, prejuicios, talentos y hdbites. Las
escuelas son tan maravillosas como las lamparitas cléctricas, perono
nes asombran porgue forman parte indisolnhle de nuestrs vida
cotidiana, Sin embargo, desde una perspactiva histériea, se frata de
unainvenciénbastante reciente y peculiar encuanto a sus amhicioncs
y logros.

Esto no significa que la escuela funcione tan hien como nos
gustaria, que nos satisfagan sus logros o que la sociedad oto=que a
escuelas y maestros los recursos y el respeto que merecen. A pesar de
todo, las escuelas son verdaderas maravillas y, aunque nos a: ienf 3
mos por lo que no hacen, ya han hecho cosas jamds sofiadas un par de
sigles atrds, para no hablar de los tiempos Jn NMakeadonasor,

B4
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Cémo usar lo que sabemos

.. Los suefios estan donde comienza el dilema. Las escuelas han
logrado, por cierto, cosas inimaginables en ¢l pasado, pero hoy nues-
tros suefies son mds ambiciosos, Queremos escuelas que brinden
conocimientos y comprensién a un gran ndmero de personas con
distintas capacidades e intereses y provenientes de medios culturales
y familiares diferentes, 1o cual implica todo un desafio. Y estamos
dispuestos a aceptario.

No obstante, se suzele decir: “No sabemos lo suficiente. No sa-
bemos cémo [unciona el aprendizaje, nilo que piensan los maestros de
su oficio, ni manejar la diversidad cultural, ni mejorar el rendimiento
de 1a escuela publica. En una palabra, no sabemos lo suficiente”.

Sin embargo, se trata de una postura equivocada, Todos desea-
mos saber y comprender mds, como ¢s l6gico, pero lo que ya sabemos
aleanza y sobra para mejorar la educacién. Y lo sabemos porque nos
hemos tomado el trabajo de averiguarlo. En ¢l dltimo cuarto de siglo
los psicélogos han llegado a comprender en profundidad el proceso del
aprendizaje y sus motivaciones, Los socidlogos han estudiado el
funcionamiento de las escuelas piblicas y de sus aulas yhan averigua-
do por qué son renuentes al cambio y cémo se lo puede propiciar, Las
innovaciones pedagigicas en otros paises nos permiten comparar
nuestras experiencias con las de otros contextos y culturas. Sabemos
mucho acerca de cémo educar bien. En los tltimos capitulos trataré de
probar esta afirmacion de la mejor manera posible,

¥l problema se reduce a lo siguiente: no aplicamos nuestros
conocimientos. Enlaescuela delosbarrios residenciales, en la escuela
del centro de la ciudad, Jos maesiros ensefian y los alumnos aprenden
como hace veinte o cincuenta afios. En la era de los discos compactos,
las videocaseteras, las comunicaciones via satélite y los ordenadores
portétiles, la educauén permanece apegada a las practicas tradicio-
nales,

Par cierto, de vez en cuando aparecen programas innovadores,
que se destacan dentro del panorama educativo. Hay maestros que se
dedican a ensayar nuevas alternativas y lo hacen con absoluto fervor.
Haylugares en donde esas iniciativas tienen éxito. Perola mayoria de
es0s experimentos no aplican todo lo que sabemos sobre la ensefianza
y el aprendizaje y, por lo Ltanto, adolecen de ciertas limitaciones. Lo
quenosfalta, en cantidades colosales, no es el conocimiento sinoel uso
del conocimienio.

Para suplir esta carencia necesitamos escuelas que dia a dia
pongan cn practica lo que entendemos por “educar bien”, Llamaremos

“escuclas inteligentes” a las que se mantienen atentas a todo posible
progreso en el campo de la ensefianza y del aprendizaje.

16
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A nuestro juicio, 1a escuela inteligente debe poseer tres caracte-
risticas:

Estar informada: en la escuela inteligente, los directores, los

docentes e incluso los alumnos saben mucho sobre el pensamiento y
el aprendizaje humanos y sobre su funciohamiento éptimo. También
saben mucho sobre el funcionamiento 6pt1mo de la estructura y de la
cooperacién escolar,
' Serdindmica: este tipo de escuelas no necesita sélo informacion
sino un espiritu enérgico. Las medidas que e toran tienen por objeto
gencrar energia positiva en la estructura escolar, en la direccién y en
el trato dispensado a maestros y alumnos.

Ser reflexiva: la escuela inteligente es un lugar de reflexién enla
doble connotacién del término: atencién y cuidado. En primer lugar,
quienes la integran son sensibles a las necesidades del otroy lo tratan
con deferencia y respeto. En segundo lugar, la ensefianza, el aprendi-
zaje y la toma de decisiones giran en torno del pensamiento. Como
veremos mas adelante, es de capital importancia colocar €] pensa-
miento en el centro de todo cuanto ocurre,

Informada, dinémica y reflexiva, tales son las caracteristicas de
la escuela inteligente, Estas caracteristicas no son revolucionarias.
Son propias del sentido comin (pero no de su préctica). En la mayoria
delas escuelas, los directores, docentes y alumnos carecen de informa-
cién suficiente sobre la ensenanza, el aprendizaje, el pensamiento, la
colaboracién y otros elementos indispensables para un funciona-
miento éptimo. Los niveles de energia son generalmente bajos, las
frustraciones son incontables y, lo que es peor, el pensamiento no
ocupa un lugar esencial ni en el proceso de aprendizaje ni en el trabajo
conjunto.

En este libro quiero describir, sin ahondar en detalles, la ciencia
contemporénea de la ensefanza y del aprendizaje, a fin de que los
maestros, directores y alumnos se informen de cémo puede funcionar
éptimamente el aprendizaje. Quiero referirme especialmente a los
factores que generan energfa positiva dentro del &mbito escolar y
analizar, asimismo, el papel que desempeiia la reflexién en el proceso
" de ensefiar y aprender, ya que la reflexion es la clave de todo
prendizaje 1til y genuino. Espero que este libro, sumado a otras
publicaciones y hechos, ayude en alguna medida a todas las comuni-
dades que luchan por una educacién iilteligente.

]

Las metas: hacia un conocimiento generador

JQué esperumos de la educacmn" He ahi la pregunta funda—
mental.
Ahora bien, si no sabemos lo que queremos y no tratamos de _

1T
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obtenerlo con inteligencia, imaginacién y compromiso, es poco proba-
ble que encontremos la respuesta.

Lo sabemos, por cierto, de una manera genera! e incluse podria-
mos resumirlo en vna sola palabra: fodo. I'n Popular Education and

its Discontents, Lawrence Cremin, historiador de la educaciénenila -

Universidad de Columbia (ya fallecido), sefiala que los programas de
estudio son los principales respousables de los males que padece la
educacién. Nuestra manera habitual de resolver los asuntos no sélo
relativos al conocimiento sino a Ia ciudadania, la rectitud moral, las
buenas relaciones sociales, 1a capacitacién de la fuerza laboral, etc.,
consiste en transferir todos los problemas a los educadores.*

Las metas que he propuesto suenan gratas al ofdoe, Si la educa-
cién piiblica se atuviera a ellas y las pusiera en préctica, ;quién no se
sentirfa feliz? Pero ante todo debemos preguntarnos si la educacién
tiene verdaderamente un centro, una médula. '

Debemos preocuparnos por dicho centro, porque “el programa
que lo abarca todo” actia como un vampiro que desangra ¢ maestros,
alumnos y directores. Cualquier empresa que desee progresar necesi-

ta de un espiritu enérgico y vigoroso y nada quita més energia que -

hacer muchas ¢cosas y no tener tiempo para hacerlas medianamente
bien. No quiero decir con esto que las escuelas deban limitarse
exclusivamente a la ensefianza de la lectura, la escritura y la aritmé-
tica, sino que se impone determinar un cenlro—y aqui mi voz se suma
a la de muchos de mis contemporéneos—,

De acuerdo, lo queremos todo. Pero, jqué preferimos? Voy a
intentar una respuesta sin dar muchos rodeos: preferimos, como
mfnimo, tres metas generales, estrechamente ligadas con la esencia
de la educacién y dificiles de refutar,

* Retencién del conocimiento.
* Comprensién del conocimicnto.
* Uso activo del conocimiento.

Hay uvna expresién que las engloba a todas: “conocimiento
generador”; es decir, conocimiento que no se acumula sino que actia,
enriqueciendo la vida de lag personas y ayuddndolas a comprender el
mundo y a desenvolverse en é1.

El programa de estudios que proponemos no tiene nada de
exético o futurista. No apunta a nada demasiade nuevo y se deduce

* Para mantener la fluidez del texto, las cilas y fuentes mencionadas
aparecen en las notas al final del libro, organizadas por capitnio y por seccién. Las
referencias completas se encuentran en “Referencias bibliogrdficas”, a continua-
cién de las notas. .

18
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directamente de la funcién esencial de la educacién: tranagmitir el
2o enmple
SR Je HY

canocimiento a través de las generaciones. Si la escun
estos ohjetivos, pormuchoque haga no merecerd el nom re g

Nmuestro idioma no tiene una palabra que abarque ias ¢
clases de nprendizaje, de modo que usaré “conacimiento” e sondidn
muy amplie, que incluye el eonncimiento fdctico, k& hrbind, 3, i
{écnica, la reflexion, la familiaridad con los problemas arduss y con
sus soluciones, el preguntar y responder correctamente, efe. En
cuaxnto al contenide, bastard por el momento pensar en las asigna-
turas hahituales: lectura, escritura, matemadtica, ciencias, historia,
etedtera.

Necesitamos metas para aleanzar un c0noc1m1ento generador
que nos permita seguir investigandas en ¢! Hrlure, s+a duatro ¢ frera
del marco académico, y que a la vez capacite alas nuevas generaciones
para que vayan aun més lejos.

Teinemos, por gjemplo, la primera de las metas: ja retencion de
conocimiento. El hecho de estudiar para los exdmenes no signilica
gran cosa, a menog que los alumnos recuerden esos conocimienfos
cuando los necesiten en el futuro. G analicemos la segunda: 1a
comprensién del conocimiente. No sirve de mnucho tener conocimien-
tos que no se entienden. No es posible comprenderlo todo, destle luegn;
pero si no se comprende cudndo es el momento de usar el dlgebra y la
aritmética, de poco valdrd el haberlas aprendido. Si uno no eviiende
eémo se desarrolla la historia, no podré captar ios acontecimicnivs del
presente, votar con sensatez u conducir su propla vida teniendo en
cuenta las fuerzas histdricas.

En cuanto a la tercera meta, el uso active del conoecimientn, rio
reporta ningitn beneficio recordar e incluso comprender o eatudic o
en la escuela, si esos mismos conoctmientos no se aplican en situaci:
nes mds mundanas: analizar en profundidagd un problema priblico,
hacer compras en el supermereado, decidir por quién votar, campren-
der por qué persiste la agitacién dentro y fuera del pafs, mangjar las
relaciones laborales, etc.

Ademds de estas metas, existen otrasigu almente fundamenta-
les e irrefutables. Mortimer Adler, en The Paideia Propesal: An
Educational Manifesto, aparecido en 1982, postula {res objetives: 17)
adquisicidn de un conocimiento organizado; 2% desarrollo de 1 habi-
lidad intelectual; 32) comprensidén mids amplia de ideas y valares. Mo
agradan los objetivos de Adler, que, por otra parte, se hallan incluides
en las metas que he propuesto, pues he usado o patabra “conogimion-
to” en un sentide muy amplio, que también implica habifidad,

Preﬁero-, sin embargo, mis prmi os términos, va que
describen lo que el alomne abfione de la ensefanza <ine lo i
con ella més adelante. La retencién v ¢l uso activo del concrimiento
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son metas que apzintan a Ia accién. Como veremos en el capitulo 4,
tambiénlohacela comprensidn, especialmente en lo qua lamamoslas
“actividades de la comprensién”.

Los medios: el aprendizaje reflexivo -

Las metas que proponemos en este libro parecen inocuas. No
piden mas de lo que siempre hemos pedido. No suenan como un
llamade para despertar a las escuelas. Pero les diré un secreto:
aungue sean sencillas exigen una vasta experiencia pedagogica y, si
se las pone en prdctica, bastan para crear escuelas inteligentes. En
Estados Unidos y en otres paises la educacién estd muy lejos de
ofrecernos una version siguiera razonable de estas metas.

Los alumnos egresan hoy de la escuela primaria, secundaria e
inecluso de la universidad con enormes lagunas en los conocimientos
biisicos acerca del mundo en que viven, La mayoria de nuestros
Jovenes d: diecisiete afios no sabe ubicar la fecha de la Guerra Civil
Norteamericana dentre de un lapso de medio siglo. Ademiés, no
comprenden gran parte de lo que se les ensefia. Luego de haber
recibido una educacién en la que se tratan con claridad principios
importantes y accesibles de la fisica, la biologia y las matematicas,
muchas personas siguen manteniendo una concepeién completamen-
te errénea del mundo en que viven. Y, lo que es peor, no usan lo que
saben. Sea en el hogar, sea en el trabajo, nadie pasa revista a las
materias basicas que han estudiado durante su experiencia escolar.
En el capitulo 2 nos ocizparemos del tema mds detalladamente.

El problema clave.es que no podemos retener, ni comprender, ni
usar activamente el conocimiento tal como lo desearfamos. Si lo que
hacemos no nos da resultado, ;qué alternativa nos queda? ;Qué
indican estas deficiencias? '

La investigacién ¥ la experiencia de psicélegos, educadores y
socidlogos durante los iltimos veinticinco afios nos ofrecen una
respuesta clara, el fruto de lo que podria llamarse la nueva ciencia
contemporanea de la ensefianza y el aprendizaje. No se trata de una
respuesta totalmente original. A partir de Sécrates, muchos pensado-
res alentaron el mismo espiritu. Pero a diferencia de la de otras
épocas, ia concepcion contempordnea del pensamiento y‘del aprendi-
zaje humanos se sustenta en hechos cuidadosamente verificados, lo
cual hace dificil refutar sus conclusiones.

La respuesta es simple: necesitamos un aprendizaje reflexivo;
necesitamos escuelas en donde predomine el pensamiento y no sélola
memoris; necesitamos lo que el sagaz analista Rexford Brown deno-
miné, en un estudio recients, “el alfabetismo de 1a reflexién”. Necesi-
tamos un marco pedagégico en donde el aprendizaje gire en torno del
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pensamiento y en donde los alumnos aprendan reflexionande sobre lo
que aprenden.

E! tema, que. retomaremos en loa préximos capitulos, es el
mensaje que se¢ desprende de una amplia investigacién sobre la
naturaleza del pensamiento y del aprendizaje humanos. El funda-
mento racional que lo sustenta puede reducirse a un simple enuncia-
do:el aprendizaje es una consecuencia del pensamiento. Sélo es posible
retener, cumprender y usar activamente el conocimiento mediante
experiencias de aprendizaje en las que los alumnos reflexionan sobre
lo que estén aprendiendo y con lo que est4n aprendiendo.

Este simple enunciado basta para trastocar la norma convencio-
nal de la ensefianza. Segdin dicha norma, los alumnos adquieren
primero el conocimiento y sélo entonces pueden pensar sobre el

- conocimiento adquirido y con él. Pero ocurre justamente lo contrario,

puesto que el conocimiento, lejos de preceder al pensamiento, le va a
la zaga. En la medida en que reflexionemos sobre lo que estamos
aprendiendo y con el contenido de lo que estamos aprendiendo, lo

- aprenderemos cabalmente.

9§_Z6*é!.o_ﬂ%ﬁeloiiéﬁ'lallqeﬁkﬁiod'Hooqaoej '

Esto que afirmo es incluso valide para el aprendizaje més simple
de todos: la mainorizacién. Los estudios sobre el tema han demostrado
hasta el cansancio que se aprende mejor cuando se analiza lo que se

" estd aprendiendo, se encuentran pautas y se relaciona lo aprendido

con el conocimiento que ya se posee. En otras palabras, cuando
reflexionamos, Ya en 1888 Io hab{a expresado de manera elocuente €l
célebre psicélogo norteamericano Wiliiam James:

el arte de recordar es el arte de pensar... Cuando queremos fijar aigo
nueve en nuestra mente o en la del alumno, el esfuerzo consciente no
deberta limitarse a imprimir y retener el nuevo conocimiento sino, més
bien, a conectario con otras cosas que ya sabemos. Conectar es pensar,
y si prestamos atencién a s conexi6n, es muy probable que Jo conectado
permanezca en la memoria, [Las bastardillas son de James.]

En consccuencia, necesitamos escuelas que en lugar de giraren
torno del conocimientolo hagan en torno del pensamiento. No se trata
de un lujo o de la visién utdpica de una educacién erudita y elitista,
sino de hechos contundentes respecto de 1a manera en que funciona el
aprendizaje.

Los antecedentes: las oscilaciones del péndulo
Laidea de una escuela informada y dindmica cuyo fundamento
sea ol aprendizaje reflexivono esnuevay siempre ha ocupadounlugar

de privilegio en la historia de la educacién nurteamericana, A veces se
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la ha considerado el soporte del proceso educative; otras, 1 proyecto
elitista imposible de Hlevar a cabo e innecesario para la gran mayoria
de los alumnos. EI péndulo oscila,

En la primera mitad del siglo, uno de los mas fervientes defen-
sores de la ensefianza reflexiva en los Estados Unidos fue John
Dewey, fil6sofo dela educacién y fundador del movimiento progresista
en la educacién. Estas fueron sus palabras sobre el papel esencial de
la reflexién en la ensefianza:

El aprendizaje intelectual incluye, ciertamente, Ia acumulacién y la

retencién de la informacién. Pero la informacién se transforma en una

carga indigesta cuando no se la entiende... y el entendimiento, la

comprensién, implica que se han aprehendido en sus relaciones mutuas

las diversas partes dé la informacién adquirida. Este resultado sélo se

alcanza cuando la adquisicién del conocimiento va acompaitada por una
" constante reflexién acerca de lo que se estudia.

Dewey y otros defensores de 1a educacién progresiva pensaban
en una ensefianza centrada en el nifio, que tuviera en cuenta sus
intereses y habilidades y se construyera sobre esta hase. Segun
Dewey, la ensefianza deberia sustentarse en lo que el nifio sabe y a
partir de ah{ construir con vistas al desarrolle de la percepcién
intelectual y a la valoracién de los hitos culturales y cientificos: la-
sabiduria de Shakespeare, de Newton, ete.

Pero este movimiento dio, por asi decirlo, una vuelta de mds,
contraria a la visién que de é] nos ofrecfa Dewey. Imbuidos del mismo
espfritu, otros comenzaron a ver en la ensefianza una preparacién
préctica paralavida cotidiana y la adecuaron alas expectitivas de los
alumnos, que, carentes en su gran mayoria de habilidad intelectual,
noaspirabanaofracosa. “Laeducacién adaptadaalavida”fueellema
de mediadoes de la década de 1940, y materias tales como inglés-
comercial y aritmética comercial se convirtieron en paradigmas de la
actividad docente, Egtados Unidos se sentia al parecer satisfecho con
un modelo pedagégico menos ambicioso. El péndulo se alejaba de.
Dewey. En octubre de 1957, Rusia se aseguréla prioridad en el espacio .
con el lanzamiento del satélite Sputnik, frustrando asf las expectati-
vas de los Estados Unidos en ese aspecto y poniendo en tela de juicio
su imagen de primera potencia teenolégic: La preocupacién por la -
calidad intelectual de los ciudadanos reavivo entonces L tdea de wna
ensefianza centrada en el pensamiento.

Desde 1960 hasta principios de Ja década de 1970 imperd el

espiritu de renovacién y nuevos currfeulos ideados en las universida-
des entraron en las aulas, exponiendo a severa critica la realidad de
maestros y alumnos, Fueron los dias de la “nueva matemsdtica” (teoria
de conjuntos, diferencia entre niimero y numeral, sistemas numéricos
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con bases distintas de 10, ete.) que obligd a los alumnos ¢ o o-saban
aritmética elemental a aprender los fundamentns ldgicos de iu mate-
mética. También fueron los dias de Man: A Course of Study, vn
programa innovador de estudios sorinles orgarizado po- .*xmmr\.
anery sus rolaboradores. E! progran a 10g egcolncos gne
ampiiiian s visidn de la comunicaciés humana. Los nifios aprer e
ron cAmoe actiia la evolucién, compararon las soeciedades humanas con
los mandriles y se familiarizaron con las ingeniosas técnicas de
supervivencis de Netsilik, el esquimal. También fueron los dias del
Praject Pkysacs, un intento serie v reflexivo.de humanizar Ja fisica
proporcionando un eurriculum y materiales que, ademés de ser ricos

-en conceptos, suministraban informacion sobre las rafces histéricas,

sociales y biogréficas de la ciencia.

No cbstante, se llegé a la conclusién de que esos programas no
eran muy viables en la practica. Y no porque no Jograran sus props-
sitos cuando estaban bien instrumentados; pero pocas veces lo esta-
ban de un modo reflexive y verdaderamente comprometido. Ademds,
a las escuelas les faltaba energia. Era miés facil entonces cambiar el
rumbeo y regresar a los textos y aspiraciones mds convencionales.

Aguellos afios fueron tiempos propicios para concertar un inten-
to en gran escala de crear escuelas inteligentés. Pero el péndulo se
alejé en la direccidn contraria y hacia fines de la década de 1970 se
volvié a las materias basicas. Frente al bajo rendimiento escolar deun
alarmante porcentaje de jévenes en todo el pafs, se le dio prioridad al
aprendizaje de las habilidades elementales: lecturs, escritura y arit-
mética, Pero poco a poco la comunidad pedagégica tomd conciencia de
que “la virelta o las materias basicas” no daba los resultados previstos,
Comenzaron a surgir los problemas que sefialamos en la seccién
anteriory que examinaremosen detalie en los préximos capftulos. Los
m4s jévenes no sabfan lo que aparentemente tenian que saber. No
comprendian lo que estudiaban y los conocmuentos adquirides no los
capacitaban para resolver problemas.

El actnal intento de repensar y reformar la practurn nedagdmen
con vistas a un aprendizaje mds reflexivo se originé en ese esl:".- e
cosas. El afdn conternpordneo por la reestructuracién de la escucia
generalmente impiica poner el acento en el compromlso reflexivo del
alumno con el contenido.

En Propuesta del grupo Paideta, Mm-tlm or Adler nos halil:
una escuela con patrones altamente académicos, centrada en ia
reflexién y en la discusién de las grandes obras y las grandes ideas.
Theodore Sizer, de la 'Umwwmdu{ de Brown, sc ha convertidd an #}
lder filoséfico de varias “esen~tas arenciales”, eseuslasg secundard
que redacen el nti-mero e w7 rivs para ﬁcxht‘ una investigacion
ma4s profunda de las que consideran fundamentaies. Sizer submj, ala
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idea de “trabajo auténtico”, en ¢l cual los alumnos se comprometen en
una bisquedaintelectual genuina. Elmovimiento en pro del “Lengua-
e Integral” ofrece a los interesados un amplio espectro de actividades
relacionadas con la escritura y el lenguaje. Las nuevas pautas para el
aprendizaje de la matemdtica propuestas por el Nationai Council of
Teachers of Mathematics [Consejo Nacional de Profesores de Mate-
1ndtica] sefiala la importancia de resolver problemas y de la investi-
gacién en ese campo.

Y aqui estamos, otra vez cumprometidos en la biisqueda de una
educacién reflexiva y dindmica que se adecue a nuestras tres metas
clave: la retencién, la comprensién y el uso activo del conocimiento.

Las perspectivas: poner en practica lo que
sabemos

{Seremos capaces de crear una escuela inteligente, ahora que el
tiempo ha llegado? Después de todo, en las anteriores oscilaciones del
péndulo las injciativas en favor de una educacién mds informada,
dindmica y reflexiva atrajeron a algunas de las personalidades m4s
talentosas del sigio, ademd4s delinterésy el amplio apoyo del gobierno.
Por qué pensamos entonces que la hora ha llegado y que haremos
mejor las cosas sino somos mas listos que antes y ha mermado el apoyo
del gobierno?. :

Porque tenemos més conocimientos. Los Gltimos veinticinco
aiios de experiencia e investigacién, estimulados en gran medida por
las innovaciones (de éxito relativo) que comenzaron en 1960 y termi-
naron a principios de la década de 1970, nos han permitido saber
muchisimo mds acerca de las escuelas inteligentes. Estd surgiendo
una nueva ciencia de la ensefianza y del aprendizaje y nada nos
impide que la pongamos en préetica.

Las reformas actuales no han sabide sacar suficiente partido de
este conocimiento. Los diversos programas y movimientos tienen
rajces histdricas y filoséficas que les son propias y, como es dable
esperar, proceden sin fener en cuenta otras fuentes que serian wiuy
utiles para el progreso de su misién. Enrealidad, unode los propésitos
de este libro es reunir ciertos principios generales gue reflejen la
nudva concepcién dela ensefianza y el aprendizaje para que cualquie-
r2 pueda apiicarios donde lo juzgue conveniente.

Ahora bien, jcudl es ese conocimiento y qué nos dice de los
problemasy de sus posibles scluciones? En los préximos capitulos, que
reseriaré previamente, ensambio las piezas del rompecabezas a fin de
obtener una imagen més ajustada de las escuelas inteligentes.

2. Las campanas de alarma. Los investigadores han observado

¥ estudiado en detalle el rendimiento escolar, Las deficiencias en la
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retencidn, 1a comprension y el uso activo del conocimiento estén bien
documentadas y es posible que incidan desfavorablemente en el
desarrollo econémico. Ello indica la imperiosa necesidad de crear
escuelas inteligentes.

3. La ensefianza y el aprendizaje: la Teoria Uno ymdsallidela
Teoria Uno. Si los alumnos van a aprender reteniendo, comprendien-
do y usando activamente el conocimiento, entonces habra que prestar
mis atencién a ciertos principios basicos y bien establecidos de la
ensefianza y del aprendizaje, que habitualmente no se toman en
cuenta, incluso en los 4mbitos mds innovadores. La Teoria Uno se
ocupa de estos principios; “Mas all4 de 1a Teoria Uno”, de las ventajas
que ofrecen otros métodos pedagégicos tales como el aprendizgje

. cooperativo,

4. Ef contenido: hacia unu pedagogia de la comprension. ;Qué
significa comprender algo? La psicologia contemporinea se ha aboea-
do a ia tarea de esclarecer el proceso de la comprensién. Incluso las
reformas vigentes o menudo no reconocen hasta qué punto el apren-
dizaje de la comprensién exige una ensefianza aguda y sagaz. En este
capitulo se analiza la comprensién y cémo fomentarla en el alumnado.

5. El curriculum.: la creacion del metacurriculum. Enlos Gltimos
afios, filésofos y psicélogos han investigado cémo se piensa y de qué
manera se pucde apreander a pensar mejor. La conclusién a gue han
llegado es que el aprendizaje electivo implica algo m4és que el mero
conacimiento de los hechos. Los alumnos no sélo deben saber €l
contenido del texto sino reflexionar sobre él. Seria recomendabie
entonces que todo currfculum que dé prioridad al contenido se comple-
mentara con algo que generalmente falta en los programas actuales
de reestructuracién: un “metacuiriculum” que se ocupe de un pensa-
miento y un aprendizaje de orden superior.

6. Las aulas: el papel de la inteligencia repartida. Las escuelas
tratan a los alumnos como si fueran “personas solas”; es decir, como
si la mayor parte del trabajo intelectual que implica el aprendizaje lo
hicieran solamente en sus cabezas. Pero segiin 1a visién revisionista
delainteligencia, es propio delas personas el pensar cooperativamente
y con la ayuda de adminiculos que van desde el 1dpiz y el papel hasta
los ordenadores. Luego, se necesita una reorganizacién fundamental
de la que habitualmente sucede en las aulas.

7. Motivacién: la economia cognitiva de la educacién. Algunas
escuelas son tierras baldias habitadds por maestros y alumnos que
carecen de todo estimulo. Incluso las escuelas innovadoras no dan
buenas razones para que maestros y alumnos “inviertan” sus propias
personas en la empresa. Esie capitulo se ocupa de la “economis
cognitiva” (ganancias y costos de la vida en las aulas), gue no siempre
recompensa la inversién intelectual de educadores y educandos.
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También se examina la posihilidad de que los progrramas de estmetu- .
racién vigentes y los métodas alternsivos de evohracion aytden a
construir una economia cognitiva que sustentc la ensciianza y el
aprendizaje reflexivos.

8. Jardines de la victoria para revitalizer la educacién. Yos cinco -
capitilos anteriores subrayan cinco dimensiones clave del cambio
educativo: instruecién, co;'itenido, curriculum, organizacién del aula -
ymotivacién. Ahorabien, je6mo son los programas y textos que tienen . |
estas dimensiones? Aunque se dan ejemplos a lo largo del libro, este
capitulo se ocupa especfficamente de casos particulares, estudiindo- .
los en cada una de estas dimensiones a fin de obtener unaimagen més -
clara de la educacién de 1a mente. :

9. El desafto de un cambio en gran esm!a Exislen muchas
escuelas y métodos cuyos logros pedagdgicos nos maravillan, pero
generalmente se trata de innovaciones en pequesia escala. Bl cambio
en gran escala constituye un desafio que todavia sigue intimidandonos.
Gran parte del desafio consiste en ayudar a los maestros a que -
adquieran nuevos conocimientos ¥ hahilidades y o que Ias institucin.
nes se modifiquen a fin de dar cabida a Ia ensefianza y al aprendizaje -
reflexivos, es decir, a cambiar de una manera drastica. Afortunada-
mente, sociélogos y educadores han aprendido mucho en estosiiltimos -
afios sobre el proceso del cambio tanto en los docentes como en las
instituciones. Llevado a la préctien, ese conocimiento permitivia un
progreso en gran escala hacia una educacién mas eficiente.

Los nueve capitulos nos dan una visién de la escuela inteligente,
de 1a escuela informada que sabe lo gque es 1a ensefianza, el aprendi-
zaje, la colaboracién y otras claves esenciales que contribuyen a una
buena educacion. Enuna palabra,dela escuela que fomentalacultura
de ia ensefianza y el aprendizaje reflexivos.

Tomados en conjunto, los capftulos apuntan a un tema eentral:
1a cultura de la reflexién no es cosa ficil. No se trata solamente de
actitudes, estilos, habilidades, perfodos lectivos mas largos que per-
mitan profundizar el conocimiento o de escribir mas sobre todos log
temas. Como cualquier cultura, la cultura de la ensefianza y del.
aprendizaje es una construccién compleja, hecha con interés, eriterio
y conocimiento. Hoy comprendemos mejor lo que requicer- este tipode..
cultura, por eso estamos en condiciones mis favorahles de crear
escuelas inteligentes.

Las conexiones: los problemas vistos desde una
nueva perspectiva .

La idea del aprendizaje reflexivo no estd desvinculada de otros
temas pedagégicos contempordneos sino que se les superpone, ilumi-
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navda ciertos problemas que surgen ar ef anrainnada discivane s va

de la cducncidn en nuealros dfas, ¥ oo cjemnta
Los alumnoslentos. Tradicionaime 0 s boeh -
rrado a les alumnos lentos con programas de segaimiento y re v pisis

cién que supanen que ellos necesitan concentrarse casi exclugivamen-
te en las materias béasicas de rutina. En esas clases, la memorizacién
¥ Ta prictica mecdnica de ejercicios predominan aun més gue en las
clases habituales. i
Craso error. El aprendizaje reflexive es el tinico que fnciona
éptimame-iic y es eficaz para todos los alumnns, sean 0 no lentos. El

- aprendizaje reflexivo no desmoraliza al alurons de bajo rendimie ito

sino que to respeta, lo motiva y lo ayuda a obtenér mejores resultacos,
Recordemos que la escuela inteligente es dindmica y aceptemas los
hechos: los a’umnos lentos habitualmente gse aburren de aqualio que
la escuela les pide que hagan. Y no es de axtrafiar! Por lo tanto, el
aprendizaje reflexivo les sirve a todos los 'ih.'nnos sean doiados,
regulares o lentos.

Estudianics en riesgo. “En riesgo” se ha convertido en un
rétulo muy amplic y muy vago que se aplica a los jévenes cuya
situacién econémica y familiar hace prever un bajo rendimiento y una
tasa de desercién muy alta. Ai'gunos son ahurmas lentos, no tants por
falta de inteligencia natural sine porque sus actitudes y habilidades
no se adecuan a las expectativas académicas de la escuela. 1 hecho
es que hay jévenes menos preparados que otres para recibir ensenan-
za escolar debido al medio al que pertenecen.

El aprendizaje reflexivo es iguaimente 1til para los alumnos
lentos y para los estudiantes en riesgo. Estos 1iltimos necesitan la
energia, el interés y el desarrolle de 1 capacidad de aprender que sélo
brinda el aprendizaje reflexivo. Las escuelas dehav Hendon a agravar
Jas carencias en lugar de suplirlas. Por el contrario, la sscucla
intcligente puede crear una atmdsfera scgura v protectora, propicia
para fomentar la curiosidad, la confianza y las habilidades de los
estudiantes en riesgo.

Evaluaeién, Se trata de un hecho ampliamente reconori-lo pior
los educadores: los exémencs convencionales de selecci6n mutltipie
orientados a la adquisicién de conocimicntos na son tiles pars la
ensenanza. Tales pruebas y exdmenes conducen a maestros y alum-
nos a un estilo mecdnico de educacién, que si bien sirve para memo-
rizar los conocimientos, es inoperante para desarrollar la coripren-
sidén o usar activamente lo aprendido. La escuela inteligente necesita
de los nuevos criterios de evaluacién que se analizan en el capitulo 7.
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Kl gobierno de la escuela. Tradicionalmente, ¢l director es
quien administra la escuela asf como el capitdn del barco es guien
comanda la tripulacion. Los estudios contempordneos sobre escuelas
y empresas han llegado a la conclusién de que en un régimen de
gobierno fuertemente jerarquicoy no participativo se pierden muchas
oportunidades. La participacién de maestros, padres e incluso de los
mismos aluminos en la direccion de la escuela fomenta el interés y las
motivaciones, aunando el esfuerzo intelectual de todos en beneficio de
la empresa comin. Ello no significa que los directores carezcan de
autoridad, sino que la escuelainteiigente necesita promover el interés
refiexivo 1o sélo de los alurmnnos sine también de los adultos compro-
metidos en la escuela.

Laelececiéon de la escuela. La idea convencional es que padres
y alumnos elijan la escuela dentro de una determinada zona. Y aqui
viene a cuento la metdfora del mercado. Las escuelas que no saben
organizarse y no hacen las cosas bien no atraen a los alumnos y se ven
obligadas a cerrar el negocio por fulta de clientela. Y otras escuelas,
més competentes, 6cupan su lugar.

La eleccién dela escuela es un asunto complejo y se deberfa tomar
con pinzas la idea de una economia de mercado sin restricciones
(recordemos qué lejos se halla el mundo actual de los negocios de la
economia del laissez-faire). Sin embargo, el hecho de que padres y
alumnos se interesen por la eleccién de 1a escuela, se informen sobre
las distintas opciones y decidan reflexivamente qué clase de institu-
cién les conviene, tiene mucho que ver con nuestra concepcion delo gue
debe ser la escuela inteligente. Ademaés, si se espera que funcionen los
planes sobre la eleccién de escuelas, es fundamental entonces que
padres y alumnos decidan correctamente. Es probable que la escuela
inteligente ayude a crear esa clase de opciones para la sociedad.

La reestructuracién de la escuela. Los innovadores intere-
sados en el tema localizan el malestar de la educacién en la organiza-
¢ién de las escuelas. Nuestras instituciones pedagégicas disminuyen
drasticamente la energia y dificultan, en consecuencia, el aprendizaje
reflexivo. Un curriculum demasiado extenso, periodos lectivos cortos,
una direccién tipo comando, etc., perpetitan pautas paralizantes y
obsoletas. La ensefianza y el aprendizaje reflexivos no pueden prospe-
rar en tales Ambitos. Los planes de reestructuracién generalmente
subrayan la necesidad de un cambio de fondo en la direccién, en la
duracién de los ciclos lectivos, en el curriculum y en la evaluacién de
los conocimientos afinde liberary vigorizara educadores y educandos,
permitiéndoles un mejor desexnpeno. Silo que se desea es una escuela
inteligente, se impone, pues, un cierto grado de reestructuracién.
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La educacién del maestro en éjercicio y del maestro

" principiante. Mejorar sustancialmente la educacion significa que la

sociedad debe proveer los recursos para actualizar la educacion del
maestro que acaba de ingresar a la escuela y para ampliarla cuando

. yaejerce plenamente la docencia. Conrespecto a este tiltimo punto, los
_ padres y los miembros del consejo escolar se muestran ostensiblemen-

te reacios: “{Los maestros deberfan estar en las aulas, enseiiando a
nuestros nifios!”. Tales actitudes desconocen, por cierto, la rapida
evolucion de las nuevas ideas sobre la ensefianza y el aprendizaje y lo
mucho que aprende el maestro, sea en el intercambio con sus colabo-
radores, sea en fuenles extracurriculares. Los maestros no pueden
estar informados y ser dindmicos y reflexivos en instituciones que no

- les brindan suficientes datos y limitan sus capacidades al no propor-

cionarles ni el tiempo ni el estimulo necesarios para que acrecienten
sus energfas y las reflejen productivamente en sus practicas pedagé-
gicas. Las escuelas deben reestructurarse no sélo para fomentar el

- aprendizaje reflexivo de los alumnos sino también el de los maestros

) 9giz"6-‘:12_.'1"0112'8121:)1128 To1IqeS, /w00 f}io'oqéoe; |

y directores. Ei capitulo 7 y el capitulo 9 se ocupan de algunos aspectos
de este verdadero desafio.

s o2

' La misién: escuelas inteligentes

Ningtin libro puede abarcarlo todo y éste no es la excepcién. Por
ejemplo, no indica ¢cémo se hacen las cosas. Los maestros no encontra-
rén aqui {ormulas para aplicar a la ensenanza {tampoco las necesi-
tan). No se trata de la resenia téenica de una investigacién. Los que
buscan recopilaciones sobre el tema, encontraran otras fuentes que
aportan mas detalles. No ofrece un plan minucioso y ordenado para
modificar el funcionamiento de las escuelas. Los padres, los miembros
del consejo escolar y los directores encontrardn sin duda ideas itiles,
pero no un plan a seguir punto por punto. Tampoco se ocupa de los
problemas especificos que padecen algunos estratos de la poblacién
—pobreza, diferencias étnicas, drogas-—ni de los dilemas que plantea
alaorganizacidnescolarla participacién delos padres, la capacitacién
de los maestros, etc. Simplemente, este libro es un lamado a desper-
tar, La educacién depende, en tltima instancia, de lo que el maestro
ensefla y de lo que el alumno aprende; es decir, de lo que sucede en las
aulas, no importa lo que se haga para paltar las desdichas especificas
de estratos especificos de la poblacién y parareorganizar las escuelas.

Entonces, Jqué encontraremos aqui? En primer {érmino, ideas
para transformar la escuela en un lugar informado y dindmico donde
se promueva ¢} aprendizijo reflexive, En segundo término, un pano-
rama de la nueva ciencia de ensefiar y aprender, que si bien no es
completo, al menos puede resultar dtil e incitante.
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Espero que los padres tomen en serio log peligros que entrann
una educacién difusa, inicamante preocupada por el eum plimiento de
un programa que lo abarca todo, y encuentren un fundamento cormin
en nuestras metas clave: retencion, comprensién y uso activoe del
conocimiento. Espero que los empresarios reconozean los dafios cau-~
sados por una ensefianza rutinariay mecdnica que produce egresados
carentes de informacion y de ilusiones, y tengan fo en una ensefianza
y en un aprendizaje més informados, dingmicos y reflexivos.

Espero que los maestros encuentren el optimismo y la orienta-
¢ién que necesitan para luchar contra la frustracién y el cansancio, -
producto de las presiones-que se ejercen en la mayorfa de los &mbitos
escolares, y hallen en este libro 1a confirmacién de su buena préctica.
docente y también nuevas maneras de pensar acerca de la enseftanza
y del aprendizaje. .

~“Tspero que los directores encuentren razenesg vilidas para
innovar, frente a 1a apatfa y la desconfianza de¢ las comunidades.
Espero que los ciudadanoes, conscientes del poder que representa la
educacidn piiblica, despierten y presten sus voces, opiniones y votos a
1a creacién de la escuela inteligente. Espero que los politicos reconoz-
can que la educacién deficiente aplasta a la seciedad, minando sus
potencialidades, y juzguen cudn importante puede ser un aprendizaje
reflexivo para la vitalidad intelectual y econémica de la nacién.

Hallegadola hora. Jerome Bruner, educador reformistayuno de
los padres de la psicologia cognitiva, dijo, refiriéndose a la educacién
como invento social: “pues es la psicclogia, rods que ninguna ofra
disciplina, la que posee las herramientas para explorar los Iimites de
la perfectibilidad humana”. -

Gracias a los avanceés de la psicologia cognitiva, comprendemos |
mejor el pensamiento y el aprendizaje humanos —sus mecanismos,
inclinaciones y 1as circunstancias que les son favorables—. Graciasal
trabajo de los académicos que estudiaron el &mbito escolar, compren-
demos mejor qué significa el cambio docente y el cambio institucional.
Gracias a los adelantos y reformas pedagégicas en todo el mundo,
tenemos md4s oportunidades de comparar y sacar conclusiones.

Pero el fracasoen el uso del conocimiento es tedavia una realidad
palpable. 5i nos centraramos en aquellos principios bdsicos y amplia-
mente reconocidos, ¢reariamos sin duda escuelas inteligentes en.
todas las comunidades. Porque es posible hacer de las escuclas vna
invencién aun mas ingeniosa, a fin de que sean plenamente Io que son:
verdaderas maravillas de este mundo.
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Las campanas de alarma

A veces un recuerdo nos toma par sorpresa, un recuerdo gue
aparentemente nada tiene que ver con aquello gue nos vcupa y nos
dice que existen conexiones que no hemos examinado y que scaso 20
scan bienvenidas. Eso es lo que me ocurrié hace algunas semanay,
cuando estaba escribiendo un ensayo que se convirti6, incsperada-
mente, en este libro. Me descubri pensando en un poema que no habia
vuelto aleer en muchos afios, un poema gue casi todos los estudiantes
conocen y uno de los mas onomatopéyicos da 14 lengua inglesa: “Las
campanas”, de Edgar Allan Poe.

De modo que busqué el poema a fin de_rccordar exactamenie lo
que decia:

Escucha las campanas de alarma.

jLas sonoras campanas de bronce! _
iQué cuenlo terrorifico nos cuenta su alboroto!
En el oido de pronto espantado de la noche
{Cémo gritan su miedo!

Ya nn pueden hablar, de herrorizadas,

¥ sélo chillan, chillan

desternpladas.

Traté de develar el misterio oie entrafinba ese recuerdn, “Las
ecampanay”, como ers lgico, tenia que ver con 14s tribulaciones de Ia
educacién. La angustia de los maestros, el malestar de los padres, las
desavenencias en el seno de los ronsejos escolares, 1a inguietud do los
alumuos, los datos desalentadores de las comisiones investizadoras,
son eampanas que suenan desde los euatro puntos cardinales. & lo
largo y & lo ancho del pafs, oimoa sin cesar las “campanas &
de Poe, correspondientes a la empresa de 1a educacién.

Las campanas de Poe también me recuerdan otra imagre n det
caos. En Popular Education and its Contents Lawrencn Cremin
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“evi,ca un capitule a la “cacofonia” de la ensefianza. Con ello alude
sspecificamente a 1as numerosas formas apresuradas y sin concierto
mediante las cuales s8¢ pretende educar en Estados Unidos: mediante
las' pscuelas publicas, la televisién, los museos, los establecimientos
preescolares, la ensefianza especial, ete., cada uno de los cuales posee
una filosofia de la educacién y una estructura econdémica diferentes,
ademnds de metas y curriculos propios. “Cacofonia”, un mot juste (si
bien para Cremin no sieinpre iniplica una eacofonia improductiva)
que subraya el dilema de darle un sentido & la educacién en un
contexto de conflictos y tendencias contradictorias.

Frente 2 estay imagenes de agitacién que se imponen con tanta
fuerza, no nos queda otro remedio que escuchar las campanas, la
cacolonia, ¢l }.lbllltﬂ del senido y 1a furia, ¢ inlentar discernir la pauta
de la “alarma”.

En primer término, ya hemos identificado dos grandes deficien-
cias en cuanto a los resultados de la educacion: el conocimiento fragil
(los estudiantes no recuerdan, no comprenden o no usan activamente
gran parte de lo que supuestamente han aprendido), y ¢f pensamiento
pobre (los estudiantes no saben pensar valiéndose de lo que saben).
Conrespecto a las causas del fenémeno, encontramos por lo menos dos
factores ampliamente difundidos: una teoria de la “bisqueda trivial”,
muy comiin en la practica pedagégica, segin la cual el aprendizaje
consiste en la mera acumulacién de hechos y rutinas; y una teoria del
rendimiento que privilegia la capacidad, segiin la cual el aprendizaje
depende fundamentalmente de la inteligencia de la persona y no de
sus esfuerzos, Si reflexionamos scbre las consecuencias, podemos
hallar una muy interesante: una suerte de erosién econdmica que
aumenta la rigueza de los ricos y la pobreza de los pobres, al tiempo
que provoca la caida de la productividad y del estdandar de vida a
niveles inferiores a los de otros pafses, Y bien, las investigaciones
indican que una de las principales causas de la erosion econémica son
los problemas relativos a la educacién.

Examinaremos el tema en detalle.

Ura deficiencia: el conocimiento fragil

‘Es irritante y muy desalentador que los alumnos no posean la
informacién que supuestamente debericn tener. Una encuesta reali-
zada hace poco reveld que dos tercios de los jovenes norteamericanos
de diecigiete afios son incapaces de ubicar la fecha de la Guerra de
Secesion dentro de un lapso de medio siglo. El ochenta por ciento no
sabe qué es la Reconstruccién. Dos de cada tres alumnos creen que las
leyes de Jim Crow favorecieron a los negros estadounidenses. La
mitad ignora que Stalin goberné la Unién Soviética durante la
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Segunda Guerra Mundial. Un poco menos de la mitad no sabe que el
ataque a Pearl Harbour se produjo entre 1989 y 1943. Tres de cada
cinco aluninos desconocen que los japoneses norteamericanos fueron .
internadosen camposde prisioneros durante la Segunda Guerra. Una
proporcién similar no atina a definir el Holocausto. El treinta y seis
por ciento ubica el caso Watergate antes de 1950, y uno de cada cinco,
antes de 1900. El cuarenta y cinco por ciento cree que Israel ez una de
las naciones ocupadas por la Unién Soviética después de la Segunda
Guerra. Uno de cada tres no sabe ddnde estd Francia en el mapa de
Europa, y dos de cada tres ignoran gue Walt Whitman es el poeta que
escribié Hojas de hierba. .

Llamuremos a este fenémeno “conocimiento olvidade”. El cono-
cimiento ha desaparecido de la mente de los alumnos que alguna vez
lo tavieron y podrian haberlo recordado. Es por cierto razonable
esperar que el estudiante termine su educacién con un caudal de
conocimientos basicos que le permita orjentarse en el munde que lo
rodea y comprender las ideas y los acontecimientos que ocurren en é1:
qué sucede, dénde, cudndo y por qué.

Al mismo tiempo, se considera que el conocimiento olvidedo
constituye la principal deficiencia de 1a educacién. Silos estudiantes
recordaran los hechos y las habilidades que les ensefiaron, todo
andaria a las mil maravillas. '

Pero las cosas no son tan simples. La mente del alumno es algo
més que la suma de sus recuerdos escolares, de modo que remitir las
causas de la enfermedad al olvido del conocimiento constituye un
diagnéstico demasiado burdo. Las investigaciones sefialan que hay
muchos mas problemas respecto del conocimiento que el mero heche
de haberlo olvidado. Existen otras deficiencias tales como el conoci-
miento inerte, el conocimiento ingenuo y el conocimiento ritual,

Conocimiento inerte, Cuando se les toma examen, los alum-
nos recuerdan con bastante frecuencia los conocimientos adguirides,
pero son incapaces de recordarlos o usarlos en sifuaciones que admi-
ten mas de una respuesta y en las que verdaderamente los necesitan;
por ¢jemplo, escribir un ensayo, evaluar los titulares del periddico,
considerarla posibilidad de ejercer profesiones alternativas, elegirun
nuevo equipo de musica o, para el caso, estudiar una nueva materia.
E! conocimiento inerte podria compararse con el televidente erénico
que estd alli pero no se mueve ni hace nada.

La ingtruccién convencional, que consiste en leer manuales y en
escuchar las clases dictadas por el profesor, tiende a producir un
conocimiento inerte. El psicélogo cognitive John Bransford y sus
colaboradores realizaron un experimento en el cual se le pidid a un
grupo de alumnos gue buscaran informacion sobre la nutricion, el
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agua como patrén de densidad, los aviones propulsados por energia .
solary otros temas en los manuales ——es decir, a la manera convencio-
nal—, con el tinico propésita de retener lo lefdo. Otro grupo leyé la -
misma informacién pensando en los posibles peligros de un vigje por
la selva amazénica. Elio les permitia relacionar , por cjemplo, ia
informacién sobre la densidad del agua con la cantidad de agua que
tenian que Nevar los viajeros,

Ma4s tarde, se les pidié a ambos grupos que planearan una'_
expedicién al desierto. Los alumnos que hahfan estudiado la informa- |
¢ién de un modo convencicnal préicticamente no hicieron uso de ella.
En cambio, los que la estudiaron son el fin de resolver un problema,
examinaron qué clase de ahmenbos les convenia llevar, el peso del -
agua, ete. C

La investigacién que realizamos mis colegas y yo sobre la _
habilidad de los estudiantes de la escuela secundaria para programar
ordenadores revel6 que, si bien podian recordar los conocimientos, no
los usaban activamente. Por ejemplo, un estudiante luchaba con un -
problema cuya solucién requeria el uso del comando FOR-NEXT (uno
de los comandos fundamentales en el lenguaje de proframacion -

BASIC). El joven no sabfa qué hacer. ;Habfa olvidado completamente .*

el uso del FOR-NEXT? Un investigador que estaba sentado a sulado -
le pregunté si serfa dtil emplear el FOR-NEXT. “{Pero claro!”, respon-

dié el estudiante, e inmediatamente utilizé el comando y resolvié el ~ -

problema.

Esto nos demuestra que el estudiante no sélo recordaba el
conocimiento en cuestién gino que incluso to sabfa usar. Simplemente
no pensé en aplicarlo. {Insélito? De ninguna manera. Los estudiantes
conocian y comprendian los comandos de programacién pertinentes,
pero no se les ocurri6é emplearlos durante la escritura del mismo. Y el
hecho es que bast6 recordérselos —sin explicarles los detalles— para
que los usaran correctamente y resolvieran los problemas. ¥ lo mismo
parece ocurrir en todas las asignaturas: los estudiantes retienen
conecimientos que a menude no utilizan activamente enla reqolucrén
de problemas y en otras acnwdades

Conocimiento ingenuo. Uno de los descubrimicntos mas pe-
nosos de los iltimos afios es que los alumnos captan muy superficial-
mente la mayor parte de los conocimientos cientificos y matemadticos
fundamentales. Aun después de haber recibido una instrueeién con-
siderable, suelen tener ideas ingenuas acerca de 1a naturaleza de las
¢0sas.

Muchos nifios creen que la tierra es plana durante los primeres
afios eacolares y hasta cierto punto no les falta razén. Si se mira el .
horizonte desde cierta altura, la Tierraes plana. Lo malo es que sigan -
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ha demostrads 7
nar de formas curl e as fanao

creyendo que es plana una vez que se !
mente qur es redonda. Incluso la imag

“un hemisferio (redondeada en la base y aplanada enla parte superior)

o bien como un disco chato.

Cabe alegar ue todavia son nifios, que no corre prisa y que mny
pocos alumnos terminan sus estudios creyendo que la tierra es plana.
Y en cierto modo es asi. Pero lo mismo ocurre en los niveles mis
avanzados, enlos que hay menos oportunidades de corregir Im errores
bdsicos.

Matfbew Schneps y Phillip Sadner organizaron ia f?lmaci én de
A Private Universe, un cortometra’~ 1 ie ha Hamado la atencisn 2o los
circulos pedagégicos y que forma parte de un proyecto 4 6 por

. Irwin Shapiro, astrofisico de la Universidad de rIarv"ﬁ?-d En la

pelicula, los graduadoes de dicha universidad debian responder a
preguntas elementales acerca del mundo que los rodea. Por 2ismplo,
¢por qué hace calor en verano y frio en invierno? Tedos habian
estudiado el tema en la escuela secundaria, pero muchos contestaron
de una manera equivocada: “los veranos son més cdlidos porque la
Tierra estd mas cerca del sol”,

Estanoes, por cierto, la explicacién correcta. No es la explicr.cién
que supuestamente aprendieron. Tampoco se sostiene frente a ntros
hechos de conocimiente pitblico. Nadie ignora que si en ol hemisterio
Norte es verano, en el hemisferio Sur s invierno y viceversa. Tax go,
si Ja Tierra estd més cerca del sol en verano, serd verano en 2mhos
hemisferios. La teorfa dela “proximidad del sol " nosélo es errénea sino
que carece de sentido cuando se Ia confronta con otras informaciones.

Durante las tltimas décadas, los investigadores han buseado
teorias ingenuas en todos los niveles {primario, secundario y univer-
sitario) y las han encontrado en abundancia. Lo grave no es que los
estudiantes crean en teorias ingenuas antes de 1a instruccién sino qne
sigan adhiriendo a ellas después de recibir inatruccién, y a menude
inmediatamente después. Porlo general, los o tudiantes se dcmmpe-
ftan bien cuando se les pide que repitan hechos o apliquen f6rmul:
pero cuando sc les pide que exphquen ointerpreten algo, con f’rocum~
cia se descubre que la teoria ingenua permanece intacta.

La persistencia de este tipode conocimiento se estudié principal-
mente en ciencias y en matemética, pero también tiene sus eqaivalen-
tes en las humanidades. En The Unschaoled Mind, Howard Gardner
sefiala que lo cxtereotipos constituyen teorfas ingenuas que albergan
los estudiantes. Nos gustaria pensar que 1a ensefianza de 1a hlxuvr'a
y de lu literatura medifica los estereotipos étnicas, raciales v veligh
sos. Actualmente en muchos lugares se pone el acento en ¢lim ulu-
culturalismo, tratando de que los diversos grupos éinicos, rociales y
religiosos estén representados en lo qua estudian los alumses. Sin
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eihergo, los estereotipos sobreviven y progresan en las humanidades
al ipual que las teorias ingenuas en las ciencias y en la matematica.

¢Cusl es la razén? ;Cémo se puede estudiar algo nuevo y
préservar al mismo tiempo la teoria ingenua? Para contestar esta
pregunta es necesario distinguir otro tipo de conocimiento.

Conocimiento ritual. £n lugar de conocer plenamente una
cosa, ya sea la redondez de la Tierra o 1a igualdad esencial entre los
seres humanos, los alumnos adguieren lo que podriamos llamar un
conocimiento ritual. Aprenden a hablar del mundo como se supone -
que deben hacerlo (12 Tierra es “redonda”™). Aprenden la técnica de
resolver problemas con ecuaciones. Aprenden quiénes fueron los
negros e hispanos que se destacaron en la historia de Estados Unidos.
En una palabra, aprenden a seguirie el juego a la eseuela,

Lamentablemente, estas actnaciones escolares tienen poco que
ver cont lo que realmente piensan. Cuando se les pide que expliqguen un
punto o expresen una opinién, las viejas teorias ingenuas reaparecen
més vivas que nunca. -

Aveces, los alumnos llegan a explicitar estos rituales. Existe un
testimonio de una buena alumna de matemstica, recogido hace
algunos afios por los investigadores y gue fue famoso en su tiempo.
Ella explicaba su estrategia de la signiente manera:

34 lo que tengd que hacer guidndome por los ejemplos. Si hay des
numeros, sustraigo. Sihay muchos mimeros, sumo. Sisélo hay dos y uno
ey menor que el otro, el problema se pone dificil. Entonces divide y veo
si el resultado da justo. Si no da justo, multiplico.

Cabria pensar que estos estudiantes se resisten al tipo de
ensefianza impartida desplegando un escepticismo reflexivo (o
irreflexivo) pero no es asi. Sencillamente no entienden lo que se les
ensefia, 6 al menos no por completo, y compensan esa insuficiencia con
rituales que funcionan bastante bien en el mundo artificial de las
clases habituales. )

Mientras tanto, sus teorfas ingenuas sobreviven sin sufrir ma-
yores alteraciones; y asi como los “Cristianos del Séptimo Dia” no
relacionan la moral ¢otidiana con lo que sucede los domingos en la
iglesia, los alumnos tampoco relacionan 1o que se dice en las aulas con
los fendmenos del mundo que los rodea.

El sindrome del conocimiento fragil

Laconclusién que podemos extraer de todo lo diche anteriormen-
fe es que el problema del conocimiento implica alge mds que el olvido
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del conocimicnto, aunque éste forme parte del problema. Llamaremos

“conocimiento frigil” a la enfermedud en su totalidad, ya que el
conocimiento de los estudiantes g\mera.lmente es frégil en diversos e
importantes aspectos:

» Conocimiento olvidado. En ocasiones, buena parte del cono-
cimiento simplemente se esfuma.

« Conocimiento inerie. A veces se lo recuerda pero es inerte.
Permite a los estudiantes aprobar los exzimenes pero no se lo aplica
en otras situaciones.

¢ Conocimiento ingenuo. El conocimiento suele tomar la forma
de toorias ingenuas o estereotipos, incluso luego de haber recibido ¢l
alumno una instruccién considerabls, destinada especialmente a
proporcionar mejores teorias y a combatir los estereotipos.

« Conocimiento rituul. Los conocimientos que los alumnos ad-
quieren lienen con frecuencia un cardeter ritual que sélo sirve para
cumyplir con las tareas escolares,

Los cuatro problemas aqui mencionados se oponen a las metas
de la educacién que postulamos en la introduccién: retencién, eom-
prensién y uso active del conocimiento, El conocimiento olvidado
significa, obviamente, un conocimiento que ya no se recuerda. El
conocimientoingenuoy el ritual aluden a una comprensién deficiente;
y el conocimiento inerte, si bien sirve para aprobar los exdmenes,
jamds se aplica en la préictica,

Estos tres problemas se combinan en el alumno y dan por
resultado una conducta caracteristica que llamaremos “el sindrome
del conocimiento frdgil”. Trataremos de entender el sindrome ponién-
donos detrds de Brian y observando lo que hace. Brian se ha enredado
en una serie de problemas sobre el c¢dleulo de fracciones, Aunque
resuelve muy bien los mas simples, no sabe qué hacer cuando tropieza
con un nimero mixto (conocimiento olvidado). En otro problema,
Brian obtiene una respuesta que necesita simplificar, pero olvida
hacerlo aunque conoce el procedimiento. En un suma de fracciones,
simplifica un tres en el numerador de un término con un tres en el
denominador del otro, creyendo erréneamente que la simplificacién
vale tanto para las sumas como para los productos. No obstante, enun
problema parecido se abstiene de simplificar y lo resuelve correcta-
mente. Enresumen, lo que vumos es una extrafia mezcla de competen-
cia e insuficiencia. Brian, al igual que otros estudiantes, sabe mucho
acerca de lo que hace. Sin embargo, el readimicento en su conjunto es
pobre y lastrado por conocimientos inertes, ingenuos, rituales y por el
olvido de los conocimientos. En consecuencia, el desempeiio es despa-
rejo en problemas similires: & veces es correcto, y a veces, incorrecto.
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El sindrome del conocimiento frdgil no sélo es alarmante en la
escuela primaria, ya que también se manifiesta en los estudiantes de
ia secundaria y de la universidad; no concierne nicamente a las

ciencias y a las matematicas, puesto gue prospera muy bien en las - o

humanidades, y tampoco tiene que ver con el estudio dc majerias més
“précticas” o menos “practicas”. Es posible que Dorothy, al promediar
el curso sobre poesfa norteamericana del siglo XX que sigue en la
facultad, no recuerde quién escribi6 “Ars poctica” {conocimiento
olvidado). Es posible que no se le ocurra mencionar el concepto de
correlato objetivode T. S. Eliot en un examen planeado por el profesor
para suscitar esta idea (conocimiento inerte). Es posible que se aferre
a la creencia de que “lo bueno es lo que me gusta”, a pesar de los
esfuerzos del profesor por desarrollar criterios mas sutiles {conoci-
miento ingenuo, teoria técita de la estética). No obstante, es posible
que gane algunos puntos con el profesor, recitando la definicién de
estructuralismo e invocando la exitica literaria estructuralista (cono-
cimiento ritual). .

Elsindrome del conocimiento fragil nosélo es real yomnipresente
sino que afecta a los alumnos menos preparados. Debido alaslagunas
¥ a la comprensién errénea de buena parte de la ensefianza recibida,
tienen que habérselas dia a dia con un conocimiento que estd mds alla
de sus posibilidades y que les resulta sumamente fragil.

Incluso los buenos estudiantes han tenido experiencias simila-
res. Todos hemos cargado con una gran cantidad de conocimientos
fragiles, es decir, olvidados, inertes, ingenuos y rituales, Recordemos
los tiempos en que nos exprimfamos el cerebro tratando de entender
algo complejo, mientras que otros lo entendian mucho mejor y sin -
mayores esfuerzos. j{Qué dificil nos resultaba entonces seguir adelan-
te! Ahora imaginemos a un alumno a quien le ocurre lo mismo casi
todos los dfas en casi todas lag materias. Fis natural que se desaliente
y abandone. {El conocimiento fragil lastima!

Una deficiencia: el pensamiento pobre

Gary Larson, famoso dibujante de historietas, supo captar muy
bien uno de los miedos més arraigados de los extndiantes. En su
notable tira cémica “La biblioteca del infierno”, vemos enormes liamas
rodeando y lamiendo una alt{sima estanteria repleta de libros. jY qué -
librost Problemas matemdticos expresadosen lenguaje ordinario; Mds
problemas matemdtiicos; Todavia mds problemas matemdticos; Enci-
clopedia de los problemas matemdticos, ete.

Las investigaciones sefialan que los alumnos tienen mds dificui-
tades con esta clase de problemas que con las operaciones alrebraicas
que practican asiduamente, de modo que e} miedo no es infundado.
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Suben sumar, vestar, multiplicar y dividir. En los niveles superiores,
aplican las reglas del cdleulo y del dlgebra. Pero cuando se trata de
solucionar un problema, no saben cufll de las cuatre operaciones
elegir, 6 81 corresponde resolverlo prr eenaciones o por integraiag. Es
obvio qur manejan todas esas cosas y tamBiin on ahvin th ar “m:"-o
son incapaces de optar por alguna de ellas, ¢! mudo que o e a
estrategias ad hoc y asi compensan la 1mposxb1hu¢d cie pensar
valiéndose de lo que saben.

Pengar con lo que se aprende es por cierto uno de los fines de la
educacién. En realidad, forma parte de la mds importante de las
metas mencionadas eu lainireduecion: el uso active del conocimiento.
Hay ocasiones en las que el uso active del conoeimiento norequierc un
gran esfuerzointelectual (cnande revisamoslacuenta del restaurante
para verificar si el tntal es correcto, por gjemplo). Pere generalmente
implica pensar por medio del conocimiento, es decir, suvlucionar
problemas, hacer inferencias, planificar, etc. No hay sefiales de que
los estudiantes estén aprendiendo a hacerls, ;v no hablemos de
solucionar problemas mateméticos! ;Ocurre in misimo en todas ias
Areas del pensar? Una tarea aparentement. ©:ncilla pero gue exige
una buena dosis de pensamiento es la lectura, cuando se trata de
explicar o interpretar lo leido. En los exdmenes de comprensién de
textos se les pide a los alumnos que hagan inferencias elementales
acerca de Io que leen. Si el senador Fitzmerrison, pongamos por caso,
apoya un proyecto de ley contra la pornografia pero se opone al
proyecto del control de armas nucleares, jqué se puede inferir, al
menos provisoriamente, de sus intenciones politicas?

Lamentablemente, los estudiantes son lectores que no sahen
leer entre lineas, ni sacar conclusiones correctas, ni generalizar o
extrapolar a partir de lo que leen, La National Asgessrent of
Educational Progres% {Fvaluacién Nacional del Progreso de la Educa-
ctén] nos ofrece una visién desalentadora de Ia postura que asumen los
estudiantes:

Los alummos parecen satisfechos con la interpretacién inicial de o que
han leido y se sienten perplejos cuando se Ies pide que expliquen o
defiendan su punte de vista. Por lo tante, las ~2puestas a los puntos de
la evaluacién que requieren fundamentar criterios, analizer textos o
. defender un juicio o una perspectiva, son decepcionantes. Muy pocos
pueden dar algo més que respuest=s st ~rfimales, ¢ incluse las “mejo-
res” respuestas no desarrollan bien la seiueion dn[ problema ni mues-
tran seiiales de pensamiento critico. i

Los estuudiantes tampoco se destacan en la eseritura, otra aetivi-
dad exigente desde el punto de vista cognitivo. S8egiin la investigacién
dirigida por los psicélogos Carl Bereiter y Marlene Scardamalia en el
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Ontaris Tnstitute for Studies in Education {Instituto de Ontario para
el Estudio de la Educacién], la mayor parte de los estudiantes escriben
usando la técita “estrategia de enunciar los conocimientos”. En pocas
palabras, la estrategia aconseja lo siguiente: “escriba algo que sepa
sobre el tema. Después agregue un poco més. Luego, otro poco. Cuando
ya tenga bastante, redacte algo que suene como un final y entréguelo”.
El trabgjo de Bereiter y Scardamalia se ocupa de los estudiantes
de la escuela secundaria. Sin embarge, muchos de mis colegas univer-
sitarios, al enterarse de la estrategia, reaccionaron come si de prouto
ae¢ les hubiera hecho la luz: “jPero ahora entiendo! jAs{ son muchos de
los trabajos de mis alumnos!”
- Guiados por semejante estrategia, es indudable que los estu-
diantes nio organizan sus conocimientos mediante tesis o argumentos

- reflexivos. Ademds, ni siquiera saben relacipnar y aplicar los conoci-

mientos que poseen (jotra vez el conocimiento inerte!). Bereiter y
Scardamalia comentan un experimento en el que se les pidié a los
alumnos que pensaran simplemente enlas palabras clave que usarizn
en un ensayo, antes de empezar su redaccién. Los que hicieron el
gjercicio escribieron mucho més gue los que no lo hicieron. Aparente-
mente, los alumnos no siempre saben exprimir su cerebro, de manera
que dicen menos de lo que podrian, incluso cuando aplican la estrate-
gia de enunciar meramente los conocimientos.

La pereza mental de los alumnos se pone en evidencia hasta en
el viejo método de estudiar de memoria. Como ya he sefialado en la
introducci6n, las investigaciones indican que aun cuando el objetivo
sea la mera rotencién del conocimiento, el mejor método serd el que
exija pensar y planiear una estrategia. Los alumnos aprenden més a
fondo ¢cuando organizan los hechos, los relacionan con el conocimiento
anterior, utilizan asociaciones visuales, se examinan a sf mismos y
elaboran y extrapolan lo que est4n leyendo o escuchando. Lamenta-
blemente, algunos alumnos optan por la memorizacién (leer una y
otravezel texio y repetirlounay otra vez). Aungue larepeticién ayude
a memorizar, no es tan atil como ofras estrategias que procesan la
informacién de una manera m4s elaborada,

Pero quiz4 el bajo rendimiento tenga por causa la poca aﬁmdad
con la ensefianza que se les imparte. Quiz4 los masj jévenes pensarlan
mejorsi se les hablara de cosas més préximas a su corazén y a su
mente. Rexford Brown, gue en su libro Schools of Thought analiza
diversas propuestas para fornentar una educacion reflexiva, es escép-
tice. Luego de presenciar una clase en donde el maestro hablaba —en
un estilo algo didéctico— de “Boy in the Bubble” (“El nifto en la
burbuja”], el video musical de Paul Simon, mientras los estudiantes
parecian no captar muy bien lo que escuchaban, Rexford Brown llegé
a la siguiente conclusién:
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Supuse que a los alumnos les encantarfa discutir sobre un video de rock,
ya que los ven tan a menudu. P’ervo lo que inferd del episodio fue que los
adolescentes son lan inexpertos para mirar criticamente un video como
para leer criticamente un 1ibro. Les falta sentido critico. Tomar distan-
cia ante un evento o experiencia, analizar sus partes y relaciones y
elaborar los distintos significados, ya sea para s{ mismos o para los
demds, son cosas que los jovenes no hacen naturalmente, aun cuando
es0s eventos o cxpertencias signifiquen mucho para eBos.

En otras palabras, no sélo el conocimiento estd en problemas
sino también el pensamiento. Lauren Resnick, codirectora del Learning
Research and Development Center {Centro para el Desarrollo y la
Investigacién de! Aprendizsje] de la Universidad de Pittsburgh,
sefialé en una conflerencia reciente que lo que tlamamos “pensamiento
de orden superior” no es tal cosa. La expresién alude simplemente a
la capacidad de razonar, argumentar, resolver problemas, etc, Segiin
Resnick, el pensar no deberia considerarse un aditamentoesotéricode
los conocimientos sélidos y de las habilidades de rutina. Son las
préacticas aparentemcente mas elementales las que necesitan un pen-
samiento estratégico y activo. St los estudiantes no aprenden a pensar
con Jos conocimientos que estan almacenando, dard lo mismo que no
los tengan.

Una causa profunda: la teoria de la bdsqueda
trivial

Todo movimiento intelectual busca unidades sutilesen la trama
de una civilizacién o de una época. El Renacimiento tuve profundas
corrientes que afloraron en manantiales de arte, ciencia, politica,
comercio, asi como en la indumentaria de todes los dias.

De manera aniloga, pienso que el “trivial pursuit” [“busqueda
trivial”} puede ser uno de los torrentes subterrdneos del cardcter
estadounidense, La expresi6n se refiere 4 un juego muy popular (The
Trivial Pursuit) en el que cada jugader avanza desplegando vastos
conocimientos sobre diversos temas. Pero yo me pregunto si €l loco
entusiasmo que despierta este juego no estd encubriendo un amor
ingenuo por la sabiduria entendida como conocimiento y, lo que es
peor, como conocimiento de hechos y rutinas.

Hablamos de ias generaciones que ahora se divierten con el
Trivial y que fueron amamantadas durante el auge de los programas
de preguntas y respuestas, con extravagancias tales como: “$64.0001a
pregunta”,

Corrientes subterrdneas o uno, la “blsqueda trivial” es una -
metafora vilidu aplicable a muchos aspectos de la educacién contem-
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pordnea. Llegado a este punto, debo hacer hincapié enlas deficiencias
de la educacién en cuanto a sus logros, es decir, en cnanto a los
resultados del conocimiento y del pensamiento. Pero, jcudles son las -
causas? La respuesta es inevitablemente compleja y trataremos de
desarrollarla a lo large del libro. Hay dos actitudes muy difundidas
frente a la ensciianza y el aprendizaje que agravan el malestaren fa
educacién. En realidad, si nos remitimos al capitulo anterior, ambas
actitudes son teorias ingenuans nn 1410 sustentadas por los educandos
sino también por los educadores. La primera es la siguiente:

El aprendizaje es la acumulacwn de un largo reperforio
de hechos y rutinas.

En la introduceién dijimos que “el aprendizaje es una consecuen-
cia del pensamiento”. Este principio aboga por un tipo de aprendizaje

més activo y reflexivo que la mera acumulacién de hechos y rutinas, .~ '

¢@ué nos propone, ademds, la teoria ingenua N” 17 Me Himitaré
a citar unas pocas lineas de Letter to Teachers, de mi colega Vito
Perrone:

Interesa m4s aprender la mecdnica de Jeer y escribir, gue fornentar en
Ios rifios el amor por 1a lectura y la escritura; aprender la préctica de
la democracia, mas que practicar la demacracia; ofr hablar del connci-
miento, mds que adquirir la experiencia necesaria para forjar uno
mismo el conocimiento; tener una visién del munda grdenada, limitada
y simplista, més que una visién amplia, compleja e incierta.

Pero, jquién cree realmente en la teor{a ingenua de acumular
hechos y rutinas? Probahlemente nadie que yo conozca. Sin embargo,
muchos se conducen como si la creyeran. Se trata, entonces, delo que
llamo una teoria técita. Los educadores no postulan jamds que la |
educacién se base en un largo repertorio de hechos y rutinas, peroesto
es lo que sucede en las aulas donde, al igual que en otros lugares, la
accién habla méds alto que la palabra,

Para darnos una idea de la vigencia del modelo trivial bastaria .
preguntarnos con qué frecuencia lo que ocurre en las aulas responde
a ese modelo. "

En A Place Called School, John Gondlad sefiala que sélo el cinco
por ciento del horario de clases se dedica al debate y a la reflexién. En
High School, Ernest Boyer menciona una investigacién cuyos hallaz-
gos demuestran que menos del uno por ciento de las preguntas
planteadas por los maestros exigen respuestas mds ricas o inteligen-
tes que la mera enunciacién de los hechos o el desarrolle de los
procedimientos de rutina.

Esto tamb1en se aplica a los libros de texto. El psmélogo y
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ednucador David Olson y su colega Jane Aqugnm del Institute de
Untario, supervisaron sistemdticarmenis
escuela secundaria. Su prepdsito era verianr i - v e ios verboq
reilativos & estados mentales™ segiin ja -ﬁmcmn de Uusoc, ssea &L
verhos que se refieren s elementos importantes del pensar tales ran
“inferir”, “postulaxy”, “expiicar”, ete, Lous invastigadores samprobaron
que esas referencias rara vez aparecen, I» que demuestra la reduccién
sistemadtica del “lenguaje del pensamiento™en los libros de texto.
Ofro testimonio de la vigencia de este modelo es la forma de
evaluar & los alumnos, impulsada en muchos aspectns por o sistema
educativo. Generalmente, en los exdmenes se preficre el mstodo <k
selecidn maltiple, con tedo lo qus elle ’ﬂphca, en lugar de ar

pnnndad al deserspefio reflerive ca L"l!‘l.da compiejas que admiten

mods de una respuesta.

Le importancia que se le da a abarcar toda la informacién, tan
familiar para los que trabajan en escuelas, también alude alpreblema
del modelo frivial. Lo que al maestro comun le preccupa cuande
prueba una innovacidn es tener la segurided de agotar su texto. Esta
filosofia de abarcar toda Ia informacién se halla tan indisolublement-
ligada con la cultura de la ensefianza, que aun en las escuelas donde

- realmente no se le da prioridad, los maestros siguen actuando coma si

no fuera as{. Una amiga mia, directora de un establecimiento de ese
tipo, me comentaha asombrada o que sol{an decirle los maestros 2 su
cargo: “iPere tengoque abarear todos los temas!”. “; Quién le dijo esa?”,
gsolia reqponder mi amiga ante la perplejidad de su interlocutor. S‘m
embargo, esto fambién tiene su lado positivo. Los maestros que
reaccionan de esa forma demuestran un loable interés por familiaci-

zar a sus alumnos ¢on e] méxime posible de conoeimicsirs, B 1o
negativo aparece en los resultades: una puyj jir constxnte e,m'e. la
profundidad y la amplitud,

Por otra parte, la conspiracién en pro de la difusién de mds y mds
conocimientos se extiende fuera de las aulas y lega hasta la industria
del libro. En los dltimos veinte afios, los textos de ciencia han
engrosado a raiz de tanta informacién superficial e incoherente sehre
todas las facetas imaginables de la ciencia, perd es poco probable que
los alumnos puedan comprender o recordar gran parte de tan vastos
compendios. El mismo fendmeno suele repetirse en otras materias
cuando Jos grupos de intereses, los académicos, etc., presionan para
que se incluyan determinndos temuas, Al parecer, todo es importante
y nadie est4 actuande irreflexivamente en este pandemoniur en que
se ha convertido la puja por el conocimiente. Entre ‘antaxideas y
opciones, viables en muchos contextos, la eleccién se vueive ims tarea
intelectualmente dificil e incluso politicamente riesgosa, La siterna-
tiva es el compromiso politico habitual: cumpliendo con todos los
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programas de estudios, no satisfacemos a ninguno o, lo que es peor, los
satisfacemos, pero de una manera muy insuficiente.

A pesar de todo, el modelo de la bisqueda trivial continga vivo
e inclyso ha tenidoe defensores tan populares como E, D, Hirsch. En su
best-seller Cultural Literacy, Hirsch opina que la educacién debe
esforzarse para que los estudiantes se familiaricen con una gran
cantidad de conceptos bésicos pertenecientes a distintas disciplinas;
e incluso llega a ofrecer una lista de esos conceptos, entre los cuales
figuran el peso atémico, Cleopatra, Pearl Harbour, la teoria de la
relatividad y Los Tres Chanchitos.

La postura de Hirsch no responde, de ninguna manera, al
modelo ingenuo de la busqueda trivial, pero tampoco es particular-
mente esclarecedora. Coincido con Hirsch en que el conocimiento
somero, es decir, la familiaridad con un gran ntimero de ideas es el
producto de una buena educacién general. Sin embargo, no es un
resultado que se obtenga directamente, por muchos esfuerzos que se
hagan. Y voy a explicar por qué.

La vision propuesta por Hirsch supone que las escuelas pueden
“agotar” ese fondo de conocimienios someros y necesarios y que los
j6évenes terminardn por ser culturalmente aifabetos. Pero no es asi.
Recordemes el principio segin el cual la ensefianza es una consecuen-
cia del pensamiento. Luego, sin un proceso de aprendizaje reflexivo,
el hecho de “agotar” ese fondo no permitird siquiera retener el
conocimiento, y menos aun comprenderlo y usarlo activamente,

Es posible lograr o que Hirsch desea, pero noensefidndoles a los
jbvenes todos los puntos de sufamosa lista. Para retener, comprender
¥ usar activamente el conocimiento, éste debe acumularse durante
largos afios y ser una ¢onsecuencia del pensamiento: el buen aprendi-
zaje es el producto del compromiso reflexivo del alumno con el
contenido de la ensefianza.

Una causa profunda. 1a teoria que privilegia la
capacidad

Ademés del modelo mencionado, inherente a la mala préctica
educativa, existe otra causa facilmente identificable cuando se com-
para ld actitud de los norteamericanos y de los japoneses hacia la
ensefianza de la matemética. Los logros de los japoneses en esta
materia (y en muchas otras) despertaron la admiracién, la envidia y
el asombro de los investigadores, que han tratado de comprender sus
ingredientes clave.

Uno de estos ingredientes tiene que ver con qué o quién se lleva
ias palmas cuando se aprende y gué o quién tiene Ia culpa cnando no
se aprende.
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Si a un japonés se le pregunta por qué su hijo no es bueno en
matematica, responiderd que no loes porque no se esfuzerza lo suficien-
te. Un estadounidense, en cambio, alegaré que es una disciplina muy
difici] o que ¢l nifio no sirve para la matemética.

Esto se uplica también a otras materias y marca no sblo el
contraste entre la actitud japonesa y la norteamericana, sino entre
ésta y las de otros paises cuyos sistemas de educacién son miés
satisfactorios. En nuestra cultura predominauna teoriadel éxitoy del
fracaso basada en la “capacidad”, que puede enunciarse de la siguien-
te manera:

El éxito del aprendizaje depende de la capacidad mds que
del esfuerzo‘_

Si uno aprende algo, es porque tiene la habilidad innata para
captarlo répidamente; si no lo hace, es porque le falta capacidad.
Sencillamente, el tema supera sus posibilidades.

Los japoneses y otras culturas propician, por el contrario, un
modelo del éxito y del fracaso basado en el “esfuerzo”. El esfuerzo
constante nos permite aleanzar la dorada meta del aprendizaje, y el
esfuerzo creciente, superar la falta de capacidad. Aunque La pequedia
locomotora que podia es una verdadera institucién entre los cuentos
infantiles norteamericanos, parece que son los nifios japoneses quie-
nes mds a menudo lo leen y lo toman mas en serio.

Alateoria ingenua N°2 1o sélo adhieren los padres sino también
los maestros ylos directores de escuela. Redford Brown ha enumerado
1as seis objeciones mds comunes gue hacen los docentes cuando se les
pide su opinién acerca de un enfoque de la ensefianza que dé mds
prioridad al pensamiento; una de ellas es la sigujente: “la mayor parte
de los alumnos no tienen la inteligencia que se requiere para acceder
a un alfabetismo de la reflexién”,

Nadie ha dicho que la teoria N® 2 sea realmente ingenua, Acaso
los maestros y directores tengan razén. Acaso se trata de un hecho
contundente, irrefutable. (Hasta qué punto el esfuerzo puede susti-
tuir a la inteligencia? ;Es posible que los alumnos lleguen a dominar
conceptos inicialmente fuera de su alcance, gracias a un esfuerzo
continue que responda a una buena motivacién y esté bien orientado?

Las noticias aportadas por la investigacidn nos permiten ser
optimistas. Aungue la sustitucién de la inteligencia por el esfuerzo
tiene necesariamente ciertos limites, los nuevos descubrimientos
realizados tanto en el laboratorio como en las anlas ratifican las
ventajas del esfierzo, En un sentido, la cuestién es muy simple: a
algunas personas el aprendizaje les lieva mds tiempo. Ahora bien, si
organizamos la enseftunza de modo que los mas lentos puedan
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tomarse su tiempo y hallen la motivacién necesaria para aprovechar-
lo, es indudable que aprenderdn mucho mds.

De manera que la teoria N? 2 no s6lo es ingenua sino probable-
mente nociva para los alumnes. Una investigacion divigida por Carol
Dweck y sus eolaboradores en la Universidad de llinois, aporta
evidencias sobre el punto. Examinande las teorias tdcitas que alber-
gan los estudiantes sobre el aprendizaje, se ha clasificado a los -
alumnos z lo largo de un continuum que va desde los “alumnos que

aprenden por entidades” hasta los “alumnos que aprenden por incre- .
mentos”. Estog dltimos son més agresivos y creen, como el modelo

japonés, que el aprendizaje se cumple por etapas. Uno dehe esforzarse
y persistir hasta abrirle paso a la comprensién. L.os alvnis que
aprenden por entidades responden, por el contrario, a la filosofia
tacita de que el aprendizaje de algo nuevo consiste en entender de
inmediato y totalmente la nueva entidad. Y no hay término medio: se
1a entiende o no se la entiende. Para este tipo de alumnos, aprender
es sinénimo de “pescar” rdpidamente un concepto. Sino se lo “pesca”,
es porque estd mas alld de sus posibilidades actuales. Es interesante
sefialar que muchos estudiantes brillantes (con un alto coeficiente
intelectual) pertenecen a esta Gltima clase de alumnos. Sin embargo,
les suele faltar perseverancia y estrategias cuando el aprendizaje se
vuelve diffcil.

La teoria ingenua N° 2 peljudlca no sélo & los alumnos sine
también alos maestros. Prueba de ello es el clasico “efecto Rosenthal”. -
A mediados de la década de 1960, el investigador Robert Rosenthal
realizé un experimento muy simple en San Francisce. Les comunico
a los maestros que algunos alumnos tenian un coeficiente intelectual
maés alto que el de otros. La informacién, por supuesto, era falsa, ya
que Rosenthal habia escogido a los alumnos al azar. Al término del
perfodo lectivo, Rosenthal comparé el desempeiio de los alumnes .
“dotados” con el de los alumnos que supuestamente no lo éran. Y
comprobéd que el rendimiento de los “dotades” habia sido muy supe-

rior, como lo demostraban las pruebas objetivas a las que fueron .

sometidos (¥ no solamente. la evaluaclon mas subjetiva, de los maes-
tros).

¢ Qué habfa pasado? Acaso la actitud de los maestros hacia los
“dotados” les infundié confianza en sf mismos. Acago los ayudaron de
maneras muy sutiles. Sea como fuere, la creencia de los macestros en
su capacidad se tradujo en un rendimiento éptimo por parte de los
alumnos; y auntque no feran més capaces, aprendieron més que los
otros porque se esperaba més de ellos.

Resumiendo, se podria decir que las escuelas norteanaricanas
son un virtual imperio de la capacidad, La ensefianza s6lo sirve para
atiborrar a los mAs capaces con la mayor cantidad posible de alimento .
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¥ convertir a los demds en ana suerte doe manada. Los alaumnos se
separan de acuerdo consus habilidades y cadi unomarchaal pasoque
ledictan sus dotes o limites naturales. A veces cursan todos los niveles
de ensefianza o bien abandonan en alguna otapa, segin lo que clles
mismos opinen sobre su capacidad de aprerdizaje,

Sin dude, {cdo docente sabe que la motivacién ¢s importante y
que el esfuerzo es ttil. Seria tontn sugerir que ¢l esfucran no es
considerado un factor cavsal en el aprendizaje. Sin embargo, el
modelo norteamericanc técito se centra en la capacidad' y le da
prioridad como influencia causal. ¥l cafierzs, si bien ayuda, n; puede
compensar realmente la faita de capacidad.

Esta premisa ha sido cuestionada y resvlta en gran medida
falsa, come To han demostrado otras culturas y la investigacién de
Iahuratorio, Bl esfuerzo pueds serla principal explicacién delos logros
y deficiencias en el aprendizaje, curenliende a capamdad un papel
secundarie, al explicarlas diferencias quesubsisiones - vendimiente
de los alumnos después de que se ha tomado on cuer: - el esfuerze.
Necesitamos, pues, un modelo centrade en el esfuerzo.

Una consecuencia: la erosidén econémica

El medio més tradicional de informacién —la lectura— me
permitié tomar conocimiento de un diagndstico realmente inquictan-
te sobre los males de la educacién nerteamericana. Marce Tucker es
director del National Center on Education and the Economy [Ceniro
Nacional para la Educacién y la Economial. En una conferencia
reciente, se refirié a una serie de estudios comparados sobre las
précticas pedagdgicas en los Estades Unidns y en otras naciones
suministrando datos que prueban la estrecha relucién entrela activi-
dad educativa y la productividad econémica. Los hallazgos no sélo
indican las causas del malestar en las escuelas, sinolas consecuencias
desastrosas que éste podria acarrcar a la sociedad norteamericana, a
menos que se haga algo al respecto. :

La prosperidad y la productividad econdmieas constiluyen ale-
mentos clave dentro de esta perspectiva. Desde hace algunos afios, el
nivel de vida promedio ha descendido paulatinamente en los Estados
Unidos. En tanto que los ingreqns aumentaron alrededor di v treinta
por ciento en los estratos superiores, en los iy: Lerlores 8€ ¢ eron un
setenta por ciento o inchuso mas.

Algunos pafses tales como Japén, Suiza, Sm'*apnr, Dmam&rca
y Alemania Federal tienen un nivel de vida superior al de Estados
Unidos. Los ingresos ¥ la productividad son mds altos y haly poeo
desempleo. Bé particulnrmente interesante la comparacién que Tocker
establece entre los “trabajadores directos”, qile se ocupan de los

47



0676 eroIede1ores [911qes,/wod J00qade)

tos o prestan servicios, y los “trabajadores indirectos”, que
iistran y dan apoyo a la produccién. En estos paises, la tasa de
trabajadores indirectos es sustancialmente menor; estoes, hay menos
trabajadores indivectos por trabajador directo. Si observames la
organizacién del irabajo en esas naciones, comprenderemos mejor la
razén del fenémeno. Habitualmente, los trabajadores directos no
operan segun la produccién en serie sino que funcionan en equipo y
hacen tareas diversas. Ensamblan, se ocupan del acabado de los
productos y los someten a prueba, ademss de solucionar inconvenien-
tes técnicos o de otro tipo. En una palabra, se hacen cargo, dentro de
su propio circulo, de muchos de los problemas que, de otro modo,
tendrian que resolverse a través de la compleja jerarqufa de directores
y especialistas, 1o cual obstaculizarfa el buen funcionamiento de la
empresa. Sus salarios son mas alios que el de los obreros norteame-
ricanos porque su trabajo es mds diversificado {incluso se encargan de
las partes que exigen pensar més).

La educacién los ha capacitado para estar ala altura del desafio.
Han recibido una buena instruceién bdsica y una buena preparacién
técnica. El andlisis de Tucker senala ciertas caracterfsticas comunes
al proceso educativo de esas naciones que hacen posible 1a existencia
de una fuerza laboral con ung buena base de conocimientos generales
¥ Léciicos.

Mencionaremos a continuacién algunas de estas caracteristicas.

‘Sistemas de evaluacién independientes del maestro. Es-
tos paises cuentan con un sistema de exfimenes que permite evaluar
el desempefio del estudiante. Para obtener el certificado de estudios
es necesario aprobar dichos exdmenes. Los maestros no los toman ni
los dirigen sino que se ocupan de preparar a los estudiantes, Las
pruebas, por otra parte, no hacen demasiado hincapié en la acumala-
ciénde hechosy en los procedimientos de rutina, sino en el pensamien-
toy en la resolucién de situaciones que entradan cierta complejidad.
Suelen ser poco convencionales, puesto que involucran trabajos sobre
proyectos, carpetas en las que se guardan eses proyectos y la elabora-
cién de los mismeos, etc. Hay exdmenes para evaluar los conocimientos
generales y exdmenes para evaluar los conocimientos técnicos propios
de cada oficio o profesmn en particular.

Titulos requeudos para accederaun empleo. Todo empleo
es virtualmenle inaccesible sin el certificado de estudios obtenido
luego de aprobar los exdmenes correspondientes. :

Redes de seguridad para los reprobados. No todas las
personas poseen el mismo grado de capacidad e inevitablemente no
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todas aprueban los exdmenes en el primer intento. Pero el modelo

vigente se centra en el esfuerzo y no enla capacidad, de modo que uno
puede intentarlo tantas veces comolo desee. Puesto que hay estudian-
tes que no se adecuan a la instruccién convencional, sea por sus
inclinacicones o por su estilo de aprendizaje, estos paises ofrecen un
ginntimero de formas alternativas de ensefianza. Hay oficinas que
proporcionan asesoramiento intensivo a fin de mantener a los deser-
tores potenciales dentro del circulo de la educacién: “No abandone.
Siga intenténdolo. Lo acompafiaremos y orientaremos hasta que
finalmente obtenga su certificado de estudios”.

Mercado laboral. Si los egresados con buenas calificaciones
tuvieran problemas para conseguir trabajo, el sistema entraria en
crisis. Pero estas naciones cuentan con una suerte de mercado laboral,
con sistemas de ¢cémputo que registran los diferentes perfiles labora-
les y las necesidades de la nacién, lo que facilita el encuentro positivo
del empleado potencial con el empleador potencial.

* En Estados Unidos, las circunstancias difieren, en casi todos los
aspectos, del cuadro que nos ofrece Tucker. Ni en el orden nacional ni
en el estatal existe un sistema de exdmenes que evalte el desempefio
de los que aspiran a ser trabajadores directos. Generaimente son los
docentes quienes toman y dirigen los exdmenes (aprobando o aplazan-
do a los estudiantes), con lo cual se los coloca en un conflicto de
intereses. -

Los trabajadores directos no siempre necesitan tener un certifi-
cado de estudios. Contrariamente a la creencia popular, el titulo de
egresado de la escuela secundaria (por insignificante que parezca) no
constituye un factor decisivo para conseguir empleo. A pesar de
nuestro interés por los estudiantes en riesgo, carecemos de unared de
seguridad apropiada que los rescate y los mantenga dentro del cfrculo
de 1a educacién. Tampoco tenemos un mercado laboral.

El problema, seguin Tucker, es que las naciones cuyo sistema
educativo es més eficiente, han incrementado progresivamente la
productividad, superando a la fuerza laboral norteamericana.

En Estados Unidos, la productividad se ha estancado. De modo
que si los paises més pobres pero que adhieren a la filosofia del

esfuerzo imitan a estas naciones poderosas, verdaderos lideres dela -
economia mundial, Estados Unidos corre el riesgo de quedaralazaga - -

en lo que & la productivifdad se refiere. El modelo de la busqueda
trivial del conocimiento y la idea de un aprendizaje cuyo éxito
depende, en il instancia, de la capacidad del individue, son algo
mils que errores, pues el precio que se paga por elios esnimésnimenos
gue la decadencia de la prosperidad. -
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Definicién del problema

Este capitulo ha sidoun ejercicio para definir el problema, ya que
es imposible encontrarle solucién si antes no se lo défine, De modo que
se impone una breve resefia. Cuando prestamos atencién o los resul-
tados de 1a ensefianza, escuchamos 15 campanas de alarna que nos
alertan sobre log peligros que entrafan el conocimientn {igil y el
conocimiento pobre. El conocimiento fragil es algo més que el mere
olvido del conocimiento; es decir, es algo mds que la ignorancia de
fechas y lugares que tanto perturba a tanta gente. Implica no sélo el
conocimiento olvidado sino también el conocimiento inerte (que no
funciona de rnanera activa en el proceso del pensamiento}, el conoci-
miento ingenuo (concepciones erréneas y profundamente arraiga-
das), y el conocimiento ritual (actuaciones escolares superficiales y
carentes de auténtica comprensién). En cuanto a pensar con el
contenido del aprendizaje, el rendimiento de los estudiantes e pnbre,
y ello se manifiesta en sus dificultades para resclver problemas
matemadticos, explicar conceptos, hacer inferencias, argumentar y
escribir ensayos.

Cuando reparamos en los métodos y en la filosofia subyacente,
identificamos mejor las causas que agravan el fendmeno. Entonces -
suenan las campanas de alarma. La teorfa ingenua N® 1 (la biisqueda
trivial) es la teorfa t4cita del aprendizaje que impulsa la actividad
pedagégica. Recibir una educacién significa acumular conocimientos
bastante especificos y habilidades de rutina, a fin de tener un banco
de datos al cual recurrir cwando las circunstancias lo requieren. La
teorfa ingenua N2 2 da prioridad a la capacidad y no al esfuerzo: o se
entiende o no se entiende:

En cuanto a las consecuencias, los problemas de la educacién
generan una pauta que se traduce en estancamiento econdémico,
deterioro de 1a fuerza laboral y una industria que compite en desven-
taja con las de otras naciones que saben organizarse mejor.

Sin embargo, hay que reconocer que a Estados Unidos se le
plantean problemas muy puntuales, en parte por la amplitud de su
territorio y por su eclecticismo: la diversidad racial y étnica, el
malestar en las grandes ciudades y la falta (en cierto modo loable) de
una polftica educaciona] fuertemente centralizada, como ocurre en
otras naciones. Existen infinidad de artaculos y de textos que se
ocupan en detalle de esos problemas,

El propdsito de este libro es mds general, Los siguientes capitu-
los se ocuparén de los principios de 1a ensefianza y del aprendizaje,
vélidos para todos y cada uno de nosotros. Es cierte que Estados

Unidos, corno muchos otros paises, tiene problemas especificos. Pero -

ello no significa que esos problemas, cuya realidad es indiscutible, nos
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IDEAS CLAVE PARA LA ESCUSLA INTETIGENTE
LAS CAMPANAS DE ALARRA: IZ"?_:I;‘ICIENC TAS
Deficiencias alarmantes
» Conocimiento fragil. Conocimiento clvidado, inerte, ingenuo y

ritual. El sindrome del conocimiento fragil. - i

+ Pensamiento pobre. Mangje insuficiente de los problemas mate-
maticos expresados en lenguaje ordinario. Inferencias pobres a
portir de la lectura. Estrategia de epunciar meraments los conoci-
mientos en log eseritos, La repeticién, en hugar de utilizer tér-icas
mas elaboradas para la memarizaciin.

Causas slormantes -

E! modelo de Ia bisqueda trivial. Excesivo énfasis en lo factica,
Poco “lenguaje def pensamiento” en las clases. Métodos de examen
basados en preguntas breves que exigen una reapuesta dnica {ver-
dadero o false), Enfasis en la informacidn.

Prioridad de la capasidad sobre el esfuerzo. Bl bajo rendiméen-
to se atribuye a la capacidad y no al esfuerzo. Se prefierc a los
alumnos que aprenden porentidades mds queans que aprenden par
incrementos.

Una consecuencia alarmante

Decadenecia econémica. Necesidad de sistemas de evaluacién
independientes del maestro; de certifieados de estudio para aeceder
alos empleos; de una red de seguridad para Ios desertores potencix-
les. v de un mereado de trabajo. .

ofusquen de tal modo gue ignoremos ciertos hechos y principios; y
cuando hablo de hechos, me refiero a la falta de conccimiente, de
pensamiente y de prosperidad, y a las teorfas equivocadas que
dominan tacitamente gran parte de In prictica pedagdgica actual,

Muchos pafses se han aboesdo a la tarea de aplicarlas metas que
mencionamos en un principio v que son dificilmente refulahles:
retencidn, compremién y uso activo del conocimiento. Son metas
ardnag ipre requieren cacuelas informadas, dindmicasy reflexivag; es
decir, cscuelas inteligentes, algo que, a juzgar por los métodos qiie se
apleany losre$ultados que se abticner, nn pnmamns Paradecirlacon
palabras de Poe, vale 1a pena prestar oicos “al larr entoyel gemzdu de
lag campanas”. :
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La ensefianza y el aprendizaje
La Teoria Uno y mas alld de la Teoria Uno

Podriamos denominarlo ei “sindrome del salvador”. Como otros
grupos de personas en circunstancias diferentes, los educadores
parecen estar buscando siempre un salvador. El salvador du jour
varia notablemente, En cierto momento fue el conductismo; luego, el
aprendizaje por medio del descubrimicento. Més tarde se popularizéla
teoria del “tiempo dedicado a la tarea”: si pudiéramos mantener a los
alumnos ocupados seriamente en una determinada tarea durante
bastante tiempo, conseguiriamos el tipo de aprendizaje que pretende-
mos. Actualmente una de las teorias predilectas es la del aprendizaje
cooperativo, que propone que los estudiantes se reiinany colaboren en
pequefios grupos a fin de adquirir determinadas habilidades y cono-
cimientos.

Por cierto, el rétulo “sindrome del salvador” huele a cinismo.
Revela cierta impaciencia por alcanzar la solucién rdpida, el deus ex
machina que pondrd todas las cosas en orden en la escuela. La
educacién es una tarea compleja. Es tedioso ver cémo se acoge al
salvador del momento con esperanza y ansiedad, luego se lo atacay
finalmente se lo trivializa.

No obstante, para ser justos, no debe atribuirse ningin tipo de
cinismo a los candidatos para la salvacién. Por ejemplo, las técnicas
de aprendizaje grupal.que se incluyen en el aprendizaje cooperativo
son maravillosas y permiten mejorar notablemente la practica educa-
tiva. Si bien ya no estd de moda, el conductismo permitié considerar
la motivacidn en funcidén de las recompensas que los alumnos reciben
por diversas conductas —algunas deseables y otras no—.

En consecuencia, el problema del sindrome no radica en los
candidatos. Antes bien, es sintomaético de una de las premisas més
engafosas de la reforma educativa: “lo que necesitamos es un método
nuevo y mejor”. Si mejordsemos la forma de inculcar conocimientos o

- de inducir a los j6venes a aprender, conseguiriamos la precisién

aritmética, 1a correceién en la escritura, la sagacidad en ia Iectura y
todas ias metas que deseamos alcanzar.
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No estoy de acuerdo con esto. Hay tres razones por las cuales un
método nuevo y mejor constituye una falsa solucién, A continuacion,
las enumeramos brevemente {dedicaremos el resto del capitulo a
desarrollarlas). 1) Contamos con un gran nimero de métodos pedagé-
gicos sofisticados pero no los utilizamos o no Jo hacemos con eficacia.
2) En la mayoria de los casos, la instruccién ni siquiera satisface los
criterios minimos de métodos validos y menos aitin de métodos
sofisticados. Lo que necesitamos con més urgencia es poner en
prictica métodos razonablemente v4lidos. 3) Dados estos métodos, la
decisién mds importante atafie al eurriculum y no al métedo: es decir,
no a ¢6mo ensefiamos sino a lo que elegimos ensenar,

Por lo tanto, toda reforma educativa que apunte a la creacién de
una escuela inteligenie ha de estar guiada por el curriculum y no por

._ ¢l método; no por teorias mds sofisticadas sobre ¢6mo se debe ensefiar
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—por muy valiosas que sean— sino por una concepcién més amplia y
ambiciosa sobre lo que queremos enseiiar.

Para fundamentar este argumento, ofreceré una concepcién de
método vilido, sefialaré cuén poca atencién le prestamos. y cudnto
puede lograr, y exploraré brevemente algunos métodos mas
sofisticados, Luego retomaré el punto clave: dado un método razona-
ble, lo més importante es elegir qué hemos de enseiar.

Introduecion a la Teoria Uno

En una sola oracién podemos enunciar una teoria bastante
buena sobre la ensefianza y el aprendizaje. La teoria no es terrible-
mente sofisticada. No se requiere una ardua y complicada investiga-
cién experimental para verificarla y justificarla. Pero si seguimos sus
implicaciones podremos perfeccionar la visién de la ensefianza. La
teoria es muy sencilla y elemental, y constituye un primer acerca-
miento a las condiciones gue mejoran el aprendizaje, de modo gue la
llamaremos Teoria Uno —reservaremos los nimeros mayores para
teorias mds extravagantes—.

La Teoria Uno afirma que:

La gente aprende més cuando tiene una oportunidad rezonable
y una motivacion para hacerlo.

¢Cémo es posible que un enuneiado tan trivial sobre la ensefian-
za implique alguna mejora en la practica educativa? Es cierto, la
Teorfa Uno parece demasiado insignificante. Pero en realidad es un
ratén que ruge. Para ver su poder, debemos elucidar las implicaciones
de la teoria tal como aparece formulada en la oracidn que enunciamos
anteriormente. ;Qué significa “una oportunidad razonable y una
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motivacién para aprender”? Sin recurrir a ningin tipo de conocimien-
to téenico sobre el aprendizaje y basdndonos en el sentido comiin,
pedriamos sefiaiur las siguientes condiciones:

* Informacién clara. Descripeién y cjemplos de los objetives y
conocimientos requeridos y de los resultados esperados.

® Prdctica reflexiva. Oportunidad para el alumno de ocuparse
activa y reflexivamente de aquello que deba aprender —suma de
ntimeros, solucién de problemas matemdticos, redaccién de composi-
ciones, ete.—. : _

* Realimentacion informativa. Consejos claros y precisos para,

que el alumno mejore el rendimiento y pueda proceder de manera més _ '

eficaz. .

* Fuerte motivacién intrinseca y extrinseca. Actividades amplia-
mente recompensadas, sea porque son muy interesantes y atractivas
en si mismas o porque permiten obtener otros logros gue importan al

alumneo.

Esa es la Teoria Uno, una concepcién acerca de la buena
ensefianza basada en el sentido comuin. La teorfa simplemente inten- |
ta establecer un punto de partida. Dada una tarea que deseamos
engefiar, si suministramos inforracién clara sobre 12 misma median-
te ejemplos y descripeiones, si ofrecemosg a los alumnos tiempo para
practicar dicha actividad y pensar en cémo encararla, si proveemos
realimentacién informativa y trabajamos desde una plataforma de
fuerte motivacién intrinseca y extrinseca, es probable que obtenga-
mos logros considerables en la ensefianza.

%a critica devastadora emprendida por la Teoria
no :

Como anuncié, Ia Teoria Uno es un ratén que ruge. Oigamos el
rugido. Pese a ser muy simple, la Teoria Uno encierra una critica
devastadora a gran parte de la préctica educativa. Considérese, por
ejemplo, la explicacién. El maestro se enfrenta a diario conlatareade.

explicar ideas nuevas y volver a explicar viejas ideas. Desde el punto. -

de vista de la Teorfa Uno, toda buena explicacién requiere fundamen-
taimente informacién clara. Ahora bien, je6mo se encara una explica-
cién? -
Las estudios sobre la “explicacién directa” realizados por los
psicélogos educacionales Laura Roehler, Gerald Duffy y colaborado-
res arrojan cierta luz al respecto. Estos investigadores procuraron -
caracterizar los requisitos de una buena explicacién. En sus analisis
destacaron factores tales como la presencia de informacién
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conceptualmente precisa, explicita, significativa y secuencial. Toda
buena instruecién directa incluye informacién 16 sélo acerca del “qué”
sine también del “cémo”™ y del “cus- Jo” del tema en cuestién. Por
ejemplo, no sélo es importante sabar en qué consiste una técniea
especifica sino tambidn cdmo y endnds utilizaria, Para una buena
instruccién directa es necesario observar ol desarralle dela capactdad
de comprension de Jos alurinos y deteclar los punios de ennfrsidn e
incertidumbre a fin de clarificarles. Por gjemplo, al enscharse la
estrategia de preguntarse a uno mismo antes de iniciar la lectriva, un
ejemplo de explicacién directa podria ser el siguiente:

Muy bien, fovencitos, ya hemos habladn de cémo hacerse preguntasauno
mismo. Ahora bien, jendndo corresponde hacerlo? Obyiamente cuando
estdn estudiando para obtencrinformacion y comprender un determina-
do tema. Pues de ese modo recordardn y entenderdn mejor. Porejcmplo,
cuando leen un capttulo del libro de ciencias, fijense en o tiiulo. Lucgo,
en los subtitulos. Pregintensc: “jQué cosas quierc comprender respecto
de este tema?”. Confeccionen mentelmente una lista de pmgu.n 1s.
Ahora veomas st he sido lo suficienternente cluro, R iger. fin ¢ otres
ocasiones crees que serviria hacerte preguntas a i mismo (mte:. dofoer?
(Roger dice: cuando leo un cuento.) .
Ajd. Veo algunas caras confundidas. Quzzds haya un desaeuerdo
Examinemos los pro y los eontra de ese “cudndo”.

La explicacién parece constituir uno de Ios pilares fundamenta-
les dela ensefianza. Tanto es asf que cabria suponer que en la préctica
docente se encuentran buenas explicaciones todos los dfas. Sinembar-
g0, Reehler y Duffy no hallaron nada semejanic. Sus estudios revela-
ron que la calidad de las explicaciones que ofrecfan los docentes cva
muy variable. Algunas eran muy huenas, pero otras eran vagas. Los
“qué”, “cémo”y “cudnde” eran incompletos, log maestrog no indagaban
a los alumnos para comprobar la evo!ucién del aprendizaje y la
comprensién, ete.

Sibien este y otros estudios seftalan un mvel de préactica inferior
a la Teoria Uno en muchas aulas, no necesitamos basarnos en la
investigacién para hacer unacritica. El conoecimiento ordinario accrea
de la préctica pedagégica habitual sers# svficiente. Por ejemplo,
cuando se ensena historin, se sucle pedir a los aiumnos que apre: jan
el “cuento” tal como se despliega en momentos v lugares Pspem’ fiens,
por eJemplo, la Revolucién Francesa o Indusivial. Algunos de b
objetives tipicos de la enseftanza de la historia son los siguient egr 1)
cultivar la comprensién de los alumnos respecte de hechos histéricos
importantes: n¢ sélo deben saber qué ocurrié sino también por qué
ocurrid, 2) preparar a los alumnos para que comprendan Jos acorde-
cimientos actuales a la luz de los antecadentes histéricos y estabiez-
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can una comparacién; 3) sumianisirar informacién sobre el trasfondo
histérico para que el estudianie pueda entender las alusiones, ol
cqrizxio de lag obras literariss, ete.

3 Desde el punto de vista de la Teorfa Uno —para no apelar a
teorias més sofisticadas——, la ensefianza tipica de la historia se
esfuerza muy poco por aleanzar esos objetivos. Tomemos el primero:
cultivar la comprensidn acerca de por qué las cosas ocurren como
ocurren. Una pregunta cldsica que se suele a hacer a los alumnos en
los Estados Unidos es “;Cutiles fueron las causas de Ia Guerra de
Secesion?”. Y los estudiantes pueden responderla, al menos cuando
tienen el texto fresco en la memoria, ya que los manuales mencicnan
las causas de la Guerra de Secesién.

.Y cudl es el problema? Precisamente el que sefiala la Teoria
Uno: el alumno necesita desarrollar la capacidad de comprensién
mediante la practica reflexiva, pero si se le pide que recite las causas
de los manuales, no gjercita la inteligencia sino tan sélo la memoria,

¢Qué habria que hacer para que el alumno desarrolle su capaci-
dad de comprensién? Si se quierc introducir una mejora modesta, el
maestro podria preguntar: “En el texto se mencionan tres causas,
;cudl de ellas considera més importante y por qué?”. Para responder-
la, el alumno debe reflexionar acerca de lo que aprendié. Si se desea
avanzar un poco més, el maestro podria decir: “En un texto britdnico
sc enumeran estas tres causas de la Guerra Civil de Estados Unidos.
Parecen distintas de las que hemos aprendido. En su opinién, jcudles
son los puntos fuertes y los puntos débiles que ofrece el andlisis del
texto brit&nico?”. 8i se quiere adoptar una actitud més enérgica, el
maestro podria deciv: “A partir de mafiana iniciaremos un debate que
duraré el resto del perfode lectivo. Un grupo defenderd la interpreta-
cién del texto britanico y otro grupo defenderd la interpretacion del
texto norteamericano”.

Estos ejemplos no constituyen la forma ideal o inica de mejorar
la comprensién de la historia, pues existen muchos métodos inno-
vadores para ensefiar historia. Pero si muestran c6mo se puede
aplicar de manera sencilla la practica reflexiva que propone la Teoria
Uno. .

. Veamos ahora el segundo objetivo: capacitar al alumno para que
analice los acontecimientos del presente desde una perspectiva histé-
rica. La deficiencia caracteristica en estos casos consiste nuevamente
en la falta de una préctica reflexiva. En las clases de historia no se
incita al estudiante a establecer conexiones con los hechos contempo-
réneos. Los profesores de historia no suelen pedir a sus alumnos que
se planteen preguntas como las siguientes: “Hace unos dias la prensa
informd que hubo un intento de golpe de Estado en Rusia. ;Fue similar
o no a una guerra civil? jPodr{a convertirse en una guerra civil? ;Las
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causas que lo provocaron tienen algin parecido con las de la Guerra
Civil de Estados Unidos?”

Encuantoal tercer objetivo—que, segﬁnlanomon de alfabetismo
cultural de E. D. Hirsch, es la funcién bésica del conocimiento
histérico—, en los cursos convencionales de historia se provee infor-
macién pero, nuevamente, no se utiliza el conocimiento histérico como
telén de fondo. En Ia clase de historia los alumnos no leen novelas o
poemas ni estdn preparados para comprender esas obras de la litera-
tura dentro de su contexto histérico. Los profesores de historia
normalmente noexplican a sus alumnos lo que significaJeerun cuento
o una poesia atendiendo al trasfondo histérico: qué ideas se evocan,
cémo influyen en la expresién literaria, qué nuevos significados
sugieren, etc. En realidad se considera que todas estas cuestiones se
deben abordar en las clases de literatura. El profesor de historta
supone que ese tipo de conocimiento “aparecers” oportunamente en

- las clases de literatura o de otras materias. Pero recordemos lo que
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dijimos en el capitulo 2 acerca del problema del conocimiento inerte:
no es seguro que el conocimiento aparezca.

El escéptico podria esgrimir la siguiente objecién: “Ah, usted
quiere transformar la clase de historia en una clase sobre temas de
actualidad o sobre literatura”, En absolute, No pretendemos que en
las clases de historia predomine el anélisis de periédicos y de novelas
en lugar de la discusién acerca de la historia, Lo que intentamos
sefialar es que normalmente no se realiza ninguna de las tareas que,
se supone, constituyen los objetivos de la ensefianza de la historia, No
necesitamos una concepeién muy sofisticada sobre la ensefianza y el
aprendizaje para criticar la practica usual, Nos basta con los criterios
més elementales de la Teoria Uno. '

Sin embargo, guiza fuimos injustos al centrar la critica exclusi-
vamente en la historia. ;Qué ocurre, por ejemplo, en la matematica?
Si hablamas de las operaciones de cdlculo, el resultado no es tan malo.
La instruccién suministra extensa informacién, practica detaliada
con realimentacién, etcétera. La practica podria sermdsreflexivayla
motivacién es, quizés, el punto més débil, No obstante, fos logros en
esta materia son, si no sobresalientes, al menos razonables.

Ahora bien, si consideramos la resolucién de problemas mate-
méticos expresados en lenguaje ordinario, la cosa cambia notable-
mente. El rendimiento en esta actividad suele ser muy pobre, ;jPor
qué? Porque la escuela proporciona mucha préctica, pero no reflexiva.
Esraro que se incite al alumno a pensar en el modo de atacar este tipo
de problemas. Por ejemplo, el maestro podria iniciar una charla con
los alumnos sebre ¢cémo abordar log problemas de dlgebra planteando
las siguientes preguntas: “4Cémo empiezan? ;Leen el enunciado del
problema mads de una vez? ;Eso los ayuda? jLes sirve hacer un
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diagrama? ;Una tabla? ;Imaginar una pciicula con lo que ocurre en el
‘cuento’ del problema? ;Qué cosas les son Giiles?” '

Otra cuestién importante es la claridad informativa. Aquf entra
en juego el proceso de resolucién de problemas. En general los
maestros no les muestran a los alumnos los procesos mentales que’
intervienen en la solucién de los problemas matematicos. Por ¢ierto,
los explican en el pizarrén: “Paso 1: Como ven, aquf hay dos variables,
Llamemosx ala distancia a Plainsvilleey alinstante de partida”. Pero.
normalmenteno dramatizan el procesa intelectual de maneradetaila-
da. Y pueden hacerlo del siguiente modo, por ejeraplo:

Hemos examinado el problema. Tenemos el automdvil que se dirige a
Plainsville. Necesitamos incégnitas. ;Qué es 1o que no sabemos? Bien,
no sabemos cudl es la distancia a Plainsville, Esa podrfa ser una
incégnita. Tampoco sabemos cudndo partis el automévil. £sa pudria ser
otra incégnita. El problema dice cudndo Vegé, de modo que w#s0 lo
sabemos. Asimismyp hay un cierto consumo de gasolina por kilémetro,

que también desconocemos. Pero, ;necesitamos csa informacién? Quizd -

- no. Veamos, ;qué incégnitas elegiremos?

El mismo argumento gue utilizamos en el caso de 1a historia se |
puede aplicar a la comprensidn de los conceptos matemdticos. Com-
prender significa mucho mas que repetir las explicaciones que se
encuentran en los libros. En general los jévenes no ven modelos de ese
tipo de pensamiento creativo y tampoco se les pide quc lo cjerciten.
Pero pueden hacerlo. Por ejemplo, del siguiente modo:

Ahora dividanse en grupos de a dos. Heros hablado de los denominado-
res comunes y de por qué son necesarias, Me gustarfa que cada pareja
jdeara una forma de explicar a un nifio dos aftlos menor qué son los
denominadores comunes y por qué son importantes. Pueden utilizar
diagramas o 1o que deseen. Luego de que trabajen en pareins durante un
tiempo, les pediré a algunocs de ustedes que expongan sus explicaciones.

Como en el caso de la hisioria, la capacidad de comprensiénno
se ejercita repitiende las ideas de un texto. Para cultivar esa capaci-
dad, los alumnos deben ocuparse en actividades que requieran razo- ...
namiento y explicacion. :

. Reconocimiento a los maestros

En gran medida esta critica parece un duro ataque a los maes-
tros. Si bien es cierto que las précticas pedagogicas dejan mucho que
desear, no hay que echarles In enlpa a Jog maestros, por dos rnzones.

En primer lugar, muchos docentes comparten inevitablemente
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el modclo —endémico en los Estados Unidos— da la biisqueda trivial,
Que dicho modelo estd equivocade no es para nada obvio. Si bicn la
historia nos muestra defensores ilustres de un enfoque mds construe-
tivo de la educacion —Séerates y Dewey, por éjempif‘ —,la d:‘bﬂmad
del criterio centrado exelnsivameve ~q 01 cosaciminie s fo s
en evidencia merced a las ultxm.\ﬂ inyostigaciones en ciencias
cognilivas. .

En segundo lugar, la mayorfa de los maestros conocen infuiti-
vamente la Teoria Uno y estarfan dispuestos a aplicarla tode el
tiempo. Y algunoslo logran en parte. Pero la realidad escola: letndos
los dfas dificulta las cosas. Lee Shulman, de la Universidad de
Stanford, lo explica con tronia;

Aty

Ensenar es imposible, i sumamas todo la que se espera de un maestre
medio y trmames nota de tas circunatancias en tas que deben I'evarse
acabo esasactividades, tas exigencias son tantas v tan altas que ningin
individuo podria cumplirlas. Sin embargo, los maestros enscfian,

En Horace’s Compromise Theodore Sizer escribe con elocuencia
sobre un profesor de inglés, Horace Smith, que gjerce la docenzia con
gran talenfoy dedicacién. Ladificultad que se le presentaes que, comeo
ia mayorfa de sus colegas, tiene que abarcar demasiadas tareas. De
modo que decide hacer algunas concesiones. Por ejemplo, destina
mucho menos tiempo a la redaceién que el que consideraideal, aungue
casitodoslos maestros lo hacen, v ofrece muchamenosreatimentacion
que ta que desearia. Sizer describe la situacion erftics de Heorace del
siguiente modo: '

En la mayoria de lostrabajos hay una brecha entreto que serfa deseable
¥ lo quees posible. TTno se adapta. La tragedia que sufren los profinres
déla escuela gecundaria es que esa brecha es un abizmo que no se pueds
atravesar mediante ajustes razonables y senzatos. Aun después do
hacer h#abiles arreglos y concesiones devastadoras —ecomo dedicar
solamente cinco minutos por scmana a corregir el trahajo escrito de cada
estudiante y un promedio de diez minutog para planificar cada clase de
cincuenta y tantos minutos—, Ia tarea resulta agobiante: una semana
Jaboral de sesenta y cuatre horas,

Dado el contexto en el que trabajan los docentes enla nctiraiidad,
muchas de las ideas sobre la educacién que apars o en «. o
capftulos siguicntes les resultardn bastante indtiles. iY 1
Pues el marco educativo actual ne foments 1a corpolin v
de nuevas perspectivas pedagdgicas ni ner ,~m< & que jos }m
tengan Ia ﬂr'mhthﬂ'-d ola hhortnd o
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esta razén el mejoramiente de las précticas educativas debe ir acom-
pafiads por une restructuracién de la escuela (véanse los capitulos 7
¥y -

b Revisién de la Teoria Uno

- La Teorta Uno permite mejorar considerablemente 1a practica
educativa, Y ahora es més fiici] ver de qué modo. La primera condicion,
informacién clara, debe incluir explicaciones sin ambigiicdades y
supervisién de la comprensiéa de los alumnos. Pero a menude ello no
ocurre, La Teorfa Uno afirma ademds que el alumno necesila informa-
cién clara y detallada sobre el proceso, sobre c6mo debe realizar sus
tareas, y no meramente sobre los datos que ha de utilizar. En la
préctica educativa usual no se provee este tipo de informacién (por
ejemplo, mediante la dramatizacién: el maestro piensa en voz alta a
medida que va resolviendo un problema).

. La préctica reflexiva consiste en ejercitar las mismas activida-
des que uno busca desarroliar. Curiosamente, no solemos exigirles a
los alumnos que se dediguen a las tareas elegidas como objetivos sino
a tareas sustitutas, Por ejemplo, no les pedimos que conecten su
conocimiento histérico con los acontecimientos actuales o que lean las
obras literarias teniendo en cuenta el contextohistérico; simplemente
somatemos a examen su base de conocimientos a fin de comprobar si
alli estén o no los datos histéricos. Cuando hay mucha practica, como
en el caso de los problemas matemdticos, ésta a menudo no es muy
reflexiva. Los alumnos resuelven un problema tras otro pero no se los
estimula a idear estrategias de abordaje ni a reflexionar sobre los
elementos gue les son itiles.

En cuanto a la realimentacién informativa, que debe ser clara,
presenta la siguiente dificultad: el abultado currfeulum y el nimero
de alumnos con los que tiene que tratar un maestro con frecuencia
entorpecen la realimentacién. En cuanto a la motivacién, la mayoria
delos alumnos considera que las experiencias escolares estan bastan-
te desconectadas de la vida fuera del aula y de sus aspiraciones
profesionales.

Para remediar estas cuestiones es necesario orientar a losg
maestros hacia uria concepcién més rica y selectiva del método de
ensenanza, que es'el tema de este capitulo. Hubrd que definir un
nuevo conjunto de prioridades en el &mbito educacional, prioridades
que den al docente el tiempo y ¢l espacio necesarios para poner en
prictica un pregrama de estudios mds ambicioso. El capftulo 7,
dedicado a la “economia cognitiva” de 1a ensefianza, y el capftulo 9, en
donde se analizan las perspectivas de un cambio educacional en gran
escala, se ocupan de este desaffo.
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- Tres formas de aplicar la Teoria Uno
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Por supuesto, la Teoria Uno no es un método de ensefianza.
Antes bien, es un conjunto de principios que todo método valido debe
satisfacer. Es decir, cualquier método valido de ensefianza encarna a
la Teoria Uno y amplia sus principios para adaptarse a las necesida-
des parliculsres del estudiante y del momento.

Una buena ensefianza requiere métodos distintos para ocasio-
nes distintus. La Teoria Uno debe subyacer a todos ellos. Veamos un
ejemplo: En Propuesta del grupo Paideia, Mortimer Adler destaca tres
modos de ensefar: la instruccién did4ctica, el entrenamiento y la
ensefianza socrédtica. Los tres ponen en practica la Teoria Uno de

~ manera diferente.

La instruccién diddctiea

Adler denomina “instruccién didactica” a la presentacién clara
y correcia de la informacién por parte de los maestros y los textos. Su
objetivo se centra especialmente en la explicacién: se exponen los qué
y los porqué de un determinado tema, . '

Las tltimas investigaciones han aclarado algunos de los compo-
nentes de una buena explicacién. Ya mencioné los trabajosde Roehler,
Duffy y colaboradores sobre la explicacién directa. Gaea Leinhardt

. sefialé varias caracteristicas que debe reunir una buena explicacién

enla practica educativa. A modo de ejemplo, imaginemos a un docente
que estd enseiiando el concepto de “nicho ecolégice”. Veamos a conti-
nuacién los principios de Leinhardt y c6mo podrian trasladarse a la
accién:

e Jdentificacién de objetivos para los alumnos. (Maestro: “Que-
remos saber qué significa un nicho ecolégico a fin de utilizar el
concepto para describir las plantas y los animales en los sistemas
ecolégicos y comparar los distintos sistemas entre si.”)

¢ Supervisar y seialar el avance hacia los objetivos. (Maestro:
“Francis, cuando dijiste que los tiburones eran predadores en el mar,
hiciste una conexién inteligente: no habiamos hablado de las criatu-
ras marinas. Pero, es ¢ierto, son predadores. ;Qué otros predadores
marinos podemos mencionar?”}

» Mosérar numeresos ejemplos sobre los conceptos analizados.
{(Maestro: “Comparemos los animales de los bosques norteamericanos
con los de los bosques de Australia, Alaska y Madagascar.”)

* Clases prdcticas en las que se incluyen exposiciones comple-
mentarias, se sefialan los vinculos entre ellas y se aclaran las condicio-
nes de aplicabilidad y de no aplicabilidad de los conceptos. (Maestro:
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“Ahora veremos una pelicula sobre los animales de Africa. Cada tanto
detendremos Ja proyeceién para hablar de Jos nichos que oshservemos.
Y averiguaremos si animales distintos est4dn siempre en nichos
distintos o si & veces comparten Jos mismos nichos y por qué.”™

o Vincular los nueuns conceples con naciones eonocidas sefiulan -
do los elementos familiares, ampliados y nucvos. (Maestiro; ““Nicho’ es
una palabra rara. ;Quién sabe qué significa en el sentide ordinario?”)

* Legitimar un nuevo concepto o procedimiento mediante princi-

pios ya conocidos por los alumnos, mediante la comparacion con otros -
ejemplos y mediante la logica. (Maestro: “;El conceplo de nicho es

realmente 1itil para hablar de los sistemas ecolégi-ox<? Rien, examine-
mos esta cuestién. Pensemos en otras situaciones en las gue hablamos
de funciones dentro de un sistema; por ejemplo, las funciones de las
personas en una empresa o en la escuela.”)

Leinhardt investigé exhaustivamente las practicas pedagigicas -

de un maestro capaz y encontrd todos estos elementos.
;Cémo se relaciona ia Teoria Uno con el concepte de buena

explicacién que propone Leinhardt? Los elementos de la instruecién .
didéctica tienen que ver sobre todo con la claridad informativa..

Indicar lo que hay que hacer para explicarles claramente a los

alumnos lo que estdn aprendiendo. Leinhardt también alude a la.

realimentacién informativa (al mencionarla supervisién del progreso

hacia los objetivos) y a la motivacién (al subrayar Ia necesidad de -
legitimizar los conceptos y de aclarar sus condiciones de aplicabilidad .

y no aplicabilidad).
Entrenamiento
El segundo método de enseftanza que menciona Adler es el

entrenamiento, Nétese cémo se vinculan el entrenamiento y la ins-
truccién didéctica. Sin una instruccién didéctica que presente cierta

base de informacién sobre un tema nuevo, los alumnos no tendrfan =~
nada que practicar. Ahora bien, dada la claridad informativa, se -
planteala siguiente pregunta: ;cuél pasa a serlafuncién del maestm‘? L

El entrenamiento ofrece una respuesta.
La analogia con el deporte es bastante esclarecedora. En el
futbol, 12 gimnasia, el hockey o el atletismo, el entrenador observa

desde afuera el desempeiio de los deportistas y les da consejos. Elogia

los puntos fuertes, detecta los débiles, hace observar cicrios princi-
pios, ofrece gufa e inspiracién y decide qué tipo de précticas se deben
enfatizar, Esta funcién es tan importante en la claqe de matematica
o de literatura como en el campe de juego.

Imaginese, porejempio, aun maestroque entrena asusaiumnos
P
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para que redacten cuantos cua Bucras “gunchos nparratives”, con
frases introductorias que cautiven al leclor, como ¢l famoso comienzo
de Historia de dos ciudades, de Charles Dickens: “Fra el mejor de los
tiempos y ¢l més detestable de Jos tiempos *» Aroradela sahidurin y
fa époea de ia estupidez..”. Ei maesirs poacia hacer el siguionte
comemario:

Charles, me encantsla primera linen: “Cuando abriel tarro de galletas,
quedaba unaselacosaynoerauna gallata” Es mﬂmvﬂlnm Logracrear
un ¢litha.de misterio. Pera desaparcee por complate »a o} segundo
pareafo. Quizd deberins mantencr ol mistorioar pocamaia pagci strapar
al lector.

¢Cémo encaja la Teoria Uno en el método de entrenamiento? La
respuesta es muy sencillz. El entrenamiento pone el acento en dos de
las condiciones de la Teoria Uno: la prdclica reflexiva y la
realimentacién informativa. Las principsles actividades del entrena-
dor consisten en asignar précticas, alentar a los alumnos arefiexionar
sobre lo que estdn haciende y ofrecer realimentacién. Al mismo
tiempo, el entrenador debe aspirar a la claridad, es decir, debe
suministrar informacién clara. Por ofra parte, la relacién entre el
entrenador y sus alwmnos suele fumentar mecanismoes de maiivaci'n.

La ensefianza socréitica

Laensefianzn socrdtica constituye el teveer método educative de
Adler. Tanto la instruccién didéctica como el ent .
un aspecto regulativo, ya gue su funcién consiste en moldear y guinr
las actividades de los alumnos, Cabe preguntarse si es posible que las
estudiantes trabhajen de una manera m4s flexible, recibiendo apoyoen
sus investigaciones perosin que se les diga todo el tiempo lo que tienen
que hacer. ;Cémo pueden aprender no sdlo las respuestas sino
también el arte de preguntar? Mediante la ensefiunza socrédtica,

El maestro socrético plantea un enigma conceptual € incita a
investigar el asunto. ;Qué piensan al respecto? ;Qué posicién se
podria tomar? ;Qué definiciones necesitamos? Se proponen ideas y
criterios. El maestro actda cono incitador v moderader en la conver-
sacién: presta ayuda cuando las parwloj:is molestan demasindo
irrita con contraejemplos y potenciales contradiceiones cuands prei-
be en los estudiantes una satisfaccién prematura,

Imaginemos a un maestro que habla sob:e el “cero” con sus
alumnos: . L i

: o R

Magsro: | El “cero” es uae de ot grandes thver

nuestro sistems numérice. Proporis
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pequeda discusién acerca del cero para ver si
podemos comprender mejor su importancia.
Bien, supongamos que yo soy miembro del
. club Anti-Cero, Declaro que no lo necesita-
- mos, que ocupa lugar. Quiero ofr argumen-
” tos en contra de mi posicién. jNo sean timi-

dos!
ALuMNo: Est4 bien, pero jcémo escribiria nada?
MAESTRO: Si no hay nada, no necesitas escribir nada.
No escribes un 1 o un 2, etc.
ALUMNO: Pero supongamos gue algo da como resulta-

do nada; que, por ejemplo, usted no tiene
nada en su cuenta bancaria, jQué escribi-

. ria?
Mazsrro: Es muy simple: dejas un espacio en blanco.
OTRO ALUMNO: - De acuerdo, pero jc6mo puede saber si no

tiene nada o si simplemente olvidé anotar lo
yue tenia?

MAESTRG: jEsa es una buena objecién!

Un tERCER ALUMNG: Un momento. Los romanos ne conocian el
cero, pero seguramente tenian un modo de
mostrar nada. Por lo tanto, el argumento en
contra del cero sigue en pie.

El cientifice cognitivo Allan Collins analizé los pasos fundamen-
tales del método socratico:

* Se seleccionan ¢jemplos positivos y negativos para ilustrar las
cualidades pertinentes al tema en consideracién.

* Se varian los casos sistemdticamente a fin de centrar la
atencién en datos especificos.

* Se emplean contraejemplos para poner en tela de juicio las
conclusiones del alumno.

* Se proponen casos hipotéticos para que el alumno reflexione
sobre situaciones afines que podrian no ocurrir naturalmente,

* Se utilizan estrategias de identificacién de hipétesis a fin de
forzar la articulacién de una hipétesis especifica de trabajo.

* Se emplean estrategias de evaluacién de hipétesis para fomen-
tar la evaluacién critica de predicciones e hipétesis.

* Se promueve la identificacién de otras predicciones que po-
drian explicar el fenémeno en cuestién.

* Se utilizan estrategias capciosas para inducir al alumno a
hacer predicciones incorrectas y formulaciones prematuras.

* Se procura que e} alumno deduzcea las consecuencias hasta
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llegar a una contrudiccién para que aprenda a construir teorias
vilidas y consistentes.

* Se cuestionan las respuestas provenientes de autoridades
tales como el maestro y el manual a fin de promover el pensamlento
independiente.

i{Coémo se aplica la Teoria Uno? En cuanto a la claridad en la
informacién, e} maestro socratico normalmente no provee montones
de datos. No clstante, el maestro controla la claridad en la informa-
¢i6n suministrada por los alumnos haciéndoles preguntas certeras y
alentdndolos a examinar la informacién de manera critica. (En ia
versién clasica de la interaccidn socratica se tratan problemas respec-
to de los cuales }as personas ya poseen una fuente de experiencias de
la que pueden valerse para extraer informacién.) Cuando los alumnos
disculen entre si subre una determinada cuestion, el maestrosocratico
les exige una practica continua de reflexifn. Ademds, provee
realimentacién inmediata por medio de estimulos y criticas, e incita
a los que participan en la conversacién a que hagan lo mismo. Por
dltimo, el maestro aprovecha la motivacién intrinseca de los grandes
temas, aquellos que nosinteresan atodos—comola pregunta platénica
“:qué es la justicia?’—, y la estructura cooperativa-competitiva pro-
pia de las discusiones animadas.

Si la Teorfa Uno ocupa un lugar central en estos tipos de
ensefianza, jen qué se diferencian entre si? En el programa de
estudios. La instruccién diddetica satisface una necesidad que surge
en el marco de la instruccién: la de expandir el repertorio de conoci-
mientos del alumnado, El entrenamiento satisface otra necesidad: la
deaseguraruna practicaefectiva. Y, por Gltimo, la ensefianza socratica
cumple otras funciones: ayudar al alumno a comprender ciertos
conceptos por si mismo y darle Ia oportunidad de investigar y de
aprender cdmo hacerlo, Se podria decir, con cierta exageracién, que si
se combinan las condiciones que estipula la Teoria Uno con cada uno
de los programas de estudio, se obtienen los métodos respectivos. En
otras palabras, la Teoria Uno se encarna de distintas maneras segiin
¢l programa del momento. Las tres encarnaciones fundamentales son
la instruccién didéctica, el entrenamiento y la ensefianza socrética.

El cuco del conductismo

B. F, Skinner, fundador de la teorfa conductista del aprendizaje
y creador de una amplia variedad de praclicas pedagdgicas conduc-
tistas, escribi6 uno de mis ensayos favoritos: “On ‘Having’ a Poem”. El
conductismo sostiene que }a conducta humana consiste en un gran
conjunto de reflejos innatos y adquiridos {(respuestas a estimulos). No
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es necesario hablar del pensamiento o de la mente. En ese ensayo,
donde Skinner analiza la creativirad desde el punto de visia del
conductismo, afirma que debemos evitar toda referencin a la mente
del poeta por tratarse de un concepto engaftosa que carece de signifi-
cado. El poeta “tiene” un poema del mismeo modo que a gallina pone
un huevo: es el resultado de a constifucién fisica del poeta v de las
recompensas del medio que, a lo largo de los afos, “reforzaron” la
conducta de “tener” ofros poemas buenos.

Por supuesto, no estoy de acuerdo con la teorfa de Skinner. Pero
admiro su estilo, La met4fora central —tensr un poema es como poner
un huevo— es lo suficientemente inusitada como para obligarnes a
reformular nuestras categorias y premisas.

De modo que, en respuesta a2 semejante estimulo, vale la pena
tomar un pequefio desvio para a) moderar las criticas al conductismo,
acusado de ser el responsable de los males actuales de la educacién,
¥ b) explicar c6mo se relaciona con la Teoria Uno.

Se suele culpar al conductismo por los problemas actuales de 1a
educacién; y no sin fundamentos. En el momento de su apogeo, fue la
teoria pedagégica dominante. Cultivé en exceso el atomismo: dividié
las actividades en microactividades —por ejemplo, Jas treinta subtée- -
nicas de lectura— y, como a Humpty Dumpty, los alumnos nunca
lograron volver a juntarlas ni encontrar un sentido en ellas. Por oira
parte, alignorar el pensamiento humano por considerarlo un “concep-
to popular” invilide, el conductismo disuadié a algunas personas de
interactuar con los alumnos en formas quc pusieran de manifiesto el
funcionamiento de la mente.

Noobstante, y admitienda todo io dicho, 1a tipica acusacién “ésta
es una clase conductisia y anticuada, tencemos que superarnos” suele
ser sencillamente falsa. En muy pocas aulas se aplica con eficacia el
método econductista, Una buena instruccidn conductista exige, entre
otras cosas, cuidadosos ajustes en la practica docente y en ¢l trabajo
conjunto de los estudiantes, a fin de que a éstos les resulte mucho més
gratificante perseguir los objetivos del aprendizaje que realizar acti-
vidades marginales. Lag aulas convencionales permiten muchas -
otras formas de gratificacién y algunas de ellas son perturbadoras.

En realidad algunas de estas formas improductivas son
gratificantes para los alumnos precisamente porque son perturbado-
ras, Recuerdo que en la escuela secundaria tuve un profesor de lengua
—al que liamaremos Davis— que solfa decir “bueno” a cad:: memento.
Un grupo de alumnos propuse que apostdramos dinero a cuédntos
“bueno” diria el sefior Davis en el transcurso de una semana. Casi
todos los alumnos participaron en el juego y algunos se encargaban de
registrar oficialmente el nimero de “buenc”.

El sefior Davis no tardé en enterarse de las apuestas y, para
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frustrar los cdirulos de Ios estudiantes, traté de ne incurrir en su
muletilla. Pero fue en vano. Los infrictuezos esfierzos del sefior
Davis provocaren el regocijo general. Durante varies dias el fema de
las apuestas se convirtid en ¢l ecentro de interés, nungne Yes clases de
tenigua segnfan desarvolliadose cemo de castumbee.

Obviamente, al intentar suprimir sus “bueno”, ef sefior Davis
eligié 1a tdctica conductista equivocada. Su comportamientohaciagite
el asunto se volviera mds (y no menos) interesante y de ese modo nos
gratificaba. ‘Si simplemente hubiera ignorade el asumo, el dafio
habria sido mucho menor. Este ejnnrlo es inofensivo si se To compara
con ¢l acoso que sufren a veces los maestros en las escuelas urbanas

. ¥ que no se puede pasar por alto.

Moraleja: controlar con eficacia el sistema de recompensas en la
ensefanza es un arte y una ciencia muy complejos. Ya se Ia mida con
los patrones del conductismo o con los de su sucesora, la psicologfa
cognitiva, la clase convencional es igualmente simplista. Ademds, el
conductisme incluye claramente muchos principios importantes del
aprendizaje, En efecto, la Teorfa Uno es compatible con el conductis.
mo. Suministrar informacién, organizar las practicas, ofrecer ronhi-
mentacién informativa y motivacién son ideas a las que suscribiiia un
verdadero conductista. Esto no significa que la Teoria Uno sea de
cardcter conductista, ya que Ia primera permite Io que la segunda pro-
hibe: que se hable de la mente y de procesos mentales, efeétera. Pero
gisignifien qrie las practicas pedagdgicas que nacumplen fos reomivites
de 1a Teoria Une tampoeo camplen ios rogeis fas del cantduc s,

Siqueremos identificar las crusas de la mala prictica educativa,
podremos encontrar algunos indicios importantes en la influencin del
conductismo en las aulas. Pere es necesario mirar mds lejos y en otras
direcciones: por ejemplo, hacia la teoria de 1 bisquada i!‘i""ﬂ* vl
teoria que privilegia la capacidad, anclizadas en el eapituic art
Ambas dominan el panarama educativo y conspivan contra ¢l rrﬂccgo
reflexivo de la ensefanza y del aprenrizaje que reclama le Teorfa Uno.

T

Mis alla de la Teoria Uno

La Teorfa Uno puede considerarse una especie de moit: gue
marca el primer hifo hacia otriis teorias mas elaboradas. La Teoria
Uno es una buena teorfa de Iz ensefianza. Si Ia educacién se cifiers 2
sus principios y a sus dos versiones mds simples, la instrucidn
did4ctica y el entrenamiento, se obtendrian resuitados conside
mente mejores gue los actuales. "'i

Pero ésa:no es razén para sentirnos satisfochns. Gracma a las
numerosas investigaciones sobre la ensefianzy y el aprend t"“'G,

nuestro conocimiento se ha perfeccionadoe y ha avanzade més alis
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la Tzorfa Uno. A continuacién, resefiaremos varios enfoques de la
enselanis y ¢l aprendizaje que permiten verlariqueza de recursos.de
que disponen los maestros.

' La perspectiva constructivista

En la actualidad, muchos educadores adoptan una concepcién
eonstructivista con respecto a la praclica pedagégica. Ksta teoria
considera al alumno cono un sgente activo que “construye significa-
dos” en respuesta a la situacién educativa. El constructivismo, que
pone el acento en el esfuerzo antes que en la capacidad, niega la idea
de gue el alumno absorbe pasivamente la informacién suministrada
por el maestro ¢ por los manuales, Antes bien, aun en la memoriza-
cién, el estudiante desempefia una funcién muy activa: trata de
comprender, formula concepciones teniativas y las contrasta con
nuevos ejemplos.

JQué significa todo esto en 1a practica?

* Uno podria pedir a los alumnos que investiguen por qué
algunas cosas se hunden en el agua y otras flotan. Con un entrena-
miento eficaz pueden recrear el principio de desplazamiento.

¢ Uno podria pedir a los nifios que comienzan a aprender
aritmética que inventen sus propios métodos de suma y resta sin
ensefiaries los algoritmos usuales. jY esto realmente funcional

¢ Uno podria pedir a Jos alumnos que juzguen y mejoren sus
habilidades literariag lievando un diario de escritor, (Qué cosas les
sirven? ;Qué cosas no les sirven? Cuando escriben bien o mal, jcudles
son las causas?

En otras palabras, el enfoque constructivista colocaalalumnoen
¢l asiento del conductor y lo incita a encontrar su propio camino
durante gran parte del proceso de aprendizaje, pero —por supuesto--
siempre con la gufa del maestro.

¢EBn qué se diferencia esta perspectiva de la Teoria Uno? La:
Teoria Uno es compatible con el constructivismo, pero no pone
especial énfasis en la importancia de que el alumno elabore sus ideas
con un alto grade de autonomia a fin de alcanzar uné verdadera
comprensién. (Hasta dénde llega la autonomia es muy discutible, aun
dentro de la perspectiva constructivista.)

- La perspectiva evolutiva

Las dificultades del aprendizaje a menudo se pueden aclarar
desde una perspectiva evolutiva que examine la edad y 1a complejidad
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del alumno y se pregunie por los fines y los medios de la instruecién
apropiados para cada etapa del desarrollo. Antes de 1980, toda
perspectiva evolutiva remitia generalmente a las teorfas de Jean
Piaget, el célebre psicélogo suizo. Segtin Piaget, los nifios atraviesan
varios estadios de desarrollo, que culminan durante la adolescencia -
en el estadio de las “operaciones formales”, en el que se aplica el
pensamiento logico y formal en todas las disciplinas, Piaget sostenia
que era practicamente imposible acelerar el proceso de desarrollo e
incluso que fracasaria todo intento de ensefiar un tema que exigiera
formas de razonamiento correspondientes a un estadio superior a
aquel en el que se encuentra el alumno,

Pero no todos quedaron convencidos de los limites del aprendi-
zaje. En 1960, Jerome Bruner escribié una de las frases més famosas
sobre el potencial de los nifios con respecto a la educacién: “Partimos
de la hipétesis de que se puede ensefiar con honestidad intelectual
cualquier tema a cualquier nifio en cualquier estadio de desarrollo”.

Estudios realizados en las décadas de 1960, 1970 y 1980 confir-
maron la agudeza de muchas de las preguntas y métodos de investi-
gacién de Piaget pero refutaron muchos de sus principales postulados.
Contrariamente a lo que crefa Piaget, esto es, que el avance de un
estadio a otro se producia segiin su propio ritmo, algunos experimen-
tos pedagégicos han logrado acelerar el desarrollo utilizando una
variedad de métodos didécticos. Contrariamente a su idea de que los
estadios poseen un cardcter multidisciplinario y universal, parece que
¢l dominio progresivo de formas més complejas de razonamiento a
menudo depende de las disciplinas. Y contrariamente a su precepto de
que los nifios pequefios no pueden acceder a ciertas formas de
razonamiento 16gico, algunos investigadores han descubierto que los
ninos pueden aplicar esos esquemas de razonamiento cuando el
contenido les resulta familiar, los ejemplos son concretos y disponen
de elementos de ayuda para la memoria inmediata (por ejemplo, 1dpiz
y papel).

{Qué efectos produce todo esto en la practica educativa? Veamos
algunos de ellos:

* 5i se las formula de manera sencilla, se pueden introducir
ideas “avanzadas” (como, por ejemplo, el control de variables) en los
experimentos cientificos gue se realizan en los grados inferiores de la
escuela primaria. Antiguamente, tales ideas no se admitian en los
programas de ciencia de la escuela primaria.

» Los materiales concretos o familiares permiten acceder aideas
muy abstractas, como lo prueban los cldsicos experimentos de Jerome
Bruner con ordenamientos de bloques que representan el factoreo de
expresiones algebraicas. '
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s La familiaridad es muy importante y facilita el acceso a
cuestiones abstractas y complejas. Por ejemplo, se puede alentar a los

alumnos de la escuela primaria a razonar sobre csquemas causales -

complicados —como 1a escalada recinroca— con gjemplos tomados de
un territorio tan familiar como las rifias hogarefias.

Por otra parte, en varias dreas especificas se utilizan dramati- .

zacionesu otrogsmodejos para desarrollar la comprensidn en los nifios,
que los ayudan, por gjemplo, a abordar problemas de aritmética, a

entender qué es un relato y qué es una metéfora o a razonar sobre -

cuestiones morales. Sibien no son tan abarcadores comola concepceién
originaria de Piaget, estos sistemas pueden proporcinnar guias sobre
una disciplina ¢ sobre un tema especificos para una instruccién
armoniosa. :

¢Por qué esta perspectiva va mas allé de la Teoria Uno? Porque
reconoce la existencia de amplias tendencias evolutivas y de pautas
especfficas de desarrollo en las disciplinas, y la Teoria Uno simple-
mente no se ocupa de ellas,

El aprendizaje cooperativo y la colaboracidon enire pares

Se ha demostrado que los nifios aprenden mucho mejor en
grupos cooperativos bien configurados que en soledad. Por lo general,
las agrupaciones cooperativas pueden ayudar a lograr determinados
fines —por ejemplo, una mejor socializacién—, pero para alcanzar los

objetivos convencionales de la educacién se requiere una planificacién

cuidadosa. Los investigadores del aprendizaje cooperative David

Johnson, Roger Johnson {de la Universidad de Minncsota, Minnea~ -

polis)y Robert Slavin (de la Universidad Johns Hopkins) coinciden en
que el aprendizaje cooperativo exige que todos los nifics se hagan
responsables del desempeiio del grupo.

Veamos un ejeraplo préctice, el célebre método del “rompecabe-
zas™

1. Los alumnos forman grupos de a cuatre y dividen un tema
dado en subtemas, Cada nifio tiene la responsabilidad de enseniarles
a los otros miembros de su grupo une de los subtemas.

2. Supongamos que los subtemas son X, Y, Z y W. Todos los
alumnos encargados de X abandonan sus rrquefios grupoes y forman
uno mds grande, que se ocupara de aprender el subtema X con Ia
ayuda del texto, del maestre y de atras fuentes. Lo mismo ocurre con
Y, ZyW.

3. Luego, los alumnos regresan a sus pequefios grupos y se
ensefian mutuamente los subtemas.
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4. Después de la evaluacidn, cada estudiante recibe como califi-
cacidn of promedio general de 1 grune. De este modo, se fomenta que
el alumno se preccupe per que todes hagan las cosas bien,

Los investigadores y educadorcs Williain Darpon y Frdr. Phelps
sefialaron lag diferencias entre el aprendizaje cooperativo y lu colabo-
racién entre pares, El método del rompecabezas caracteriza al apren-
dizaje cooperativo: Jos alumnos trebajan en grupos en una_misma
tarea y, dentro de cada grupo, dividen a ésta en subtarens. En la
colaborneiin entre pares, las parejos o los grupos pequerios de alum-
nos trabajan en la misma tarea simult4neamente y picnsan juntos

" ¢imo encarar y resolver los problemas y dificultades gie se les

plantean. Ademés, la tarea puede ser distinia pafa cada grupe.
Damon y Phelps sostienen que ia colaboracién entre pares ofrnce mds
“reciproctdad”: un discurso més amplio, més profundoe y mis :
lado, Sefialan que la colaboracién resulta més dtil cuando jos n
enfrentan con conceptos nucvos y complicados.
Elaprendizaje cooperativo v lacolaboracién entre pares supra

a la Teoria Uno por cuanto utilizan 1z dindmica de grupos para
promover el aprendizaje reflexivo (Jos estudianies piensan y diseuton
juntos log problemas)y expliatan la motivacién intrinseca del contacio
sacia} para mantener a los alnmnos mteresados en sus actividades
académicas.

La motivasisn intrinsecn

La Tearia Uno reconoce la importancia de la motivacién extrin-
seca e intrfngeca pero no se pronuncia por alguna de lss dos. En
diversos estudios se compararon las ventajas de Ia motivacion infrin-
seca y extrinseca. Los logros motivadas por recompensas exirinsecas,
tales como notas, dulees o dinevre, ticidlen a deaararecer uinn vor que
disminuyelaestructuraretributiva. La “rénes sencille elint- s no
reside en la actividad misma. Ahora bien, si se cultiva en los aluiunos
el interés en actividades intrinsccamente enriguecedoras, tales cnmo
lalectura de obrastiterarias, es muy probable que los nifics participen
de forma continua y por iniciativa propia.

_Toda este parece muy ohvie, pora falta mencionar un date sutil:
la recompensa extrinseca tiende a redvcir el interés intrinseco, En
otras palabras, si una actividad es interesante en si misma y aderis
se la fomenta por medios extrinsecos, el intevéds intrinseco de me' aiftos
tiende a decaer En un experimento cldsico e pidid a anns nifn
realizaran unaactividad artfsti~n. Dos grunos vracibieron comov
pensa un certificado, mientras que un tercer grupa ne yrecili
Més tarde, se les dio 1a opertunidad de elegir enire volver a2 ¢
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cor watariales artisiicos & hacer otras cosas. Los nifics gue habian
side praveiados con el certificado se volearon a las actividades artisti-
cas en mucho menor grado que los nifios que no habian recibido
ningina recompensa. La recompensa extrinseca habia socavado el
interés intrinseco.

Por otra parte, €] interés intrinseco est4 relacionado con la
creatividad: es m#s probable que las personasrealicen tareas creativas
si las impulsa una fuerte motivacion intrinseca. Teresa Amabile, de
la Universidad de Brandeis, encuesté a un grupo de estudiantes
universitarios y graduados que s¢ dedicaban seriamente a la literatu-
ray les pidié que ordenaran por importancia las razones de su interés.
Algunos jerarquizaron las razones intrinsecas (“Disfruta de la posibi-
lidad de autoexpresarse”) y otros, las razones exirinsecas (“Disfruta
del reconocimiento publico de su obra”).

Antes y después de realizar esta actividad, todos los aulores
escribieron haikus. Un panel de jueces de gran solvencia evalué
minuciosamente su rendimiento creativo. Los poemas redactados
antes de las listas presentaron el mismo grado de creatividad. Los
poemas redactados luego por los escritores que jerarquizaron las
motivaciones extrinsécas mostraron mucha menos creatividad que
los de los otros escritores. La interpretacion de Amabile es la siguien-
Le: los poetas que jerarquizaron las razones extrinsecas experimenta-
ron una disminucién temporaria de la motivacion intrinseca. Esto, a
su vez, menoscabé la calidad de sus poemas.

Vearmos algunos ejemplos de prictica educativa que tomen en
serio estos factores:

* B! maestro entrena a los alumnos para que juzguen con
criterios propios la calidad de los poemas y cuentos que escriben.

* 1 maestro exige a los alumnos que se planteen unos a otros
problemas matemdticos expresados en lenguaje ordinario para au-
mentar el interés intrinseco de los mismos.

* En ciertos exfmenes, el meaestro les pide a los alumnos que se
califiquen mutuamente. Pero el maestro ofrece una fuerte realimen-
tacién con respecto a qué tipo de respuestas fienen mas o menos
sentido y por qué. .

Esta teoria sobrela motivaciénintrinseca superaalaTeorfa Uno
por una razén muy sencilla: la Teoria Uno ne dice nada sobre las
interacciones entre la motivacién intrinseca y la motivacién extrinse-
ca; sin embargo, hay muchas interacciones importantes por las que
debemos preocuparnos cuando queremos brindar una fuerte motiva-
¢ién intrinseca.
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La valoracién de las intéligéncias miltiples

El psicélogo del desarrollo Howard Gardner enuncié la teorfa de
las inteligencias multiples, alegando gue las concepeiones conven-
cionales de la inteligencia humana basadas en el coeficiente intelec-
tual son demasiado monoliticas. Segin Gardner, la inteligencia
humana posee siete dimensiones diferentes —siete inteligencias— y
a cada una de ellas le corresponde un determinado sistema simbélico
y un determinado modo de representacién. Por gjemplo, la inteli-
gencia légico-matemadtica implica capacidad para las notaciones for-
males de la matemética. Lainteligencia lingiifstica implica habilidad
oral o escrita con las palabras —como la del poeta, el novelista o el
orador—, La inteligencia musical exige aptitud en el manejo de la
notacién, las estructuras y los instrumentos musicales. Las restantes
inteligencias de Gardner sonlaespacial (arquitectura, artes gréficas),
la inteligencia corporal-cinestésica (deportes, danza), la inteligencia
interpersonal (politica, administracién)ylainteligencia intrapersonal
(autorreflexién).

Gardner sefiala que 1a préctica educativa convencional se centra
fundamentalmente en la inteligencia lingiiistica y matemética y que,
dado el cardcler miltiple delainteligencia humana, debemos ampliar
ol horizonte a [in de dar cabida a ias diversas habilidades de las
personas. Para elio, es necesario que la musica, las artes visuales, la
danza, el deporte, las habilidades intrapersonales y la autorreflexién
tengan una presencia més destacada en las clases y en los curriculos.

¢Cémo se podria poner en practica esta teorfa? Por ejemplo, del
siguiente modo:

* Proponiendo a los alumnos proyectos que admitan modos al-
ternativos de expresién simbdlica: arte visual, lenguaje, musica.

¢ Creando proyectos grupales gue inviten alos alumnos a traba-
jar con el lenguaje de los medios de comunicacién y con sistemas
simbélicos con los que sientan una mayor afinidad.

¢ Introduciendo una mayor diversidad de sistemas simbélicos en
las materias. Por ejemplo, pidiéndoles a los alumnos que escriban
ensayos en la clase de matematica o ensayos sobre matemdtica en la
clase de literatura, o dibujen tiras cémicas con leyendas ingeniosas.

La teorfa de las inteligencias miiltiples supera a la Teorfa Uno
por cuanto hace hincapié en la diversidad de la capacidad humanay
enla consecuente necesidad de diversificar las oportunidades pedagé-
gicas. La Teorfa Uno no dice nada concreto al respecto.
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Ei aprendizaje sifuado en un contexto

Enlos tltimos afios, los psicélogos cognitivos Allan Collins, John
Seely Brown, James Greeno, Lauren Resnick y otros han llamado 1a
atencidén sobre un aspecto alarmante del aprendizaje convencional: su
cardcter descontextualizado. Lo que ocurre en las clases de matema-
tica, de lengua o de historia se parece muy poco a lo gue hacen
efectivamente los matematicos, los escritores o los historiadores.
Tampoco se parece a los uses pricticos que los no profesionales ledan
ala matemdtica, alalengua oale historia: en el supermercado, en los
formularios impositivos, en las solicitudes de empleg, en la interpre-
tacién de los acontecimientos actuales.

Asimismo, estos investigadores han sefialado que en los contex-
tos reales el aprendizaje esté respaldado de muchas maneras que no
seencuentran enla préctica educativa habitual, Porejemplo, son muy
comunes las relaciones de tipo aprendiz-maestro. El conocimiento yla
aptitud son requisitos fundamentales para progresar en las tareas .
que deben realizarse. Hay una red social que sustenta el rendimiento - -
y el aprendizaje pertinente. '

Dichos autores resumen todas estas circunstancias con una

~ expresién muy apropiada: “el aprendizaje situadoe en un contexto”. Fl

verdadero aprendizaje debe situarse en una cultura de necesidodes y
précticas que ofrece un contexto, una estructura y una metivacién a
los conocimientos y habilidades aprendidos. Se pneden hacermurhas
cosas para orientar la practica pedagdgica hacia el aprendizaje situa-
do en un contexto; por ejemplo:

* Losalumnos pueden aprender a escribir publicandoun boletin
estudiantil, T '

* Los alumnos pueden aprender tos principios e vuelo experi-
mentando con aviones de papel y otros dispositives voladores simples.

* Los alumnos pueden aprender estadisticas investigando te-

mas relacionados con su entorno inmediato. Por ejemplo, pueden .

aplicar la estadistica a los equipos dcportivos de la escuela.

A diferencia de esta concepcién, Ia Teorfa Uno no dice nada es-
pecifico acerca de la importancia de situar el aprendizaje en eontextos
con auditorios reales, con necesidades que hay que satisfacer, eteétera.

Mas alli, pero...

La Teorfa Uno es sélo }a Teoria Uno. Ese es el mensaje esencial
de las paginas anteriores. Enla educacién actnal hay numerosas ideas
—yo sélo he dado una muestra— que agregan complejidad a los prin-
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cipios basicos dela Teoria Uno. Pero—y esto caloimportinte—, sihion
estas perspectives se suman z la Teoria Una, debemos tenerla siempre
presente, ya que en general dichas concepeiones ne se ocupan automs-
ticamente de los cuatro niicleos centrales de la Teorfa Uno.

Tomemos, por ¢jemplo, el constractivismo. El mero hecho d¢ vue
los alumnos resuelvan los problemas por sf mismos mediante la
experimentacién no garantiza que reciban realimentacion inform ati-
va {ya que algunos experimentos arrojan resultados muy oscuros) ¢
que estén, especialmente motivados {ya que los alumnos pueden no
tener interés en muchas de las cosas que deben investigar),

Veamos ahora el aprendizaje cooperativo. El simple hecho de
reunir a los alumnos en pequefios grupos ne garantiza que reciban
tnformacion clera. Er muchos manuales de ciencia ta explicacién Ao
Jos conceplos importantes es muy confusa. Y, si bien los alumnos
pueden brindarse mutuamente realimentacién informativa hasta
cierto punto, hay temas sutiles y complejos pura los cuales el aporte
del maestro es decisivo. -

En cuanto al aprendizaje situado en un contexto, no garantiza
plenamente claridad informativa respecto de cémo abordar determi-
nadas tareas, ni una realimentacién informativa automatica v eficaz.
Por ejemple, los redactores de wn poriddico estudiantit podrian nece-
sitar comversar con sus compaficros pura conoter sus opiniones y
reacciones. S

I.a moraleja es clara, La pretension de ir m4s alld de Ia Teorfa
Uno es perfectamente legitima; pero, en el afén de lograrlo (medinnte
el constructivismo, el aprendizaje cooperativo, la colaboracién mutua,
el aprendizaje situado en el contexto, o cualquier otra concancién),
muchas veces se pierden de visia los fundaventos de Ia Teeria Jrnin.
Estos principios B4sfcos no saben caidirse soocs, Neeesiban s -0 arela
ateneién esmet adi de los meestros,

i.a eleccién més importante: qué pretendemos
ensefiar

El desafio de eduear 2 los jévenes presenta innumerubles opsio-
nes. Normalmente, nos enfrentamos con dos tipos de epciones: agva-
Rlas yue se refieren al método —cbémo ensefinr— ¥ aquellas «
refieren ui contenido —qué queremos ensefiar—. Por lo geners! :
da mds importancia al métode. Sin duda, se discute sobre of cxceso ¥
la reduccidn del contenido, y se han tomada iniciativas para refurmar
el contenido.. No obstante, la mayor parte ge 1a¢ decisiones gira en
torno del método: probemos el aprendizaje caoprrativo, proberans sl
aprendizaje por descubrimiento, o el métods de Madelins *unier,
etcétera.

X
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. Bl mensaje impliciis es el siguiente: estamos bastante confor-
maz con 1o que quersmos ensefiar... pero deberfamos ensefiarlo mejor
pasa gue log alumnos fo comprendan, lo analicen criticamente y lo
utilicen. Y entonces aparece el “sindrome del salvador”, la bisgueda
continua del método magico que lograri inculcar a los jévenes el
cuniocimiento y la habilidad que anhelamos,

Creoque este énfasis en la biisqueda de un método nuevoy mejor
constituye un error. Lo que tenemos que decidir es qué queremos
enseiiar ¥ no cdmo ensefiar. Veamos por qué.

Raz6n 1:No hay mucho gue decidir con respecto al método bdsico.
Todo método educativo debe incorporar los fundamentos de la Teorfa
Uhno. La eleccifn entre las versiones basicas de la Teoria Uno (instruc-
cidn didéctica, entrenamiento o ensefianza socritica) estd guiada por
la necesidad. {Qué necesita hacer el docente?

» ;El maestro necesita explicar un conjunto complejo de ideas y
datos, sobre log cuales los alumnos poseen escasa preparacién? Enton-
ces, conviene emplear la insiruccién didéctica; todavia no hay nada
que ejercitary el método socrdtico es inapropiado para transmitir foda
esa informacién,

* :El maestro necesita asegurar la préactica reflexiva y la reali-
mentacion informativa? Entonces, conviene recurrir al entrenamien-
to. Los alumnos necesitardn que ¢l maestro les indique qué tareas
deben emprender, cémo encararlas, cémo manejar las dificultades,
cémo trabajar de manera conjunta.

¢ ;Para comprender un concepto nuevo los alumnos necesitan
elaborarlo por si mismos de manera activa? Entonces, conviene
utilizar las técnicas socraticas que favorecen el debate abierto.

Ahora bien, supongamos que los temas del aprendizaje requie-
ren todas estas cosas. En tal caso, se deberdn utilizar conjuntamente
1a instruccién didactica, el entrenamiento y el método socrético. La
eleccién estd guiada por la necesidad.

Respecto de los métodos mas sofisticados, las posibilidades de
eleccién son mucho més grandes. ;Debemos aplicar el aprendizaje
cooperativo? ;De qué tipo? ;Cémo podemos aumentar la motivacién
intrinseca? ;Tenemos que aprovechar las siete inteligencias? Estas
son pregunias gue vale la pena planteary responder segun el contex-
to. Sin embargo, aunque nunca las formuldramos ni utilizdrames
métodos més sofisticados, Ia Teoria Uno y sus variantes bdsicas nos
permitirian hacer grandes avances.

Razén 2: Los defectos que deseamos corregir mediante métodos
nuevos a menudo dependen de lo que queremos ensefiar, Por ejemplo,
a muchos educadores les gustaria que los alumnos descubrieran
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IDEAS CLAVE PARA LA ESCUELA INTELIGENTE

LA ENSENANZA Y EL APRENDIZAJE;
LA TEOR{A UNO Y MAS ALLA DE LA TEORfA UNO

Método valide basico

* Teoria Uno. Informacién clara. Prictica reflexiva. Realimentacién
informativa. Fuerte motivacién intrinseca o extrinseca.

* Las tres encarmaciones de la Teoria Uno. Inatruccién did4ctica,
entrenamiento, ensefianza socratica.

QOiras opciones

* Mds alld de la Teoria Uno. La perspectiva constructivista. La
perspectiva evolutiva. El uprendizajé cooperativo. La motivacién
extrinseca puede reducir 1a motivacién intrinseca. Valoracidn delas
inteligencias multiples. El aprendizaje situado en un contexto.

¢ La eleccién méis importante: gué pretendemos enseiiar. Se
deben ensedar las actividades elegidas como objetivos. Los métodos
pedagdgicos —instruccién diddctica, entrenamiento, ensefianza
socrdtica u otros— pueden variar segiin los resultados buscados y
deben satisfacer los principios de la Teoria Uno.

mejores estrategias de pensamiento y de aprendizaje. Pero no hacen
nada para ensefiar tales estrategias. Muchos educadores querrian
que los alnmnos aplicaran en la vida cotidiana las ideas aprendidas
en la escuela. Pero no hacen nada para ayudarlos a hacer tales
conexiones, Practicamente todos los edncadores desean que los alum-
nos comprendan lo que estén aprendiendo y no se limiten a memorizar
conocimientos. Pero la mayoria de los educadores no incentivan a los
Jjbvenes a ejercitar su capacidad de comprension. En lugar de ells, los
alumnos terminan ejercitando la memoria.

Nétese el patrén: queremos mejores estrategias de comprensién
ydeaprendizaje. Queremos conexiones con la vida fuera dela escuela,
Queremos capacidad de comprensién. Y queremos otras cosas. Peroen
realidad no ensefiamos esas cosas; es decir, no suministramos infor-.
macién divecta sobre elles, no ofrecemos una préctica reflexiva ni
realimentacién informativa, no tenemos muy en claro los objetivos ni
los perseguimos directamente con los alumnos para promover la
motivacién intrinseca. He aquf la gran paradoja de la educacién: en
realidad no tratamos de ensefiar lo que queremos que los alumnos
aprendan,
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‘Para reconsiderar lo que quercmos enscfiar, tenemos que definir

los objetivos de la educacién en funcién del desempenio y no en funcién

de los conocimientos adquiridos. Puede que esta idea recuerde una
corriente que estuve en boga hace unos afios, segun 1a cual las metas
de la educacién eran “objetivos condurtuales” gue consistinn »1 lavens
listas de conductas manifiestas y corroborables. Quizas inevitable-
mente, estas listas trivializaban los comportamientos que procuraban
fomentar. Nada més alejado de nuestro propésito. Cuando afirmo que
tenemos que “definir los objetivos en funcién del desempeito”, quiere
decir que hay que determinar en términos amplios y sencillos qué
queremos que los alumnos sean capaces de hacer —explicar un con-
cepto con sus propias palabras, mostrar ejemplos del mismo, ete.—.
Los capftulos siguientes ofrecen muchos ejemplos.

Cuando estudiamos un marce educativo y nos preguntamos
“1qué actividades se les exige alos alumnos?”, larespuesta es siempre
reveladora. En general sélo se les pide que desplieguen conocimientos
especificos y habilidades de rutina. No se les exige que ideen estrate-
gias de aprendizaje, ni que establezcan conexiones con la vida fuera
dela escuela, ni que expliquen, investiguen ¢ gjerciten otros mados de
comprensién. No es extrafo que las personas aprendan a hacer
aquello que efectivamente practican y no mucho mis que eso.

Por consiguiente, no basta con introducir nuevos métodos de
ensefianza. Ni siquiera constituyen el problema central, pues ya
disponemos de una gran variedad de métodos sélidos y sofisticados. Lo
verdaderamente grave es que no estamos ensefiando lo que queremos
que los alumnoes aprendan.

Si determinamos qué queremos que aprendan los alumnos,
sabremos c6mo ensefiarlo: aplicando la Teoria Uno, es decir, suminis-
trande la informacién y los conocimientos bdsicos pertinentes a la
actividad en cuesti6n, ofreciendo practica reflexiva, generando reali-
mentaci6n informativa y dando motivaciones.

De lo dicho podemos extraer los siguicntes lemas:

1, La eleccion mds importante es qué pretendemos ensefiar.
2. La herramienta mds importanteesla sélidaensciianza basada
en la Teorta Uno. .

Lo que los alumnos aprendan dependerd ante tedo de lo que
tratemos de ensefiar, si seguimos al menas los principios de la Teoria
Uno. La escuela inteligente debe informar y dar energia. Debe
proporcionar a los maestros y administradores el tiempo, el estimulo
y los conocimientos necesarios para 1) analizar a fondo qué vale la
pens ensefiar y aprender, ¥ 2) desarrollar el arte de 1a enseiianza
basadaen la Teorfa Uno. Estos dos requisitos son fundamentales para
consfruir la escuela inteligente.
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4
El contenido

Hakcia una pedagogia de la comprensién

Hace varios afios, di una conferencia sobre log errores concepiua-
les que suelen cometer los alumnos en ciencias y en matemdtica.
Analicé algunos de esos errores y hablé de sus causas. No sé si el
piiblico sacé algtin provecho de la experiencia, pero yo aprendi muchi-
simo luego de las preguntas finales. Habia guardado las transparen-
ciasy me encaminaba a otra reunién, cuando dos personaq nue habian
escnchado mi ponencia me detuvieron,

“Queremos hacerle una pregunta”, dijo una de ellas. ivm: s
una paquefia euriosidad.”

“Cémo no, ustedes dirdn”, repliqué.

“Usted eoment6 que log nifios creen que se puede extraer la raiz
cuadrada de una suma, que Ia rafz cuadrada de a al enadrade mas b
al cuadrado es igual 8 ¢ més 5.7

Va2+b® =a+b

“Y no es asl.”

“Correcto, lo entendemos; pere numtra pregunta es por qzrr' no
es asi? Parece como si debiera ser asi.”

La pregunta me sorprendis. Al pnncipio N0 SUPO CHNO TAERON -
derla. Si me hubieran preguntado por qué se da cirria relacidn
matemdtica, habria intentado ofrecer una demostracion o «f menos
una explicacién cualitativa. Pero, ;por qué esta relacion ne cs valida?

Bien, simplemente porgue no lo es, Exo no ge exglica.

Entonces se me ocurrié una idea y se la transmit{ con sume
agrado. Les expliqué por qué Ia pregunta era dificil y por qué su visién
del mundo de la matemdtica era distinta de la mfa. Sihien !h(]l"l me
dedico a la educacién v a la psicelogia mgq.hw, i foe
materadiico. La caperiercia me bz oo Co
validez de una relacién matemdtica se reqiie e Uk g PO G L
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reizciones gue “parecen v;ilidas”, como la que mencionamos al princi-
pic, 5 mmenudo no lo sen. El universo de relaciones aparentemente
vilidasestdllenode pajay elaparato deductivo dela matemdtica debe
sepaﬁrarla del trigo.

i Ahora bien, la experiencia matemética de mis interrogadores
habfa sido muy diferente. Jamas se vieron obligados a construir
sistemas matematicos. En generad, habian aprendido el contenido de
la matemdtica, las bellas y numerosas relaciones matemdticas que
son vdlides. Por lo tante, era natural que creyeran gue las relaciones
que parecen validas lo fueran efectivamente y que reaccionaran
sorprendidos cuando una relacién de validez aparente traicionuba sus
expectativas.

En resumen, aprendi que mis mterrogadores y yo tenfamos
maneras diferentes de comprender no sélo la raiz cuadrada sino algo
mucho més amplio: ia empresa total de la matematica. Ellos conside-
raban quela tarea dela matemadtica consistia en verificar formalmen-
te relaciones que parecen correctasy que probablemente loson. Yo, en
cambio, consideraba que la tarea de la matematica consistia en
extraer de un océano de pusibles relaciones aquellas pocas que son
validas. Son estas iltimas las gue necesitan explicacién, y no las
invilidas.

La moraleja de esta historia es ue Ia comprension posee multi-
ples estratos. No sélo tiene que ver con las datos particulares sino con
nuestra actitud respecto de una disciplina o asignatura. El episodio
que acabo de contar es un lestimonio de los peligros que entrafia una
visién demasiado atomista de la ensefianza, una visién que no preste
atencién a comolos datos y conceptos individuales forman un mosaico
més amplic que posee un espiritu, un estilo y un orden propios. Sila
pedagogia de la comprensién significa algo, significa comprender cada
pieza en el contexto del todo y concebir ¢l tode como el mosaico de sus
piezas. _

“Pedagogia” es una palabra erudita gue denota el arte de en-
seiiar. Una pedagogia de la comprensién seria el arte de ensefiar a
comprender. Y eso es en gran medida lo que necesita la educacién.
Recuérdese el “sindrome del conocimiento frégil”, del cual hablamos
en el capitulo dos: segin numerogas investigaciones, los jévenes en
general no entienden muy bien lo que estdn aprendiendbo. Se aferran

a conceptos erréneos y a estereotipos. Y a menudo los desconciertan

las ideas dificiles: el modo subjuntive, la indecisién de Hamlet, el
principio de desplazamiento de Arquimedes, por qué hace més calor’
en verane, por qué la escluvitud fue tan tenaz en el Sur de los Estados
Unidos. Sin duda, todos queremos ensefiar a comprender y a menudo
creemos hacerlo. Pero en general no es asi,

El¢apitulo anterior concluia con una moraleja: lo masimportan-
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te es decidir qué pretendemos enseitar. Para desarroliar la capacidad
de comprensi6n se necesita algo més que un método superior. Hace
falta enseiar algo mas y algo distinto. Para mejorar la capacidad de
comprensién, debemos ensefiar otras cosas.

Pero, ;qué tipo de cosas? ;En qué consiste la comprensién?

;Qué significa comprender?
La funcién de las “actividades de comprensién”

Enel primer capitulo presentamos tresmetas indiscutiblesdela
educacién: laretencién, la comprensién y yeluso activodel conocimien-

_fo. Lacomprensién desempefia una funcién central en esta trigda=En -

“primer lugar, porque las cosas que se pueden hacer para entender
mejor un concepto son las més ttiles para recordarlo, Asf, buscar
pautas en las ideas, encontrar ejemplos propios y relacionar los
conceptos nuevos con conocimientos previos, por ejemplo, sirven tanto
para comprender como para guardar informacién en la memoria. En
segundo lugar, porque si no hay comprensién es muy dificil usar
activamente el conocimiento. ;Qué se puede hacer con los conocimien-
tos que no entendemos?

No obstante, la comprensién es una meta bastante misteriosa de
la educacién. Con frecuencia me he sentido defraudado por las
declaraciones de ohjetivos que figuran en los planes de estudios o en
los diseitos de curriculos y en las gque se afirma: “Los alamnos
comprenderdn tal y tal cosa”. ;Cémo podemos saber si un alumno ha
alcanzado ese valioso estado de comprensién? No se trata de algo que
se pueda medir con un termdmetro ni con exdmenes de seleccién
multiple.

La comparacién entre conocer y comprender permite captar el
caricter misterioso de la comprensién. Tomemos las leyes de Newton,
que constituyen la piedra angular de a fisica cldsica. La primera ley
afirma que un objeto contintia moviéndose en la misma direcciény a
la misma velocidad a menos que alguna fuerza lo desvie. Esto no era
ninguna obviedad antes de Newton. Después de todo, uno no suele ver
objetos que se mueven del modo deserito por Newton. En el mundo
cotidiano hay muchas fuerzas que desvian a los objetos en movimien-
to. La friccién reduce la velocidad hasta anvlarla. La gravedad desvia
la trayectoria de los proyectiles, la cual forma una curva que regresa
a la Tierra. Por lo tanto, no es en absoluto evidente que, de no
intervenir ninguna fuerza, los objetos continien moviéndose a la
misma velocidad y en la misma direccién.

Si mi meta como maestro es que el estudiante conozcea las leyes
de Newlon, puedo examinar el progreso del alumuo pidiéndole que las
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recite o que escriba las formulas. Incluso pucdo exigirle que realice
algunas operaciones algehraicas a fin de cerciorarme de que 1o estd
repitiendo de memoria sino que posee un conocimiento al menos
operativo.

Ahora bien, supongamos que rii (opdsifo es que el alumno
comprenda las leyes de Newton. Si le pido que las recite, que las
exprese en términos algebraicos e incluso que ejecute algunas opera-
ciones, no puedo saber si ¢l alumno entiende o no. £l podria realizar
muy bien todas estas actividades sin comprender qué implican o
explican realmente las leyes de Newton y por qué son vilidas.

El mistexio se reduce a esto: el conocimiento es un estado de
posesién, de modo que es facil averiguar si los alamnos tienen o no un
determinade conocimiento. La comprensidn, en ¢cambio, va mds alld

de la posesién. La persopa que entiendc es capaz de “irmds alld dela .

mformac;én  suministrada’, para utilizarla frase elocuénte de Jerome

' TBfumer. A fin de entender qué es comprender debemos aclarar qué -

significa ese “ir mas allg de la posesién”.
Las actividades de comprensidn
Consideraremos la comprensién no corno un estado de posesién

sino comoun estadode t;apacztaaon Cuando entendemos algo, nosélo
tenemos informacién sino que somos capaces de hacer ciertas cosas

con ese conocimiento. Estas cosas que podemos hacer, que revelan
comprensiény la desarrotlan, se denominan “actividades de compren- -

sién”.

Por ejemplo, supongamos que alguien entiende la primeraleyde -
Newton. ;Qué tipo de actividades de comprension seria capaz de

realizar esa persona? Veamos algunas de ellas:

¢ Laexplicacion. Explique con sus propingpalabras qué significa .
moverse a una velocidad constante en la misma direccién y qué tipos -

de fuerzas pueden desviar un objeto.

'« La ejemplificacién. Muestre ejemplos de la ley en cuestién. Por |
ejemplo, indique las fuerzas que desvian la trayectoria de los objetos -

en ¢l deporte, al conducir un automdvil o al caminar.

* Lo aplicacién, Use la ley para explicar un fenémeno adn no . -
estudiado. Por ejemplo, jqué fuerzas pedrian hacer que una “bola -

curva” se curve? )
* La justificacién. Ofrezca pruebas de laley; realice experimen-
tos para corroborarla. Por ejemplo, para ver cémo funciona la ley,

* “Bola curva” es un término de la jerga del béishol, que se refiere ala -

trayectoria de un ianzamiento parabélice. {T.]
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imagine una situacién en la que la friccién y la gravedad sean
minimas. .

" Comparacion y contraste. Ohserve la forma de la ley y relacié-
nela con otras leyes. ;Qué otros principios afirman que algo permane-
ce constante & menos que ocurra tal o cual cosa?

" La contextualizacién. Investigue la relacién de ia ley con el
contexte mas amplio de la fisica. ;C6émo encaja con los otros prineipies
newtonianos, por ejemplo? jPor qué es importante? ;Qué ﬁmcxon
cumple? |

w * La generalizacién. ;La forma de la Iey reveia pmmpmq mas
generales sobre las relaciones fisicas, que también se enuncian en
otras leyes de la fisica? Por ejemplo, ;todas las leyes fisicas afirman -
de una manera u otra que algo permanece constante a menos gue
ocurra tal o cual cosa?

Y podemos agregar muchas mds dentro del mismo espiritu.

Algunas de estas actividades de comprensién sen bastante mo-
destas en sus exigencias; por ejemplo, es relativamente fdcil encontrar
gjemplos de la primera ley de Newton. Bl nlumno puede tomarlos del
futbol, del béishol o del rughy. Otras, en cambio, son bastante compli-
cadas: la generalizacién, por ejemplo. La variedad de actividades
revela algunas caracterfsticas importantes de la comprensién,

En primer lugar, identificamos la comprensién a través de las
actividades creativas en las que los estudiantes “van mas alld de la
informacién suministrada”. La comprensidn consiste en un estade de
capacitacion para ejercitar tales actividades de comprensién.

En segundo lugar, las diferentes actividades de comprensidn
requieren distintos tipos de pensamiento. Justificar la primera ley de
Newton no es exactamente lo mismo gue aplicarla, aunque hay
semejanzas en la forma de razonamiento. o

Fin tercer lugar, 10 comprensidn no es afge “que se du o ne co da”,
Es abierta y gradual. Respecto de un temu determinade, uno pueda
entender poco (es decir, puede realizar pocas actividades de compren-
sidén) o mucho {es decir, puede realizar muchas actividades de com-
prensién), perono puede entenderfodo pues siempre aparecen nuevas
exirapolaciones que uno no ha explorado y que ain no es capaz de
hacer, .

Esta perspectiva permite esclarecer la mesa de la pedagogis de
la comyprensién: capacitar a los alumnos para que realicen una
variedad de actividades de comprension vinculadas con el cunterisie
que estdn aprendiendo. Ademas, evoca el prmclp:o basicoques
‘mos en Jla introduccién: el aprendizaje es una congecvenciz
pensamiento. Todas las actividades de comprension —exr s, 2
contrar nuevos ejemplos, generalizar, efc.— requieren penre~.
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Por $itine, coma ya dijimos, esta perspectiva de 1o comprensién
s ‘conecta coe la moruleja del capitulo anterior: Iz decisién mds
izmportante es qué pratendemos ensefiar, 8i queremos que los alem-
nos entiendan, debemos decidir ensefiarles actividades de compren-
sidn correspondientes a la primera ley de Newton o al tema que
gueremos que entiendan. Debemos brindar informacién clara, précti-
ca reflexiva, realimentacion informativa y estimulo, tal como afirma
la Teoria Uno. Pero, en general, no lo hacemos. A menudo ni siquiera
les pedimos a los alumnos que se ocupen de tareas tales como explicar,
mostrar ejemplos nu¢vosy justificar. ;Y después nos preguntamos por
qué no entienden! -

La comprension y las imagenes mentales

Supongamos que un dfa, sentado tranquilamente en el sofa de la
sala, usted se encuentra en un estado de 4nimo oriental. Apelando a
todo su poder de concentracién y de contemplacidn, levita por el aire,
se acerca al techo y lo atraviesa,

La pregunta es: jen dénde aparecerfa? Quiz4ds en un cuarto, en
un bafio 0 en un desvédn. O bien, en el apartamento de los vecinos de
arriba. Lo curioso de este gjercicio de la imaginacién es que en general
usted puede decir en donde desembocaria, aungue nunca ha atrave-
sado el techo de la sala,

Usted ha ide més alld de la informacidn que posee. El vigje a
través del techo es una actividad de comprensién que revela que usted
comprende ¢l lugar del que parte. Y esa comprensién es més coherente
y sistemdtica que una mera lista de todas las rutas que usted recorre
en su casa,

Esta pequeiia gimnasia intelectual muestra cémo funciona uno
de los recursos més importantes de la mente: la imagen mental. Lag
imégenes mentales ayudan a explicar cémo es el vigje a través del
techo, En el transcurso de los afios, hemos construido una imagen
mental del espacio en €] que vivimos, Es como un mapa o un modelo
tridimensional gue muestra c6mo se relacionan entre sf las distintas
habitaciones. Asi, cuando se nos pregunta qué pasaria si atraveséra-
mos el cielorraso, estamos en condiciones de responder. Miramos el
mapa en la mente —la imagen mental—, trazamos nuéstro derrotero
e indicamos nuestro destino.

Las imAgenes mentales, en el sentido en que utilizo agui la
expresion, no selimitan sélo el entorne o a lo estrictamente visual. Las
personas fienen zmégenes mentales de c6mo debe desarrollarse un
cuento.

Supongamos que usted le cuenta a su hijo Rizos de Oro y los tres
o0sos y, viendo gue ya es muy tarde, se detiene en el momento en que
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Rizos de Oro estd durmiendo en la cama del bebé oso, lo cual “es
bastante”. Usted dice; “Eso es todo por hoy”.

“Pero no terminaste el cuento”, replica el nifio.

“Ah”, dice usted. “;Ya te lo conté?”

“No”, responde el nifto. “Pero no parece que haya acabado.”

Los cuentos tienen una forma para los nifios, Necesitan miste-
rios o desafios y resoluciones. Desde muy pequefios, los nifios se
forman una imagen mental de los cuentos; no se trata de una imagen
visual sino de una idea general sobre cémo.se.desarrolla un guents.
Una vez que el nifio tiene estaimagen, uno no puede terminar el relato
con Rizos de Oro dormitando en la cama, .

Las imdgenes mentales permiten realizar actividades de
comprension

Existe una conexién importante entre la pedagogfa de la com-
prensién y las imdgenes mentales. Podrfamos decir que las activida-
des de comprensién constituyen el lado visible de la comprensién, es
decir, lo que las personas hacen cuando entienden. Pero jcudl es el
lado interno de la comprensién? ;Qué tienen en la cabezalas personas
cuando entienden algo?

La ciencia cognitiva contemporénea tiene su respuesta favorita:
imdgenes mentales (o, como dirian muchos psicélogos, “modelos
mentales”), En términos generales, una imagen mental es un tipo de
conoeimiento holistico y coherente; cualquier representacién mental
unificada y abarcadora que nos ayuda a elaborar un determinado
tema. Por ejemplo, la imagen mental de nuestra casa y del vecindario
nos ayuda a recorrerlos (y también a atravesar los techos con la
imaginacién). La imagen mental de como es un cuento sirve para
comprender e inventar cuentos (y también impide que les hagamos
tragar falsos cuentos a nuestros hijos). Otras imégenes mentales nos
ayudan a entender temas de historia, de ciencias o de otras materias.

;Cémo operan lag imigenes mentales? Nos dan algo con lo cual
razonar cuando realizamos actividades de comprensién. Como usted
posee laimagen mental de su casa, puede utilizaria cuandole pido que
prediga (una actividad de comprensién) dénde apareceria si atravesa-
ra el techo. Como usted tiene una idea de la forma de un cuento, si le
pido que invente uno, la imagen general de cuento le permitira
construirlo. Cuulquicra sea la actividad de comprensién —explicar,
extrapolar, ejemplificar-—, si poseemos las imdgenes mentales correc-
tas, nos ayudaran a realizarla,

Las im4genes mentales de las que hemos hablado hasta el
momento se refieren a cosas bdsicas como la disposicién de una casa
o la estructura de un cuento. Pero también pueden referirse a
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cuestiones muy abstractas y complicadas. Considérese, por ejemplo,
la imagen mental de 1a organizacién de los elermentss quimicosenla
tabla periédica. La tabla misma es una fmagen visihle sobre un papel..
Pero en la medida en que la internalizamos al menos parcialmentese -
convierte también en una imagen mental.

Y nétese cudn abstracta es, tanto en el paped como en nuestra
mente. La tabla periddica es un mapa de clases y no de un espacio
fisico. Las relaciones espaciales en la tabla periédica indican pautas
cfclicas en el comportamientoe quimico de los elementos y semejanzas
en las prapiedades fisicas de los elementos contiguos.

Veamos ahora otro tipo de imdgenes mentales. Piense en las
imégenes mentales de los persongajes que usted construye mientras |
lee Otelo. A fin de comprobar la vivacidad de dichas imé4genes, realice
el siguiente expenmento mental. Suponga que hacialos dos Lercios de
la obra aparece un vecine de QOtelo y atestigua con velhemencia én -
favor de la buena conducta de Desdémona. ;Otelo dirfa: “De acuerdo,
supongo que todo fue producto de mi imaginacién™? jClaro que no! Si .
usted posee una imagen mental de Otelo (no una descripeién de su
aspecto fisico sino una idea de su personalidad), sabe inmediata e -
intuitivamente que Otele seguirfa atormentado por los celos. El
sospecha compulsivamente de la fidelidad de su esposa, (Y qué
pasaria con Yago? Al escuchar el testimonio del vecino, g,nbandonarm
1a ciudad por temor a que lo descubran? {Ne! Si usted tiene una imagen
mental del cardcter de Yago, sabe inmediatamente que un hombre

como €l no se rendirfa tan facilmente. Intentaria una nueva traicién - B

a fin de desacreditar al vecino y avivar aun mds los tecmores de Otelo.

Para ver un ejemplo aun més abstracto que Ia tabla periédica o -
un personaje, considérese mi imagen mental de 1n matematica, que
mencioné en la introduccién de este capitulo y segiin la cual toda

relacién matemdtica que “parece correcta” es sospechosa. Comocual- -

quier imagen mental, ésta permite realizar activid--es de compren-
sién. Mi imagen mental de la matemadtica hace que tome las nuevas
proposiciones matemdticas con escepticismo y exija justificaciones,
Recordemos a las personas que se me acercaron lzero de la conferen-
cia y me preguntarcn por qué una de las férmulas que yo habia
analizado no era verdadera. Ellos tenfan una imagen mental mds
ingenua: las relaciones matematicas que “parecen vilidas” probable-
mente lo son. Y este punto de vista influfa en sus aclividades de
comprensién. Confiaban excesivamente en Ia probable validez de una
nueva proposicidn matematica y se deseconcertaban si ésta resultaba
ser falsa.
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Las actividades de cormprin.iin *enerzm imdgenes
mentales

Las im#genes mentales pavmiten rm“
prensitn. Y a veces las personas adenjore:
diante la instruccién directa —por e,}emplo cuando ensefamss 1a
tabla periédica—.

Perolarelacién erdre lnsimégenes mentales vhas actividadss de
compmuslén no es unilateral sino bilateral: las actividades de com-
prensidn generan imdgenes mentales. :

Por cjemplo, en general no aprendemos como trasladsrne: nor ol
vecindario memorizando un mapa. Recorremos sus calles. Enfrenta-
mos ciertos desaffos, como ir a la tienda de comestibies ¢ a la
pelugueria, Le explicamos c6mo encontrar X o Y a nuesfro cényuge y
&1 (o clla) nos explica e6mo encontrar W o Z. Tedas esias actividades
de comprensién espacial que permiten familinvizarnos con nucstio
vecindario crean una imagen mental ecoherente.

Otro ejemplo: jde dénde obtiene el nifin Ia imagen mental d- la
forma de un cuento? Obviamente, no de 1a definicidn formal de cuento
que le dan sus padres; sino, antes bien, escuchande muchos ¢uentos,
haciendo preguntas sobre ellos, representdndoios, eteétern,

Un ejemplo mds: {edmo adquiri mi imagen mental de las relacio-
nes mateméticas? Cvando era estndiante de matemadtica nadie me
dijo explicita y directamenic que sc debfe 1::1ar e las proposiciones
matemAtivas que parecfan validas, Lonprendialtoparme con mneting
proposiciones de ese tipo, al tratar de demostrarlas o de refutarlas, al
ajustar mis esperanzas y expectativas al terreno real, aunque abs-
tracto, dela matemética; es decir, al aprcuder amoverme en el espacio
conceptual de esa dmcxphna del mismo modo que las personas apren-
den a moverse en el espacio figion,

En sfntesis, existe una relacién reciproca entre ias imér-nes
mentales y las actividades de comprensién. Si ayudamos a los alum-
nos a adquirir imdgenes meniales por cualguier medie —incluyendo
la instruceifn directa—, desarroifardn su capacidad de comprensiin,
Y, a su vez, «i les exigimos que realicen actividades de comprensién
—tales como predecir, explicar, resolver, ejemplificar, generalizar,
etc.—, construirdn imégenes mentales. De mode que hay vna especie
de sociedad entre las imdgenes menteles v Ias actividades de com-
prensgidn. Se alimentan las unas a las otras, y constituyen, por as
decirlo, el vin y el yang de la comprcnemn.

Las actividades de comprensiény tas imdgenas mentale.
engranajes de 14 pedagogfa de la comprensién. Ahora bien, ; co‘nn se
podria aplicar esta concepcion? Si nuestra dezision mAs imports :
qué pretendemnos enseftar, ¢qué tipos de aetisidades de COMPYTT 7
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-3 lipoe de Imdgences mentales deberiamos tratar de ensefiar? En
s saciiones siguientes expondrenmos qué debemos tratar de ensetiar
sugin I pedagogia de 1n comprensién.

Niveles de comprensién

8 no lo puedes resolver en diez minutos, no puedes
resoluerlo nunea.

Ese es el lema de muchos alumnos; el credo en el que se basan
cuande tienen gue resolver problemas matemdticos. El pedagogo de

la matematica Alan Schoenfei?, de la Universidad de California,

Berkeley, escribi6 sobre la actitud de los alumnos hacia esa disciplina
y sefialé esta “regla de los diez minutos”. Dicha regla reduce la
perseverancia, y si bien la perseverancia ciega no es ninguna virtud,
la perseverancia intoligente es uno de los recursos mas eficaces para
el aprendizaje y la resolucién de problemas.

La regla de los diez minutos presenta una caracteristica muy
interesante: no se refiere a un punto especifico del contenido matems-
tico ~—como la rafz cuadrada, el teorema de Pitégoras o la férmula
cuadritica—, sine que es general, Se trata de una postura abarcadora
que comprende a tod: laempresa dela matemética. Laregladelos diez
minutos es una imagen mental sobre la matemética. Aunque esta
expresada en forma verbal, se trata fundamental:nente de una actitud
holistica con respecto al cardcter de los problemas matemaéticos. O se
los resuelve.rdpidamente o no se los resuelve nunca. O se comprende
rdpidamente o no se comprends nunca. Y, al igual que toda imagon
wental, esta imagen influye en las actividades de comprensién,

Veamos ahora otra imagen mental de la matematica muy

frecuente, El investigador del aprendizaje matemadtico Dan Chazen
descubrit que los alumnos de geometria euclideana tienen ideas muy
extrafias con respecto a la naturaleza de la demostracién. Luege de
que hayan probado correctamente un teorema, pregtinteles a los
alumnos si podrian encentrar una excepcién. Es muy probable que le
respondan: “Oh, si, si uno se fija bien, podria encontrar un tridngulo
o un cuadrildtero raros para los cuales el teorema no fyera valido”.

Esta imagen de prueba es muy exirafia. Toda demostracién
formal deductiva justifica un teorema para siempre, sin excepciones.
Pero muchos alumnos no logran comprenderlo y terminan con una
imagen mental de prueba en la cual ésta no es mas que vna evidencia
bastante buena que no cierra definitivamente la cuestién. Noteseuna
vez mds gue, como en el caso de 12 regla de log diez minutos, esta
actitud hacia Ja prueba no se relaciona con un teorema especifico, sino
que es general.
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¢Por qué menciore en particular estos sjemplos de imagenes
2 mentales? Para subrayar dos-puntos: 1) las imdgenes mentales que
i tienen los ulummos cumplen una funcién central en la comprensién de
“ untemay 2)las imdgenes mentales a menudo no forman parte de lo
' que comiinmente llamamos contenido. Son m4s generales y
. abarcadoras. Duranie la ensefianza de los contenidos raras veces se
las trata, Pero si los maestros escuchan lo que los alumnos dicen, si
observan cémo se comportan, si les plantean preguntas generales y
" conocen los resultados de las investigaciones, podrdn ser mas cons-
cientes de esas imagenes mentales y prestar atencién directa a esas
" iméagenes abarcadoras que a veces perjudican y a veces benefician a
los alumnos.
{Es posible organizar las imdgenes generales que poseen los
. alumnos? Podriamos decir que existen diferentes niveles de compren-
. sién para cada asignatura. Los estudiantes necesitan comprender no
solo conceptos particulares sino también la empresa total de la
materia, ¢} juego de la matemstica, de la historia, de la critica
literaria, etc. La comprensién de lo particularse inserta en el contexto
de la comprensién general,
Mi colega Rebecca Simmons y yo analizamos los cuatro niveles
- de comprensidn que presentamos a continuacién:

Contenido. Conocimiento y practica referentes a los datos y a
los procedimicentos de rutina. Las actividades correspondientes noson ~
de comprensién siho reproductivas: repeticién, pardfrasis, ejecucion

. de procedimientos de rutina. Las ilnigenes mentales son particulares
¥, aunque imporiantes, algo eatrechas: Ja disposicién en una hoja do
una largs division, unae “pelicula mental” sinéptica de la Guerra Civil
de los Estados Unidos. En este nivel ia educacion convencional
suministra a los alumnos numerosos conocimientos.

Resolucién de problemas. Conocimiento y préctica referen-
tes a la solucién de los problemas tipicos de la asignatura, Las tareas
_ correspondientes son un tipo de actividad de comprensién: la resolu-
¢ién de problemas en &l sentido clasico. Por ejemplo, resolver proble-
mas expresados en lenguaje ordinario 6 diagramar oraciones en
inglés. Las imédgenes mentales comprenden actitudes y estrategiasde .
resolucién de problemas: la regla negativa de los diez minutos y su
opuesia (*a menudo puedes solucionar un problema si perseveras con
inteligencia”), la divisién de un problema en varias partes, etc. La
educacién convencional provee mucha préctica pero muy poca ins-
truccién directa de los conocimientos relacionados con la resolucién de
problemas.

99’Z_6'_13.!0'41939!0193 '[auq.l_a%’/.tuo'o_qodquéj




=
-
o
o8
oy
&
=
(@)
o
=3
e
oo
o
=
=,
(@]
—
)
o
lon]
(@]
Q.
o
)
o
Lo
(@]
C.
-QD
©
[\
RS
3N

Nivel epistémico. qujnqi_mienbo y. préactica referentes a la
justificacién y la explicacién en la asignatura, La actividad de com- -

prensién es generar explicaciones y justificaciones. Por ejemplo,
fundamentar una opinidn critica en literatura o explicar causas en
historia. Las imégenes mentales expresan 1as formas de justificacion
y explicacién correspondientes a }a disciplina. Por ejemplo, Ja imagen
de prueba como “evidencia bastante buena”y como “la verdaderamen-

te confiable”. La educacién convencional presta muy poca atencién a - '

la justificacién y a la explicacién. A diferencia del nivel anterior, los
alumnos en general no se ocupan de este tipo de actividades.

_Investigaeién. Conocimiento y préctica rcferentes al mode
como se discuten los resultados y se construyen nuevos conocimientos

en la.materia. Las actividadés correspondientes son plantear hipéte-

sis nuevas{al menos para uno mismao}, cuestionar supuestos, etc. Las
im4genes mentalesincluyen el espiritu de aventura y cierta compren-
sién de qué cosas sirven para una “buena” hipélesis, es decir, una
hipétesis potencialmente iluminadora y valida. Al igual que en el

nivel epistémico, la educacién convencional le presta muy poca aten-

¢ién a la investigacion.

En sintesis, hay una cantidad considerable de conocimientos y . -

préacticas que no forman parte del nivel del contenido. La instruccién
convencicnal se ocupa muy poco de los niveles superiores, Sin embar-
g0, en ellos reside el espmtu mismo y la estructura de las materiasy
disciplinas.

Y tambhién se dan 1mportantcs diferenciasentrelas materias. En -

matemadtica, la prueba consiste en una demostracién deductiva, Los

ejemplos no sirven. En fisica, en cambio, ocurrelo contrario: sibiense

pueden deducir predicciones a partir de una teorin dada, el criterio
dltimo es la contrastacién empirica. Advertir esas diferencias y

extrapolar sus implicaciones para las actividades dentro de la mate- | '
matica, la fisica u otras disciplinas forma parte de la comprensién -

individual o colectiva de las asignaturas.

Por lo tanto, la pedagogia de 1a comprensién requiere un trata- E

miente del conocimiento de la materia que cumpla al menos las
condiciones de la Tecria Uno. En particular, los nlumnos necegitan

informacifn clara en estos niveles. 1.a instruccién debe fomentar et

desarrolio de imégenes mentales pertinentes. Asimismo, los estu-
diantes necesitan practicar reflexivamente las actividades de com-
prension correspondientes a cada nivel 2 fin de mejorar su rendimien-
to y afianzar las imdgenes mentales. Necesitan realimentacién infor-
mativa para perfeccionar sus actividades. Y necesitan motivacién

intrinseca y extrinseca, que debe consistir fundamentalmente en
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hacer que los estudiantes se don cusnts del poder v de la perspectiva
que brinda vna visién mas general do una mnteria.

La escuela inteligente brinda 2 los maestros la oportunidad de
pensar, de hablar entre s y de conacer mejor Jos niveles stuperiores de
comprensién dentro de su asignatury, v log alienta a prestnrles seria
alencién durante la ensefianza. Estn cngefianzs no os terriblemente

téeniea ni agotadora. Sélo exige un nocs rds de lo que hacen muchos
maestros de-ideas avanzadas. ;Cémo serip este tipo de instiviecioin?
Supongamaes nue Ing alumnos estédn ¢xtndianda el famoso 3002t de
William Wordsworth “El mundo es demasiado para nosotros”.

* Nivel del contenido. El docente podria repetir los versos del
poema y aclarar ciertos términos o alusiones y, mds tarde, tomar un
examen a fin de averiguar si los alumnos “ conocen” el poema y posecn
informacién sobre el mismo.

* Nivel de resolucion de problemas. La interpretacion es uno de
los probiemas tipicos en literatura, El profesor podrfa pedirles a los
estudiantes que interpretaran ciertos versos clave, tales comeo “Prefe-
riria ser / Un paganc amamantado en un credo caduco”. ;Qué estd
diciendo aqui Wordsworth? ; Qué sipmifica ser un pagano do esa fasl 7
y por qué considera a esa actitud corie nua digna oposicién al habitval
“tener y gastar” de la gente, que se menciona cn el segundo verso?
Asimismo, el profesor podria sugerir a los estudiantes estrategias para
abordar problemas de interpretacién y brindarles entrenamiento,

* Nivel epistémico. El profesor podria exigir a los alumncs que
justifiquen sus interpretaciones. “;Cémo pruebas y argumentas gque
este verso afirma lo que & dices?” Incluse podria propener un debate
sobre «i1é se considera una prueba de una inter pretduon literarin ¥
qué tipes de pruebas se deben bhusear.

* Nivel de investigacién, I1asta ahora hemos hablado de pregun-
tas generadas por los maestros. Ademas de ello, 0 en lugar de cllo, ¢l
docente podria alentar a los alumnos a plantear sus propios enigmas
respecto del poema y discutir con ellos por qué vale Ia pena rastrear
un enigma literario.

Ahorabien, puede que algunoslectores se hayan sentido defirou-
dados con este ejemplo, ya que ne se exige a los alumnos que se
sumerjan en el poema y descubran sus reacciones perscnales, Ese
enfeque también es vélido —y contiene mumerosas actividades de
comprensién—. En miopinitn, ambossonimportantes paraelestulio
literarin. He elegido esta perapectiva para mostrar con qus facii: . »d
yrapidez la critica literaria puede superar el nivel del conten.w ¥
atravesar todos los niveles de comprensién. :
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B ,prosentacwnes potentes

- g,Cémo representamos las cosas para hacerlas comprensibles? A
veqes como en el sagzuente ejemplo, con cuentos.
| I
'_? Un gram4tico se cay6 ea un pozo y no lograba trepar por lasreshaladizas
- paredes. Al rato aparecié un suff y escuché los gritos de socorro del
hombre. Utilizando ¢l lenguaje informal de la vida cotidiana, el sufi le
ofrecié ayuda. “Apreciaria mucho su ayuda. Dicho sea de paso, usted
cometié un error al expresarse”, dijo el gramético y procedis a explicar.
“Bs verdad”, admitié el sufi, “serd mejor que me vaya a casa a practicar”.
¥ lo hizo, dejando 2l gramatico en el fondo del pozo.

Este cuento proviene de una tradicién literaria y cultural que no
encontramos muy a menudo: la tradicién isldmica de los cuentos
diddcticos sufies, la misma que cred la conocida pardbola de los tres
ciegos y el elefante. Se trala de una representacién destinada a
cultivar la comprensién. Como muchas de su estilo, posee un cardcter
analégico. El cuento no se refiere especificamente a los suffes o a los
gramdticos sine al academicismo, a Ia gracia y a la eleccién correcta
de las prioridades. En efecte, la fabula nos ofrece una imagen mental
sobre ese tipo de cosas. Si la tomames en serio, podremos comprender
mejor nuestra propia estupidez..

La tradicién suff de los cuentos diddcticos es slo un ejemplo del
uso de relatos breves para construir imégenes mentales. Y esos
cuentos conatitfuyen una de las tantas clases de representacién que
pueden servir a la pedagogia de 1a comprensién y ayudar a construir
imédgenes mentales.

De los sufies a la fisica

La mayoria de los diagramas que se utilizan en ciencia se
refieren a problemas cuantitativos: tanta masa a tal o cual alturs, ete.
Los diagramas cuahtanvos pueden representar situaciones m4s ge-
nerales.

Imagine que usted estd estudiando 1a mecdnica del movimiento
y se le plantea el siguiente problema: un ¢ohete viaja por el espacio en
cafda libre, los motores estén apagados. A fin de corregir el curso, el
capitdn hace girar la nave para colocarla en la direccién del viaje y
luego enciende los motores. Ejercicio: confeccione un diagrama que
muestre cualitativamente la trayectoria que describira el cohete,

Este problema puede dar lugar a varias respuestas. En el
siguiente diagrama figuran algunas respuestas tipicas. Usted proba-
blemente elegirg una de ellas.
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Este tipo de cuestiones suele poner en evidencia los errores
conceptuales de los alumnos con respecto a la ciencia que estén
estudiando. Nitese que no aparecen mimeros ni se requieren cdlculos
de rutina, Las respuestas A y B del diagrama son incorrectas,

- mientras que la C es correcta. Tanto la A como la B suponen que el

movimiento inicial del cohete fue de algin modo eliminado por la
accién de los motores recién encendidos. Segiin las leyes de Newton,
ese impulso inicial permanece y continia influyendo en la trayectoria
del objeto. Por lo tanto, la respuesta correcta es la versién C, que
muestra una curva suave a medida que aumenta el impulso haciala
derecha mientras permanece el movimiento original.

. E]l maestro puede utilizar ejercicios y diagramas similares para
ayudar a los alumnos a comprender los principios de Newton. El
diagrama cualitativo saca a 1a luz ideas que no suelen aparecer en los
diagramas cuantitativos normales.

Més eficaces aun son los diagramas que se mueven, pues brin-

" dan al alumno algo ruds cercano a la experiencia del movimiento

newtoeniano. Afortunadamente, disponemos de este tipo de diagramas.
Los psicélogos de la educacién Barbara White y Paul Horwitz crearon
un entorno de computacién llamadoe ThinkerTools, que properciona a
los alumnos un mundo newtoniano con el cual pueden jugar, En dicho
entorno, se puede aumentar, disminuir o eliminar la friccién. Se
puede conectar y desconectar la gravedad y cambiar su intensidad.

~ Los puntos se mueven segun los impulsos aplicados por el usunario,

siguiendo las leyes de Newton en cada momento. Los objetos en
movimiento pueden dejar copias de si mismos en cada segundo para
indicar los cambios de direccion y de velocidad. El entorno ThinkerTools
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muestra claramente el movimiento newtoniano, permite a los alum-
nos manipularlo y destaca las principales caracteristicas del mismo
por medio de dispositivos notacionales adicionales. En otras palabras,
ThinkerTools permite gue los alumnos construyan una mejor imagen
mental del movimiente newtoniano. Las inve *igaciones realizadas

con el entorno ThinkerTools han revelado que las estudiantes logran -~

comprender mucho mejor el movimiento newtoniano con este método

que con la instruceién tradicional.

ThinkerTools eg un ejemplo entre muchos ntros. S¢ ha compro-
badoque, i se las elige cuidadosamente, las representaciones propor-
cicnan a los alumnos imédgenes mentales que mejoran su compren-
sién. El psicbloge de la educacién Richard Mayer informé reciente-
mente sobre una extensa serie de experimentos en los que se ensefia- -
ban los conceptos cientificos tanto con métodos convencionales como
con algiin tipo de modelo concepinal, gue por lo general consistia en
una representacién visual que ilustraba de manera sencilla el signi- -
ficado y ¢l uso del concepto. Por ejemplo, en uns leceidn sobre el radar
ge incluys un diagrama qué mostraba el pulso deun radar saliendo de -
lafuente, golpeando un objeto, rehotando en él y volviendo a ia fuente,

. ¥ que medfa el tiempo del recorrido para determinar la distancia. En

una feceién sobre e! concepto de densidad se ensefis el volumen porel

niimero de cajas de igual tamafio y la densidad por el niimero de

particulas de igual masa en cada una de las cgjas.

_ Mayer descubrié quela memorizacién literal dv s conceplog por.
parte de los alumnos no variaba demasiado, se usaran o no modelos

conceptuales. Pero cuando los modelos conceptuales formaban parte

de la leccién, se recordaba més la esencia del mensaje. Ademds, los

alumnos se degempefiaban mucho mejor en aguellos problemas que

les exiglan extrapolar a partir delo que habfan aprendido{nuevamen- -
te actividades de comprensién). Tales ventajas eran tutiles para log

alumnos mds flojos pero no para los mas aplicados, los cuales, -
aparentemente, construian sus propios modelos conceptuules. Curio-

samente, Mayer descubrié también gque los modelos conceptuales

presentados después de una leccién no producian efectos positivos.

Segin Mayer, los modelos presentados después de una leccidn afinde - .
esclarecer un concepto tropezaban con las ideas ya furmadas de los -

estudiantes y no lograban penetrar en ellos.
Modelos analogicos concretos, depurados y construidos

Mi colega Christopher Unger y yo extrajimos algunas caracteris.
ticas béasicas a partir de muchas representaciones potentes que han
demostrado ser eficaces para desarrollar la comprension de los estu-
diantes. Normalmente, las representaciones potentes constituyen lo
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que podriamcs denominar modelos analdgicos ~ - wetas, dorvvadosy
construides. Se puede aprender muchao sabre vi e de sapraseniacios
nes atendiendo 2l significado de cada unc de estos términos.

* Modelos analdgicos. En ga mayvoria, ostiz represeniaciones
proporcionan algin tipo de analogia con el f‘enéme.no real queinteresa
estudiar. Por gjemplo, las imdgenes de los cohetes y los puntoz que
indiciin su recorrido no son cohetes ni trayectorias reales. En la
sitoulacién computarizada del movimiento newtoniano los puntos en
la pantalla no son objetos reales en movimiénto pero se comportan
como ellos.

¢ Construidos. Por lo general los modeics analégicos estén
construidos con un propésito inmediato. Los modelos analogicos
basados en el saber ordinario a menudo conducen a error. Por ejemplo,
se puede caracterizar el d4tomo como un pequefio sistema solar, pero
en muchos casos la analogia resulta engafiosa. Confeccionande los
diagramas, programando las simulaciones o contando los cuentos tal
como los queremos en lugar de confiar en la alusién directa a la
experiencia cotidiana, pedemos cvitar los errores y confusiones.

* Depurados. La mayor parte de estas representaciones climi-
nan los elementos extrafios para subrayar las caracteristicas mas
importantes. Por ejemplo, el diagrama anterior corece de detalles v ot
entorno “ThinkerTeols” no muestra cohetes o platxllos voladores en
movimiento stno simplemente puntos.

* Concretos. n su mayoria, estas represen’ca-"mnes presentan
de manera concreta el fenémeno en cuestion, rcdumendolo a ¢jemplos,
4 imégenes visuales, etcétera.

Obviameiite, no todas las represantaciones que mejoran corni.
derablemente la comprensisn tienen que ajustarse & este eaquemn.
Hauy diversos Lipos de representaciones que desempefian import antes
funciones en el aprendizaje y on 'n comprensi6n, Sin embargo, mesos
después de que Unger y yo formuléramos los euatro criterios mencio-
nados, descabr{ con cierto regocijo que la antipua tradicidn de los
cuentos sufies se ajustaba a ellos del mismomodoque el ThinkerToo" -

El cuento del gramédtico, por ejemplo, constituye una represen-
tacidn analégica de una clase mds general de situaciones enlas que ¢!
escrupuloso afén de correccién pusd:: Movar « Racer case emiso de 1o
verdaderamente importante. B cucnte presenta e manera conerein
la-idea gue subyace a €l; es una simple construccién y no vna
experiencia real; y por dltimo, el cuento estd depurado: ne hay yna
descnpclén detallada delos personajes ni del escenario como la habria
si el cuento estirviera presentado principalmente como una nbra
literaria. Ei ThinkerTocls puede ser un prodiseto de 1a teenclogia del

'
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siglc veinte, pero ia capacidad humana de crear representaciones
potentes es muy antigua.

Todo esto puede parecer un poco técnico, un obstsiculo molesto
paia los atareados maestros. Es cierto, Si bien he tratado de analizar
los factores que hacen que una representacién sea potente, vale la
pena confiar en la intuicién. No es necesario preccuparse por que la
representacién satisfaga una lista de caracteristicas claves. Los
docentes —y los estudiantes— pueden recurrir a sus intuiciones.
(Usted cree que la representacion explica las cosas con mas claridad?
Si no es asf, ;puede construir una imagen o analogia que funcione
mejor? ;Puede simplificar una imagen o una analogia eliminando los
elementos confusos a fin de aclarar el tema en cuestién? No importan
los criterios técnicos sino 1a capacidad libre e imaginativa de crear
representaciones que ayuden a comprender mejor. :

Temas generadores

Hemos analizado ¢6mo abordar un tema para ensefiar a com-
prenderlo: incitando a los alumnos & ocuparse de actividades de
comprension, exigiéndoles niveles superiores de comprensién y utili-
zando representaciones potentes.

Pero jqué ocurre con la eleceién de los temas? jAlgunos se
adecuan mejor que otros a la pedagogia de 1a comprension? Sin duda,
una ensefianza lo suficientemente ingeniosa puede sacar provecho de
cualquieriema, Peroello nosignifica que todos sean iguales. Se podria
hablar de “temas generadores”, que provocan actividades de compren-
sién de diversos tipos y facilitan la tarea de ensefiar a comprender.

Volvemos nuevamente a la cuestién de qué elegimos ensefiar.
Muchos de los temas que se ensefian con el enfoque convencional no
parecen ser generadores. No se los elige por su repercusién, por-su
importancia o por su conexién con otros dmbitos. La pedagogia de la
comprensién invita a reorganizar el curriculum en torno de temas
generadores que den origen y apoyo a diversas actividades de com-
prensién.

Incluso es posible establecer algunas condiciones que debe
satisfacer un tema para ger, realmente generador. A continuacién
presentamos ‘Fres condiciones tomadas dé un trabajo queherealizado
conjuntamente con Howard Gardner y Vito Perrone:

giewc =
s Ceniralidad..El tema debe ocupar un lugar central en la
materiaioenvel curffeulum. _

k]  Accesibilidad. E) tema debe generar actividades de compren-
si6n en maestros y alumnos y no debe parecer algo misterioso o
irrelevante.
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;-"'I' Rigqueza, Eltemadebe promover unricojuegode extrapolaciones
¥ conexiones. ”

Ahora bien, jqué temas poseen estas caracteristicas? A conti-
nuacién presentamos una muestra extra{da del trabajo mencionado
anteriormente:

Ciencias naturales. La evolumx mostrando el mecanismode
seleccién natural en bmlogla y st amplia aplicacién en otros, émbltos,\
tales como la miisica pop, la moda, la evolucién de las ideas, Elorigen.)’

.y el destino del universo; enfocando las cuestiones “césmicas” desde

un punto de vista cuahtatwo, comolohace StephenHawkm genBreve
historia del tiempo. La tabla periédica) destacando el nimero
apabullante de elementos que descubrieron los primeros investigado-
res y el desafio que implica encontrar un orden en semejante caos. La
pregunta Qué eslo real'?" en la ciencia, recalcando que los cientificos
siempre inventan nuevas entidades (quarks, 4tomos, agujeros ne-
gros, etc.) que no podemos percibir directamente pero que considera-
mos reales a medida que se acumulan pruebas de su existencia.

Estudios sociales, El nacionalismo y el internacionalismo,
destacando el papel causal gue cumple el sentimiento nacionalista (a
menudo cultivado por los lideres para lograr sus propios fines), como
ocurri6 en la Alemania de Hitler y en la historia universal, y como lo
demuestra la actual politica exterior de los Estados Unidos. La
revoluciény la evolucién: json necesarios los cataclismos revoluciona-
rios o bastan los mecanismos de la evolucién? Los origenes del
gobierno: ;dénde, cudndo y por qué surgieron diferentes formas de

. gobierno? La pregunta “;Qué es lo real?” en historia, mostrando ¢c6mo

los hechos pueden ser vistos de manera diferente por participantes e
intérpretes diferentes.
T
Matematica{ El cero} sefialando los problemas de aritméti
prictica que se pudzemn Tesolver gracias a este gran invento. )
demoslracién, poniendo el acento en las distintas maneras de probar
Guealgoes “verdadero y sus ventajas y desventajas.La probab).hd;a

.y la prediccién, subrayando la omnipresente nécesidad del razona-

miento probabilistico en la vida cotidiana. La pregunta ¢,Qué eslo
real?” en matemética, remarcando que la matemética es una inven-
cién 3 y que muchos de sus elementos no se consideraron reales en un
principio (por ejemplo, los numeros negatwos, el cero e incluso el
ndmero uno).

Xdteratura. La alegoria y la fabula, yuxtaponiendo ejemplos
clasicos y actuales y preguntando si la forma ha cambiado o es
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esencialmente la misma. La biografia y la auvtobiografia, moestrando
cémo revelan y ocultan a la “verdadera persona”. La forma y la
liberacion de la forma, examin::ndo los beneficios que aparentemente
obtuvieron los autores que adnptaron ciertas formas (Ias unidades
dramaéticas, los sonetos, eteétera) y los que lasrechazaron. La pregun-
ta “;Qué esloreal?” en literatura, investigando los diversos significa-
dos de realismo y ¢6mo podemos aprender muchas cosas sobre la vida
real a través de la ficeidn. '
Muchos de estos temas guardan muy poca similitud con los que
sesuelen tratarenlas distintas materias. Compdrescios, por ejemplo,
con los “mimeros mixtos” o con e} “factoreo” en Matemética; con el “pie
poético” o los “adverbios” en Lengua; con “los primeres afios de
Abraham Lincoln”, en Historia, etc. Por cierto, debemos recordar lo
que dijimos antes: se puede sacar provecho de cualquier tema. Sin
embargo, log temas verdaderamente generadores alcanzan una am-
plitud y una prefundidad que no poseen la mayoria de los temas
convencionales. Pueden sentar las bases para una reorganizacién

radical de la ensefianza, como ocurrié en la Coalicién de escuelas -~ -

Esenciales organizada por Theodore Sizer y sus colegas.
Esto no debe interpretarse como una condena general a la forma
habitual en que estd organizada la enseitanza de las asignaturas.
Inevitablemente, existen numerosos temas mas especificos y acntados
que podrian introducirse en el tramado de una asignatura. Sin embar- .
go, como sefialamos antes, hay demasiados temas. El modelo de la
buisqueda trivial ha producido. anormesrecopilaciones de datos sueltos.
La escuela mtehgente desea que las cosas funcionen de ofra
manera. Dado que aspira a un aprendizaje reflexivo, dindmico e
informado, 1a escuela inteligente alienta a los maestros a reflexionar
sobre lo que ensefian y gobre las razones por las que lo hacen, y les
r’ proporciona el tiempo y la informacién necesarios para que puedan

7/ ilevar a cabo su empresa. En la escuela inteligente hay menos datos
) y éstos se agrupan en bomo de temas generadores més amplios y
! fecundos. '

“Un ejemplo sobre la ensefianza de la comprensién
$Cémo se aplica todo esto enlas aulas? ;Qué ocurre en la escuela

verdaderamente reflexiva? Supongamos, por ejemplo, que lo alumnos

de una clase han leido el cuento sufi al que ya nos hemos referdo,

La clase convencional. El maestro les pide a los alumnos que

en el cuento, Se ajusta a la definicion? Finalmente, los estudiantes
discuten sobre la moraleja. Y eso es todo.
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IDEAS CLAVES PARA 1.4 BSCUELA INITLIGENTE
CONTENIDO: UNA PEDAGOGEA DE 1.4 COMPRENSION
La naturaleza de la comprensidn

* Activisigdes de coinprensién. Brnlicacitn, eiemplificaci<a, aph-
eacidn, jnstificacion, comparacién y cuntraste, contextnalizalcién,
generalizacifn, eteétera. . 1

* Modelos mentales. Amplitud, coherencia, creatividad, ascesibili-
dad. Los modelos mentales permiten realizar actividades de com-

prensién. Las actividades de comprensién permiten construir mode-
los mentales.

Eunsefiar a comprender

* Niveles de conoecimiento. Conicnido, resolucisn de problemas,
nivel epiatémico, investigacion. :

* Representaciones que ayndan a comprender. Variedad de
medios de informacién y de sistemas simblicos. Modelos analégicos
concretos, depurados y construidos.

¢ Temas generadores. Centralidad, accesibilidad y riqueza,

La clase reflexiva. La fabula es un locus que da lugar a un
conjunfo més rico y complejo de actividades:.

Temas generadores. La fabula es un ejemplo dentro de un tema
en desarrollo relacionade con la alegoria y con Ia fibula. “;Por qué
existen las fabulas?”, pregunta el maestro. %, Todaslasculiuras tiemon
fabulas? ;De dénde creen que provienen?” Una vez que los alumnos
aprenden a establecer conexiones, el maestro los invita a que formu-
len sus propias preguntas: “;Por qué las fabulas han durado tanto
tiempo?”. “;Algunas de las fabulas que leemos son realmente titiles?”

Imdgenes mentales, El maestrousa ejemplos de fabulas cldsicas
y los compara con narraciones que nonerteneren al géneroafin de gne
los alumnas se formen 1naiden de lo que s ung Gibula, “Qui
con jos chistes?”, preguntn el maestro. “;Tambidn son fibnias? PR
qué se parecen y en qué se diferencian? ;Se les ocurre algur: < siste gas
se parezca mas que cialquier ofro a una fibyla?” i

“¢Los chistes siempre tienen una ‘moralejs*, camo las Fbviac?”,
pregunta un alumno. Laclase reflexiona sahrp aga pregunta. ¢4 yior

Sl
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3. na an chiste que"tenga ana moraleja? Se cuenian dos o tres
7o de ellos tiene moraleja. La clase se embaycz en una
:0bre 1as gemejanzas y las dxferenclas entre el chiste y la

Actividades de comprension. Este tipo de preguntas obliga a los
estudianies a explicar, a seleccionar, a extrapolar, a argumentar, ete.,
es decir, a realizar actividades de comprensién. Ademds, puede
alentarlos a relacionar las fdbulas con su vida cotidiana, a encontrar
casos en los que corresponderia aplicar la moraleja y casos en los que
no servirfa de mucho seguir el consejo de la fabula, a inventar otra
fabula con la misma moraleja y a revisar la fabula para extraer una
meraleja diferente.

Los estudiantes pueden realizar algunas de estas tareas duran-
te las discusiones en clase; pero otras, debido a su extensién y
complejidad, requieren un trabajo en grupo o en el hogar, pues de ese
modo el alumno dispone de mds tiempo para reflexionar y lograr un
buen resultado,

Niveles de comprensién. El maestro les pregunta a los alumnos
cbmo saben cudl es el mgmﬁcado de una fabula. ¢,Cémo contrastan su
interpretacién con el cuento?”, pregunta el maestro. “;La forma de
comprobar las ideas es dzferente de otras que solemos emplear en
literatura ¢ en otros campos?” “Haremos el siguiente ejercicio. Todos
vamos a escribir cudl es, en nuestra opinién, la moraleja de esta
fabula. Luego veremos 8i todos eztamos de acuerdo. Si no lo estamos,
trataremos de fundamentar nuestra interpretacién y prestaremos
atencién al tipo de pruebas que se necesitan.”

Los alumnos se abocan a la tarea y, obviamente, notodos extraen
la misma moraleja. Refiriéndose al cuento sufi del gramdtico, uno de
los nifios afirma: “Significa gue uno no debe decir cosas malas a las

. personas que podrian ayudarlo”.

“De acuerdo, jpuedes encontrar alguna prueba de ello en el
cuento?”, pregunta el maestro.

“Bueno, el gramatico le sefials los errores que cometié al hablar,
y entonces el sufi se alejé.”

“Bien. ;Qué otra morale_pa encontraron?”

Un alumno contesta: “se trata de lo que es importante. Salir del
pozo es més importante que la gramética. Es una cuestién de vida o
muerte”.

“Bien. ;Coémo lo pruebas"”

“Del mismo modo que mi companero E} gramaético le sefiala los
errores al sufi, pero no piensa en su propia situacién. No piensa enlo
que es verdaderamente importante.”
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El maestro continta con el ejercicio durante un tiempo més y
luego cambia el enfoque, “Enseguida volveremos a ocuparnos de otras
posibles moralejas. Pero ahora vamos a analizar lo que estamos
haciendo. Estamos buscando pruebas dentro del cuento. ;Cémeo lo
hacemos? ;Qué tipo de cosas buscamos? ;Qué es una prueba?”

Luego de un momento de perplejidad, los alumnos comienzan a
responder: “Bueno, uno relee el cuento y busca las cosas que coinciden
conlaidea que uno se ha formadeo”, “Uno reflexiona sobre lo que ocurre
en el cuento.” “No se puede inventar, Hay que encontrar en el cuento
ciertas palabras que sirvan de evidencia.” “A veces se puede usar ia
misma prueba de varias maneras.” Mediante este intercambio de
ideas, el docente y los alumnos comienzen s ocuparse directa y
explicitamente del nivel epistémico de comprensién.

Representaciones potentes. El maestroles pide a los alumnos que
inventen metaforas que expresen sus imigenes mentales de una
fabula. Un nifio dice: “Una fébula es como un durazno, sabrosa por-
fuera y dura en el centro. El centro seria la moraleja”™

Otro alumno afirma: “Una fdbula es como un chiste, sélo que no
siempre es graciosa. Es como un chiste porque cuenta una hlstorla
pero el significado lo tiene gue captar unoc mismo”.

Por supuesto, todo esto sirve simplemente a modo de gjemplo.
Usando la misma f4bula se pueden preparar lecciones muy distintas
y fecundas que cultiven la capacidad de comprensién de los alumnos.
Ofrecer una férmuls parala pedagogm de la comprensién arruinaria
la empresa desde el principio e iria en contra del cardcter extrapolador
de las actividades de comprensién.

Pero rechazar las férmulas no implica excluir pautas generales.
Las nociones de actividades de comprensidr, de imégenes mentales,
de niveles superiores de comprensién, de representaciones potentes y

- de lemas generalivos proporcionan un amplio marco de referencia

para transformar la ensefianza de acuerdo con la escuela inteligente.
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El curriculum
La ereacién del metacurricul::m

§Qué hace usted cuando no entiende algo y deseq comprenderlo mejor?
Digamos, jqué haria usted si quisiera entender la Declaracién de
Gettysburg de Abraham Lincoln, una divisién larga o una armadura,
s6lo pensando en ello y sin recurrir a otras fuentes? ;Qué clase de
pregunias se formularia?

Esta fue la pregunta que confeccionamos mis colaboraderes
Heidi Goodrich, Jill Mirman, Shari Tishman y yo para evaluar cémo
abordan los alumnos los problemas de comprensién, Nos preguntiba-
mos cudles serfan sus ideas sobre la comprensién —y el desafio que
representa—y qué estrategias conocian. Una de [as cosas que primero
descubrimos fue la sutileza de los conceptos de algunos niftos de
apenas cuarto y quinte grado. Un aiumno de cuarto grado eseribié:

Primero me preguntarfa: ;qué es esto? Luegn, ;por qué lo necesitantos?
Por ejemplo, cuando no puedo entender una palabra, leo el titulo y me
pregunto gué quiere decir. Después leo dos veces el parrafo anterior y
el que le sigue. Entonces vuelvo a leer la oracién y reeniplazola palabra
por otra que podria ir bien en ese lugar.

Algunos alumnos prefirieron no mencionar estrategias sino
hacer preguntas especificas. .

1. {Cémo armamos ue Lego? 2. ;Cémo pensamos? 3. ;Cémo nos
mevemos? 4. j;De dénde sacamos el alfabetn? 5. ; "émo aprecian el sabor
las papilas gustativas? 6. ;Come ofmas? 7. [Oémn Lemos? 8. :C6mo
hago esta prueba? 9. ;En qué consisie esta prurha? iv. s muy dificil?

Al parecer, no muy dificil para estos nifos tan singulares. Estas
dos respuestas son espec:almente ricas, pero también las hubo mads
parcas.

9$ 76 BIOIRSRIOIRS [ILIqRS /W0 00 QIR
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Primero, si el maestro me pregunts i enti

4o, nele voy a responder
que 81. Sélo lo haria i supiera la respuests; «. o, o pedina que me Io

explicara con més clar

Y las hube todavia més escnetas:

I
No tengo la menor ides de lo que me sucede en la cabeza cuar: Eo no
entiende algo

Ricas o parcas, las respuestas prueban que estos nifios, estimu-
fados por una simple pregunta, son capaces de reflexionar sobre ¢l
propio pensamientoy ¢l propic aprendizaje. Ademi4s, muchos de ellos
tenfan ideas muy elaboradas y especificas sobre ambos procesos, Sns
respuestas ilustran Ja “metacognicion”; esto es, la reflexién soire el
pensar (y sobre el aprendlzaJe] La vivacidad de sus respuestas y la
utilidad practica de muchas de sus estrategins hablan de la importan-
cia de lo que podriamos denominar el metacurriculum.

Lz idea del metacuarriculum

Laidea esencial del metacurriculum es rouy simple. Dice que 1o
que entendemos comiinmente por contenido de une asignatura no
incluye el conocimiento de orden superior.

Pero jqué significa un conocimients de orden superior? Para
empezar, vamos a proceder por medio de gjemplos:

* Lasideas delos alumnesde cuartoy quinte grado (transeriptas
en la seccién anterior) sobre las preguntas que deben formularse para
comprender algo constituyen un conocimiento de orden supcorior: el
conocimiento acerca de cémo obiener conocimiento y comprernsisn.

* Las estrategias generates para resolver problemas como, por
ejernplo, “dividir un probiema en subproblemas”, constituycn un
conocimiento de orden superior: el conocimiento acerca de eémo
pensar correctamente.

¢ La familiaridad con ideas tales como hipstesie ¥y prueba —y con
1o que se hace con esas ideas, como formular una hipdtesis y busear
pruebas para determinar su verdad o falsedad-- constituy: un ~mao-
cimiento de orden superior sobre ¢l pensamientc,

* El conocimiento acerca de lo que significa la prueba dentro de
cada ab:gr:atura ~~pruebas formales en matematicas. experimey.t-
en ciencias, argimentos a partir del texto y de! contexto h tonm
hteratura-—» constitnye un conacimionto de orden superisr z
modo en que fincionan las asignaturas,
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Coreo lo indicarn: estos ejemplos, lo que hace que el conocimiento
ses 42 ovden supevior es su “ambito de referencia”. El conocimiento de
ordsn superior se refiere a cémo se organizan los conocimientos en la
asi;matura ordinaria y a c6mo pensamos y aprendemos.

2% personas se quejan a menudo de que el conocimiento de
orden superior sGlo consiste en generalidades desvinculadas de las
asignaturas. Sin embargo, gran parte de este conocimiento incumbe
especificamente a las disciplinas particulares y constituye un factor
esencial para la comprensién de las mismas. Volvamos a los puntos
recién enumerados, Ciertamente, comprender el funcionamiento de
la matemitica, las ciéncias o la literatura, significa comprender la
naturaleza de las pruebas en esas asignaturas.

‘Desde luego, no tode conocimiento de orden superior es conoci-
micento acerca de disciplinas particulares. En gran medida, ineumbe
al conocimiento que tienen las personas sobre su manera de pensary
aprender. Con frecuencia se lo llama “conocimiento metacognitive”
porque es un conocimiento acerca de cdmo funciona la cognicién. Al
preguntar “;qué es es0?” y “ipor qué lo necesitamos?”, el alumno de

_ cuarto grado demostrd poseer un considerable conocimiento metacog-
" nitivo sobre el modo en que se forja la comprension. Mi colega Robert

Swartz y yo definimos cuatro niveles.de.metacognicifn? el tacito, el

J consciente, el estratégico y el reflexivo. Log estudiantes que pertene-

cen al nivel £4cito no tienen conciencia de su conocimiento metacogni-
tivo. Los que pertenecen al nivel consciente conocen algunas de las
categorias de pensamiento que usan —generar ideas, encontrar
pruebas— pero no utilizan el pensamiento estratégico. Los que
pertenecen al nivel estratégico organizan su pensamiento mediuntela
solucién de problemas, la toma de decisiones, la biisqueda de pruebas
¥ otros métedes. Porvitimo, los estudiantes que hanalcanzadoel nivel
reflexivono sélo son estrategxcos respecto del pensar sinoque meditan
sobre la evolucién del propio pensamiento y revisan y evalian sus
estrategias.

Todas estas clases de conocimiento de orden superior son partes
del metacurriculum, ya se refieran a las asignaturas o al propio
pensamiento, La idea del metacurriculum da cuerpo al concepto
bdsico mencionado en e} capitulo 3: nuestra eleccion mds importante
se refiere a aquello que tratamos de ensenar. El curriculdm ordinario
se ocupa del comtenido convencional y raras veces toca el
metacurriculum, que es otra clase de contenido en el cual el alumno
y lus asignaturas son tratados desde una perspectiva superior.
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La motivacién para el metacurriculum

Sin duda, la idea de una perspectiva superior €s muy interesan-
te. Pero, ;hace falta? ;Es, en verdad, necesaria para construir la
escuela inieligente?

Lo es, si deseamos alcanzar las tres metas postuladas en el
capitulo 1. Ya hemos sefialadé alli que la préctica pedagégica conven-
cional no cumple ninguno de los objetivos propuestos, No vemos que
los alumnos retengan, comprendan o usen activamente el conocimien-
to como nos gustaria que o hicieran.’

Pero, ;cémo aborda estas deficiencias el metacurriculum? Ocu-
pindose directamenie de las tres metas. En particular, el
metacurriculumincluye la habilidad para memorizar, de modo que se
ocupa directamente de la retencién del conocimiento. Atiende a la
organizacién conceptual de las asignaturas y del pensamiento, de
modo que se ocupa directamente de la comprensién. Y al incluir
ademds la transferencia del aprendizaje, se ocupa directamente del
uso activo del conocimiento.

Al margen de este argumento general existen los testimonios de
personasy organizaciones que han meditado profundamente sobre los
problemas de la educacién en nuestro tiempo. En High School: A
Report on Secondary Education in America, Ernest 1. Boyer, presi-
dente de la Carnegie Foundation for the Advancement of Teaching
{Fundacién Carnegie para el Progreso de la Ensefianza), se refiere a
ia necesidad de estimular el alfabetismo en un sentido amplio que
incluya una mecdnica més depurada de la lectura y la escritura, pero
sin dejar de lade la habilidad (superior) de aplicar 1a reflexién a los
textos.

Alentado por el mismo espfritu, el informe del Proyecto 2061,
una tentativa de repensar el contenido de la instruccién en matema-
tica y en ciencias, exige que se atienda no sélo al contenido convencio-
nal seleccionado (las leyes de Newton, la teoriaatémica, eteétera) sino
a los diversos aspectos “metacientificos” y “metamatemdticos” de
dicho econtenido (la naturaleza de la investigacién cientifiea, 12 evolu-
ci6én de la teoria cientifica y 1a practica dcl pensamiento cientifico). En
las 1ltimas recomendaciones del National Council of Teachers of
Mathematics [Consejo Nacional de Maestros de Matemdtical se
subraya la importancia de una solucién flexible de los problemas en
el aprendizaje de esa disciplina.

La construccién del metacurrieulum

Trataremos de caracterizarla verdadera naturaleza del metacu-
rriculum. En primer término, no constituye un curriculum aparte, con
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su propio periodo lectivo. El metacurriculum no es un agregado sino -
que se funde con In ensefianza habitual de las asignaturas, amplidn- -
delas y enriqueciéndolas. Sin pretender ser exhaustivos, enumerar@
mos 2lgunos f'cm;‘)_n“nntes fund..: ;unlales del metacmf - om, ofre-
ciendo una breve reseiia de los mismos, que profund:zarul oa en las
pmmmas gecciones:

-~ o .

e Niveles de comprensién. Como seftalamos en el capitulo 4, son
clases de conocimiento qué se hallan “por encima” del conocimiento
del contenido por ser mds abstractas, m4s genéricas y porque ofrecen
mds ventajas (por ejemplo, las estrategias para resolver problemas).

L;‘ienguajes del pensamiento. Lenpusjes verbales, escritos y
graficos que sustentan el pensamiento nw suio en cada asignaturaen
particular, sino en todas las asignaturas.

\~* Pasiones intelectualés. Sentimientos y motivos que estimulan
la mente para avanzar hacia un pensamiento y un aprendizaje
super-:ores.

V7 e Imdgenes mentales integradoras, Imfgenes mentales que en-
samblan una disciplina (o parbes de ella) en un todo mds coherentey -
significativo.

* Aprender a aprender.-Foriar ideas, en los alumnos, sobre el
modo mds efectivo de conducirse como educandos.

" Ensefiar a transferir. Cémo ensefiar de modo que tos alumnos
apliquen Io que han aprendido a una disciplina especiiica, a otras
disciplinas ¢ a situaciones fuera del dmbito escolar.

El metacurriculum tiene cosas_en. comtn con una tendencia
prominente dentrodel panoramaeducatlvo actual: las habilidades del

_pensamsiento, Durante més de una década, los educadores han traba- ‘o

“jado denodadamente para comprender la indole de fa cognicién
compleja y enconfrar métodos que ayuden a los alnmnos a pensar
mejor. En realidad, 1a mayor parte de mis investigaciones y materia-
les didacticos m4s significativos pertenccen a esta drea.

Sin embargo, el metacwrriculum supone alge mas que las hahi-
lidades del pensamiento y, en muchos sentidos, es un concepto mas
amplio. En tante que las habilidades del pensamienta no se centran
generalmente en las asignaturas, al metacurriculum le interesa la
organizacién conceptual de las mismas. En tanto que lag habilidades
del pensamiento normaimente se consideran interdisciplinarias, el
metacurriculam incluye decididamente las habilidades cspecificas de
cada disciplina. En thnte que las habilidades del pensamiento, por su
misma naturaleza y como su nn-hre lo indica, giran en torno del
pensamiento, el metacurriculnm incluye imégenes mentales
integradoras y ensefia a transferir el conocimiento.
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Por cierto, el metacurriculum se inspira em las tendencins
actuales que promueven la ensefianza de las habilidades del pansa-
miento, Pero si bien se trata de inicintivas muy ambicin ms, i
To sean lo suficiente como para insertarse con éxifo denire o3
empresa pedagdgicn mas vast o Es posible ¢ al apuntarinds
concepto de metacurricuium ponga en evidencia cndn esexcial s,
para el aprendizaje de nuestros nifies, una perspectiva de orden
superior. Pero ohacrvemos con drtemmenm algunos B.bp"‘L‘tOS del
metacurricuaum

Niveles de comprension

EI concepto vos es familiar pues ya lo hamos analizado en ol
capitulo anterior. Lo usamos aquf en el mismo sentido: se debe
atender no sélo a los hechos y rutinas ~ino a los ires niveles de
comprensién: el nivel relativo a la schucién de problemas, el nivel
epistémico y el nivel de investigacisn, Recordemos que el primero s
ocupa de la solucién de los problemas tipicos de una discipiina; el
gegunda se refiere a la naturaleza de la prueba y de la argumeantacisn
enesadisciplina, y el tercero, alaclase de preguntas e investigaciones
que corresponden a dicha disciplina. _

Este es ol sitio apropiado para sefalar la importancia y la
utilidud que tiene todo conocimiento de orden supertor. Lasinvestiga-
ciones sobre la solucién de problemas matemdticos dirigidas por Alan
Schoenfeld han mostrade que la ensefianza del buen manejo de los
problemas y el uso de estrategias para resolverlos aporia benaficing
sustanciales. Por ejemplo, los alumios que avrenden a supervisar su
progreso respecto de los problemas, plantedndose pregunias compg Yag
siguientes: “;he adelantado realmente con este enfoque?™; ces pouible
encontrar otro, en caso de no ser asi?’; “comeo puedo verilicgy mi
respuesta?”, etcétera, usan mejor sus conorimientos matematicos en
1a solucién de problemas.

&Qué ocurre con el nivel epistémico y con el nivel de investi Ta.
cién? Los investigadores Posner, Strike, Hewson ¥ Gertvog 3% mman
que la adquisicién de conceptos cientificos acompadiadios por una
comprensién genuina depende, en parte, de 1n “ccologia conceptial”
en la que se halla el concepto, incluyendo cuestiones relativas 5 lag
pautas de investigacion, a la mancra en que supuestamonic ge
ensamblan las cosas, a detertoinnr gué pr‘)bli.'in"lﬁ inducer. a zonfi.
sién y cusles no, etcétera. Algunas de lasiniciativas pedagégicas wgs
interesantes sobre el aprendizaje de las ciencias y la mater!‘"ft'"a
operan, por lo general, en el nivel epistémico y en el nivel de mvgsm-
gacion seftalados por Posner y sus colabarsdares,

Por ejemplo, los pedagogos y disefadores de softs~:
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Schwartz y Michal Yerushalmy, idearon un entorno con materiales de
programacién denominado “e Conjeturador Geométrico”, que facilita
las ¢onstrucciones geométricas por computacion. Los alumnos pueden
dividir una linea en dos segmentos iguales, trazar alturas y ensayar
todo 'tipo de construcciones con libertad y flexibilidad, lo que les
permite incursionar en la geometria, buscar relaciones interesantes
y formular hipétesis que podrian convertirse en teoremas. Por cierto,
uny hipdtesis que “sale bien” cuando se la corrobora varias veces en
el Conjeturador, todavia necesita de una demostracién apropiada.

Los alumnos que usan el Conjeturador generalmente vuelven a
descubrir los teoremas cldsicos fundamentales, de modo que no tienen
que aprenderios de memoria en el manual. La conclusién: el
Conjeturador opera en el nivel de investigacién, transformando la
geometria euclidiana en algo que habitualmente no es: una materia
que se presta alainvestigacién. Por otra parte, el Conjeturador aporta
beneficios en el mivel epistémico (pruebas y explicacién) ya que
subraya la diferencia (a veces confusa) entre las construcciones
particulares en las que se apoya una conjetura y la prueba légica real,

En los experimentos realizados por John Clement y sus colabo-
radores sobre la comprensién de las leyes de Newton, se induce a los
nifios & emplear la analogia como un medio de deteclar sus ideas
erréneas sobre los fendmenos fisicos. Algunos de estos experimentos
tienen que ver con la fuerza y la flexién. Si uno coloca un libro sobre
la mesa, jel tablero se flexiona imperceptiblemente y empuja el libro
haciaarriba? Se trata de una pregunta fundamental para comprender
ia mecdnica de Newton. Al principio, la mayoria contesta que no,
aungue admiten que eso es lo gue ocurre cuando se apoya un libro en
un resorte o en una plancha de madera muy delgada. Entonces,
;ddnde se debe trazar la linea? Al imaginar tableros cada vez m4s
gruesos, muchos alumnos llegan a la conclusién de que es més simple,
desde el punto de vista 16gico, afirmar que incluso los tableros gruesos
empujan hacia arriba y, por dltimo, que cualquier presién que se
gjerza provocara otra de signo opuesto (siempre existe una fuerza de
reaccién en la terminologia newtoniana). Conclusién: la téenica de
Clement opera tanto en el nivel epistémico como en el nivel de
invest_igaciﬁn. En este dltimo, los alumnos se ven obligados a razonar
por si mismos, contando, por supuesto, con el apoyo del docente. En el
nivel epistémico se le da prioridad al argumento por analogla yala
simplicidad en la explicacién.

Robert Swartzy Sandra Parks, especialistasen la ensefianzadel
pensamiento, han dictado algunos clases para demostrar cémo se
insertan las estrategias del pensamiento dentro de la ensefianza
convencional de la asignatura. Una de esas clases tiene por tema la
decisiones histéricas; en este caso, la decisién de Harry Truman de

108




9926"mo'ieﬁmoiéﬁ'[egiqeﬁ. /ﬁ100'>[00qeoe;

usar la bomba atémica al final de ia Segunda Guerra Mundial. Los
alumnos leen un testimonio de Truman en el que habla de Ia cautela
con que tomé esa decisién, pensando cudn problemdtica era. Luego,
los alumnos sugieren planes alternativos, poniéndose en el lugar de
Truman. ;Qué otra cosa se podria haber hecho? Analizan las conse-
cuencias de otros planes factibles, que incluyen la invasién del
territorio. También leen documentos de fuentes originales a fin de
recabar informacién y razonar sobre lo acontecido. Los altos mandos
de las Fuerzas Armadas estiman que la invasién del texritorio produ-
cirg tantas hajas como la explosién atémica. Los generales japoneses,
por su parte, estdn decididos a continuar la guerra hasta las ditimas
consecuencias. Al comenzar el ejercicie, muchos alumnos pensaban
que la decisién de Truman habia sido terrible. Al finalizarlo, ya no
estdn tan seguros de ello. Han aprendide algo acerca de las circuns-
tancias histéricas y delaimportancia de considerar distintas opciones
y evaluar sus pesibles consecuencias.

La conclusién: la clase sobre Truman opera en el nivel de
investigacién, logrando que los alumnos se proyecten en un papel
histérico activo, También transmite un mensaje de caracter epistémico
sobre la historia: el peso probatorio de las fuentes originales.

Con estos ejemplos en mente, tanto el conocimiento epistémico
como el conocimiento respecto de la investigacién y de la resolucién de
problemas se vuelven, como es obvio, md:spensables parael contenido
del metacurriculum.

Los lenguajes del pensamiento

Como ya sefialamos, la ensefianza de las habilidades del pensa-
miento es parte inherente~del-metacurTfenlum y constituye una
empresa que ha generado una actividad y una polémica considerables
en el campo de la pedagogia durante las dltimas dos décadas, Algunas
de estas habilidades pertenecen a los niveles de comprensién que
acabamos de analizar, Otras parecen relacionarse menos con las
asignaturas, Por ¢jemplo, las habilidades que incumben a la toma de
decisiones, a la solucién de problemas précticos en la vida cotidiana o
a la comunicacién. Como los niveles de comprensién de ninguna
manera pueden tratarse en conjunto, analizaremos cada uno de ellos
por separado.

Uno de los problemas eon el mowmlento en pro de las habilida-
des del pensar, tiene que ver con la limitacién de! término “habilida-
des”. En realidad, a nadie que se dedique a la ensefianza del pensa-
miento le satisface la palabra. “Cultivar log lenguajes del pensamien-
to” nos parece una manera més amplia y flexible de comprender la
tarea.
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Los recursos del idioma

Hay un lengusje del pensamicnto que es inherente al idioma

ordinario. En el capiiulo 2 mencionamos un cjemplo muy ilustrativo:

las investigaciones realizadas por David Nl-on, Janet Astinglon y

Richard Wolfe, del Ontario Institute for Studies in Education [Tosti-

tuto de Ontario para los Estudios en la Educacién]. Los autores
supervisaron sistemdticamente ciertos libros de texio para avevignar
en qué medida incluian el vocabulario comiin de pensamienio que
provee el idioma (términos tales como “hip6tesis”, “creer”, “predecir”,
etcétera). Lamentablemente, los estudios fevelaron que esas pala-
bras aparecian muy poco en los manuales. Al parecer, los antores las
evitaban alegando que los alumnos no iban a entenderlas. Las
consecuencias de esa omisi6én son desalentadoras. Los alumnos rara
vez tropiezan con un glosario esencial que sirva realmentfe a la
exploracifn critica y creativa de las ideas y, por lo tanto, no estdn
familiarizados con él. De modo que una parte importante del
metacurriculum no se dedica a las habilidades especificas del pensa-
miento sino que dice, simplemente: “devolvames a las escuelas una
parte fundamental de nuestra herencia lingiiistica comtn”.

Arthur Costa, ex presidente de la Association for Supervision
and Curriculum Development [Asociacién para la Supervisién y el
Desarrollo del Curriculum], es un asesory un vigoroso propagandista
de la escuela inteligente. En su famoso articulo “Do You Speak
Cogitare?”, se refiere especificamente al uso del lenguaje por parte de
los maestros, La palabra “cogitare” significa, en este caso, las maneras
de emplear el idioma que ejercitan el vocabulario del pensamiento y
estimulan la reflexién. Costa indica de qué forma los docentes deben
enunciar sus propésitos a fin de promover el pensamiento en general.
Por ejemplo: ‘

¢ Bs aconsejable que los maestros utilicen el vocabulario del
pensamiento. Decir “vamos a comparar estas dos pinturas” es mejor
que decir “vamos a mirar estas dos pinturas”. QO bien: “4qué prevé
usted que pasar4 si...7", en lugar de: “;qué piensa usted que pasard
8...7”

¢ Los maestros pueden mancjar la coenducta de los alumnos en
el aula de una manera que estimule el pensamiento. No dehen
exclamar, por ejemplo: “{Quédese quietol”, sino, més bien: “El ruido
que usted hace nos perturba-a todos. ;No hahrit alguna forma de que
pueda trabajar sin que lo escuchemos?” Tampoco s aconscjable de-
cir: “{Sara, aléjate de Carlos y no te copies!”, sino: “Sara, {podrias
encontrar otro sitio para hacer mejor tu trabajo?”

» s conveniente que los maestros hagan pregunias en lugar de
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ofrecer soluciones. En vez de recordaries a log alurmes: “ne olvis
traer algo de dinero, zapatos ¢cdmes 7 una chagueta elvignda para
Ia excursién al campo”, es mejor formudar una pregunta: “4Qud ereen
ustedes que deberfan llevar para la excursidn al campao?”

* Los maestros deben exigiv precisidn, Cuando un alumne dice:
“todes tirnen uno”, el maestro poede replicer : “;Todos? (Qnifnes,
exactamente?” O si unoc de ellos acota: “este cereal €3 més nuteitiveg”,
cabe preguntarle: “Jmés nutritivo que cudl?” )

Segt’n{ Arthur Costa, a partir de estas simples variaciones los
maestros pueden modificar su lenguaje y usarlo con mds ingenio,

-transformando el aula en un lugar més propicio para la reflexién.

Finalmente, los 2lumnos comenzaran a seleccionar y ainternalizarel
idioma, come lo hacen los nifios en cualquier entorne linglifstico.

El lengusaje de las estrategiasg

Ademés del lenguaje cotidiano “ersar”, “predecir”, etcéiera),
existe un lenguaje de las estrategias dei pensamiento. Las tentativas
de perfeccionar ciertas clases especificas de pensamiento —~solucién
de problemas, toma de decisiones, razonamiento causal, eteétera—
mcluyen conceptos y estrategias que permiten alos aiumnos manipu-
Jar mejor la clase de pensamiento de que se trata.

Un buen razonamiento causal implica ¢l uso de un conjunto de
términos y cenceptos significativos: causa, efecto, causa suficiente
versus causa contribuyente, causas miltiples, etcétera, Existen pau-
tas a las que adherir y advertencias respecto de lo que hay que evitar:
por ejemplo, la correlacién no constituye una prueba suficiente de
causacién. E] alza dela tasa de delincuencia a partir del advenimiento
de la television (la correlacién entre ambos acontecimientos) no
prueba que la televisién dé origen a la delincuencia, Quizds ambos
fenémenos sean causados por un tercero. O quizéd se trate de unamera
coincidencia. Entodocaso, esnecesario conocer la trampa para nocaer
en ella: muchos estudiantes { {y no sélo estudiantes!) censideran que
la correlacién es una prueba contundente de causacién, pero no es asf.

El razonamiento causal es un “buen lenguaje” y vale la pena
cultivarlo en los estudiantes, ya que tiene numerasas aplicaciones en
el curriculum: investigar las causas de la guerra, la drogas, Ia
delincuencia 0 ~para hablar de cosas wenos sombring— por qné
funeiona un cohede, par gué stempera et ambiente un aparato de sire
acondicienado o por gué un poema habla a sus Ie< lorw con em!‘ur\ e,
infundiéndoles'energia. Los conceptos, p o
lenyuaje musa} incluyen ideas Cl}f,lﬁi(l}h!
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te y correlacién). Hasta cierto punto, éstas no forman parte de nuestro
patrimonio lingiiistico comtn, pero es conveniente recordarlas si
deseamos razonar bien sobre lus causus y los efectos.

Existen pruebasconsiderables de que algunos conceptos y estra-
tegias del pensamiento se pueden ensefiar de manera directa y con
resultados satisfactorios. Hace algunos afios, un grupo de investiga-
dores, entre log cuales me encontraba, escribimos y sometimos a
prueba un curso llamado “La inteligencia del proyecto”, que ahora se
ha distribuido en los Estados Unidos con el nombre de Odissey
{Odisea]. El curso se desarrollé en la Universidad de Harvard, yenla
firma consuitora Bolt, Beranek y Newman, de Cambridge, bajo
contrato ¢on el gobierno de Venezuela.

El curso se ocupaba de algunos conceptos y estrategias pertene-
cientes al drea de la clasificacidn, la decisién, e] pensamiento creativo,
1a solucién de problemas, etcétera. En las clases sobre la adopeidn de
decisiones se introdujo una herramienta simple y eficaz para investi-
garcada decisi6n espacifica. Esta consistfa en una tabla bidimensional,
con una lista de opciones en un costado y una lista de criterios en la
parte superior, anotados segtin iban surgiendo espontdneamente. Los
casilleros de la tabla permitian evaluar cada opcién de acuerdo con
cada uno de los criterios. En las clases sobre el pensamiento creativo,
se hizo hincapié en la idea de disefio. También se incluyeron pregun-
tas aplicables a cualquier proyecto: “jcuéles son sus diferentes usos?;
icémo se adaptan sus caracteristicas alos distintos usos?”, a finde que
1os estudiantes aprendieran a valorar la inteligencia en ¢l diseiio de
objetos tan ordinarios como lépices, picaportes, etcétera. Luego se les
ensefié algunas estrafegias para inventar artefactos simples y para
abordar otros problemas creativos.

En “La inteligencia del proyecto”, los alumnos fueron evaluados
segtin medidas muy precisas. El curso produjo un efecto coguitivo
mayor en los alumnos de séptimo grado, incluyendo las medidas
relativas a los conceptos y estrategias del pensamiento ensefiados en
el programa y las medidas de la habilidad académica y de 1a inteligen-
cia en general. Lamentablemente, no tuvimos oportunidad de hacer-
un {rabajo de seguimiento para observar el desempeiio de los estu-
diantes seis meses o un afio m4s tarde. No obstante, los resultados
inicialés fueron alentadores.

Algunos hallazgos positivos en éste y otros programas se discu-
tieron en The Teaching of Thinking, de Raymond Nickerson, David
Perkins y Edward Smith. Por consiguiente, la ensefianza de conceptos
y estrategias para razonar sobre la causa y el efecto, la validez de la
ciencia, las situaciones en donde se debe tomar una decision, eteétera,
se convierten en partes importantes del metacurriculum.
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Volear el pensamiento en el papel

La expresién “lenguajes del pensamiento” alude, inevitablemen-
te, d los lenguajes verbales. Pero esto es un tanto engafioso, ya que
algunos programasy experimentos interesantes utilizan, enrealidad,
simbolos visuales. Joseph Novak y sus colaboradores de la Universi-
dad de Cornell han dirigido algunos estudios sobre el empleo, por
parte de los alumnos, de “la representacién grdfica de los conceptos”,

. una forma de diagramar las relaciones conceptuales complejas. Los

“encadenamientos” y los “mapas mentales” son otras técnicas simila-
res. Laidea general es confeccionar una red de lineas que conecten las
palabras por medio de oraciones breves. Para diagramar, por ejemplo,
la ecologia de un estanque, se conecta “renacuajos” con “ranas”

" mediante un rétulo que dice: “se transforman en”. También se puede

conectar “ranas” con “moscas” mediante un rétule que diga: “comen”.

Almenosen algunos casos, los mapas conceptuales representan,
para el alumno, un medio eficaz de reswnir y afianzar la comprensién
del contenido de la asignatura. Beau Jones, Jay McTighe, Sandra
Parks y John Clarke se hallan entre los investigadores y reformistas
que han explorado las formas pictéricas para ayudar alos estudiantes
a crear y organizar ideas respecto de la lectura y otras actividades
afines. Una técnica netamente grafica de comparacién es el usode dos
circulos intersecados que sirven para cotejar, digamos, un soneto de
Shakespeare con otro de Wordsworth. Cada efrculo pertenece a un
soneto. En la interseccién, los alumnos enumeran las caracteristicas
comunes a ambos; fuera dela interseccién, las caracteristicas propias
de ¢ada uno de los soneteos.

Los lengusajes pictéricos tienen una ventaja: “descargan” en el |
papel el peso inherente a toda pauta compleja de pensamiento, ya sea
la ecologia de un estangue o las diferencias entre un soneto de
Shakespeare y un soneto de Wordsworth, Uno de los problemas que
sesuscitan cuando se trascienden intelectualmente los tipicos niveles
del aula, es el peso cognitivo adicional que recae sobre el alumno. Otro
problema es que las clases en gran medida orales que imparte el
docente, brindan pocas oportunidadés para retomar y examinar los
argumentos de la disertacién. Estos problemas se solucionan volcan-
do el pensamiento en el papel. Los estudiantes no necesitan recordar
toda la informacion de inmediato, sino que pueden echar mano de lo
gue han escrito para repensarla y revisarla cuantas veces lo juzguen
oportuno.

No debemos olvidarnos de dos formas textuales tradicionales
que constituyen poderosos recursos: ¢l ensayo y el relato. Ambos
pueden ser medios muy eficaces para concebir y organizar ideas. No
ocupan el lugar de otros recursos menos formales y més flexibles como
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1a representacion grafica de los conceptos, pero ofrecen modalidades -
que se prestan para dar forma a las ideas y expresarlas en un lenguaje
depurado. Tampoco debemos descuidar otras clases de escritura més
flexibles y versdtiles que el ensayo y el relato, como o= diarios de -
reflexién, 1as rotas, las listas en las que se »egistran ideas surgidas
esponténeamente sobre un tema, eteéiera.

]

(La conexion cultural

Laideadeloslenguajes. delpensazmento tiene otraventajasobre
el conceptode “habilidades™ su 18esgo cultural. La primera sugiere que
Ja educacién es tanto un proceso de transculturacién como de apren-
dizaje de conomm;entpshparhculares No se puede acceder.a un
aprendmage—reﬂemvm.ahmxsmo tiempo no se crea una cultura
del aprendizaje reflexivo en las aulas. Ello depende de la manera en
que los maestros les hablan a los alumnos, los alumnos les hablan a
los maestros y los alumneos hablan entre sf. Y hablar significa, eneste -
contexto, nosélo emplearun vecabulario, sino tener en cuenta el estilo
¥ la finalidad de ese vocabularie.

Enlos tltimos afios, el movimiento en pro del “lenguaje integral”
alenté y capacité a muchos docentes para insertar a sus alumnos en
la cultura del pensamiento y de la escritura en las aulas, lo que dio
origen a un buen nimero de formas textuales diferentes. De acuerdo
con la ensefianza del lenguaje integral, que es una perspectiva feérica
¥ no un método ¢ un paquete de medidas, la habilidad para leer y
escyrjbir se.desarrolla.en yirtud.de .un - interés auténtico por las
actividades proplas de la eseritura y_la.lectura. Los alumnos no
“Yedactan ejercicios seudoliterarios para obtener la aprobaclén del
maestro, sino que escnben dsanos, relatos, ansos publicit anos y

Lcon}umc,amyags,(nor ejemplo, diarios en dande registran sus reﬂexrcu .
nes, art{culos para e} periédico escolar, cuentos para que los leany
disfruten otros estudiantes, etcétera).

Todo ello refleja una comprensién evolutiva respecto de cémo se -

desarrolla la capacidad lingiistica. Asimismo, la perspectiva del
lenguaje integral subraya el cardcter instrumental del aprendizaje de
la lengua materna. Los nifios pequeiios aprenden la lengua de origen
porque toda habilidad y toda comprensién, por fnfimas que sean, les
permiten hacer cosas que tienen zentido y que se valoran en el
contexto. Es posible aplicar esos mismos mecanismos en las aulas,
donde las actividades del aprendizaje, en lugar de ser ejercicius
rituales dirigidos a una meta vagamente prometida que tiene que ver -
con el dominio, deberian buscar su justificacién y sus valores dentro
del contexto de la comunicacién.
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Silas aulas alcanzan onouna cultura de 1 reflexion, esun tema
que la investigacién no ha saslayado. Fred Newmann, del Wiscorain
Center for Education Research [Centro de Wisconsin para Ja Inves-
tigacion Pedagégical, en la Universidad de Wisconshn-Madivur, ha
sxaminado 1o que podriamos lamar “2) au’s reflexive”, « wlizends
algunas variables en 1z actitud de los docentes respecto del papel que
desempetia la reflexidn en ¢l aprendizaje. Esto es, hasta qui punto
alientan expectativas, le dan forma y le dedican tiempoala reflexién.
Muchas de,estas variables tienen que ver con las pautas en el'uso del
lenguaje.

Newmann y sus colaboradores evaiuaron ¢l grado en que los

" maestros examinaban los argumentos y conclusiones de los alumnos
¥ los alentaban & justificar sus afirmaciones v a forjar ideas mis
imaginativas. Buscaban un tipo de alumno capaz de concentrarse
activamente en un tema, discutir con sus pares y plantear problemas.
Newmann descubri6 que en las clases que reunian estas caracteristi-
cas, los alumnos desarrollaban un esqiiema mental reflexivo v ten-
dfan a escribir de un modo mas elaborado, fundamentando cada uno
de sus juicios.

Los maestros suelen encontrarse con qlgunoq obstdculos cuando
tratan de insertar a los estudiantes en la cultura del aprendizaje
reflexivo. Los alumnos que pertenecen a la clase obrers, por ejemplo,
y tienen que embarcarse en estudios comnplejos que dan prioridad al
razonamiento y a la imaginacién, pueden tropezar con los inconve-
nientes sefialados en The Good High School, un librodeSara Lawrence
Lightfoot, edueadora en Harvard:

Cers

Es posible que al estudiante de 1a ¢lase trabajadora, que se ha esforzado
denodadamente por alcanzar una posicién més encumbrads, el juego
intelectual le parezca absurdo e incluso amenazador, Es muche lo que
puede perder. ;G:6mo vat n considerar cntonces propucstag alternativas?
{Porqué vaadilapidarel tiempo enfantastasy proyectosextravagantes
¢ incluso peligrosos? Ei debe tomar el camine directo y seguro.

Lightfoot sefiala, asimismo, que una ensefianza inteligente
siempre cuenta con medios para atraer a los estudiantes, sea a través
de los debates puiblicos, del ritmo vivaz de la instruccién, etcétera. “El
juega” del que habla es ni mds ni menos que ] aprendizaje reflexivo.

En sintesis, el 4rea general de los lengua_ées del pensamionto
ofrece al metaqurriculum un corpus mds improtanie de conteyidas
que incluye; 1} 1 la reinstauraracién en las sulas de los términos dil
vocabulario comntin que aluden al pensar (creencia, prueba, }npétmi 5

g “2) el cultive de conceptos y estrategias aplicables a la toma de

“.decisiones, a la resolucién de problemas y a las clases de pensamiento
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relacionadas cox éstas; 3) Ia incorporacién de nuevas maneras de
volear 2l pensamiento en el papel {(representacién gréfica de los
congeptos) y el empleo de las formas tradicionales del texto, a fin de
aliviar la carga cognitiva y proporcionar mds oportunidades para
aprehender los pensamientos y reflexionar sobre ellos; 4) fomentar,
genéricamente, una cultura del aula reflexiva.

¢Todo esto es complicado para los maestros? ;jAcaso muy diffeil
para los estudiantes en riesgo y para los lentos? Por supuesto, si
hubiera que lograrlo en un semestre. Pero no es el caso. Imaginemos
una ensefianza que usara activamente el lenguaje de! pensamiento a
lo largo del tiempo e introdujera, ccasionalmente, una perspectiva
mads profunda sobre ciertas clases fundamentales de pensamiento
tales como el razonamiento causal o la toma de decisiones; que luego
familiarizara a los estudiantes con la representacién grafica de los
conceptos y otras herramientas para volcar el pensamiento en el
papel; ¥ que se ocupara siempre de mantener vivas las ideas esencia-
les y de llevarlas un poco més lejos cada vez. El tiempo es uno de los
grandes recursos que posee la educacién piblica. A pesar de los
curriculos abarrotados (o a causa de elio, ya que buena parte de ese
material no merece que se le preste atencién) hay tiempo suficiente
para construir una rampa cuyo snave declive nos conduzea a un aula
verdaderamente reflexiva,

Pasiones intelectuales

Hemos dicho antes que la cultura era una cuestién de lenguaje
v de comunicacién. Pero también es una cuestién de pasiones. Lo que
se siente, por ejemplo, respecto del pensamiento y del aprendizaje.
Necesitamos, pues, dar cabida a los afectos en la instruccién en

general, y en la ensefianza y el aprendizaje reflexivos en particular.

En un breve ensayc sobre el papel de la estética en la edueacién,
Arthur Costa afirma 10 siguiente:

El agregado de la estética implica que los alumnos no sélo estdn
cognitivamente interesados sino también cautivados por los fenéme-
. nos, principios y discrepancias que encuentran en el enforno. Para que
vel cerebro comprenda, ¢] corazén tiene que escuchar primero.

Pero generalmente las escuelas no dan razones para que el
corazén las escuche. B In the Name of Excellence, un examen sobre
lareforma escolar, Robert Toch se refiere con inquietud ala negligen-
cia general respeclo del lado humano de las escuelas. Utiliza las
palabras de los adolescentes para acusar a un sistema que los aparta
de la educacién ¢ incluso los enemista con ella: “;La escuela? Sélo es
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un pretexto para huir de los problemas hogarefios. Los chicos no
vienen a aprender: simplemente vienen”, dijo un estudiante de Cali-
fornia, de nivel secundario inferior. Otro, perteneciente al nivel
secundario superior, 10 expresé asi: “Solo estoy haciendo tiempo”. En
cuanio a los intentos por reformar la escuela, Toch nos advierte:

Hastalafecha, el desinterés ampliamente difundido entre los estudian-
tes y la actitud de las escuelas, que agrava en gran medida ese
desinterés, han recibido escasa atencién dentro del movimiento en pro
de la excelencia en la educacién. En su impaciencia por mejorar la
calidad de la ensefianza, el movimiento ha descuidado el elemento
humano de la crisis en la educacién piblica.

Ciertamente, todo pensamicnto de calidad es vigoroso y apasio-

nado. Los filésofos, més que los psicélogos, han subrayado el punto.

John Dewey, que dio forma a la teoria de la educacién durante la
primera mitad del siglo y fue uno de los fundadores del movimiento
progresivo en pedagogia, sefialé la importancia de cultivar tanto los
hébitos como Ia disposicién al pensamiento reflexivo. E hizo referen-
cia a tres actividades especificas que a su juicio eran fundamentales:

a . la apertura de la mente, la sinceridad y la responsabilidad.

Israel Scheffler, reconocido filésofo de la educacién enla Univer-
sidad de Harvard, escribié sobre “las emociones cognitivas”, un

. premeditado ox{moron. Aunque las emociones suelen considerarse

9676 'BgOJE%lé}_‘dJ_éS '[agiqeg /Luoo 'qdo'qa-oéj

las enemigas naturales del pensamiento, Scheffler afirma que algu-
nas de ellas —como el amor ala verdad, la necesidad de ser ecugnime,
el placer por la investigacién, etcétera— son primordiales para el
buen pensar. En realidad, estas mismas frases revelan un uso apasio-
nado del lenguaje del pensamiento. Los maestros gque expresan.sus .-

ideas en un lenguaje apas:onado ¥ que mamﬁestan a-través-de.su. .. .
conduicta, un compromiso permanente ¢on el pensar, transm:ten asus - -

alumnos la cultura compartida del pengamiento. —-—

‘Richard Paul, fildsofo de la costa Oeste y miembro prominente
del movimiento por las habilidades del pensar, habia de un pensa-
miento critico “fuerte” que se opone a un pensamiento critico “débil”.
En lineas gencrales, el pensamiento critico débil es el arte del
razonamiento —de formular razones validas, de combinarlas en
argumentos bien estructurados, de refutar contraargumentos, etcéte-
ra—, Paul afirma que uno puede volverse experto en esta préctica sin
gue ello signifique un verdadero compromiso con la equidad, ni una
apertura mental genuina a los puntos de vista que se oporen al que
uno sustenta. Este compromiso implica la voluntad y la pasién de
mantener la mente abierta a todas las perspectivas, por distintas que
sean de la propia. Y ello no tiene que ver con la vacua, amable
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tolerancia del “vale todo”, sino con una reflexién minucioss. Segin - - .

Paul, el pensamiento critico fuerte es lo que necesitan los maestros
para dar forma y aliento & sus clases, si desean que los alumnos
superen sus prejuicios v otras manifestaciones igualmente nocivasde
estrechez intelectual. .

El filésofo Robert Ennis, también interesado en este tipo de
compromiso, sefiala 1a importancia de )a “disposicién para el pensa-.
miento”. Laideadedisposicién contrasta conla de habilidad. Entanto
que la habilidad para nader alude al saber ¢c6mo hacerlo, la disposi-
ci6n se refiere a la inclinacién. Uno puede dominar la técnica perone -
tener la disposicién, o bien poseer la disposicién y nola técnica; ambas
son igualmente importantes. Ennis afirma que el desarrollo de las .
habilidades intelectuales no sirve de mucho, a menos que los maestros
también cultiven la disposicién para pensar. Los docentes pueden -
generar y fomentar estas disposicioncs por medio de lecturas, deba-
tes, andlisis de puntos de vista alternativos o de perspectivas diver-
gentes dentro de la clase, etcétera. Sin esa atencién por parte del
meaestro, es improbable que se manifieste |1 disposicién para pensar,
cualesquiera sean las habilidades téenicas que aprendan los j6venes, |

Mis colegas Eileen Jay, Shari Tishman y yo elaboramos, recien-
temente, wn modelo de pensamiento que gira en torno de las dispost-
ciones. Postulamosla existencia de siete disposiciones fundamentales
en todo buen pensador. -

- 1. Disposicién para ser intelectualmente amplio y arviesgado,
2. Disposicién para tener una curiosidad intelectual constante,
3. Disposicién para la bisqueda de comprensién y esclareci-

miento. - '

4. Disposicién para la planificacién y la estrategia.
5. Disposicién para ser intelectualmente cuidadoso.
6. Disposicién para buscar y evaluar razones,
7. Disposicién para la metacognicién.

Nuestro cencepto no es exactamente igual at de Ennts, ya que .
incluye las habilidades dentro de las dispnsiciones, de modo que la
disposicién se transforma realmente en la médula, en el corazén de .
todo buen pensar.

Las aulas ofrecen innumerahles oportunidades para cultivarins.
La discusién sobre un ensayo o un concepto en mateméatica o en

_clencias, les brinda a les alumnos la oportunidad de esclarecer y

concretar todo lo gque hemos dicho anteriormente; pensar una
monografia ¢ un experimento les permite planificar y aplicar estrate-
gias; rendir ur cxamen o preparar los deberes para el dia signiente les
da la oportunidad de ser metacognitivos. Las oportunidades son
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incontables. Pero es probable que no se aprovechen, 2 menos que ol
maestro estimule esas disposiciones nombréndolas, ddndoles fortan,
dedicdndoles tiempo, ayudando a los estudiantes a encontrar la
manera de desarrollarlas y recompenain-dolos,

Los maestros que conozco tienen nna dom ~saein® pare Hofrclar
en los alurmnos la disposicién para el pensamxeni.o. Pero la escasa
energia dela cultura enlasescuelas convencionales yla actitud inicial
de muchos estudiantes constituyen un obstidculo dificil de superar.
Por ¢l contrgrio, la enltura plena de energfa de 1a escuela inteligente
(véase el capitilo 7) proporciona a los maestros el tiempo y ol aliento
necesarios paraestimulary cultivaria disposicién para el pensamien-
to en el alumnado.

Imdgenes mentaies inicgradoras

La ensefianza de las asignaturas ireplica inncho més que apren-
der partes de su contenido. Esta idea cs fundaniental tanto para la
pedagogia de la comprensién como para el metacurriculum. Los
alamnos necesitan relacionar las diferentes paries de la asignaturs;
cstoes, necesitanimagenes que engloben su esfructura y les permitan
observar cémo se ensamblan sus partes en un {odo coherente

En el capitvlo anterior sefialamos la importancia de las repre-
sentaciones potentes para aclarar conceptos dificiles, proporcionando
alos estudiantes imdgenes mentales adecuadas. Vale la pena agregar
que las representaciones potentes construidas con inteligencia tam-
bién sirven para integrar una disciplina.

~ Steven Schwartz, otros colegas y yo elaboramos materiales
didécticos suplementarios y una guia para que los maestros pooor-
cionaran a sus alumnos un enfoque de orden superior sohre la
programacién de ordenadores. Fl programa se denominé “metacurso”.
Una caracteristica importante de estos materiales fue Iz imagen
global del ardenador organizado como una fibrica de datos, en 1a cual
un obrero se encargaba de ejecutar las dérdenes del programa. La
imagen de la fabrica de datos Jes permitié a los estudiantes visualizar
lo que el ordenador hacia durante el programa; o 1o ave el programa
“significaba” para el ordenador. Nuestra cxperiencs. fue satisfactn.
rin, ya que los participantes del “metacurso” demeostraron ser mis
kdhiles en programacién que el grupo que no partlcxpo v que utiliza-
mos como control,

También desarrollamos un curso parccide ‘sobre el a!ge])ra
elemental, En este caso, adoptamos una metdfora global diferenti; “cl
lugar de trabajd del dlgebra”, En esta imagen, ias partes del Algee
(letroe nuameros, signos de xgnaldﬂd de ronyor, de menot, etédts v}
cuelgan de la pared, encima y a la izgnierda de la mesa de trohaj.
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ia derecha, cuelgan las herramientas del dlgebra (Ia conmutatividad,
Iz s..ma de una misma cantidad a ambos lados de una ecuacién,
etqétera), Practicar el dlgebra consiste, pues, en construir y modificar
los objetos algebraicos en la mesa de trabaje, utilizando las partes y
las herramientas.

" Ciertamente, las imdgenes mentales analégicas no son las

‘finicas que sirven para integrar un campo de estudio. A veces, las

categorias bien escogidas proporcionan imigenes mentales que hacen
el trabajo de integracidn.

Edwina Rissiand, académica de la Universidad de Massachusetts,
investigando la ensefianza de la matematica, creé una triada de
conceptos titiles para organizar el conocimiento en esa disciplina:
conceptos, ejemplos y resultados. Los tres funcionan en equipo.
Tomemos ¢l concepto de tridngulo rectdngulo. De este concepio hay
ejemplos tipicos: los disgramas comunes de un tridngulo rectdngulo;
y también ejemplos de casos especiales: el tridngulo rectdngulo
isésceles y el tridngulo rectdngulo 3-4-5, cuyos catetos tienen una
longitud de 3 y 4 unidades respectivamente y la hipotenusa, de 5
unidades. Asimismo, existen resultados gque se asocian a estos ejem-
plos; ¢l mds famoso es el teorema de Pitdgoras, que dice que la suma
de los cuadrados de 1os catetos es igual al cuadrado de la hipotenusa.
El trizngulo rectangulo 3-4-5 ilustra esta relacién: 9(3%) + 16 (42 =25
(5%). Rissland sefiala gue si se lo adopta como esquema organizador de
la enseflanza en matematica, el sistema de conceptos, ejemplos y
resultados ayuda considerablemente a los alumnos a dominar la
disciplina. - -

En la seccién antenor mencionamos los mapas conceptuales,
una técnica creada por Novaky otrosinvestigadores. Estos diagramas
semejantes a unared permiten construir representaciones integrado-
ras de temas y disciplinas complejos. Proporcionan, pues, otre recurso
para que maestros y alumnos puedan sistematizar los temas, sea en
parte, sea en conjunto.

En sintesis, las imégenes integradoras son itiles para que los
alwnnoes comprendan de un modo coherente las materias especificas
y también la relacién que se establece entre las distintas materias.

Avvcader a aprender

Una de las conclusiones mds elementales a las que ha arribado
la psicologia del aprendizaje es 1a siguiente: los seres humanos —e¢

incluso algunos animales— no solamente apréndsi gino que apren-...

den a.aprender; es decir, a crear.conceptos.y comportamientos yue
sirven al aprendizaje en.simismo.El procese comienza a edad muy
temprana. Los nifios gue estdn empezando a hablar bastante bien, ya
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. tienen nociones sobre el funcionamientoe de la memoria e incluso las

expresan. Los alumnos de cuarto grado suelen tener ideas muy
elaboradas sobre del aprendizaje, conw lo muestran los testimonios

" . presentados al principio dei capitulo,
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Lamentablemente, las ideas que tienen los alumnos sobre el
aprendizaje no siempre son las mejores. As{ como muchos de ellos se
forman una opinién equivocada sobre las conceptos bésicos en cien-

" cias ¥ en matematica, del mismo modo su idea de lo que es el
- aprendizaje suele ser errénea. La investigadora Carol Dweck, de 1a

Universidad de Illinois, y sus colaboradores, han analizadolas teorias

- de los estudiantes acerca del aprendizaje en general y de su propia

experiencia en particular(véase el capftulo 2). Segiin su terminologia,
distinguen a los alumnos “que aprenden por entidades” de los alum-
nos que “aprenden por incrementos”. Los que integran el primer grupo
tienden a creer que “uno lo logra ¢ no lo logra”. Para ellos, el
aprendizaje es cuestion de {‘pescar” jalgo en su totalidad, lo mds
rapidamente posible; en ¢aso contrario, uno nolo “pesca” en absoluto,

_ Los del segundo grupo consideran que el aprendizaje es un proceso

gradaal que exige paciencia y constancia. Tos alumnos “que aprenden
por entidades” tienen una teoria equivocada y contraproducente sobre
la naturaleza del aprendizaje. De modo que vale la pena cultivar la
actitud mas productiva de aguellos “que aprenden por incrementos”.

Los investigadores también han examinado €l tema del control
de la atencidn en los estudiantes (es decir, jeudnto tiempo se concen-
tran en la tarea?, {se distraen facilmente?, eteétera). Los alumnos
cuyo desempefio es pobre tienden a ser desatentos. No han aprendido
a seguir el hile de las propias cogniciones y ni siquiera notan en qué
momento se distraen de la tarea. Los jévenes capaces de controlar 1a
atencién no s6lo se concentran en o que hacen, sino que registran
otras cosas que suceden “en el fondo”. -

Lainvestigacién ha mostrado que las personas, desde la tempra-
na infancia, se forjan ideas sobrelo que es un buen aprendizaje (cuales
son las estrategias més itiles paraleer, comprender y memorizar, por
ejemplo), Con la edad, estas estrategias se vuelven més sofisticadas
y en alguncs estudiantes llegan a ser sumamente sutiles.

Michelene Chi, del Learning Research and Development Center
[Centro para la Investigacién y el Desarrollo del Aprendizaje) de la
Universidad de Pittsburgh, investigé de qué manera usaban los
estudiantes los ejemplos del manual cuando estudiaban fisica, Y
descubrio que algunos de elloshabian desarrolladoel arte de aprender
basdndose en esos ejemplos. Atendian cuidadosamente a su légica,
trabajaban en ellos paso a paso y trateban de comprender cémo
funcionaba cada uno de esos pasos. Otros, por el contrario, los
observaban con més displicencia, limitdndose a solucionar los nuevos
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problemas segiin los ejemplos del manual y valiéndose de analogias
poco exactas. La investigacién realizada por Michelene Chi mostré
que los estudiantes que examinaban cuidadosamente los ejemplos,
también comprendian y solucmmban mejor los nuevos problemas de
la asignatura.

En otra de las investigaciones realizadas en ¢! Learning Re-
search and Development Center, los estudiantes trabsjaron con
entornos de microcomputacién, disefiados para sustentar el aprendi-
zaje heurfstico de los principios de la econoinia y de la electricidad. Se
encontraron diferencias significativas entre los alumnos. Cuando
experimentaban en los entornos de computacién, algunos atendian
sistemé4ticamente al control de las variables. También llevaban un
registro detallado de los pasos, los supervisaban, planificaban meté-
dicamente y sometian a prueba sus hipétesis. Otros no lo hacfan asi. -
Légicamente, los estudiantes que abordaban la tarea de un modo més
minucioso aprendian mucho m4s de los entornos, :

Todo esto incumbe a las estrategias del aprendizaje que usan -
espontsneamente los alumnos. Pero, ;qué ocurre cuandoseles ensefia .
ias estrategias? A veces se producen adelantos sustanciales. En un
estudio coordinado sobre los intentos de ensefinr estrategias
metacognitivas de lectura, los investigadores Haller, Child y Walberg
sintetizaron veinte estudios y encontraron un “efecto colateral” pro-
medio de 0,71, Esto significa que la estrategia utilizada mejoraba en

un 70 por ciento de una desviacién estdndar el rendiriento término ..

medic de los estudiantes, Se considera que un efecto lateral de esta
magnitud es un resultado excelente para cualquier proyecto pedagé-
gico. Una de lag estrategias.mds_eficaces para aclarar los puatos
0SEu¥es fue examinar.el texto hacia adelante y hacia atras. También -
las.esttategxasdeautoazeshonamnento fueron vitiles para supervisar
los progresos y_controlar.sisteméticamente la propia lecturs, ... .
Ciertos investigadores han optada por una perspectiva que da
prioridad a las representaciones graficas de las ideas y cuyo objetivo
es mejorar la capacidad de aprendizaje. Hace algunos afios, Benjamin
Bloom y Lois Broder dirigieron una investigacién sobre los estudian-
tes universitarios més y menos eficientes y crearon un programa
piloto para mejorar el desempeiio de aquellos cuyo rendimiento era
més pobre. También se tomaron el trabajo de analizar las diferencias
entra los buenos y los malos estudiantes. Los més flojos manifestaban
un comportamiento contraproducente: solucionabanimpulgivamente
108 problemas, guidndose por indicios superficiales; no se esforzaban
por comprenderlos a fondo, se mostraban indiferentes ante Ias lagu-
nas del conocimiento y el lema general era “olo capias enseguida o no
lo captas en absoluto”. Bloom y Broder trabajaron con los estudiantes °
de manera individual y grupal, los hicieron razonar en voz alta y
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compararon su enfoque de los problemas con los modelos usadss por
quienes eran més minuciosos v sistemdticus, Los estudiantes tratadas
individualmente y aquellos que concurrinron por lo menoes n sielo
sesiones grupales se desempefiaron natahiemante mejor vobiuwar
caliticaciones mis altas.

Otro enfoque para desarrollar las habzhdades académicas de ios
estudiantes fue ideado por Charles Wales y Robert Stager, en la
Universidad de West Virginia, en 1970. El enfoque, denominaco
“proyecto guiado”, cuenta con Ia participacién de grupos estudiantiles
que trabajan metédicamente en diversos problemas de resolucién
compleja, usando los conocimientos adquiridos en las asipnaturns. La
guia consiste, en parte, en una pauta de wganizaciin para solucionar
problemas, que subraya ia importancia de ciertos pasos: idendificur el
problema, reunir informacién y proponer ¥ evaluar posibles selicio-

. nes. Y en pdtrte, consiste en una muestra de sohiciones respe.io de

dichos pasos, que sélo ge le da a los alumnoes una vez que han hecho
algunos progresos por cuenta propia. La muesira de solucionas ne
debe tomarse como “las respuestas correctas”, sino come un estimula
para pensar en profundidad sobre el problema. En 1970, este enfoque
se convirti6 en el alma de un curss destinado a los estudiantes de
primer afio de ingenier{a, en la Universidad de West Virginia. El
andlisis del rendimiento estudiantil en los afios posteriores indicd
que, gracias al “proyecto guiado”, los estudiantes se desemperiaron
mejor desde el punta de vista académivn y hubo un porcentaje mayor
de graduados a partir de la implantacién dcl programa.

Todo esto no significa que los intentos para lograr que los
estudiantes aprendan a aprender siempre funcionen. Segin la opi-
nién mayoritaria de la comunidad pedagdgics, muchos de estos
estudios y proyectos son, por diversas razones, lisa y llanamente
ineficaces. Por ejemplo, se apartan a menudo de la tendencia acadé-
mica general, merecen poco ¢ ningdn crédito’'y los estudiantes los
consideran como un “remedio” un tantc embarazoso. Sin embargo,
hay éxitos suficientes para demostrar a:ie 8} aprendizaje del aprendi-
zaje puede NMovarse a cabo de manera provechosa en los dmbitos
educutivos, siempre que se le dé un lugario bastante impertante como
para que los alumnos le presten la debida atencién.

Ensenar a transferir

Una premisa pedagégica elemental dice que no se aprenden
fracciones aritméticas para aprobar un examen ni se diagraman
oraciones por el inero gusto de hacerlo. Al menos desde un puntd de
vista ideal, las adignaturas se vinculan entre: 5y también ge ving
con la vida fuera de las aulas, .
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LZgto se relucionn con uno de log femas mds importantes y
poléricos de la psicologia del aprendizaje: el problema de la transfe-
renciz. “Transferir” significa aprender algo en una siteacién determi-
nada y luego aplicarlo a otra muy diferente; digamos, aplicar la
matematica que se aprende en Ia escuela en la clase de fisica 0 en el
supérmercado. Pero el problema, para los educadores, es que a
menudo la transferencia no se produce. Los profesores de ciencias, por
ejemplo, se quejan porgue tienen que volver a ensefiar matemdtica a
sus alumnos, aunque éstos aparentemente se maneian bien en las
clases de esa asignatura. ;Por gqué entonces sus conocimientos mate-
miéticos no han podido pasar al drea de la fisica?

Para contar gréficamente la historia de la transferencia tal como
ha sucedido a lo largo del tiempo, voy a referirme a tres teorias: la
teoria de la pastora confiuda, la teoria de la oveja perdida y la teoria
del buen pastor.

La teoria de la pastora confiada

La teorfa de la pastora confiada es la teoria técita de la transfe-
rencia que opera en las clases convencionales, segin la cual toda
transferencia Gtil se produce autematicamente. Digamos que se cuida
asi misma. Al igual que las ovejas de Bo Peep, que siempre volvian al
redil, el conocimiento correcto siempre se encamina a los lugares en
dende se lo necesita. Como dice la cancién infantil a propdsito de la
pastora confiada: “déjalas en paz y volverdn a casa / meneando sus
colitas / por detrds”. .

Sin embargo, una cantidad abrumadora de pruebas demuestra
que la teoria es falsa. Es bastante insélito que la transferencia del
conocimiento se produzca.espontdneamente.-A los jévenes no se les
ccurre usar su capacidad matematica en el supermercado, sus cono-
cimientos de estudios saciales en el lugar de trabajo, la habilidad para
la lectura adquirida en las clases de lengua, en historia u otras
disciplinas.

Los descubri Iment.os clasicos sobre el problema de la transferen-.
cia fueron realizados a principios de siglo, por uno de los pioneros méas
notables de 1a investigacién pedagégica: E. L. Thorndike. Entre sus
numerosos estudios figura una investigacién sobre el latin, del cual se
decia que era un idioma que “entrenaba la mente”. Thorndike compro-
bé que noera cierto: comparé alos alumnos que habian estudiadolatin
con otros que no lo habian hecho y no hallé ninguna diferencia entre
ambos grupos. En otros experimentos més directos tampoco encontré
que se produjera una transferencia significativa.
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La teoria de la oveja perdida

La historia de tantos descubrimientos negativos sobre la trans-
ferencia ha impulsado la teoria de lo que podemos llamar “la oveja

perdida”. La teoria simplemente dice que la transferencia es una

" causa perdida. Las personas, en general, no 'saben transferir los
- conocimientos y habilidades adquiridos en un contexto a otro dife-
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- rente. Algunos psicSlogos alegan que acaso el conocimiento y la

habilidad estdn, por su misma naturaleza, demasiado sujetos a un
contexto como para permitir una transferencia ttil considerable.
Ademés, cuando el conocimiento adquiride en el contexto A se aplica
genuina y provechosamente al contexto B las personas no snelen ver
la conexién.

Aungue esta postura ha sido defendada con vehemencia en
algunos sectores, a mi juicio es errénea, ya que es producto de una
concepcidn muy simplista que no especifica cuéndo es dable esperar
la transferencia y cudndo es improbable que ocurra. En realidad, una
buena razén para oponerse al pesimismo reinante son los experimen-
tos que muestran la factibilidad de 1a transferencia, pese al aluvién de
hallazgos negativos.

Los investigadores Clements y Gullo examinaron la transferen-
cia de las habilidades cognitivas, a partir del aprendizaje de un
lenguaje de computacién. La ensefianza se realizé de una manera muy
consciente. El maestro, trabajando en estrecha colaboracién con los
alumnos, los alent6 a formularse preguntas sobre lo que estaban
haciendo y a tratar de responderlas por s mismos. Si bien la mayoria
de las investigaciones sobre la transferencia a partir del aprendizaje
de programas de computacién ha sido negativa, Clements y Gullo
encontraron que los alumnos se desempefizaban bien, especialmente
en ciertas pruebas que requerian un pensamiento flexible.

Otro ejemplo digno de mencién es el programa Kilosofia para |

Nifios, creado por ol filésofo Matthew Llpman ysus colaboradores. El
programa comienza al promediar la escuela primaria y los cursos se
dividen por grados. En dichos cursos, los alumnos leen novelas cortas,
especialmente escritas para el programa, en las que se presentan de
un modo natural cuestiones filoséficas relativas a la certeza de
nuestras conclusiones, a lo que se debe hacer, etcétera. A medida que
leen las novelas, los alumnos participan er debates que permiten

evaluar hasta qué punto dominan esos temas, El programa-no se

ocupa directamente de la habilidad para la lectura y mucho menos
para la matematica. Sin embargo, entre los efectos laterales figuran
un desempeiio mejor en lecturay matemdtica y un manejomés amplio
y profundo del razonamiento en general.

El investigador Gavriel Salomon y sus colaboradores de la

125



0676 e1o1e3e1o1es [911qRS, /W0 Y 00qadk]

Universidad de Arizona, invitaron a los estudiantes a usar una

herramienta de lectura con aynda de ordenadores, a la que denomina-
ron el Socio Lector. Mientras lefan, la herramicnta instaba a los
alumnos a plantearse las siguientes preguntas: “/qué idea puedo
formarme de lo que leo?”; “;qué puedo deducir del contenido a partir
del titulo?”; “;cudl es el resumen de los parrafos anteriores?”; “jeudles
son las oraciones clave?” Se alenté a los alumnos a responder a esas
sugerencias, Su capacidad de lectura mejoré sustancialmente. Un
mes més tarde, los investigadores les tomaron una prueba escrita.
Aquellos que habfan trabajado con el Socio Lector escribieron mejor
e hicieron ricas extrapolaciones de la lectura a la escritura,

De modo que la transferencia a veces se produce. Pero ;jpor qué
aveces y no a menudo? Los modelos més elaborados han comenzado
aesclarecer cuéndo es dable esperar que se produzcea la transferencia.

Gavriel Salomon y yo tenemos una teorfa en la que se distinguen dos
mecanismos de transferencia practicamente opuestos' uno de orden

inferior y otro de orden siipérior (“el.camino bajo "y “el camino alto”).

La transferencia de orden inferior (“el camino bajo”) depende de la
activacién refleja de pautas.que se-han practicado bien, y es automa-
tica einconsciente, Por el contrario, la transferencia de orden superior

(“el camino alto”} depende de la cuidadosa abstraccién de los princi-.

pios de un contexto para aplicarlos a otro.

“Salomon ¥ yo afirmamos que los estudios que no han podido

detectar la transferencia generalmente no cumplian las condiciones
que hacen posible la transferencia, sea de orden inferior o superior.
Los estudiantes no habian practicado suficientemente, en los diversos
contexios, las habilidades y conocimientos en cuestién como para
hacer transferencias de orden inferior. Tampoco se los estimulé para
realizar absiracciénes conscientes, que acaso los hubieran conducido
a hacer transferencias de orden superior. Pero reparemos mas bienen

los estudios enlos que sf se produjo la transferencia, Cuando Clements -

v sus colaboradores ensefiaban un lenguaje de computacién, senala-
ron la importancia del autocuestionamiento; el programa de Filosoffa
para Nifios hizo hincapié en el andilisis reflexivo de los problemas; en
el Socio Lector de Gavriel Salomon y sus colaboradores, se puso el
acento en lag preguntas sobre el texto leido. En otras palabras, todos

promovieron una reflexién consciente de orden superior; es decir, -
establecieron las condiciones favorables para una transferencia de -

orden superior (¢ de “caming alto”).
La teona del buen pastor

Todo esto aumenta la cotizacién de la tercera teoria de la

transferencia, que ademds es nuestra faverita: la teoria del buen -
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pastor. La teoria del buen paste~ soranoer lo gqu a boos fndele pastors
confiada no reconoce: Ia transfercncia no se pmuuce tan espontdnea-
mente como deseariamos. Al mismo tiempo, niega lateoriade laoveja
perdida: pese n! resimismo, la trangferencia ex nhsolutamente posi-

ble. El problema es que no p: ;demns egperay A gu: seproqurca sino que. |

debemos “guiarla’ (¢omo el pastor & su rebafio), estableciendo condi-
ciones de. aprendxzaue que.la propicien: = *

En una ingeniosa scrie de expenmentos Ann Brown, de la
Universidad de California en Berkeley, investigé si los nifios eran
capaces ¢ nd de transferir conceptos abstractos de un contextn de
aplicacién a otro. En uno de los estudios, Brown y sus colaboradores
demostraron que los nifios de tres afios percihian el paralelismo de los
problemasy log solucionahan por analogfa, siempre que se les pidiera
que buscasen las similitudes. Por ejemplo, veian la relacién entre una
persona que ayuda a un nifio a salir de un pozo alcanzdndole una
azada, y una persona que ayuds & una nifia‘en un bote a 1a deriva,
alcanzdndole una caiia de pescar. En otro de los estudios, Brown y sus
colaboradores mostraron que los nifios v los adolescentesaprendieron
2 buscar esas conexiones por sf{ mismos, de ‘modo que no habia
necesidad de incitarlos todo el tiempo. .

A partir de éstos ¥ atros estudios, Ann Broum cmclnyé que es
més probable que se produzca latransferencia en los siguientes casos:
1) cuando el conocimiento a ser transferido se halla en una relacién de
causa-efecto; 2) cuando durants el aprendizaje se pone el acento en la
flexibilidad y en la tposlbxhdad de las multiples aphcacxones del’
conocimiento; 3) cuandoss hace la tentativa de extraer un principio. -
determinado de su contexto inicial de aprendizaje, Las dos tltimas
condiciones eorreSponden a las que Salomon 'y Perkins establecen
comoe necesarias para la transferencia de orden superior.

Guiar la transferencia’

Enresumen, los alumnos pueden transferir el conocimiento y Ias

" habilidades adquiridos en una disciplina a otra, y también s una gran

variedad de contextos fuera del dmbite escolar, siempre que la
enseitanza establezca las condiciones necesarias para gue se produzea
la transferencia. Lamentablemente, la mayor parte de 1a instruccién

" procede de un modo que no favorece en absoluto 1a transferencia. No

obstante, algunas précticas diddcticas suelen ser tiles al respecto.
Estas prdcticas pertenecen a dos amplias categorias: la de

" tender puentes y la de circunscribir. El tender puentes significa que

el maestro ayuda a los alumnos a relacionar lo que estdn estudiatdo
con otras asignaturas o con la vida fuera de las aulas. ot
No se trata de una tarea diffeil. S!‘nplemente, implica de:: AT
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parte del tiempo a estimular a los alumnos para que hagan conexiones
més amplias. Por ejeniplo, si estdn estudiando la Guerra Civil estado-
u:gidense, el maestro puede pedirles que busquen analogfas conlo que
acoptece en la actualidad en Irlanda dei Norte o con el movimiento
separatista en Canad4. Sien laclase de fisica estudian los osciladores,
¢l maestro debe incitarlos a encontrar sistemas oscilantes en la vida
cotidiana (el goteo de una canilla, la ondulacién de las ramas de un
arbol o el vaivén de la hamaca del patio} y a tratar de identificar las
fuenies de energia que mantienen esas osciluciones en movimiento.

Por el contrario, circunscribir significa que la ensefianza sigue

de cerca las actividades que constituyen nuesiro objetivo y que
deseamos cultivar especialmente, de modo que en este caso la trans-
ferencia constituye un problema menor, Esta categoria es inherente
a la ensefianza de la musica y del arte dramdtico: uno practica lo
mismo gque va a interpretar. Pero este principio se soslaya con
frecuencia en la instruccién mds académica. Por ejemplo, los estu-
diantes pueden dedicar su tiempo de préctica a las oraciones teméti-
cas, sea escogiéndolas en las listas de seleccién miltiple, sea identi-
ficéndolas en los pédrrafos. Pero en ninguno de estos casos se brinda
una prdctica intensiva de redaccién de pérrafos con oraciones temd-
ticas.
Una vez que los docentes se dan cuenta de la falta de rutinas en
ese aspecto, es facil desarroilar, dentro del horario lectivo, una
instruccién que sea lo bastante circunscripta. En lugar de escoger
oraciones tematicas de una lista, es mejor que los estudiantes em-
pleen su tiempo de prdctica comporiendo péarrafos con buenas oracio-
nes temasicas. En cuanto a la realimentacion, pueden intercambiar
trabajos, tratando de identificar las oraciones teméticas de sus com-
pafieros. Los maestros, a su vez, pueden repartir problemas y confu-
siones. Esto hard que los nifios escriban parrafos, pero es posible ir
més lejos sin mayores dificultades. Los enfoques m4s holisticos para
desarrollar la capacidad de escribir generaimente recomiendan acti-
vidades mds avanzadas respecto de la escritura y subrayan la impor-
tancia de la comunicacién; las buenas oraciones temdticas son sélo
uno de los muchos programas de estudios. '

Una categorie especial de ensefianza circunscripta es 1o que se
den¢mina “aprendizaje centrado en un problema”. Con esta técnica
los alumnos adquieren un corpus de conocimientos trabajando en
problemas que requieren un saber que no poseen de antemano y que
deben buscar a medida que los necesitan. La investigacién dirigida
por John Bransford y sus colaboradores muestra que el aprendizaje
centrado en un problema permite aplicar posteriormente el conoci-
miento de una manera mas flexible e imaginativa. Todo es cuestién de
circunscribirse: dado que los estudiantes adquirieron el conocimiento
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en el marco dé las tareas relativas a la resolucién de problemas, dicho
conocimiento estd mejor organizado en sus mentes y, por lo tanto, los
habilita para resolver futuros problemas..

IDEAS CLAVE PARA LA ESCUELA INTELIGENTE
CURRICULUM: LA CREACION DEL METACURRICULUM

* Niveles de conocimiento. Nivel de contenido, nivel de resolucién
de problemas, nivel epistémico y nivel de investigacién.

* Lenguajes del pensamiento, Términos que expresan pensamien-
tos en la propia lengua. Estrategias de pensamiento. Organizadores
de gréficos. Cultura de “la clase reflexiva”.

» Pasiones intclectuales. Emociones oogﬁiﬁvas. Pensamiento criti-
vo en sentido fuerte. Disposiciones.

* Modclos mentales integradores. Imégenes integradoras, Siste-
mas integradores de categorias verbales.

» Aprender a aprender. Fomentar el mendizaje por incrementos
més que por entidades. Controlar la atencién. Aprendizaje eficaz a
partir de ejemplos. Estrategias de lectura y otras técnicas de apren-
dizaje.

* Enceiiar a transferir. Tender puentes y circanseribir, a fin de
gular la transferencia.

Un ejemplo sobre la ensenanza del
metacurriculum .

Espero que las piginas precedentes hayan servido como una
especie de ilustracién de lo que debe ser el metacurriculum. Pero
ofrecer una ilustracién no es lo mismo que ofrecer una pintura vivida
de lo que realmente podria ser. Lo mismo que al final del capftulo
anterior -—para una pedagogia de la comprensién— sélo podemos
apelar a nuestra imaginacién. Pero quizd no necesitemos imaginar
demasiado, ya que en la actualidad hay muchos docentes que estan
ensefiando partes del metacurriculum; es decir, ensefian lenguajes
del pensamiento, enseiian a transferir, emplean imdgenes mentales
integradoras y cultivan el espiritu critico.

Supongamos que nuestros alumnos estédn estudiando la Consti-
tucién de los Estados Unidos, un tema sagrado en el contenido del
curriculum. Ba un curso tradicional, probablemente leerian partes
de la Constitucién, se informmarian sobre la funcisén y la importancia
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de ciertos componentes —como la Declaracién de Derechos— y res-
ponderfan a preguntas centradas en los hechos, que les permitirian
desplegar sus conocimientos sobre lo que dice la Constitucién. El
metacurriculum no sélo exigiria algo més sino algo més profundo, Por
ejemplo, los alumnos podrfan comenzar por explorar la Constifucién,
usando alguno de los lenguajes del pensamiento. Uno de esos lengua-
jes, producto de mis investigaciones y de la tarea de crear materiales
did4acticos, se denomina “conocimiento come estructura”. :
El conocimiento como estructura pide a los alumnos que anali-
cen las cosas en tanto estructuras gque sirven a un determinade
propésita. Es posible que un alumno, familiarizado con el enfoque,
pregunte: “;eudl es el propdsito del predmbulo?”. Los demds se |

interrogan mutuamente y luego de un breve lapso comienzan asurgir -

las respuestas:

“El predmbulo es un especie de prélogo, como la palabra lo
indica”. C

“Bl predmbulo enuncia cusl es el propdsito de la Constitucién”

“El predmbulo es, digamos, inspirador, porqie todos nosotros,
como pueblo, nos comprometemos con estas ideas”.

El conocimiento como estructura no sélo proporciona una estra-
tegia de pensamiento sino que forma parte del aprendizaje del
aprendizaje, y por esa razén se lo utiliza. Por su parte, los estudiantes
reconocen que este conjunto de preguntas clave constituye una buena
herramienta para abordar cualquier tépico.

Hasta aquf tode va bien, piensa el macstro. Pero en reaiidad lo
que desea es llevar la discusién a un plano més profunde, a fin de que
los estudiantes descubran otros propositos menos evidentes que los
que han mencionade. De manera que dice: “sus respuestas son
correctas. Pero, ustedes saben, el predmbulo expresa tantas cosas y
las expresa tan bien gue despierta mi curiosidad”. El maestro est4
mostrando deliberadamente una pasién intelectual que, por otra
parte, es verdadera: la curiosidad. Y quiere que los estudiantes la
perciban y la valoren. “;Qué otras cosas pucden inferirse? ;Es posible
hallar propésitos mds sutiles, dificiles de descubrir en un primer .
momento?” :

Puede que algin estudiante regponda, ansioso de desentrafiar
un misterio: “Bueno, eso de ‘nosotros, el pueble’ suena un poco falaz,
porque en esa época habfa muchas discrepancias y ¢l pucblono estaba
constituido por todos, ya que sélo votaban los hombres, por ejemplo.
De modo que se alude a una unidad que en realidad no existe”,

“;Usted piensa que los autores de la Constitucidn estaban
simulando o crefan, honestamente, en Ia existencia de esa unidad?”

Los estudiantes expresan distintos puntos de vista, lo que
permite al maestro ingresar en un nivel superior de comprensién.
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“Ahora bien, jeémo se puede saber 1o que pensaba la gente hace 200
afios?”, dice, en un tono deltheradamente escéptico (més pusién
intelectual). “,Qué clase de pruebas necesitarfamos para averiszar-
10?". BEsta pregunta desencadena una investigacién basada en el
sentido comin acerca de la manera en que se justifican las iniorpre-
taciones histéricas (nivel epistémico de fa comprensién).

Interesado en la transferencia, el maestro desea velacionnr 2
debate con otfas situaciones, de manera que amplia la discusion en la
clase siguiente, aportando ofros dorumentos que tarubién han aorvido
para fondaruna nacién (Ia Declaracién de la Independencia, la Ca-ta
Magna). “Ustedes saben que esta clase de documentos son los que han

-cambiado el munde. ;Cudles son sus semejanzas y diferencias?”,

pregunta el maestro. Este tipe de indagaciones son dtiles para tender
puentes entre asuntos diversos. Ademas, propician la transferencia
de los temas que los alumnos ya han estudiade en e} curso de historia.

“;Tenemos documentos de esta indole en el aula, en la escuela,
en Ja ciudad?”, pregunta el maestro, interesado en circunscribir la
tematica a un drea méds préxima a la realidad de tos alumnos, a fin de
generar nuevas transferencias. Quizds un estudiante recuerde que la
escuela, al igual gque muchas otras, tiene una constitucion, Quiza
nunea la leyersn. (Cudles son sus derechos y respansabxhdadeﬁ‘? No
seria mejor avenguarlo”

Y si no hay ninguna constitucién, ontonces deberian confleccio-
narla, Los alumnos pedrfan encargarse de la tarca. (Qué derechos y
responsahilidades les gustaria tener? (Quiénes tendrian que ponerse
de acuerdo? ;Y por qué razén lo harian o dejarfan de hacerlo? Un
proyecto semejante es e] lugar idesl para resolver problemass, tomar
decisiones y comprendery aplicar Jas distintas clases de pensamiunto.

Supongamaos que los alumnos se abocan al proyecto. En ese caso,
el docente puede retomar la perspectiva histérica, preguntande a los
estudiantes: “;Qué conclusiones generales pueden extraer de la Cons-
titucidn de los Estados Unidos, la Carta Magna y el documento en ¢l
que estdn trabajandoe? ;Qué tienen en comin? Hagan un graficn,
haganun diagrama”. Locual es una invitacion a construir unaimagen
mental integradora que aprehenda las caracieristicas clave de los
documentos que declaran derechos y responsabilidades. En lugar de
ofrecerles Jaimagen en bandeja (algo que a veces estd bien) el maestro
incita a los jévenes a construir sus propias imédgenes.

Ciertamente, como ocurre con ¢l gjemnplo que citamos al final Jdel
capitulo anterior, éste es sélo un corte transversal de 1a “manzang” de
la oportunidad. Si a les alumnos les parece demasiado analitico
investigar los proposﬂ;OS del predmbulo, el maestro puede pedirles
una dramatizacién (por ejemplo, que reaccionen ante el presnibulc
como lo hubieran hecho otras personas: amas de casa, pequedos
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granjeros, terratenientes que poseian esclavos, empresarios, etcéte-
ra). También es posible inferir los propésitos partiendo de una impro-
visacidn escénica. Ahora bien, si terminar la constitucion de la escuela
o incluso empezarla resultara excesivo para lo que se supone debe ser
una breve unidad didéctica, el maestro puede detenerse en la discu-
sién'de un determinado punto y dejar para otra ocasién los proyectos
de mayor envergadura.

Cualquiera sea ¢l estilo empleado por ¢l docente, abundan lag
oportunidades de orientar la ensefianza hacia niveles superiores de
comprension, de introducir y ejercitar lenguajes del pensamiento, de
cultivar pasiones intelectuales, de buscar imdgenes mentales
integradoras, de fomentar e] aprendizaje del aprendizaje y de enseitar
a transferir. La escuela inteligente sabe aprovechar al méximeo estas
aportunidades. Promueve una ensefianza informada y dindmica,
dande tiempo y apoyo a los maestros para que aprendan a no dejar
pasar las oportunidades, y organizando el curriculum, los exdmenes
y el cronograma escolar de manera que puedan aprovechar esas
oportunidades y tengan estimulos suficientes para hacerlo.

Hablamos de oportunidades, pere no debemos olvidarnos de las
necesidades. Porque las metas en apariencia inocuas de la educacién
— la retencién, la comprension y el uso activo del conocimiento— no
sélo propician sino que exigen atender mucho més al metacurriculum,
No es probable que alcancemos esas metas si no forjamos, en los
estudiantes, una concepcién giobal e integradora de las asngnaturas
y si no contribuimos a la sabia orquestacién de sus proplos Tecursos
mentales.
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6

Las aulas
El papel de la inteligencia repartida

Este es el relato de los tres cuadernos de Alfredo. El primero lo
comenzé a los quince afios, cuando él y sus compaiieros estudiaban la
Liga de las Naciones y las Naciones Unidas en la clase de historia. Al
prolesor le interesaba estimular el pensamiento de los alumnos y
Alfredo, que era reflexivo por naturaleza, anotaba en el cuaderno toda
la informacién sobre ambas organizaciones, agregando sus propias
ideas sobre lo que habfa pasado, por qué habia pasado y cudl era su
significado. .

Pero sucede algo extrado con el cuaderno de Alfredo. Lo que allf
e registra no cuenta como parte de lo aprendido. A sélo dos semanas
del examen final, Alfredo se asegura de que todo lo que ha escrito en
el cuaderno también esté en su cabeza, ya que la evaluacién serd a
libro cerrado (incluyendo la redaccién). Lo escrito en el cuaderno,
aunque signifigue un esfuerzo por organizar la informacién y una
buena dosis de pensamiento, simplemente no cuenta. El esfuerzo
cognitivo le reportard, indudablemente, algunos beneficios secunda-
rios, como recordar el contenido de la materia. Pero el cuaderno en sf
mismeo no tiene ningiin valor para el examen.

Alfredo lleva un segundo cuadernc sobre la serie épica de
Mazmorras y Dragones, un juego en el que también participan sus
amigos. La {ndole de este cuaderno es muy diferente dela del primero.
Por ejemplo, ¢l diagrama de las mazmorras, 1as notas acerca de los
principales peligros, etcétera, forman parte de lo que Alfredo ha
aprendido. Cuando no recuerda algo, lo busca en el cuaderno. Pero
éste no es el Unico recurso; también lo son los amigos, con los cuales
intercambia informacién y opiniones. A diferencia de lo que sucede en
el aula, en Mazmorras y Dragones los jovenes cooperan, compiten
entre si y cada uno confia en el pensamiento y en los conocimientos de
los demaés, _

El tercer cuaderno de Alfredo comienza quince afios mas tarde,
cuando ya es un joven ingeniero integrante de un equipo técnico
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encargado de disefiar un nuevo puente sobre el ric Hudson. El equipo
no sélo estd compuesto por personas interesadas en lo que hacen, sino
por un conjunto de apoyos fisicos que sustentan la cognicién. El
cuaderno de Alfredo, que rebosa de ideas y especificaciones, se
complementa con un sistema de disefio por computacién, lihros
especializados en el tema que incluyen un buen ntimero de reglamen-
tos, publicaciones periddicas sobre los dltimos avances de la ingenie-
rfa, memorandos que intercambian los miembros del equipo, una
magqueta del puente, caleuladoras manuales, etcétera.

Comparada con el juego de Mazmorras y Dragounes, o con la
profesién de ingeniero, el aula tradicional comicnza a parecer un |
lugar extrafio. En muchos sentidos, la escuela se dirige decididamente
a lo que podriamos denominar “I sistéma de la persona sola”. la
parsona sola es la que adquiere conocimientos y habilidades, resuelve
problemas matematicos, escribe composiciones v ca tugar de recuryiv
afuentes de ficil acceso, guarda todo €l conocimiento y lahabilidad en
la eabeza.

Es dable alegar que al menos se estimuia & los nifios a que

elaboren sus ideas por medio del l4piz y el papel, de modo que hasta .

cierto punto las escuelas reconocen la importancia de los apoyos
fisicos en la cognicién. Bueno, a veces no la reconocen. Si se lo piensa
con detenimiente, el lipiz y el papel tolerados en los exdmenes
cumplen otros prop6sitos. En realidad, lo que se estd estimujando no
es el hecho de volcar el pensamiento en el papel sino el de mostrar el
pensamiento en el papel. El Iépiz y el papel no son vehiculos potentes
que dan apoyo ala cognicién sino simples adminiculos que comunican
al maestro lo que el alumno tiene en 1a cabeza. :

También cabe alegar que hay exdmenes a libro abierto. Si. Los -
examenes alibro abierto sefialan la direccién correcta, pucs reconocen

. Gag en el munds fuera de las aulas las personas obtienen informacién

de toda clase de fuentes. Pero no por ello dejan de ser una honrosa
excepcién a la tendencia mayoritaria.

Lo que se opone a la persona sola es, metafdricamente hablando,
“la persona més el entorno”. La modalidad de operar solo —sin
colaboracién, sin recursos fisicos externes y sin informacién prove-
niente de afuera— no es la habitual. Normalmente, sea en sus
hogares, en los lugares de trabajo o de recreacién, la gente funciona
segiindistintasversiones dela “personamads el entorno”, haciendo uso
intensivo de la informacién y de los recursos fisicos, y también de la
accién y la dependencia reciprocas con los otros.

Esto no sucede por casualidad. Los seres humanos funcionan
como personas mas el entorno porgue eso les permite desarrollar
mejor sus aptitudes e intereses.
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La inteligencia repartida

Ademas de las escuelas, la tearia y 1a experimentacion psicolé-
gicas son, lamentablemente, otro bastién de la perspectiva hasads en
ta persona sola. La pregunta clasica de la psicologia es: “0Qné succde
en la mente?” 0, desde la perspectiva de la peicologfa conductista dc B.
F, Skinner {gue no cree en la mente): “;Cémo reacciona el organisma
dol individuo a los estimulos?”. Al igual que en las aulas, estos
experimentos se realizan con vn ménime de apoyo fisico y social para
el sujeto. Los investigadores se preguntan qué pueda hacer i auj:to
con un equipamiento minimo y, ciertamente, sin Ia ayuda de ofra
persona. Desde luego, no todos piensan lo mismo, pero estas excepeio-
nes no bastan para impugnar la realidad de la tendencia.

Algunos sectores, sin embargo, han enestionado esta perpectiva
del organismo humano centrada en la persona sola, proponiendo
nuevos criterios, Roy Pea, de la Northwestern University, ha escrito
recientermnente sobre lo que Hlama “Ia inteligencia repartida”. Oiros
—entre los gue me incluyo— también nos hemos ocupado del tema.
Sostenemos gque 1a cognicién humana Sptima casi siempre se produce
deina manera fisica, social y simbélicamente repartida. Las personas
piensan y recuerdan con la ayuda de toda close de instrumentos fisicos

-e incluso construyen otros nuevos & fin de obtener mds ayuda, Las

personas piensan y recuerdan socichimente, por medio del intereambio
con los otros, compartiendo informacitn, puntos de vista y postulando
ideas. ;E! trabajo del mundo se ha hecho en grupo! Por iiltime, lag
personas sustentan sus pensarnientos en virtud de sistemas simbéli-
cos socialmente compartidos: el habla, la escritura, la je"ga técnica
propia de cada especializacién, Jos diagramas, ias notaciones cientifi-
cag, eteétera.

“Cognicién repartida” nos parece un término méds moderado que
“inteligenciarepartida” para denominar esta dispersion del funciona-
miento intelectual a través de instrumentos fisicos, sociales y simbé-
licos. Pero Roy Pea usa el término “inteligencia” de un modo més
estimulante. Tomada en sentido late, 1ainteligencia se reffeve simpie-
mente al funcionamiento cognitive oficients. Y anuf esia inteligencia
Ja que esté en juego. Los seres humanos funcicnnn de manera nids
inteligente segin la modalidad de la persona més el entorno y no
segiin la de la persona sola,

Sin duda, los defensores del concepto clasico de inteligencia van
a poner el grito en el cielo: “Esa no es la verdaders inteligencic. La
verdadera inteligencia se encuentra en ja enbeza de la gente. Lo que
usted dice se hialla en la calculadora o en el cunderno, pero no on ¢l
individuo”, El argumento podria vefutarse de In signiente mane-:
“Perola persena-con-la calculadora-y-el cuadernacanstifuye:
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dero sistema en funcionamiento. El sistema de ]a.perspona, més el
entorno es el que logra que se hagan las cosas en el mundo. Y su
inteligencia es m4s apropiada‘que la 'de la persona sola.”

Otro aporte significativo a la idea de la inteligencia o cognicién
repartzda proviene de Gavriel Salomon, investigador de }a Universi-
dad de Arizona, quien observé y analizé durante afios e! papel
desempeiiadao por las tecnologias en el aprendizaje, y escribis sobre el
tema junto con Tamar Globerson y conmigo. En primer lugar, dichos
autores establecen una diferencia entre los efectos con la tecnologia
y los efectos de Ja tecnologia, incluyendo no sélo el ordenador y la
television, sino otras mds comunes como el 14piz y el papel. Los efectos
de la tecnologia consisten en 1o que queda una vez gue la dejamos
atras. Por ejemplo, es posible que ahora hable con més fluidez porque
he eserito algunos parrafos. Los efectos con 1a teenologia consisten en
Ia habilidad que se adquiere ¢crando disponemos de la tecnologia; por
ejemplo, volear los pensamientos en el papel, escribir con un procesa-
dor de palabras, comunicarnos por medio de sistemas de telecomuni-
caci6n, etcétera. Ambos efectos son parte del fenémeno de la persona
mas el entorno y es conveniente buscarios.

Podemos resumir la perspectiva de la persona més el entorno en
dos principios:

1. E} entorno <-los recursos fisicos, sociales y simbélicos que se
hellan fuera de la persona— participa en la cognicién no séle como

" fuente de suministros y receptor de productos, sino como vehiculo del

pensamiento: El entorno, en un sentido real, es verdaderamente una
parte del pensamiento.

2. El remanente del pensamiento —lo que se aprendié— se
encuentra en la mente del alumno y también en la disposicién del
entorno. No obstante, se trata de un aprendizaje genuino, El entorno,
en un sentido real, sostiene parte del aprendizaje.

Estos preceptos comportan una postura muy diferente de la que
predomina en las aulas convencionales respecto del cuaderno de
Alfredo. El cuaderne es el escenario del pensamiento y el receptéculo
del aprendizaje. Alfredo no sélo piensa y registra sus pensamientos
alli sino que piensa con y por medio del cuaderno. No solamente ha
aprendido aguello queescribi6 ¥ recucrda. Alfredo — la persona més
¢l entorno— funciona con su cuaderno, que es un recurso disponible.
Lo que estd en el cuaderno, lo recuerde o no la persona sola, forma
parte de lo que aprendié la persona més el entorno.

Por cierto, esto no significa que guardar el conocimiento en los
cuadernos resulte m4ds econveniente que hacerlo en lacabeza, Cudl sea
el mejor lugar para almacenarlo dependerd de muchos factores: la
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frecuencia con que se lo usa, la facilidad para acceder a él cuando se
lo necesita y otras cosas por el estilo. Pero el mejor lugar no siempre
esta en la cabeza. Es posible mantener estructuras de conocimiento
mAs precisas y extensas en un cuaderno o en la base de datos del
ordenador. Lo que importa no es dénde estd el conocimiento -dentro
o fuera del crdneo- sino lo que podriamos llamar las “caracteristicas
de acceso” al conocimiento que en cada caso se requiere: de qué clase
de conocimiento se trata, cdmo se lo representa, cudn répidamente se
lo puede recuperar, etcétera. En una palabra, el mejor lugar sera el
que ofrezca las mejores caracteristicas de acceso a la persona rds el
entorno. :

La cognicién repartida en el aula

Salvo en las escuelas y en los laboratorios psicolégicos, la
perspectiva cenirada en la perscna mas el entorno es lareglaynola
excepcién. Operamos en estrecha alianza con nuestro entorno fisico,
social y simbélico. JQué significaria impulsar la préctica pedagégica
en esa direccibén? Sin pretender agotar el tema, presentamos aqui
algunas ideas extrafdas de una serie de experiencias pedagégicas
innovadoras.

. e

La cognicién fisicamente repartida

Los medios tradicionales para repartir la cognicién en las aulas
~textos, lecturas, afiches, filmes, etcétera— tienen que ver con el
suministro de informzacién. El producto —lo que dicen y escriben los
alumnos— es menos variado desde el punto de vista formal: proble-
mas, cuestionarios y redacciones. Estos productos generalmente no
son vistos como el proceso de volcar en el papel lo que se ha pensado
sobre un tema, sino como un modo de poner a prueba y ejercitar el
pensamiento que el alurano tiene en la cabeza.

Pero hay muchas maneras de revextir la situacién. Una de los
més comunes consiste en llevar un diario, en el cual el alumno escribe
sobre los distintos temas de las asignatura, a Ia vez que registra sus
progresos en la comprension de esos temas. Los diarios son itiles
tanto para la comprensién de la asignatura como para el desarrollo
metacognitivo del estudiante.

John Barell, una figura de prestigio dentro de la pedagogia
contempdranea que se ha esforzado por cultivar el pensamiento en las
aulas, menciona las reflexiones notables que aparecen en los diarios
de los alumnos acerea de lo que aprenden y de lo que no aprenden.
Barell ha creado un tipo de diarios gue no sélo ayuda a resolver
problemas sino a encontrarlos y a enunciarlos correctamente. En el
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ejemplo que citamos a continuacisc, nna alumna de la escuela
secundaria reflexiona sobre un problema que la inquieta y que no es

. muy diferente del que nos ocupa.

Supongo gue podrin decir que soy una persona inteligente. Por fo
general, cbiengo buenas calificacioncs. \5in embaorge, sé que no estoy
preparada para lograr lo que deseo y es0 me prevcupa. Me giento como
una cinta grabadora que repite y repite lo que oye. Y eso me asusta...
Cumplo conmi tarea pero me falta motivacién. Aprobé con buenasnotas

el examen sobre Iowa y Jos exdmenes estatales, pero siempre usan el .

mismo método de seleccién muiiltiple. Pienso que cuando deje la escuela
ynadie me aleance ¢l cuestionario conla informaciény las preguntagme
sentiré perdida.

Laescuela noes nadarealistacn ese aspectn, Losesfudizntes que hacen
las cosas hien con frecuencia s6lo repiten lo que dice el profesor...

Hay otras maneras de llevar diarios que habilitan a los alumnos
a rastrear sus pensamientos sobre un tema especifico a medida que lo
elaboran.

Una innovacién que ha despertado considerable interés en el
ambito pedagdgics son las carpetas. Los estudiantes guardan en las
carpetas los productos que consideran importantes no s6lo en lengua
sino en ciencias, matemdtica y otras asignaturas: ensayos, notas,
diagramas, etcétera. Se trata de una actividad selectiva, pues sélo se
incluyen los materiales que, segtn el alumno, reflejan méds cabalmen-
te los conocimientos aprehendidos al tiempo que los expresan mejor.
Para los maestros, la carpeta constituye un objeto de revisién y de
evaluacin; para el alumno, una prueba de S progreso y una oportu-
nidad de reflexionar. .

Un complemento de esta idea es el proyecto cread:: por Artes
PROPEL, bajo 1a direccién de los pedagogos Howard Gardner y
Dennis Wolf, de la Universidad de Harvard. Se trata de “carpetasen
elaboracién” que no incluyen los mejores productos de la labor del
alumno sino que registran la evolucién del aprendizaje centrado en
una actividad creativa. Las carpetas de Artes PROPEL sirven para
comparar los trabajos artisticos de los estudiantes no sélo en la
escuela sino en todo el distrito escolar, Proporcienan un valioso
documento sobre la evolucién del trabajo de proyecto fuera del horario
de clases y estimulan la reflexién, sea individual o en grupe.

Es muy comiin que los maestros se lamenten: “No tengo tiempo
de leer docenas de diarios. No tengo tiempo de revisar docenas de
carpetas”. Lo cual es literalmente cierto, si pensamos en los diarios y
carpetas tradicionales (1a tarea de matematica de ayer, que se entrega
para que ¢l maestro la revise en detalle). Y el docente no tiene mds
remedio que examinar todos los dias las carpetas de todos sus
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estudiantes. Sin embargo, en la escucla intoligente pensamos de otra
manera. Aungque éste no sea el lugar apropiado para una disquisicion
sobre Ias técnicas del diario y de & carpata, hay tcwa c?-\s,_ da
estratagemas que garantizan ¢ ‘mpn uvao delos snluni:, D of e waly
oldaconte deheestarenecant .t Wk

tnoaen ot b [N »lh;,]l.' Rt
no ticne por qué examinarlos uno por «ing todos los dins. Gtre recu 80
es que los estudiantes se hagan mutuamente responsables de sus
trabajos una parte del tiempo.

La tecriologia de la computacién ha proporcxmado una Vm edad
de nuevos vehiculos fisicos para apoyar la cognicion de los alumnos.
Un buen ejemplo es la caleculadora manual. Hace algunos afies, ¢i use

. de las caleuladores en las aulas provoecaba una considerasls in-

dignacién. Afortunadamente, la actitud es ahora mds sensatix. Xn
muchos sectores se postula que tanto el enfoque centrado en la per-
sona sola como ¢l enfoque centrade en 1o persona-con-la enlculadora
cumplen cada une su funcién en aritmdétics; es decir, ne se trata
simplemente de una proposicion disyuntivi (o esto o aquello). Tampo-
coreduce lahabilidad aritmética. Ademds, las calculadoras manuales
brindan eportunidades para un modeclo dn aprendizaje centrado enla
persona mas el entorno que no es conveniente desperdiciar. Facilitan-
do el manejo de cifras elevadas, la calculadora manual pormiiz a Io:
alumnos dedicarse a comprender otras faceias més mmpcma.ntes ¢
matemética.

También se hacen sentir los efectos de otros recursos mds
sofisticados: procesadores de pulabras, entornos de compufacion tales
como el Logo, planillas de cdlculo, sisicmas para dibujar por compii-
tacitn, bases de datos y, por supuesto, log entornos tutoriales destina-
dos a getividades espectficas: algunas de ruling, como las cperaciones
matemdticas, y otras que implican un pensamiento de orden superiur.

- 1dit Harel, investigadora del Media Laboratory at the Massa-
chusetts Institute of Technclogy [Laboratorio de Medios de Comuni-
cacién del Instituto Tecnol6gico de Massachusetts], trabajé en un
proyecto de programacién sobre fracciones aritméticas {uno de lus
temas més terrorffices del currieulurn de la primarin) con alumnos dn
enarto grade de una esenela priblica en Boston. Tl problema a resolver
era el siguicnte: escribir en el lenguaje de computacion Loge progra-
mas tutoriales para ayudar a los alumnos de Lercer grado a entender
las fracciones. Obviamente, se trataba de que ellos mismos compren-
diesen mcjor las fracciones y Ia programacidn, Los alumnos disetinron
los programas durante unas semanas, escribiendo en sus “libretas de
disefio” antes y después de cada sasién. Esas libretas les servian para
planificar y reflexionar y, porlo tante, es‘amuiauan la me anngn :qon
Luego de reunit los datos, Havel demostré o !
dado & los alvmnos una comprension pro
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lenguaje de computacién Logo que no hubieran obtenido en la ense-
flanza convencional. Seiiald, asimisme, cambios muy positivos no sélo
en la actitud hacia la matemética sino hacia el pensamiento en
general. .

'Otros elementos del entorno, como la autoedicién, también
pueden prestarse a actividades de aprendizaje creativas y al mismo
tiempo ttiles. En la escuela primaria de Kiva, en Scottsdale, Arizona,
los alumnos que estudiaban el antiguo Egipto sintetizaron sus cono-
cimientos en un periédico de cuatro paginas al estilo del National
Enguirer, lamado La crénica del rey Tut. Los titulares anunciaban
“;Cleopatra otra vez en problemas?”. LosJectores podian enterarse de
su horéscopo y de c6mo se cotizaban en la bolsa las piedras de las
pirdmidesy las vendas delas momias. La columna “Querida Cleopatra”
brindaba consejos, en tanto que las regatas en el Nilo satisfacian las
expectativas de los fan4ticos del deporte. Una clase de historia muy
insélita, evidentemente. Pero al mismo tiempo, una leccion sobre los
medios, la escritura y el trabajo en cooperacién,

Lal cbgm'cién socialmente repartida

Todo educador que sea consciente del panorama pedagégico
contemporéneo sabe lo que significa el aprendizaje cooperativo. Como
sefialamos en el capitulo 8, las investigaciones indican que las técni-
cas usadas en este tipe de aprendizaje incrementan el rendimiento de
los alumnos. En su resefia de las investigaciones sobre el aprendizaje
cooperativo, las psicélogas de la educacion Ann Brown y Annemarie
Palincsar afirman que esos efectos benéficos no deben atribuirse
solamente a la mera formacién de grupos de estudio sino a lo que
sucede en esos grupos; esto es, a la manera de usar los materiales
didacticos, a la clase de relaciones que se establecen y se fomentan
entre los alumnos, etcétera.

La inteligencia socialmente repartida depende, de manera in-
evitable, de la distribucidén fisica de la inteligencia. A menudo se
recomienda gue los grupos de cooperacidn compartan el lugar de
trabajo, los recursos y el material didéctico y que uno de sus miembros
registre y organice por escrito las ideas que van surgiendo dentro del
grupo. Si éste se ocupa de un diagrama o de un mapa, debe haber un
modelo del diagrama o del mapa en un lugar bien visible del aula, de
mode que siempre exista un centro de interés alrededor del cual
interactden los alumnos,

La especializacién constituye otra faceta interesante del trabajo
en cooperacién. En la forma m4s simple del aprendizaje cooperativo,
todos tratan de hacer 1o mejor posible una misma tarea —por ejemplo,
efectuar cédlculos algebraicos—. La estructura de la evaluacién dentro
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de la clase fomenta, ademads, una conducta cooperativa entre los
integrantes del grupo. La calificacién que le corresponde a cada
alumno es el promedio del puntaje obtenido por todos los miembros
examinados individualmente, de manera que a cada uno le interesa
perfeccionar las habilidades de sus companeros.

No obstante, las técnicas m4s elaboradas del aprendizaje coope-
rativo introducen la especializacién de las funciones, Recordemos el
famoso método del “rompecabezas” descrito en el capitulo 3. El tema
de estudio se divide en cuatro partes. Los alumnos se organizan en
grupos originarios de cuatro miembros, que luego abandonan para
participar en ios grupoes de aprendizaje, en donde se estudia otra parte
del tema. Después, cada uno regresa al grupo originario y les ensefia
a los demds lo que aprendié.

No es necesario que todos terminen sabiendo lo mismo o que
desarrollen las mismas habilidades. Ciertamente, nos gustarfa que
los alumnos dominaran un niicleo comun, pero ello no significa que no
haya sitio suficiente para la especializacién. Nétese que en el mundo
de la persona més el entorno fuera de la escuela, la especializacion es
Io normal: confiamos en el préjimo. Y esta manera tan préctica de
disponer las cosas nos reporta un beneficio suplementario: reconocer
el valor intrinseco de los individuos.

William Damon, de 1a Universidad de Brown, y Erin Phelps, del
Radcliffe Colloy:, nos brindan un vasto panorama de las potencialida-
des que comporta tedo trabajo en comtin. Consideran que “la educa-
cién entre pares” esuna categoria que abarcalatutoria, el aprendizaje
cooperativo y el aprendizaje en colaboracién. En la tutoria, los alum-
nos orientan a otros de sumisma edad (o un poco menores)enlasareas
que dominan. En el aprendizaje cooperativo, los alumnos se agrupan
en equipos que comparten los mismos temas de la asignatura; el
trabajo suele repartirse entre los diferentes grupos, de modo que cada
alumno desemperia el papel de educador y de educando, como vimos
en el método del “rompecabezas”. En el aprendizaje en colaboracién,
los alumnos se ocupan simultdneamente de un mismo tema, sea en
parejas o en grupos pequenos.

Damon y Phelps subrayan dos dimensiones fundamentales para
entender el intercambio que se produce entre los alumnos: la igualdad
¥ la reciprocidad. La primera se refiere a la condicién de igualdad de
los participantes. Predomina tanto en el aprendizaje cooperativo
como en la colaboracién entre pares. En la tutorfa de pares, si bien la
igualdad es mayor gue en la relacién maestro-alumno, atin se mantie-
ne una cierta jerarquia: el tutor tiene una posicién dominante.

La reciprocidad exige un discurso amplio, coherente e intimo
entre los alumnos y predomina en el aprendizaje en colaboracién. En
latutoria y en el aprendizaje cooperative, 1a reciprocidad es variable,
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En el primer caso, depende de 1a destreza del tutor para entablarun
didlogo fecundo y estimulante ¥ de la aportura a esa experioncia por
parte del alummno. En el segundo caso, del grado en que se subdividen
lastareasydela competitividad, una motivacion usada con frecuencia
en el aprendizaje cooperativo.

Damon y Phelps, basdndose en los principios y pruebas oporta-
dos por la investigacién, afirman gue tanto Ja igualdad comoe la
reciprocidad mejoran el aprendizaje en las situaciones de aprendizaje
entre pares. Por lo tanto, el aprendizaje en colaboracion es o} miis util
de todos. Dado que en Ia tutoria y en el aprendizaje cooperativo la

igualdad y la reciprocidad no se destacan necesariamente, Damon y '

Phelpsrecomiendan utilizar s6lo las versiones en las que predornmen
estas caracteristicas.

El método del rompecabezas es una técnica del aprendizaje

cooperative. Como ejemplo del aprendizaje en colaboracidn, vamos a
consgiderar“la solucién de problemas en pareja”, unatdctica eficaz para
desarrollar la metacognicién y la habilidad de resolver problemas.

El método fue creado, utilizado e investigado a fondo por Arthur .
Whimbey y Jack Lochhead, educadores de matematica y ciencias. En
el aprendizaje en pareje, uno de los alumnos aborda el problema,
razonando en voz alta, mientras su compaiiero lo escucha. Al oyente
le caben dos responsabilidades: 1%) comprender &} pensamiento del
otro, sea equivocado o correcto, formuldndole precunias cuando
necesita saber més porque su comparfiero no ha dicho lo suficiente, 2%
no intervenir aun si su companero se equivoca. (Sin embarge, st un
estudiante es particularmente proclive a cometer errores menores,
Whimbey y Lochhead recomiendan que el oyente lo obligue a reparar
en aparentes errores a fin de ayudarlo a resclver el problema en
cuestién.) Luego de solucionar el problema, los alumnos io analizan y
cambian de papeles.

:Cémo funciona el métedo del aprendizaje en pareja? Supenga-
mos que se nos plantea el siguiente problema: Si a Aardn le lleva tres
horas cortar el césped ¥ & Boris cuatro, jeudnto tiempo les llevard
cortar el ¢ésped, 8t lo hacen juntos?

PRIMER ALUMNO Veamos. Si Aarén corta una parte del césped

(L QUE RESUBLVE ¥ Boris la otra, los dos juntos o hardn mas

EL PROBLEMA): répidamente.

OYENTE: Supongo que st.

PrMER ALUMNO:  La clave es averiguar cudnto tiempo aho-

’ rran, o cuanto tiempo les Heva. Néjanie pen-

sar... Debe ser algo ast como sacar e} prome-
dio. .

OYENTE: {Qué quieres decir con “sacar el promedio™
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PRIMER ALUMNO: Bueno, sia Aarénie ilevatreshorasy» Doris
caatrn, amhos podrian hacerlo en tres horas
¥ media, pero no estoy saguro.

OvyEnNTE: Aversiloentiendo. Aarda trabaja meii o n
Boris. Boris hace las cosas con més lentitud.
(B8 eso?
PRIMER ALUMNO: Sospecho que sf... Nol, espem un mnﬂnenfn,
g &80 no ticne senti?s, Purgue =t Tur :

wna parte del tratse, Anron no tienenacesi-
dad de hacerio *odn Asf que ne es el prome-
dio. Bueno, hay que empezar de nuevo.

Lochhead explica el fundamento légico de la solucion de prohle-
mas en pareja de la siguiente manera. La reflexién y la conciencia
metacognitivas constituyen dos aspectos xmpartantes para lasolucién
cfectiva de los problemeas, Ahora bien, cuands e estudiante esid
preocupado por ¢l problema en s, le rcsu?ta dificil manejar, al mismo
tiempo, la capacidad metacognitiva. Al solucionarlo en pareja, la
conciencia cognitiva se divide y pasa a desempefiar dos. papeles
diferentes: el de informador (quien resuelve ¢l problema) y el de
intérprete (u oyente). El informader adquiere préctica en enunciar y
organizar sus pensamientos y el ayente, en justificarlos y verificar su
claridad. T.a comunicacién que se establece en la pareja captura los
pensamientos que de otra manera se hubieran perdido en Insrdpilas
y sucesivas cogniciones. En definitiva, se cbliga a los nlumnos a
combinar ambos papeles (informador e intérprete) dentro de sf mis-
mos, internalizando asf el proceso inicialmente sorisl de 1la reflexidn.

Las técnicas del aprendizaje entre pares no son el inica enfoque
de la cognicién socialmente repartida. La ensefianza socrdtica que
discutimos en el capftulo 8 constituye otra pautt de cognicién coope-
rativa gue demanda grupos méas numerosos, Coordinar los proyectos
de 12 clase puede requerir dos docenas de alumnos, cada uno desem-
pefando un papel en cierto modo especializado. Las improvisaciones
y otras actividades dramdticas también ayudan & repartir funciones.
En una palabra, las oportunidades abundan.

La cognicién simbélicamente repartida

Hablar de la distribucién fisica v sociai de la cognicién ya
implica, en alguna medida, rablar de la distribucion simbdlica, puesto
que los diversos sistemas simbélicos —paiabras, dlagramas, ecuagio-
nes— representan el medio habitual de intercambio entre laa poso-
nas. No obstante, vale la pena ocuparnos coin mids detallz de ios
sistemas simbdlicos. :
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. Uno de los prejuicios que debemos erradicar cuando se trata de
reczilir simbélicamente la cognicién, es la creencia de que ciertos
sigtemas simbdlicos particulares estdn inextricablemente vinculados
con ciertas disciplinas particulares. Se considera habitualmente que

. la matematica es la matriz de todos los lengugjes formales. Sin

embargo, muchos profesores de matemdtica abogan por un estilo mas
ensayistico en el tratamiento de la materia. Los jévenes discuten ¢l
eufoque de los problemas matemaéticos, sus conceptos clave y las
conexiones entre esa disciplina y lo que ocurre fuera de las aulas —el
presupuesto mensual de una familia tipo, las tdcticas del gobierno
para estabilizar la econornia, etcétera—.

De manera andloga, ne existe ninguna razén para que en
literatura soloc se hable y se escriba acerca de las narraciones.
También se las puede diagramar, categorizar, teatralizar, represen-
tar con mimica, etcétera. Imaginemos a log alumnos leyendo Cuento
de Navidad, de Dickens, y luego escenificando lus viietas que apare-
cen al principio y al final de cada capfiulo {por ejemplo, cuando Bob
Craichit pide un aumento de sueldo antes y después del episodio de
Scrooge con los espiritus). Tres o cuatro estudiantes pueden muy bien
lanzarse a una improvisacién, lo cual permitirg analizar el significado
y la importancia del “personaje”.

La distribucion simbélica de la mtehgencxa fambién nos recuer-
da los lenguajes del pensamiento que analizamos en el capitulo
anterior. El empobrecimiento del lenguaje en las aulas, la imposibi-.
lidad de cultivar un vocabulario comuiin a la indagacién, a la explica-
ci6n, a la argumentacién y a la solucién de problemas, consxt,uye un
obstaculo para la distribucién simbélica de la cognicién. Esta exige un
esfuerzo mancomunado para emplear los lenguajes del pensamiento
en lag aulas y hacerlo con la mayor frecuencia posible.

La forma en que se presentan los textos también incide en la
distribucién simbélica de la cognicién. La educacién se apoya, por lo
general, en el ensayo, en el relato y en otras formas de escritura que
los alumnos eligen espontdneamente. Pero el hechoesque niel ensayo
nielrelato son los més apropiades desde el punto de vista formal para
explorar allernativas y organizar pautas, aunque sirvan para expre-
sar lo que se piensa. Hay maneras mas telegrficas, flexibles y utiles
de volcar los pensamientos en el papel, ademas de estas formas
extensas y demasiado restringidas. En el capitulo previo sefialamos
la importancia de la representacion grafica de las ideas para pensar
en el papel. Los mapas conceptuales, las listas confeccionadas espon-
téneamente, los esquemas, los diagramas ylas tablas bidimensionales
son simples configuraciones que ayudan a los estudiantes a compren-
der un concepto, - - .

En el anilisis de un cuento, por ejemplo, conviene que el
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estudiante confeccione primero un mapa conceptual del mismo en
lugar de pensarlo en su cabeza o escribir inmediatamente sobre el
tema, Para planificar un experimento cientifico, algunos estudiantes
prefieren anotar cada paso en un diagrama con subdivisiones para las
contingencias y no consignarlos en una lista. Si se desea registrar los
momentos clave de un periodo histérico, se puede recurrir a fichas de
clasificacion y no a las anotaciones lineales que siguen el texto punto
por punto. Como lo indican estos ejemplos, una parte del programa de
repartir simbslicamente la cognicién consiste en fomentar el empleo
deuna vasta categoria de recursos simbélicos flexibles, una especie de
alfabetismo grifico.

La distribucién fisiea, social y simbélica de la inteligencia en las
aulas es el fermento de loda innovacién y conduce. a la escuela
inteligente. Pero, ;de dénde sacan los directores y docentes las
estrategias para llevarla a cabo? Las respuestas no faltan, aunque no
haya una receta tinica. En primer término, es importante saber que
el buen lanzamiento de una innovacién no necesita de ninguna ayuda
especial. En una escuela que favorece la experimentacién, cualquier
maestro puede poner en préactica estos conceptos. No es dificil pedirles
alos alurunos que lleven un diario personal durante algunas semanas,
que hagan una redaccién para la clase de matemética o un diagrama
para analizar una narracién literaria. En cuanto al aprendizaje
cooperativoy la colaboracién entre pares, muchos docentes conocenya
los rudimentos de esas técnicas. o

Ciertamente, la préctica resulta més productiva que la informa-
cién y el asesoramiento. Silo que se busca es un empleomés elaborado
de los métodos del aprendizaje cooperativo, se impone entonces
determinar ¢l grado de responsabilidad que incumbe a cada miembro
del grupo respecto del aprendizaje de los otros miembros. Es conve-
niente que las innovaciones que acarrean el uso de ordenadores se
vean apoyadas por alguna clase de tuforia técnica. Ademds, hay una
legion de asesores y materiales publicados que suplen ampliamente
esas necesidades. Pordltimo, en la escuela inteligente, interesada en
informar y dar energia y dinamismo a la ensefianza, los directores y
maestros tienen tiempo para la experimentacién y el aprendizaje.

El efecto “oportunista”

Muchos de los ejemplos precedentes nos resultan familiares. Si
hay algo nuevo, no son las ideas especificas sino el modo de verlas.
Ellas son parte de la misién de redistribuir mds ampliamente la
cognicién en las escuelas y constituyen un enfoque de la educacién
centrado en la persona més el entorno, que propone diversas maneras
de reorganizar el proceso de aprendizaje.
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Sin embargo, para que }as cosas nn parezean tan utépicas, existe

un factor fundamental que amenaza toda la empresa y que denomino -

el efecto “oportunista”.
F1 efecto oportunista es la creencia de muchos reformadores en

el impacto que tienen las nuevas teenologing u ofras innovaciones, -

tales como el aprendizaje cooperativo ¥ la tutoria entre pares. Dicha
creencia puede enunciarse en una simple oracién: crvande les damos
oportunidades que estdn al aleance de su mano, los alumnos las
aprovechan.

Por ejemplo, el efecto oportunista supone que si ponemos a
digposicién de los jévenes escritores un procesador de palabras, éstos
aprovechardn ia oportunidad para hacer una revisidn estructural de
sus relatos y ensayos, fo cual es muy engorrose si se lo hace con iapw
y papel. También supone que si los familiarizamos con los lenguajes
de programacién, hardn analogias vitiles entre 1a programacién y
otras dreas del conocimiento, transfiriendo lag habilidades de un drea
a otra. O que si formamos grupos cooperativos dentro de la clase, Jos
estudiantes aprovecharén la ocasién para adoptar pautas de apoyo
mutuo respecto del pensannenbo y del aprendizaje. Y asi sucesiva-
mente.

En sintesis, creer en el efecto oportunista es creer en el oportu-
nismo inmediato del organismo humano. Su pronéstico se reduce 2 lo
siguiente: para promover el cambio, todo lo que tenemaos que hacer es
instalar estructuras fisicas ¢ sociales (procesadores de nlnhras,
grupos cooperativos, etcétera) que brinden oportuniclades. A medi-
da que los alumnos las aprovechen el cambio se producird natural-
mente.

El problema que presenta el efecto eportunisin es que no se
produce, al menos no con certeza ni en el corto plazo. Un ejemplo tipico
es el efecto de los procesadores de palabras en las redacciones de los
estudiantes. Simplemente es falso que los estudiantestiendana hacer
revisiones estructurales de sus textos cuando se les ofrece esta fa-
cilidad. Por el contrarie, seinclinan a usar e procesador para revisio-
nes menores y puntuales, como corregir la ortografia.

Tampoco es cierto que organizar a los jovenes en grupos coope-
rativos produzca réditos notables e inmediatos. Al principio, los
participantes no saben c¢émo trabajar en grupos. Ademds, ciertas
estructuras grupales son mads eficaces que otras par.z mejorar el
rendimiento. Si bien el mero hecho de dividir u los et nntes en
grupos crea la oportunidad de colaharar, lo que siga huego deperiderd
de mucho més que Ia simple existencia de la oportnnidad.

Una vez reconocido el cardcter no automditico del tan desendn
efecto oportunista, es facil encontrar las razones que justifican el
fenémeno. Veamos algunas de eilas.
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Oportunidades no reconocidas. Los alumnos gue han tenido
Pocas oportunidades de hacer revisiones estructurales de sus textos,
ni siquiera reconocen su importancia No hay nada en su experiencia
que los induzca a aprovechar la oportunidad En eambio, las personas
avastumbradas & eseribir “a la antipea” ¥ e conoeu lng 1.1'0;wc~
nicntes de una revision hecha a mano 0 o la méuina de escri!
usardn de inmediato esos rocursos. Tor regla genoral, las rlt'e‘\ds
oportumdudes‘ que ofrece toda innovaeisn no sus adveriidas po, 03
prmclplantes. :

Carga cognitiva. Las oportunidades que hrinda la innavacién
implican un nimero apabullunle de cosas nuevas que es preciso
dominar. Bl procesador, por ejemplo, no s¢ limita a escribir obadien-
temente aquetlo que se le dicta. Hay mucho que aprender sobre s
maunera de operar y sobre el uso de los comandos correctos, Por otra
parte, en los grupos cooperatives se producen problemas en la co-
munieacién, en Ia tome de decisiones, en el seguimimtu delatarcay
en la responsabilidad que compete a sus miembros ¥ que no estdn
acostumbrados a asumir. “Aquf estames, formando parte de un grupo.
Muy bien. ;(Pero quién es el jefe, si acaso hay un jefe? ;Y ¢éma y por
dénde se empieza?”, etcétera. Dejando de ladola cuestién de sipueden
ono discernir las oportunidades desde un prinsipio, los alu. inos caen
en una confusién y una deserientacién considerables.:

La estrnctura de 12 motivacién. La simple aparicién de una
upurtunidad no es garantfa de que los estudiantes se sientan inclina-
dos a aprovecharla. Un problema muy comtn en los grupas de
cooperacién es que el miembro més habil termina por hacer toda la
tarea, mientras los otros se limitan a copiarlo. Sin duda, 1a ocasion s
ideal para plantearse el problema de una colaboracion mejor vepar-
tida, pero... ;para qué molestarse? B! mismbro mas hdbil no =8l
trabaja mejor individuadmente sino que preflers hacerlo, pues de asa
manera rinde més en rapidez y en calidad —o al menos eso 23 lo que
piensa—. Por lo tanto, los defensores del aprendizaje cooperativo han
tenido que prestar cuidadosa atencidén a la configuracién de los grupoes
¥ a ias responsabilidades que ies incumben, a ﬁn de asegurar la
participacién de todos.

Nada de esto deberia sorprendernos, La ‘nstdiacmn deunsimph
recurso no hasta para producir fransformaciones inmediatas y pro-
fundas. ’ero es conveniente identificar y explicitar la ereencia en
efecto oportunista, ya que son muchos los wnnmdnrpq e mm L Ge
que la nera instalacién de un pnn,ﬁsader un to
de e=eribir, un grupo coeperative ¢ lo que fis: u., lieva u_v;-k.‘;{ci'r .
poder de transformacwn inmediato. Cuande tales iniciativas fraca-
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samn, como es habitual, la culpa recae en los medios. “Después de todo,
lov 2vdenadores no sirven de mucho”.

. - Todo esto es demasiado apresurado. El preblema no reside en los
medios sino en 1a falta de mediacién. Para poder discernir las oportu-
nidades se necesita una gufa y los maestros pueden proporcionarla,
ayudando a los estudiantes a descubrir las posiblidades que ofrecen
recursos técnicos talés como ordenadores o calculadoras, y estable-
ciendode ese modo pautas fructiferas de accién reciprocaen los grupos
cooperativos. .

Algunos entornos innovadores de software poseen un sistema de
preguntas para recordar al alumno la existencia de oportunidades.
Por egjemplo, el entorno de la escritura ideado por Gavriel Salomon y
Collette Daiute, de la Harvard Graduate School of Education, obliga
alos estudiantes a recordar las cosas que les conviene preguntarse. El

“socio redactor” de Salomon formula, de tanto en tanto, preguntas
como éstas: -

*» ;Usted desea que su ensayo sea descriptivo o persuasivo?

* ;A qué clase de priblico se dirige?

* (Cuales son los puntos mds importantes?

* ;,Esto me leva 2 la conclusién a la que me interesa arribar?

Como lo sugieren estos ejemplos, Ias preguntas del “socio redac-
tor” no estdn destinadas a cuestionar los puntos sutiles de 1a eseritura
sino los bésicos, que son Jos que cominmente descuidan los estudian-
tes. Este tipo de entornos van mads alld del cldsico procesador de
palabras(que ofrece muchas posibilidades pero poca guia) estimulan-
dotantoel hallazgo de oportunidades como el aprovechamiento de las
mismas.

Parte del atractivo del efecto oportunista parece residir en la
creencia — muy arraigada— de que los cambios deben ser naturales
¥ no forzados. La idea de instalar aigo en un sitio —digamos, un
procesador de palabras— y ver que acto seguido se despliegan na-
turalmente maravillosas experiencias de aprendizsu‘e, no deja de ser
seductora. Pero la pérdida de tantus esperanzas exige una postura
mds intransigente respecto del efecto oportunista, No se debe dar por
sentado que las nuevas tecnologias, los grupos de alumnos u otras
innovaciones gimilares hagan el trabajo por sf solos, sino asumir la
responsabilidad de ser los mediadores entre los estudiantes y el buen
empleo de los recursos que incluyen a la persona més el entorno.
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Quién es el jefe y en qué momento lo es

Si la inteligencia se puede repértif de distintes maneras, es
posible formular una pregunta inguietante: jquién es el jefe y en qué

" momento lo es?

Paradecirlo de un modo més formal, las personas, las sociedades
eincluso ciertos sistemas mecdnicos poseen lo que podriamos denomi-
nar una “funcién ejecutiva”. Existen mecanismos que guian la activi-
dad global, confrontando los momentos de decisién y resolviendo

" cudndo es conveniente llevar a cabo las diferentes tareas. De manera

que si la cognicién es repartida, es vilido preguntarse: jcémo se
reparte, especificamente, la funcién ejecutiva?
No es dificil reconocer algunos argumentos. Generalmente ten-

. demos a pensar que las personas deciden por si mismas. Aunque se

puedan repartir otras funciones cognitivas, tomar una decisién es una
actividad que le compete dnicamente al individuo. Pero esto es sélo

- una posibilidad. Por ejemplo, durante la ensefianza convencional el

docente decide lo que hay que hacer y en qué momento hay que

- hacerlo. Los alumnos cumplen el programa de estudios del maestro y

su funcién ejecutiva se limita a tomar decisiones menores dentro de
ese programa. Un manual o un libro de ejercicios incluye un conjunto

. técito —y a veces exphcito— de sugerencias de orden ejecutivo: 1éase

: '_9'__gZ6'121:)113813101128'-[suqiaﬁ/uloojqooqaoeg

el capitulo desde el comienzo; responda a las preguntas del final del
capitulo; llene los blancos, etcétera.

En sintesis, los alumnos (y otras personas) ceden habitualmente
el control ejecutivo a una parte del entorno, sea el maestro, el manual
oellibro de gjercicios, ylohacen de miles de maneras. Ahorabien, todo
esto puede interpretarse como los prolegémenos de una declaracién
revolucionaria que estuviera a punto de hacer, digamos, sobre la
liberacién de los estudiantes respecto de la autocracia del entorno.
Nada mas lejos de mi propésito.

Ceder la funcién ejecutiva al entorno es, por el contrario, una de
las estrategias cognitivas mds eficaces que poseemos. En la vida
cotidiana se 1o hace continuamente. Cuando uno sigue las instruccio-
nes o ¢l plano para armar una bicicleta, por ejemplo, estd cediendo la
funcién ejecutiva de unamanera muy sensata. El plano “sabe” més del
tema que uno. El fabricante sabe méas sobre el ensamblado de las
distintas partes de la bicicleia gue uno. Siempre queda el derecho (y
el riesgo) de no ceder la funcién ejecutiva; pero a menos que se tengan
buenas razones, serda mejor valerse del ejecutivo prefabricado.

Por otra parte, comomiembros de la sociedad cedernos funciones
gjecutivas a ciertas entidades politicas (intendentes, gobernadores,
presidentes, etcétera). Cedemos el juicio legal a la ley escrita, a la

* jurigprudencia y al sistema judicial. En caso de conflictos civiles,
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podemos inclusc ceder el juicio a un mediader. 1Tn el manejo adininis-
trativo, el gerente razonable delega cljnicio en sus subordinados, afin
de evitar la abmaadorn tavea de oenparae de fodo,

Existen dos preguntas particularmente imporluanles que se
relacionan con la funcién ejecutiva:

1. ;Existe una funcién ejecutiva adecuada en alguna parte del
sistema de la persona més el entorno en cuestion?

2. (Cuande los alumnos ceden ia funcidn gjecutiviy, la recuperan?

La primera pregunta es importante justamente porque la res-

puesta es negativa en la gran mayorfa de los casos. De hecho, se
vincula con ¢} problema del efecto oportunista. ;Por qué los estudian-
tes no aprovechan las oportunidades brindadas por las diversas

tecnologias? Porque, con harta frecuencia, las tecnologias se presen-
tan como una especie de arenero cognitivo, y lo que proponen es
construir lo que se pueda dentro de él. Pero ni en el alumno nienla -

tecoologia existe una funcién ejecutiva que oriente a éste para
reconocer y aprovechar las oportunidades.

$Y por qué los estudiantes tienen en un principio dificuliades
para trabajar productivamente en grupes cooperativas? Considere-
mos sus experiencias previas. Inicialmente, hicieron lo que ellos
mismos o el maestro querfan. Pero el aprendizaje cooperativo plantea
‘nuevos problemas respecto de la distribucién de la funcién ejecutiva
en el grupo. Los estudiantes necesitan, con una gufa adecnada,
encontrar pocoe 2 poco su camino dentro de paulus de consenso,

resolver los desacuerdos y otras cosas similares, si desean funcionar -

bien.
La segunda pregunta ~;los alumnos recuperan la funcién eje-
cutiva?— esimportante porque buena parte de la préctica pedi,;;dgica

confiere “bransitoriamente” la funcién ejecutiva a maestros y materia- -

les diddcticos. Pero los estudiantes nunca la recobran.
La seleccién de los problemas es un ejemplo que ilustra muy bien

el caso. Los docentes y los manuales monopolizan, priicticamente, la -

eleccién delos problemas, decidiendo por los alumnos cugles merecen
atencién ¢ incluso en qué orden deben ger tratades. Luego de up cierlo
lapso, el procedimiento cesa y la eleccién queda en manos de los
estudiantes. Y entonces nos asombramos cuandoe, en un examen final,
los alumnos no ven las oportunidades de aplicar lo que han aprendido
ala solucién de problemas combinados. Aqui estdn, por ejemplo, John

odJane, analizando su prueba de matemética y preguntdndose sien o .

problema ndmero siete habré que usar ecuaciones o proporciones, ;No
habfa una férmula en alguna parte? ;Pobres John y Jane! En of
pasado, jamés dudaban del enfogue a aplicar porque los ejercicivs al
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térnino del capitulo siempre se resolvian segin <l métodr empleado
en dichio capitulo, Pero ahora ya no cuentan ¢o: ese recurso,

De manera andloga, los alumnes no ven las oportunidades €2
aplicar lo que han aprendido a otras asignaiuras o & la vida cotidizna
— ¢l eterno problemade la transferencia del conocindento-—. Y ne ey
paraasombrarse! Nunca tuvieron Iaexperioncia do identificar probic-
mas ni de pensay ¢émo podrian conectarios con lo gue ya saben. Nunca
ejercitaron la funcién ejecutiva de decidir por si mismos qué problz,-
mas abordar y ¢6mo abordarlos.

St emnbargoe, ésta noe es una razén vélida para aa.henr ala
cenclusicn opuesta: que los maestros, textos v sistemas tutoriales de
compuiacidn permitan a los alumnos asumir desde un principio la
tarea de encontrar por sf solos las oportunidades de aprendizaje.
Algunns educadores sostienen un punto de vista similar, pero no hay
pruchas de que ello sea particularmente efectivo. Ademas, los estu-
diantes no sabrian qué hacer con esa libertad injcial casi total, no séio
porque noestdn acostumbrados a la libertad de aceibn, sino porque Jes
falta ia base de conocimientos sobre el terva que los habilitarfa para
tomar decisiones sensatas, '

Ei supuesto Licito es que, tarde o temprano, lcs alumnos recripe-
rardrn la funcién ejecutiva —seca en forma individual, sea ep forma
grrpal—-— a fin de aprender & conducir su propio pensamiento v su

,.g;oplo aprendizgje. Pero jcudndo, exactamente? -

Supongamos que los atumnos han comenzado a inferiorizarse en

8&5 técnicas de aprendizaje cooperativo. Lo mds probable es que
ecesiten que se los oriente paso a paso. Supengamos que ya han
@mpleado la técnica dos o tres veces, guindos de cerca por el mac..-. -
‘is 1arde, éste puede preguntarles: “;Recuerdan cémo hicimos esto?
@Quién me lo puede decir?” Unas pocas proguntas y respuestas de ose
genor seran suficientes para devolver a los alumnos a la buena senda.
supongamos que se¢ han familiarizado con la téenica. Entonces
Dastard que el maestro los exhorte: “Muy bicn, esta es la tarea
sgbmmi del grupo! jAdelante!”
© En otras palabras, jeuando deben recuperar los alumnos la
ncion ejecutiva? Cuando al pasarles dicha funcién, se obtenga de
@lins una reapuesta casi inmediata: la de pastrsela mutuamente lo
dhés que puedan en el menor tiempo posibie. Los maestros que
ceonocen a sus estudiantes son los mejores jueces en este aspecto. La
estién atafie a la naturaleza de la tarea y a la sutileza de fos
studiantes y, a menudo, también a los experimentos que ren]im ol
aestro a medida que descubre lo que {ox alumnos pueden manejar,
ero los jévenes son realmente estafados cuando no se Im snr n§te
merc:tarh fincish ejecutiva en ahsolute. Indudalh: ‘In(“nh,,\.xhd G itas
ggunas mds sintométicas en la educacidn tradicional.
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Un ejemplo de la ensciianza centrada en la
persona mas el entorno

i A partir de los tres cuadernos de Alfredo, vecorrimos un camino
que nos ha permitido alcanzar una visién mas amplia de lo que debe
ser la practica pedagégica. La mayor parte de lo gue ocurre en las
aulas asi como la mayor parte de la investigacién psicolégica se
inclinan, decididaments, por una perspectiva de la cognicién centrada
en la persona sola, sin tener en cuenta que lus personas utilizan
normalmente los recursos del entorno (incluyendo a otra gentie) para
sustentar, compartir y conducir ¢l proceso cognitivo.

Una escuela inteligente debe ser distinta. Necesitamos un enfo-
que de la ensefianza y del aprendizaje centrado en la persona mis el
entorno. Necesitamos tratar a ésta come un sistema tnico, en el cual
se considere pensamiento a todo le que se hace parcialmente en ese
entorno, y aprendizaje, a las huellas dejadas en ciertas partes del
mismo (por ejemplo, un cuaderno), La escuela inteligente debe desa-
fiar la hegemonia del enfoque centrado en la persona sola.

Este desafio implica prestar atencién a ciertas cosas. En primer
término, a la brisqueda de oportunidades {y muchas innovaciones en
vigencia realmente las buscan) para repartir mds ampliamente el
funcionamiento cognitivo conlaayuda de artefactos fisicos (ordenado-
res), de configuraciones sociales (grupos cooperativos) y de sistemas
simbélicos (los diversos lenguajes del pensamiento). En segundo
término, a Ja creencia equivocada en el efecto oportunista; esto es, a
la idea de-que basta instalar nuevas formas de repartir la cognicién
para que las cosas sucedan. En realidad, el aprovechamiento de las
oportunidades requicre de una mediacién. En tercer término, a un
reparto sumamente cuidadoso de }a funcién ejecutiva -——quién decide
lo que hay que hacer— a fin de garantizar que en alguna parte del
sistema haya siempre una buena funcién ejecutiva que, tarde o
temprano, terminard en los alumnos.

Pero, jebmo serfa realmente todo esto? Imaginemos una clase
que tenga que resolver el siguiente acertijo: (de qué manera organi-
zaria usted una ¢arrera entre una hormiga y un perro que fuera justa
para ambos? Ciertamente, el acertijo es s6lo una parte del proyecto
que’han emprendido los alumnos. Un artificio, digamos, que sirve de
motivacién. Los alumnos estdn investigando la locomocién animal en
generzl. Dentro del teina, algunos puntos se relacionan con la biolo-
gia, la matemaética y la fisica. Por ejemple:

iQué diferentes esirategias de locomocion despliegan los animales?

(Caminar en dos, cuatro, seis, ocko o mds patas, como en el caso de los
milipedos; volar a la manera de los inseetos, de {as aves, etcétera).
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{0isAS CLAVE PARA LA ESCUELA INTELIGENTE
LAS AULAS: INTELIGENCIA REPARTIDA
Cémo repartir la inteligencia

* La inteligencia fisicamente repartida. Apuntes, diarios, carpe-
tas, calculadoras, ordenadores, eteétera.

* La inteligencia socialmente repartida. Aprendizaje grupal con
un sisterwa de exAmenes comunes al grupo. Solucién de problemas
en pareja. Ensefianza socratica, actividades dramaticas.

» La inteligencia simbélicamente repartida. Ensayos en mate-
maéticas y en ciencias. Diagramas, tablas de clasificacién, etcétera,
en literatura. Variedad de formas textuales: relatos, ensayos, listas,
mapas conceptuales, grificos, tablas bidimensionales.

Tener cuidado con:

+ Tl (incierto) efecto oportunista. El benefico de las nuevas
configuraciones fisicas, sociales y simbélicas no es automético. Se
necesita ayuda para reconocer las oportunidades y para manejar la
carga cognitiva. Cuidadosa estructuracién de las motivaciones.

* La funcién ejecutiva en las tareas de direccién. La existencia
de una buena funcién ejecutiva en alguna parte del sistema, no
necesariamente en el alumno. Este recobra, finalmente, la funcién
ejecutiva, .

sC6mo se adaptan estas formus de locomocién al estilo de vida del
organismo yue en cada caso se sirve de ella? ;Cudles son lus costos y
benéficios? (Kl vuelo demanda mds energla pero permite escapar mds
répidomente de los predadores terretres, al tiempoe que proporciona una
visién panordmica.}

" 3A qué velocidad se desplazan los animales y cémo se determina esa
velocidad? j}En términos absulutos? ;En términos relativos al tamaniode
lvs animales o a la velocidad de los predadores? (La pregunta implica el
manejo de conocimientos matematicos.)

La simple formulacién de estas preguntas no requiere, por

cierto, de una perspectiva centrada en Ja persona més el entorno. Pero
1a perspectiva se impone naturalmente cuando los alumnos se abocan
al proyecto. Trabajan en peguefios grupos {cognici6n socialmente
repartida). Plantean cuesiiones de toda fndole relacionadas con el
tema de la locomoci6n animal, las examinan y 1as vuelean en el papel
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(cognicidn fisicamente repartida). Emploan téenicag de manipulacién -
simbdlica proparcionadas porel docente para sustentar el pensamien- ..
to exploratorio, {ales comg listas, mapas conceptuales, diagramasde

movimiento, eteétera (cognicién simbélicamente repartida).
Escéptico en 1o que respecta al efecto oportunista, e} maestro no

espera que esos recursos fisicos, sociales y simbdlicos habiliten auto- -

méticamente a los alumnos a progresar en sus investigaciones. El
maestro los entrena para garantizar el buen funcionamiento de la

cognicién repartida. Ayuda a dividir el trabajo en los grupos. Alberto-
manejard el cronémetro, Beatriz las ranas y Carlos la regla. Les

sugiere pensar qué grdficos pueden resultar mas dtiles. ;Van a
comparar la velocidad de los animales? En ese caso vendriz bien una
tabla numérica o un diagrama de barras. ;Clasificardn las distintas
modalidades del desplazamiento animal? Entonces serd mds apropia-
do un mapa conceptual, y asf sucesivamente.

A medida que los diferentes grupas escogen tépicos especificosde

investigacién dentro del tema de la locomocién animal, se amplia y se
profundiza la cognicién repartida. Uno de los grupes emplea notacio-
nes topogréficas y eroquis para investigar c¢émo sc desplazan las
hormigas, Otros usan videos para examinar la marcha de los seres
humanosy de los perros, un sistema que les permite detener laimagen
caando lo juzgan oportune. También uiilizan el lenguaje matemdtico

para calcular y comparar las tasas de locomocidn (cifras, f6rmulas, -

cuadros sindpticos, etcétera).
Al final de la investigacién, confeccionan entre todes un mapa

conceptual que cubre practicamente la pared del aula, en el que se

ensambla y organiza todo 1o que han descubierto sobre la locomocién
animal, Incluse pueden representar allf la carrera entre el perro y la

hormiga, con diferentes lineas terminales que representan el contexto -

funcional de cada animal.

Debido a su riqueza y extensidn, este tipo de proyectos requiere, .
intrinsecamente, de un enfoque centrado en la persona maés el”

entorno. De otro modo, ;c6mo se las arreglarfa uno para dividir el
trabajo y manejar la cantidad abrumadora de ideas y de informa-

cién? Por otra parte, fuera del 4mbito escolar las actividades de la -
vida cotidiana (dedicarse a un pasatiempo, progresar en la profesién
o planear, simpiemente, una salida al campo) tienden a parecerse a -
un proyecto: son complejas, presentan muchas facetas y se hallanen’

evolueién, De la misma maners, el ejemplo de la locomocién animal
es una especie de estimuloe tanto para el aprendizaje centrado en un
proyecto como para la perspectiva centrada en la persona mas el
entorno. Ademds, si recordamoslos dos eapitules anteriores, involucra
en muchos sentidos las actividades de comprensién y el metacu-
rriculum.
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Aunque el aprendizaje centrade en un proyecto parezca vna
empresa demasiado complicada para montar en una clase, ¢s posibie
extraer, de todos modos, un sinndimera de beneficios de esta porspece-
tiva dela personamasel entorno. Por gjerple, lng estudion ' »a pueden
sulucionar en grupo los prohlemas gue aparecen al final de eada
capitulo; utilizar mapas conceptuales y otros artificios simbdlicos
para smtetlzarpla lectura de los libros de texto; llevar carpetas con sus
mejores ensayos o demostraciones de tcoremas; colaborar an los
informes, etcdtera. Las opciones son innumerables. El uso reflexivo de
la inteligencia repartida en las aulas tema muchas formas; algunas
implican un largoe y laboriose trabajo; otras, tareas muy féciles de
encarar, que pueden comenzarse hoy misme ¥ qut-. estdn, préctica-
mente, al alcance de cualquiera.

Todo programa de estudios pedagégicos basadm en la persona
mas el entorno tiene conciencia de la trayectoria que ha seguido la
civilizacién, desde los sistemas de cémputos mds elementales (un
guijarro equivale a una oveja), hasta los jeroglificos, lvs alfabetos y
otros sisternas mds sofisticados. Es notable cémo la gente no ha
vacilado en incorporar a la actividad cognitiva no gélo a lus personas
sino a las cosas que nos rodean, silenciosas y quietas, disponiéndolas
de tal modo que se convierten, segin la encantadora expresién
acufiada por Gavriel Salomon, “en las compafieras de la cognicion™.
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A E 7

Motivacion
La economia cognitiva de la educacién

“;Por qué estudiamos esta?”

A ningin maestre le agrada la pregunta! Esas palabras de
escepticismo repecto de la actividad pedagégica se encuentran entre
las expresiones proferidas por los alumnos que se reciben con menos
benepldcito. Cuando alguien pregunta “;por qué estudiamos esto?”,
no hay docente que no acuse recibo del mensaje. Al menos para un
alumno, las cosas 1o son tan obvias. La empresa pedagégica no tiene
sentido. ;Por qué esperan entonces que yo permanezca en ella?

¢Qué debemos hacer? Nos quejamos de la ceguera de los estu-
diantes, préguntdndonos por qué son incapaces de reconocer la impor-
tancia que tiene el conocimiento y la habilidad para construir su
future; o por qué no se sienten atraidos por la lectura de Shakespeare
o por el estudio del dlgebra. Pero a veces los alumnos que manifiestan
tales recelos estén viendolas cosas con demasiadaclaridad. Transcribo
a continuacion algunas preguntas formuladas por un alumno de
cuarto grado a propésito de las fracciones.

1%) ;Cuénto es la mitad de una fraccién? 2% ;Por qué usamos fracciones?
8% ;Qué tienen que ver las fracciones con la matemética? (sic) 49)
;Tienen que ver con alguna otra cosa?

¢Preguntas tontas? ;En absclulo! No revelan la empecinada
necedad de un estudiante carente de vision. Por el contrario, estdn
muy bien puntualizadas. “;Qué tienen que ver las fraéciones con la
matemdtica?”, indica que el curriculum de esa disciplina no ha
explicitado ¢émo se ensamblan los diversos aspectos de la matemati-
ca. “;Tienen que ver con alguna otra cosa?”, indica que no se han
establecido conexiones entre la clase de matemética y lo que acontece
en la vida del alumne fuera de ese curso. Ante semejante falta de
vinculos, es vﬁhdo preguntarse entonces por qué se estudian las
fracciones.
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Por cierto, es necesario conectar mas las cosas. El tema consti-

© tuye uno de los programas de la pedagogia de la comprensién y de 1a
: transferencia de la ensefianza, examinadas en los capftulos 4 y 5

respectivamenbe Pero la pregunta “;por qué estudiamos esto?” y

- obras semejantes, indican una inquictud més honda respecto de la

practica pedagdgica. ;Qué podemos y debemos hacer para que el
aprendizaje de los alumnos resulte 6ptimo? Y no nos olvidemos de los
maestros: jqué podemos y debemos hacer para que laensesfianzadelos

" . tnaestros resule 6ptima? ;Qué ocurre con la compleja red de motiva-

ciones que a menudo reducen la energia de las aunlas, provocando
actitudes negativas y desdnimo? jDe qué manera se pueden construir

_ escuelas inteligentes en las que abunde la energfa positiva?

En este capitulo nos ocuparemos de un tema que responde a
estas inquietudes y que podemos denominar “econoinia cognitiva”.

La idea de economia cognitiva

Consideremos la economia de un aula. No la que se refiere al
dinero —cudnto ganan los docentes y cuénto cuestan los libros de
texto— sino la economia metaférica de Ios costos y ganancias con que

" se encuentran los alumnos.

Comeo toda economia, la cognitiva también entrafia un gran
ntmero de costos y beneficios. La principal ganancia, para los alum-

. nos, son Jos conocimientos y habilidades que adquieren. Pero ademés

'-9gz6'é;omﬁmomﬁ'[guqéﬁ/uloofb[ooqe'olé;

existen otras: ¢ interés intrinseco porlo que se enseiia, el. domini6 d&™
las asignaturas, las buenas calificaciones, la aprobacién del.afia__
lectivo, el certificado de estudios, la condicién de par, la interaceién
social (no sélo en los pasillos, sino la que acontece én el aprendizaje
cooperativoy en la colaboracién entre pares), eteétera. Aligual que en
la economia real, muchas de estas ganancias tienen valor por sus
consecuencias ulteriores; por ejemplo, la de adquirir habilidades y un
certificado de estudios que permilan competir en el mercado laboral.
Y también existen costos. A los més evidentes —g! tiempo y el
esfuerzo cognitivo— se les“suman el aburrimiento, el_miedo.de

fracasar, la expeiiencia del fracaso, el aislamiento y la 1g1_co_m_oda

rivalidad. .~

" Los docentes también participan en este juego de costos y
beneficios econdmicos que se produce dentro del aula. Su principal
ganancia reside en el éxito académico de los estudiantes, ya que los
maestros se sienten por lo general muy comprometidos con el apren-
dizaje de sus alumnos. A ello se agrega la satisfaccién de un deber
cumplido con eficacis; el respeto por parte del director, los colegas, los
alumnos, los padres y toda la comunidad; la retribucién monetaria y
los eventuales progresos en su vida profesional. Pero los costos son
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enormes e incluyen tiempo, esfuerzo, aburrimiento, falta de valora-

cién, falta de control y la sensaciin de sentirse pacalizudos por
docenas de programas de estudio que es necesario cumplhir punto por
punto.

{Qué clase de economia es ésta? Ne una economia monetarin,
que, si bien forma parte del cuadro, no tiene la importancia de otras
ganancias y costos. Liamémosla economia cognitiva. Al fin y al cabo,
las escuelas y las clases se ocupan fundamentalmente del logro

cognitivo delos estudiantes, aunque existen factores nocognitivosque

también inciden en la educacién. Decimos que Jowa tienc una econo-
mia del maiz y que los pafses arabes tienen una economfa del petréleo
porque esas ecanomias giran respectivamente en torno del maiz y del
petréleo, aun cuando los habitantes de Jowa y los drabes comercien
con muchas otras cosas. De la misma manera hablamos de 1a econo-
mia cognitiva en las escuelas y en las aulas, donde tede gira en torno
del logro cognitivo de los alumnos, pese a que también suceden otras
cosas.

Para aclarar mejor nuestra idea, debemos reconecer que la .

metéfora econdmica no se cifie exactamente a lo que ocurre en las

aulas. Por ejemplo, en la economia cognitiva de la clase no hay nada |
equivalente al dinero; las calificaciones ciertamente nolo son, yaque . -

constituyen s6lo una de las tantas ganancias y no funcionan como un
medio de cambio.

Peronuestrametédfora tieneuna ventaja. Al faltarel equivalente

del dinero, la economia cegnitiva no nos obliga a reducir ganancias y
costos a algiin tipo de patrén cognitivo vigente, Si bien el patrén détar
de la economia keynesiana permite un rigor matematico, también da
origen a incémodas equivalencias: jeual es el costo on dilares de la

salud o de la vida humana? Nuestra economia cognitiva enfoca los -

costos y beneficios de una manera mas flexible, en funcién de las
cualidades que realmente importan —esfuerzo invertido, cuestiona-
mientos, experiencias valiosas y conocimientos y habilidades adqui-
ridos—, L0 esencial es que lag recompensas, en la economia cognitiva,

no tienen necesariamente un cardcter egoista, También hay un jugar

para el altruismo.
Cémo la idea de economia cognitiva da las razones

Generalmente hablamos del comportamiento de alumnos y
docentes en funcién de log motivos. Y eso est:t hinn hasta cierte punto,
pero no basta para captar «lg» que o5 de fundamental importanciay
que a menudo se soslaya en el d&mbito pedagégico: los maestros y los
alumnos son agentes racionales. ’

Hablar simplemente de motivos nos induce 2 ponsar que maes-
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tros y alumnas responden clegamsante al tire ¥ aﬁo_]a propio de las
escuelas, o inchtso a “las eantingencias del rofuarze”? , para decitlo en
términos conductistas. Pero segii Ta metdforg econémwa, setrale 4.
agentes racionsales que se adaptan al jiego econémico considersuda
las ganancias y los costos y respendiendo & clios de una mancra
razonable. Cuando un alumne pregunta “; por ¢ué estudiamos esta”™,
tiene razones validas para hacerlo, dado el contexto escolar en ¢ue la
formutz. Los alumnos no aleanzan a vislumbrar las ganancias po e
no son evidentes o bien porque na existen.

En The'New Meaning of Educational Chunge, Michael T u] tan se
refiere a Ia racionalidad de los maestros y a la postura que asumen
ante una innovacidn: “Las razones por los cuales 10s maestros recha-
zan muchas reformas son exactamente tan racionales como las de ios
defensores que las promueven”. Fullan subvaya algunos de 1os erite-
rios que los maestros usan espontdneamente cuando juzgan una
innovacién: jel cambio apunta a una necesidad real? jLes intevesars
a lus estudiantes? ;Tendrd el efecto deseado? ;Esta clare lo que yo,
co-nomaestro, tengo que hacor? { De dénde sacard el tiempo, la energia
¥ la habilidad necesarios para aplicar la innovacion? ;Qui: pasars con
los conlictes que surjan entre los programas de estudios? Cusisidera-
das desde la perspectwa ciertamente muy racwnal del maestiro, no
todas Ins innovaciones se justifican.

Desde luego, no se debe sobrevaluar la racio nahdad de la gente
en la cconomin cognitiva. Incluse en as economias reales las personas
ge corapnrtan con limitada racionalidad, como bien sefala Herbert
Shnon, cientifico cognitivoy economista de la Universidad de Camegie
Mellon. Sin embargo, es sumamente importante reconocer que lus
alumnos ne actiian irreflexivamenrte cuande preguntan “jpor gn#
estudiamos esto?” Tampoco lo hacen 105 doce=tes enande manifiestan
sus reservas ante un eambio, alegando que “en realidad no tienen
tiampa”, '

iweanor Duckworth, colega acrdémic.. e la Harvard Graduate
School of Education, se ha referido en forma elocuente a la necesidad

- de*darlarazénalaspersonas”, esto es, de tratar de entender suldgica

cuando sc oponen de un modo aparentemente obtuso y empecinado.
Aungue en ocasiones no estén en lo ciertn, sus reservas son vdlidas y
demuestran inteligencia. Aceptar las razones del otro forma parte «¢

- la pedagogia de la comprensién, y se aplica tanto a Jos motivos como

a los conceptos que sustenta la persona. Asimismo, se deberia justifi-
car a los alumnos gue cuestionan o drsded o la actividied pedag dpica,

. ¥y ains docentes que vesponden rin apeele cnbisiasme a una innova-

cién que, después de todo, s6lu rvproseain i programa mds de
estudios, Generalmente son sensibles a lo que esté ocurriendo .y se
comnortan en consecuencia.
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L mnderada economia cognitiva de las aulas
e e veneionales

1" Aungque no nos satisfaga, vamos a darle la razén a la economia
coghitiva de las clases habituales para entender, al menos, de qué
manera funciona. .

Recordemos que las escuelas inteligentes necesitan gran canti-
dad de energia positiva. Un punto que atafie, bdsicamente, a la
economfa cognitiva. Podriamos calificar de “moderada” y no de “inten-
sa” a la economia cognitiva de las clases convencionales, pues no
genera la energia necesaria para que los estudiantes accedan a una
cognicién compleja, sino que se limita a mantener un nivel minimo de
exigencias cognitivas, Trataremos de averiguar las causas del fené-
meno,

Los costos de In cognicién compleja

Una razén que justifica en parte la economia cognitiva modera-
da, con poco insumo de energia, es el alto costo de {oda cognicién
compleja, Légicamerite, los reformistas se ocupan sélo de las ganan-
cias porque, a su entender, son muy elevadas. La mayor parte de los
intereses intrinsecos y de los frutos de la cognicién compleja se
recogen més tarde y fuera del 4mbito escolar. Pero consideremos el
costo para los estudiantes, La cognicién compleja demanda mucho
maés esfuerzo. Aumenta el riesgo del fracaso. Introduce el malestar
inherente a la desorientacién, cuando los alumnos no logran captar
las ideas dificiles. En la cognicién compleja, la condicién de par es
ambigua: {quién quiere tener fama de “cerebro”? Ademsis, en lo que
respecta a las calificaciones y a la aprobacién del afio lective, los
resultados de la cognicién compleja son los mismos que los del recurso
més simple de recordar los hechos y usar bien los algoritmos. Noes de
extrafiar, entonces, que alumnnos perfectamente racionales no se
inclinen, automsticamente, en favor de la cognicién compleja.

La falta de conexiones y sus consecuencias

‘Respecto de la cognicién compleja, lo mismo que del conocimien-
to y las habilidades bésicas, es licito preguntar: “;con qué se conecta
es0?”, “jen dénde reside la ganancia?” El curriculumn no suele explici-
tar la significacién intelectual o préctica de las materias basicas y
muche menos de las que requieren una cognicién mds compleja. Esto
da por resultado desempeiios mediocres que bastan para aprobar el
afio lectivo y para darle el vists bueno al maestro (un tema que
trataremos m4s adelante). Sin embargo, las consecnencias en la vida
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cotidiana son, por lo menos, dudosas. jHasta qué punto los conoci-
mientos adquiridos en 1a escuela le permiten manejarse al habitante
del gueto? En cuanto al mercado laboral (véase el capitulo 4), la
investigacién demuestra que el diploma de la escuela secundaria no
es necesario para acceder a ciertos empleos.

La economia de la fuente y lé'opcién tnicas

En las clases convencionales, 1a Gnica fuente de informacién es
el maestro y el libro de texto y lo que ofrecen no es un conjunto de

" . alternativas sino un simple “t6malo o déjalo”.

La economia monetaria extrae gran parte de su vigor de diversas

" fuentes de mercancias y de la flexibilidad de sus miembros para

perseguir sus propios infereses. Andlogamente, los alumnos pueden
aprender de sus pares m4s de lo que habitualmente lo hacen y tener
mds opciones con respecto a lo que desean estudiar dentro de cada
asignaturs. Esto no significa quitarle importancia al niicleo de cono-
cimientos y habilidades que todo estudiante debe dominar en alguna

R . medida, Tampoco significa abogar por un amplio espectro de opciones

~ comin,
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a expensas de un nicleo sélido de conocimientos. Pero lo que nos
parece exagerado es reducir la economia cognitiva de las clases a una
fuente y a una opcién tinicas, con el propdsito de preservar ese niicleo

La extensién a menudo inconmensurable de los libros de texto
hace yue la clasica fuente inica sea, ademds, muy poco apropiada, ya
que exige un alto costo cognitivo que se paga en aburrimiento y ofrece
pocas ganancias cognitivasenel plano de la comprensién. Los editores
han respondido alas presiones del mercadoy alaseconomias de escala
produciendo libros de texto que no sélo tratan de satisfacer las
innumerables exigencias de losdistintos Estados, sino losintereses de
cientos de grupos especificos. Una tdctica que comtinmente se emplea
esla de la “mencién”. Los edifores se las ingenian para mencionar en
sus libros la mayor cantidad posible de naciones, grupos étnicos,
ideas, problemas y personas. Se trata, sin duda, de un ejercicio de
arrogante superficialidad. Se valen de férmulas faciles de entender a
fin de regular las dificultades que presentan los ternas mds arduos.
Férmulas que, por otra parte, nada tienen que ver con la claridad de
la exposicién y menos aun con un estilo ameno. El resultade: mala
redaccién en libros “legibles”.

Escuelas y maestros en un conflicto de intereses

Por cierto, los alumnos no son los dnicos protagonistas en la
economia cognitiva. Como fuente clave de la informacién y como gufa,
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el maestro ocupa una posicién privilegi:ida pues es quien califica y
quien permite el acceso a los grados superiores. Pero en realidad,
desde el punto de vista del docente, las ganancias y los costos lo-
colocan en una situacién comprometida. De un lado, la investigacién
demuestra que los maestros poseen una fuerte melivacién intrinseca.
Valoran el aprendizaje de los jovenes y se esfuerzan por fomentario.
Elhecho de quelos estudiantes aprendan constituye, en si mismo, una
ganancia que los estimula para ensefiar Io mejor posible,

De otro lado, el estableciiniento de niveles altos de exigencia
origina costos vinculados con la cultura de la escuelay con lasociedad.
A los maestros no se les paga solamente para ensefiar sino también
para que los alumnos pasen de grado. Siempre resulta embarazoso
reprobarlos ¢ impedirles el acceso a los niveles superiores. Los
alumnos se desalientan, los padres se enfurecen y Hlueven las quejas
sobre el director. En muchos contextos, es el director quien se queja
cuando el maestro intenta algo “pretencioso” la colaboracién entre
pares, la ensefianza del pensamiento o de la redaccién sin atender
debidamente a la ortografia.

Luego, los docentes se sienten obligados a no exigir mucho, ya
que las exigencias acarrean problemas ¢ implican un costo muy alto.
De modo que actiian razonablemente, haciendo Yo posible por estimu-
lar el aprendizaje pero sin presionar a los alumnos. De este modo -
instalan la inflacién en los grados o, en un sentido mds general, -
instalan “patrones de inflacién”, una buena analogia del fendémeno
inflacionario que se da en las economias reales.

La misma ldgica se aplica a todos los sistemas educalives
estatales. En los ultimos afics, las tentativas de imponer una legisia-
cién més estricta respecto de los requisitos de graduacién tuvieron
efectos contraproducentes. Las escuelag no han respondido buscando -
métodos mejores para enseiiar los temas maés complejos, sino que
rellenaron los programas con materias anodinas. Hace algunos afos,
el Estadode Florida decidié elevar el nivel de exigencia y sanciond una
ley que exigia tres afios de matemética y ciencias para obtener el
certificado de estudios de la escuela secundaria. ;Cudl fue el resulta-
do? Los estudiantes mas. flojos se enrclaron en masa en cursos
intrascendentes desde el punto de vista académico, tales como “Fun-
damentos de la biclogia” y otros “Fundamentos de...”, famosos por
exigir muy poca actividad intelectual por parie de los alumnos. Los
cursos de “Geometria informal” no requieren pruebas formales y
“Fundamentos de matematica IT” se limita a repetir los “Fundamen-
tos de matemaética I”, que a su vez es un curso recuperatorio que exige
intelectualmente muy poco de los estudiantes. Esos cursos no gélo
atraen a Yos més flojos sino a un buen ntmern de alumnos mediana-
mente dotados que buscan, sin embargo, una salida fdcil.
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La estrategia de inversién cu '}E"}{V’ iag dosis

FLos maestros se halian saturados por los progmmas de estudios.
Responsables de ensefiar las materins tradicionales, se les pide
ademads que impartan cenocimientos hisicos sohre In <ndn? -V auxa,
los riesgos del sida, los valores civivos,-que detecten aitunnos con
carencias o talentos especificos y gue actiden consecuentemente en
cada caso, que fomenten la buena redaccion en todas Ins materic: que
estimulen elpensamiento, que aseguren tna vuota de “diversidn”, que
se rednan con los padres y asi sucesivamente.

;Cémo semaneja todo esto? Normalmente, los maestros adoptan
una buena estrategia: “Ia inversidn en pequefias dosis”; esto es,
invierten sus recursos un poco en cada cosa. La estrategia se justifica
plenamente en la clédsica economia cognitiva de Ias escuelas y aulas
convencionales. 1%) Ayuda a los alumnos con los programas de estu-
dios (aunque no tanto como seria dable esperar); 2% protege a los
docentes contra la acusacién de directores, padres y alumnos, de ne
hacer nada con respects a los programas -——una acusacién que i plica
un costo muy elevado—,

La estrategia de inversion en pequeias dom:. no debcrfa califl
carse de egofsta o irresponsable, ya que a menudo constitura un
recurso heroico para rendir el méximo posible., Morace Smith, e!
protagonista de Horace’ s Compromise de Theodore Sizer, constituye
un ejemplo tipico. Horace es un profesor evidenfemente comprome-
tido con sus alumnos; les pide que escriban con la mayor frecuencia
posible, se ocupa de corregir sus trabajos, eteétera, Pero para cumplir
con todos Jos alumnos y con todos los programas, se ve obligado a
retacearse. Termina invirtiendo cinco minutos semanales en revisar
el trabajo de cada alumno y diez minutes scinanales en planear eada
clase, una inversién congiderablemente menor gue la gue Hovase
juzga conveniente. En esto reside la concesién. Los estudiantes
tampoco son ajenos ala estrategia de inversién en pequedias dosis. Su
vida estd llena de exigencias y descos, algunos académicos, otros no.
:Cémo manejar tantos programas de estudios? Con la estratusia de
inversidn en pequeftas dosis. Los alumnos aprenden muy pronto que
es mejor hacer algo en una asignatura gue no hacer nada, pues eilo
pedria desencadenar las reprimendas 7l maestro.

Aunquela cstrategia dé resultade dentro de la moderada evorao-
mina cognitiva de las clases convencionaluy, presenta povlo rnenos dos
defectos si se la observa desde una perspectiva mas amplia. B primer
lugar, los alunwnos se beneficiarian m+#s a Iargo plazo si prestaran
plena atencién aciertas prioridades. £n segundo lugar, el método de
ocuparse en p@qneﬁas dosis de muchos de los programas de estudios,
no beneficia en absolnto a los alumnoes. Dicha estrategia supone quse
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unz peguefia inversién en X producird un médico aprendizaje de X,
peso sin un tratamiento més amplio y reiterado, X no se fijard nunca
enda mente del alumne. En un dfa, a lo sumo en una semana, habra
desaparecido.

La cobertura de la informaeién

Aunquelosinnovadores critiquenlaexcesivaimportanciaque se
le da a la cobertura de la informacién y los maestros reconozcan sus
males, persiste la tendencia a abarcar la mayor cantidad de informa-
cién posible. En lugar de condenar la informacién, necesifamos
conocer las fuerzas econémico-cognitivas que la sustentan. :

La cobertura de la informacién puede considerarse un case
especial de la estrategia de inversién en pequefias dosis. Los alumnos
reciben pequeiias dosis de un gran ndmero de temas, digamos,
cientificos. Como ocurre por lo general con la estrategia de inversién
en pequefias dosis, este hecho coloca a los maestros, los textos y los
curriculos en una posicién sumamente defendible. “Los estudiantes
tuvieron la oportunidad de aprenderlo”, podria ser la respuesta aun
padre aftigido porque su hijo contesté mal una pregunta en el examen
final o en el SAT (Standard Achievement Tests) [Pruebas de Rendi-
miento Estdndar], a un legislador que se lamenta de que los jévenes
ignoren los hechos fundamentales del gobierno, o a un cientifice que
#e queja porque los aiumnos no saben cudntos planetas giran alrede-
dor del sol.

Es indudable que el predommlo de la cobertura se debe a algo
maés que 2 la estrategia de inversién en pequefias dosis, orientada en
su defensa. Como fue analizado en el capitulo 2, una teorfa del
conocimiento y de la comprensién basada en la bisqueda trivial
domina gran parte de nuestra educacién. Y la economfa coguitiva
contribuye a sustentar esa concepcién. Al igual que en todos los
asuntos humanos, la praxis refuerza las ideologias. Asf como en los
tiempos de las Cruzadas el botin del Oriente fue el sefiuelo que
impulsé el compromiso ideolégico con el mundo c¢ristiano, del mismo
modo el hecho de que la informacién sea defendible nos impulsa
sutilmente a comprometernos con una concepeién de} aprendizaje
basada en la acumulacién de informaci6én y de habilidades.

La creacién de una economia cognitiva intensa

Es necesario obrar con mds criterio. Si deseamos alcanzar las
tres motas pedagdgicas fundamentales —la retencién, la compren-
sién y el uso activo del conocimiento— se impone, por cierto, una
economfa cognitiva diferente; esto es, una economia intensa que
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sostenga la ecognicién compleja y dindmica enlas aulas, en lngardela
economia moderada que sostiene la cognicién simplista y poco ding-
mica de hechos y rutinas.

Pero, ;cémo se construye una econemia cognitiva intensa? La
regla bésica es la siguiente: una innovacién tiene que justificarse en
funcién de la economia (en este caso, de la economia cognitiva). Toda
innovacién que exija de los alumnos una cognicién compleja debe
aportar: 1%) ganancias notables y 2% un incremento minimo de los
costos, Después de todo, una mayor demanda cognitiva es en sf misma
un costo que sera necesario compensar para gque la innovacién tenga
sentido.

Entonces, ;cdmo podria funcionar? Lo gueno funciona es el mero
hecho de aumentar la demanda cognitiva {méds Shakespeare, mas
historia basada en fuentes originales, ensefianza mds temprana del
cslculoy, por supuesto, nada de cursos anodinos), Todo esto puede ser
(0 no) una buena idea, pero aumenta por sf solo la complejidad

" cognitiva (lo cual es un costo), mieniras no hace nada por minimizar
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1os costos o0 asegurar ganancias reales y visibles que resulten persua-
sivas para los alumnos.

Las que pueden funcionar son las estrategias mencionadas en
los primeros capitulos. No fueron elegidas al azar, sino teniendo en
cuenta su viabilidad en la economia cognitiva de las clases. A conti-
nuacién, haré una resefia de las mlsmas, que puede ser itil para
analizar las perspectivas.

* La Teoria Uno, la teoria basica de la ensefianza y del aprendi-
zaje, que exige informacién clara, practica reflexiva, realimentacién
informativa y fuertes motivaciones intrinsecas y extrinsecas, reduce
el costo de la cognicién compleja, haciéndola més accesible para los
alumnos y reduciendo el riesgo del fracaso, y aumenta la ganancia
ayudando a los estudiantes a aprender més.

* La motivacion intrinseca en particular se estimula dando alos
alumnos mds oportunidades de elegir los temas en los que realmente
desean ocuparse y mas fuentes de informaeién que el maestroyellibro
de texto, en lugar de limitarlos a la economia basada en la fuente yla
opcién tinicas, tfpica de las clases comrencwnales (lo que no significa
que rija el “vale todo"),

¢ El entrenamiento y la ensefianza socrdtica reducen el costo de
la cognicién compleja apoyando a los alumnos en el proceso de
aprendizaje de un modo que le est4 vedado a Ia instruccién did4ctica,
y aumentan la ganancia ayudando a los alumnos a aprender més y
proporciondndoles un estilo de aprendaza]e mds interesante e
interactivo.

* Una pedagogia de la comprension que gire en torno de las
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actividades de comprensitn, de las imdgenes mentales y de las repre-
sentaciones potentes, veduce el costo de la cognicién compleja, facili-
tando el acceso a las ideas dificiles, y aumenta la ganancia en virtud
de un aprendizaje mayor y de un incremento gradual de la motivacion
intrinseca, que se produce a medida gue uno cainprende lo que esld
aprendiendo.

¢ Los niveles superiores de com prensién, esdecir, las pautas para
resolver problemas, explicar, justiiicar e investigar adecuadamente
lasasignaturas, incrementan la ganancia, ayudandoalosestudiantes
agentirse mas orientados respecto de laz asignatura y més capacitados
para aplicar ese conocimiento.

* Los temas generadores, cuando se convierten en una parte
habitual del curriculum, incrementan la ganancia, haciendo que las

materias sean intrinsecamente mas interesantes y estén mas vineu- -

ladas con los usos fuera de la clase. La eleccién acertada de un
conjunto de temas generadores evita la estrategia de inversién cn
pequeiias dosis, y las limitaciones que ésta impone a los docentes.

¢ A partir del metacurriculum, los lenguajes del pensamiento, las

imdgenes mentales y el desarrollo de la capacidad de aprender, se -

reducen los costos de la cognicién compleja, facilitande ol acceso n los
temas dificiles, e incrementan la ganancia, habititando a los alumnos
como pensadores y educandos.

* Las pasiones intelectuales, forjadas y estimuladas por los
maestros, aumentan la ganancia, creando en los alumnaos una dispo-
sicién reflexiva e intelectualmente dindmica. i

¢ Ensefiar a transferir, st se lo hace a diario y con atencién,
incrementa la ganancia, poniendo de manifiesto los resultados obte-
nidos en los estudios més exigentes y preparando a los alumnos para
que transfieran el aprendizaje a otras clases y a otros usos fuera del
ambito del aula,

* La inteligencia fisicamente repartida, sea por la escritura o por
otros medios, reduce e} costo de la cognicién compleja, reduciendo la
carga cognitiva.

* La inteligencia ro:almvnte repartida, por medio de la tutoria
entre pares, el aprendizaje cooperativo o la colaboracién entre pares,
reduce el costode la cognicién compleja, en virtud del apoyo y ¢l aliento
que proporcionan los grupos cuando las tareas son dificiles, e incre-
menta la ganancia en virtud del placer que depara trabajar con otros
¥ de los resultados que se obtienen cuando se aprende a hacerlo bien.

* La inteligencia simbélicamente repartida, al incorporar dife-
rentes formas simbélicas a la enseiianza de las distintas asignaturas
(cuentos, mapas conceptuales, diarios, improvisaciones escénicas,
filmeas, etcétera}, reduce el costo de la cognicién compleja, facilitando
el acceso alas ideas por medio de los sistemas simbélices gue mejor se
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adaptan al tema o a cada alumno en particular, y sumenta la
ganancia, equipandolos para que trabajen con una gran variedad de
sistemas simbélices,

Entonces, (dénde estd la txampa? Si toda esto fapafonara won
bien, ya lo habrian adoptado todos los distritos eseolares, Luego, aqui
no hay una trampa sino dos.

Trampa N® L. Estas estrategias para lograr una economfa
cognitiva intensa requieren una inversién inicial. Aunque se finan-
cien a s{ mismas una vez que se establecen y forman parte del sistema,
la expansién de los programas de perfeccionamiento docente, el
recrdenamiento de las viejas normas de administracién, la prepara-
cién de los alumnos para que se adapten a la nueva pauta, la
recoleccién de materiales adecundos, etcétera, significanun alto costo
inicial en esfuerzos y, en menor medida, en dinero,

Con frecucncia, Ia transicién es muy dura v eso explica en parle
la falta de una economia cognitiva infensa en las esenelns, Pero la
escuela inteligente ha asumido el compromiso de hacer las inversio-
nes iniciales necesaring para lograr una ceonomiin cognitiva intensi,
Por otra parte, si e trata de reducir fos costos, hay libros de consulta
como The New Meaning of Educational Change, de Michael Fullan,en
los que se analiza e6me manejar tales procesos de cambio de modo que
resulten menos penosos (un tema que analizaremos en el priximo
capitulo),

Trampa N2 2. Ademés de pagar el costs tnicial del cambio, las
eacuelas necesitan tener una visién de 1o que va a producir ese cambio,
Deotromodo es ficil extraviarse, ya gue existen demasiadas cosas que
se prestan a la experimentacién. Abundan nuevas maneras de ense-
fiar fracciones o de leer a Dickens; de comprender ¢} pensamicnta
cient{fico 0 en qué consiste la buena cindadania; es decir, abundan las
opciones y cllo induce a confusién. Lo que nos hace falla son visiones
holisticas —menos frecuentes que las relormas individualos v en
apariencia promisorias— que nog proporcionen una orientacion ped.i-
gégica global. Muchos de los intentos envigencia por reestructuraz ks
instituciones educativas sustentan una visién que tiende a la cscuela
inteligente. Espero que la idea de la escuela inteligente, segitn la
delineamos en este libro, sirva para ilustrar como podrian ser esas
escuelas. o ;
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La reestructuracién de la escuela: una revolucién
ecnnémico-cognitiva
1 Una caractenstxca notable del panorama pedagégico de los
Esthdos Unidos en los ultimos afios han sido las tentativas de
“reestructurar” las escuelas. Como sefialamos en el capitulo 1, detrds
de estas tentativas se halla el reconocimiento de que muchos de los
factores institucionaies de la escuela —perfodos lectivos cortos, exceso
de asignaturas, exceso de autoridad por parie de la direccibn, eteéte-
ra— dificultan la creacién y, sobre todo, el mantenimiento de préec-
ticas pedagégicas mas esclarecedoras. La reestructuracién de la
escuela lucha por eliminar esas barreras, liberando a directores,
maestros y alumnos para que puedan emprender un camino mas
promisorio.

Uno de los ejemplos mds notables de reestructuracién en escue-
las secundanas es la Coalition of Essential Schools [Coalicién de
Escuelas Esenciales} fundada por Theodore Sizer, de la Universidad
de Brown. E} fundador y sus colaboradores no ofrecen un modelo
detallado de lo que deberia ser esa clase de escuelas. Mds bien, Sizer
sistematiza un conjunto de principios —sus famosos “nueve puntos™—
que sefialan la conveniencia de centrarse en unas pocas asignaturas
¥, particularmente, en el intelecto del alumno. La metas de Sizer son
simples y universales: el desarrollo de un ndmero limitado de habili-
dades que se adaptan a todos los estudiantes. Sin embargo, dichas
habilidades pueden adguirirse de distintas maneras, segin la capa-
cidad y los intereses de cada uno. La educacién debe ser personalizada
ynoimpersonal y ponér el acento en lasnecesidades individuales y en
las relaciones individuales de apoyo entre maestros y alumnos.

Sizer considera al alumno-como-trabajador, en contraste con el
maestro-como-prestador de servicios pedagégices, Los maestros en-
trenan a los alumnos y éstos participan en extensas e importantes
investigaciones. Graduarse demanda una “exhibicién” en la cual el
alumnodemuestra que ha comprendidolas expectativasdela escuela,
Mediante esas exhibiciones, los alumnos deben probar que pueden
llevar a cabe una investigacién valiosa o bien otros proyectos. Sizer
asegura que ala Jarga su programa resulta s6lo un diez yor ciento més
caro por alumno que el de las escuelas secundarias tradicionales.

Nétese cbémo la vision de Sizer rehace 1a economia cognitiva de
la escuela tradicional. Al tener més tiempo para dedicarse a un
nimero menor de asignaturas y habilidades, el ¢costo en frustracién
(inherente al esfuerzo por dominar y profundizar el conocimiento) se
reduce considerablemente. El hecho de considerar al alumno-como-
trabajador permite que tanto los alumpnos comeo los docentes obtengan
beneficios de los papeles no convencicnales gue desempefian: el
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alumno se convierte en investigador y el maestro, en un entrenadory
no en un mero conferenciante. La importancia que se le da a las
“exhibiciones” conecta al alumno-como-trabajador con los requeri-
mientos de la graduacién. Estimativamente, el presupuesto de Sizer
demanda una inversién de dinero que si bien es mayor no resulta
excesivi, de modo que el costo monetario de la economia cognitiva

" intensa se mantiene dentro de cifras razonables.

La Coalicién de Escuelas Esenciales no espera que cada una de
las escuelas que la componen se adapte al mismo molde. En cada
escuela de la Coalicién, tanto el cuerpo docente como el alumnado
necesitan encontrar su propio camino, pero con el aporte delas demés.
La escuela secundaria de Central Park East, en la ciudad de Nueva
York, es la encarnacién mas famosa de los principios de Sizer. La
mayor parte de la ensefianza gira en torno de dos extensos contenidos
programéticos-—de unlado las humanidades, del otro, la matemdtica
ylas ciencias-—que ayudan a ensamblar las asignaturas particulares.
Los profesores a menudo trabajan en equipo y dominan més de una
disciplina. Cada estudiante asume la responsabilidad de trabajar dos
horas por semana en pro del bien comin, sea dentro de la escuela o
fuera de ella, sirviendo en la cafeteria, en la biblioteca, llevando
alimentos a los compaifieros més necesitados del vecindario, etcétera.

Predomina el espiritu de reflexién. La escuela de Central Park
East tiene un credo que se llama “La promesa”, por el que se jura
desarrollar la mente de los alumnos. En todas y cada una de las
asignaturas, los estudiantes deben aprenden a formular y aresponder
cuatro preguntas clave:

1. ¢Desde el punto de vista de quién vemos, leemos o escucha-
mos? ;Desde qué dngulo o perspectiva?

2. ¢(Cémo sabemoslo que sabemos? ;Qué prueba tenemos deello,
y si la tenemos, hasta qué punto es confiable?

3. ;Como son las cosas (o los acontecimientos, o las personas)
cuando se conectan con otras? (Cuil es la causa y cudl es el efecto?
{Como se “adaptan” entre si?

4. Entonces, iqué pesa? ;Por qué esto es importante? ;Qué
significa cxactamente? jA quién le importa?

La escuela de Central Park Easf no se encuentra al final de un

"camino bordeado de graciosos olmos; en un barrio préspero. Estd

situada en el centro de la ciudad, en el corazdén de un vecindario
miserable, diezmado por la droga, la pobreza y las habituales enfer-
medades urbanas. ;Cémo puede prosperar? En este sitio dejado dela
mano de Dios, la concurrencia es del 90 por ciento y la tasa de
desercién ¢asi nula. jMaravilloso! Los estudiantes han decidido que
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los resultados bien valen los costos, y la econtomia cognitiva es intensa
y vivaz ¢n la escuela secundaria de Central Park Fast.

Otra reestructuracién singular es el modelo Comer, cuyo inicia-
dor fue James Comer, de 1a Yale Medical School [Fscuela de Medicina
de Yale] y del Child Study Center {Centrn de Estudios para el Ninu],
en Yale. Comer, un psiquiatra negro, fue siempre muy sensible a los
problemas delos alumnos que se haltan en inferioridad de condiciones
y tratan de sobrevivir y de aprender en el alienado mundo de las
escuelas tradicionales. Sus dificultades son parecidas y, al mismo
tiempo, diferentes de las que padecié Comer durante la nifiez. Nacido
y criado en la pobreza, tuvo la suerte de contar con el apoye de su
madre y de los adultos que lo rodeaban quienes, segiin sus patabras,
“conspiraren para que yo creciera como una persona reponsahbie”,

Su propédsito era el lograr que los nifios en inferioridad de
condiciones recibieran el mismo apoyo que €] habia recibido en la
infancia, Comer concibié y llevé a la préactica una estrucura pedagé-
gica que legaba hasta los alumnos individuales. La premisa rectora
de las escuelas Comer es la injerencia de la comunidad. El director se
halla a la cabeza de un consejo de gobierno integrade por maestros,
asesores y padres que se encargan de impartir las directrices respecto
de la escuela. Se le da prioridad a lo més urgente: sacar las tablas que
ocluyen las ventanas y reemplazarlas por vidrios, poner en condicie-
nes los lugares de recreacion de modo que resulten seguros, etcétera.
Las escuelas Comer invitan a los padres a presenciar las clases, sea
en calidad de asistentes, tutores o auxiliares de instruccién. Los
eventos sociales son 1tiles para afianzar 10s lazos entre los maestros,
los padres y los niftos.

Una caracteristica que distingue a las escuelas Comer son los
grupos de “salud mental” compuestos por consejeros, psicélogos,
maestros en educacién especial, enfermeras y docenties aenrgo de las
aulas. El grupo sirve de red de seguridad para los nifios que podrfan
desertar o ser expulsados en las escuelas convencionales. Una de sus
principales tareas: el andlisis caso por caso de todos los nifios que
tienen dificultades, trabajando durante un tiempo con cada uno de
ellos hasta que logran superar e} problema.

En su libro Smart Schools, Smart Kids, Edward Fiske relata la
historia de un nific al que llama Robert, alumno de primer grado de
1a escuela Columbia Park, en Landover, Maryland. Robert, un autén-
tico revoitoso, contaba con un repertorio de travesuras que incluia el
meter ldpices en la oreja de sus compaifieros y derramar leche
chocolatada en el puré de papas que le servian en la cafeteria. Los
problemas que ocasionaba Robert eran permanentes.

Bl consejero guia y la maestra de Robert ayudaron a su madre
a desarrollar un plan explicito de castigos y recompensas con el
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propésito de 9n<‘amh:‘\ L condertn -moJor 4. nero ne lo suficionte.

El grupo de sal e 0 : g 5 para cousiderar el
cago, Durante una lar, ga entrevis ta, Rober ¢ Tes confesé que 610
deseaha una cosat estar mds lieraps con su maesira favorita. Su deseo
fue satisfecho. También se ocuparon de su madre, orientdndola para
que continuara administrande las recompensas y los castigos, pore
sin dejar de manifestarle al nific Ia incondicionalidad de su amer,
Establecieron, asimismo, una linea permanente ds informacion. Cuan-
do Robert se portaba bien, alguien iba nlacasa y le avisaba a la madre.
Cuando el’nific regresaba al hogar, ésta lo recibia con grandes
demostraciones de afecto, diciéndole To arguilnsa que se sentia de éL

Finalmente, las cosns comenzaron a mejurar. Robert logrd pasar
medio dia sin hacer travesuras; luege, un dia entero; despnés, tres. El
consejero de la escuela, John Haslinger, dice al respecto:

,’o{r,

Al cuarto dia, en medio de una pelea, Robert vino a mi encuentra y
exclamé: “Voy & durar cincuenta dias sin alborotar v después voy &
durar cien dias”. Ylo dijo con el brazo cn alte, como si fuera un campesn.
;¥ lo hizo! Se volvm un buen nifto. Nuiea lo olvidaré, jFue tan gree (4fi-
cantel

Lasescuelas Comerilustran laidea de que una delasclavespara
lograr una economifa cognitiva mds intensa en el aluranado es el
desarrollar una economfa cogniiiva mds intensa entre los adultos
vinculados con 1a escuela. En muchisimos establecimientos urbanos,
los directores y maestros cumplen con sus responsabilidades como si
fueran sondmbulos, agobiados y desanimados por las constanies
presiones y problemas. Las escuelas Comer dan cabida a los padres y
losincluyen decididamente en las tareas que incumben al pensamien-
to y al trabajo escolar, y reavivan los intereses de todos, pididndoles
que se conduzenn reflexiva y responsablomente no géle respeclo de Ja
escuela en general, sino de cada nine en particolar.

Existen, por supuesto, muchos otros modelos para reestrr. turar
las escuclas. Pere la reestructuracion no es tarea sencilin. Demasia-
dos escollos obstruyen su camine: actitudes v expectativas profunda-
mente arraigadas, librog de texto limitados, directores autoritarios,
etedtera, A menudo, las escuelas se encuentran atrapadas en una
marafia de normas y procedimientos burocraticos tan antiguos como
1a gota de ambar que atrapé al insecto hace cientos de afios. Pevo i
ninguno de estos mecanismos tenga la incideraia de Ja evaluwicion
convencional, un tema gue trataremos en ¢} proximo puato. 1

‘i ' ‘i."
1
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Kl examen eguivocado

. Elconflicto de intereses inherente al dilema en que se hallan los
maestros en el aula convencional no ha pasado inadvertide. En
realidad, existe una solucién muy conocida por todos: los exdmenes
externos, Con esto quiero decir gue ¢n un punto clave de la ensefianza
—digamos, al inalizayr la eseucla primurin— un cierto tipo de examen
es declarade la evaluacién oficial del rendimiento del alumno. Los
docentes no planean el examen perc pueden calificarlo, si se dan las
condiciones para gue 1o hagan con objetividad. Los alumnos deben
aprobar la evaluacién para pasar de grado.

Es fdcil deducir de qué manera esto disuelve el conflicto de
intereses que sufren los maestros. Una vez instalados los exdmenes
externos, el decente ya no se encuentra en una posicién que lo obliga
a contemporizar, exigiendo menos “moneda cogaitiva” de los alumnos
afin de ascgurarse de que la mayoria pasen de grado. Los alumnos se
deben preparar para rendir bien los exdmenes externos y el maestro
debe ayudarlos para que casi todos los aprueben.

Desde luego, no siempre maesiros y alumnos reciben con bene-
pldcito las presiones iinpuestas por el sistema de exdmenes externos.
Incluso cabe la posibilidad de que el sistema se maneje de un modo
torpe o autoritario. Los ocasionales exdmenes externos no reempla-
zan, en Ultima instancia, las pruebas més frecuentes tomadas por los
maestros para seguir. de cerca el progreso de sus afumnos. Sin
embargo, es importante reconocer hasta qué punto liberan a los
docentes, permitiéndoles impartir 1a instruccién en estrecho contacto
con los estudiantes.

Siguiendo este esquema, alumnos y maestros reflexionan cuida-
dosamente sobre los requerimientos del examen y el docente trata de
enseflar con vistas a cumplirlos. “jAjd! jConque ensefiando para la
evaluacién. Eso i que estd mall”, es posible que alguien exclame.

No necesariamente. No hay nada malo en ensefiar para un
examen, dado que los exdmenes prueban los resultados que uno
realmente desea obtener.

El problema con la téctica de la evaluacion externa es que el
examen tiene un cardcter tipicaments reduccionista, reﬂeJando una
idea de la educacién basada en la visqueda trivial y dando prioridad
a la retencién del conocimiento.—por medio del sistema de seleccién
miltiple o el de llenar los blancos, que tienden a generar un conoci-
miento inerte— y a ia gjecucién de algoritmos. Cuando los maestros
ensefian para estas pniebas, los alumnos obtienen mejores resulta-
dos, pero no mejores respecto de la cognicién compleja que estamos
buscando.

Descalificar los exdrnenes externos se ha transformado en uno
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delosdeportes favoritos del ambiente pedagégico. Se dice que son muy
malos. Que impulsan el sistema. Que si no fueran tan malos, vaya y
pase. Pero, jpor qué son tan malos? .

Ademds de planificar exdmenes mejores (véase la proxima
seccién) es conveniente entender por qué esas evaluaciones son
tan malas. Por cierto, no lo son por casualidad o estupidez, sino
porque responden a determinudos factores de la economfa cogni-
tiva. En primer término, el dinero forma parte de la economfa
cognitiva y lag pruebas més flexibles y cognitivamente exigentes
resuitan més costosas de administrar y calificar,

También hay factores que inciden ¥ que son m4s nocivos pero
menos obvios. En primerlugar, laimplantacién de exdmenes externos
como una especie de filtro para obtener el certificado de estudios no

* soluciona el conflicto de intereses que sufren los maestros, Simple-
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mente, “promueve” el conflicto a niveles jerdrquicos més altos, sea el
sislema escolar, sea el Estado. Pues bien, ahora es el sistema escolar
o el Estado el que determina qué clase de exdmenes se utiliza y cugl
es el puntaje minimo para aprobarlos. De modo que ahora son ellos los
que sufren la presién —en favor de evaluaciones més simples y
directas— de los padres, maestros, directores, consejos escolares y
dirigentes del gobierno, todos ellos interesados en el progreso de los
estudiantes.

Desde luego, esas presiones nunca se ejercen bajo la forma deun
pedido directo de “indulgencia”, Pero el sistema de exdmenes que
parece “esoférico”, que no se adecua a la actitud popular respecto de
1a “importancia de la ortografia”, queé formula preguntas en aparien-
¢ia caprichosas e ininteligibles para los padres y que no produce un
ndmero “razonable” de graduados, suele juzgarse injusto, racista e
inoperante. Por su parte, quienes lo implantaron pueden perder sus
puestos o las elecciones,

Esto no significa que los exdmenes externos impuestos por el
sistema escolar o el Estado constituyan una mala idea. Los niveles
jerdrquicos que trascienden e] cuerpo docente de la escuela son,
probablemente, mas capaces de mantener el rumbo global, De modo
que la transferencia del conflicto a niveles superiores al aula resulta
en definitiva beneficioso para la educacién. Sin embargo, no debe-
mos engaiiarnos y pensar que el conflicto de intereses ha desapare-
cido.

Ademés de este problema, existen otros. Los exdmenes exigen-
tes desde el punto de vista cognitive complican las cosas. Cuando la
evaluacién es directa —hechos y procedimientos de rutina— los
maestros saben muy bien e6mo ensenaria. Pueden formar asociacio-
nes muy efectivas con los alumnos, ayudédndolos a dominar los temas
y a superar las dificultades. Por otra parte, los libros de texto
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alimentan sutilmente el proceso, aportando montones de hechos y
pilas de problemas 2l final de cada capiiulo.

No obstante, cuando el examen exige actividades que implican
una cognicién_compleja, a menudo los maestros no saben cémo
enseﬁarlo Esto es comprensrhle, pues ni Ia edueacion que reciben
apenas ingresan a la escuela i los textos que usan les suministran
mucha informacién sobre actividades complejas tales como las activi-
dades de la comprensién, analizadas en e capitulo 4, o 1as clases de
pensamiento que discutimos en el capitulo 5.

Luego, tomar exdmenes que requieren una cognicién compleja

. sin reorganizar primero la instruccién es la mejor receta para provo-

car la catastrofe. En tanto que la evaluacién reduccionista y simple
impulsa el sistema, la evaluacién cognitivamente exigente no lo hace
por la sencilla razén de que el sistema es incapaz de responder. El
resultado puede ser un completo fracaso que ponga en tela de juicio la
competencia de aquellos administradores del sistema escolar o del
Estado responsables de su aplicacidn.

Nada de lo dicho debe ser tomadoe como un argumento en favor
del examen reduccionista, en el sentido de someterse a é] y conformar-
se realmente con esta clase de pruebas. Pero si es un llamado de
atencidn. Es necesario reconocer que en la economia de las aulas, de
los sistemas escolares y de los sistemas pedagégicos estatales, este
tipo de evaluacién funciona no porque la gente sea especialmente
obtusa sino porque estd reaccionando al costo en riegos y en dinero que

\ dernandan los exdmenes cognitivamente exigentes.

Fl examen correcto: la idea de evaluaciéon
auténtica

St preparar al alumno para el examen equivocado ocasiona
tantos perjuicios, jcudl es el examen correcto? En los iltimos afios ha
surgido un nombre y nueva visidn para tales pmebas. evaluamon
.auténtica.

La evaluacién auténtica -——un términe bien elegido— significa
que el examen en cuestion somete a prueba a los estudiantes, hacién-
dolos participar en las mismas actividades cuyo objetivo es el que
realmente deseamos. Una evaluacién auténtica sohre el estilo en la
narrativa exige que los estudiantes escriban relatos y califica sus
respuestas de acuerdo con la rigueza de esos relatos. Una evaluacion .
del desempefio en matemdtica obliga a los alumnos a.trabajar en
problemas que admiteh mas de Una respuesta y requieren una buena
doms derazenamiento matemdtico, y selosjuzga seguinlos resuliados
v.la forma en que-se-han.obtenido esos resultados. .

;Cémo son, concretamente, esos problemas? La matemética es
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una buena disciplina para escoger ejemplos, ya que habitualmente
sus exdmenes son muy simples desde el punto de vista formal: hacer
un cdlculo y dar una respuesta. Una fuente bibliogréfica muy util ¢
Asyessmente Alternatives in Mathematics, v optisenlo editado - - a;—.l
Lawrence Hall of Science, en Bockeloy, Call nonde. Vs deles g s
mas en cuestion es cl siguiente: e ’

Un gmbad-bor estd g punito dc comenzar la fecture de una cinta. La cinta

pasa por el cabezal del grabador a una velocidad constante. EL proble-
ma: dibidje un grdfico cualitativo mostrando cémo cambia la longitud de
la cinta en ol carrete de salida, con el paso del tiempo. dihuje oty grd.
fico mostrando edmo cambia el radio de la cinte vn ese mismo carrete,
con el paso del tiempo; y dibiuje ofro mds, mustrando c6mo camhia el
radic de la cinta en el carrete de entruda, con el paso del tiempo, y
explique las razones, .

Nétesc que este problema no pide ndmeres. Come su naturaieza
es cualitativa, no da ocasién de recurrir a ninguna triguitivels de
rutina, Mas bien le pide al alumno que reflexione sobre lo que est4
pasando, lo represente por medio de gréficos y lo fundamente con1na
explicacién verbal.

En otro tipo de problemas se desafia a los alumnos no a resolver
sino a componer problemas convencin: .aies. Por ¢jcmplo: “redacte un
problema en lengugje ordinario, en el gue probablemente se necesite
multiplicar 59 por 12 para hallar la solucién”. También se les pide que
preparen un plan de lecciones para ensefiar la muitiplicaeién a los
mas jévenes, usando los materiales que deseen: cubos, cuentas,
médulos, balanzas, papel para gréficos, calculadoras, etcétera.

Se pueden encontrar otros ejemplos en los “Problemas de Ferm?”,
extraidos de los problemas que Enrico Fermi, ganador del Premio
Nobel de Fisica, acostumbraba ofrecer a tftulo de diversién y que se
han convertido en una pasatiempo muy popular. Uno de los més
clésicos es: “Calcule el ndmere de ldpices que hay cn Chicage”.

Un tanto exagerado, jverdad? Ei problema esta deliberadamen-
te mal planteado y no se puede ir més alld de una estimacién. Peroesa
estimacién, a su vez, depende de ofras. ;Cudntos ldpices por persona
o por casa de familia hay en Chicage? Sin embargo, despuds de
pensarlo un poco, el problema ya no parece tan dificit de resolver. El
ndmero e habitantes de Chicago se : werlgua vaado a la biblioteca y
consultande os censos, El cdlcule £ 1 iene nor persona o por ensa Je
familia se obtiene mediante encuesiz reaiizadas par los misimos
estudiantes, que ademas pueden aim”n‘ esos cdleulos incluyendo no
s6lolascasas de faJmha ginolag instituciones. Y también los depésmtos
en donde se almacenan los Iépices. Y los negocios que los venden. ¥
todas las escuelas de Chicago que, sin duda, est4dn lenas de ldpices.
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Como estos gjemplos 1o indican, los problemas de la evaluacién
antintica bever ciertas caracteristicas sobresalientes:
P

;" ! ‘e Porlo general se trata de problemas cualitativos cuya solucién
; esflexible y no de problemas que admiten una sola respuesta correcta.

“ s No se solucionan aplicando un método de rutina.

© Exigen una comprensién sustancial del sentido (en el caso de
las mateméticas, de las operaciones aritméticas y de oiros conoci-
miexios relativos a esa disciplina).

¢ Su solucién lleva mucho m4s tiempo que 1a de los problemas
convencicnales; por lo tanto, el examen puede limitarse a un solo
problema (¢ a unos pocos).

* Exigen integrar las diferentes ideas de la asignatura.

* A menudo requieren el uso de la escritura o de otras manipu-
laciones formales, tales como el ordenador, eteétera.

¢ [} producto es por lo general complejo: un ensayo, un plan de
leceiones, un conjunto de problemas para ser resueltos por otros.

Nétese que en toda evaluacién auténtica existe un beneficio
adicional. Dadas sus caracteristicas, resolver un problema en este
tipo de examenes significa un verdadero aprendizaje y a la vez la
experiencia de ser sometido a prueba.

Los problemas de la evaluacién auténtica exigen que los estu-
diantes se superen a si mismos al tiempo que les brindan Ia oportuni-
dad de desplegar el dominio y la comprensién del conocimiento,
Esencialmente, examinan —y por lo tanto obligan a poner en practi-
ca— la capacidad de transferencia y comprensién, dos intereses
primordiales del metacurriculum. En las aulas donde se privilegia la
evaluacién auténtica, ésta se distingue muy poco del resto de las
actividades. Los nifios simplemente son evaluados en base a la
riqueza de su pensamiento y a las actividades de aprendizaje en las
que estdn participando. La ensefianza, el aprendizaje y la evaluacién
se fusionan, pues, en una Unica actividad que no presenta fisuras.

Ademds de la indole diversa de los problemas que se plantean,
existen variaciones.en ¢uanto a la forma del producto y a los perfodos
de tiempo. La evaluacién se puede basar en un examen de unas pocas
horas; en una carpeta donde los alumnos guardan sus mejores
{rabajos; en cuadernos en los cuales se registran las tareas de todo un
semestre, o bien en un proyecto en el que participa un pequerio grupo
de estudiantes y cuya elaboracién puede requerir un dfa, una semana
o incluso mds tiempo. Come ya lo hemos dicho, la Coalicién de
Escuelas Esenciales pide que los estudiantes “exhiban” sus hazanas
académicas a finde cahﬁca.rlos para la graduacién. Las posibilidades
son infinitas. :
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El encuentro entre la economia cognitiva y la
economia monetaria

Entonces, jpor qué no lo hacemos mafiana mismo, en todas

- partes? Porque hay fuerzas que se oponen. Volvamos a la economia

cognitiva de las aulas y a algunos de los dilemas planteados por esta
visién tan amplia y poco tradicional de los exdmenes, La ganancia que
aporta la evaluacién auténtica es, desde luego, la creacién de un

. " sistema que dé prioridad a la cognicién compleja. La evaluacién
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auténtica privilegia los desempefios que requieren tenacidad, com-

- prensién, habilidad para resolver problemas y prontitud en el uso de

IDEAS CLAVE PARA LA ESCUELA INTELIGENTE
MOTIVACION: LA ECONOMIA COGNITIVA

Economias cognitivas moderadas

* La economia cognitiva de la clase convencional. £l costo
elevado y la escasa ganacia de la cognicién compleja. La falta de
conexiones y sus consecuencias, La economia de la fuente y la opeién
dnicas. El conflicto de intereses en que se hallan los maestros. La
estrategia de inversién en pequefias dosig, La cabertura de la
informacién como pauta de la inversién en pequeiias dosis.

El examen equivocado. Los éxdmenes por lo general no ponen a
prueba las actividades que realmente nos interesan. Las evaluacio.
nes m4s exigentes impulsan el sistema en un sentido positivo sélo
cuando Jos maestros saben enseifar para esas evaluaciones.

Economias coguitivas intensas

Instruceién. Teorfa Uno y mds allé de la Teorfa Uno. Pedagogia de
la comprensién. Metacurriculum. Inteligencia repartida.

Evaluacién auiéntica, Problemas que requieren de soluciones
flexibles y no de una Gnica respuesta correcta. No se solucionan
usando los métodos de rutina. Necesitan una comprensién sustan-
cial del sentido. Su solucién llevamés tiempo que la delos problemas
-convencionales. Piden que se integren las diferentes ideas de la
disciplina. Con frecuencia necesitan de la escritura o dela computa-
cién. El resultado es un producto complejo: un ensayo, un plan de
lecciones ¢ un conjunto de problemas para que lo resuelvan otros. A
menudo se llevan carpetas en las gue se guardan ios productos y se
registra el proceso de elaboracion de dichos productos.
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los recurses, y lo hace a expensas de los problemas de rutina.
Recuérdese que en el aula comin la cognicion complejaimplicaun alto
costo en tiempo, esfuerzo _‘.’ riesna, pere normalmente no aporta més

ganancias. Por lo tanto, al darle prioridad a la cognicién compleja, se -

la transforma en un bien més falible,

El inconveniente es, desde luego, el cosio de la evaluaciin
auténtica dentro de la economia cognitiva de las aulas, del sistema
escolar y del Estaco. Como ya lo hemos dicho, componer y calificar

-esas evaluaciones entrafia un alto costo en tiempo, esfuerzo y dinero.

Y también son costosas en otro sentide: el riesgo de provocar efectos

contraprodncentes cuande se exige mucho de los estudiantes. De

maners que para evitar esos efectos, hay que llevar a cabo reformas
pedagégicas que los preparen para una cognicidn de orden superior,
lo que entrafia un costo adicional. Se trata, pues, de una propuesta
cara en todo sentido.

Asi, 1a evaluacién auténtica goza de buena fama en los pupcles

pero su cotizacién es baja en la economia cognitiva vigente en las
aulas, el sistema escolar y el Estado. }Cémo se resuelve ¢l problema?

No hay soluciones mdgicas. Simplemente, debemos enfrentar

los problemas propios de toda economia cognitiva compleja. El primer
escollo es la alta inversién inicial que incluye la mayor parte del costo
y que a lalarga resulta favorable, como lo sefialdramos en ntro punto
del capitulo. Los trabajos que ilustran v sistematizan los enfoques

sobre la evaluacién auténtica, tales como la sintesis que nos ofrnce

Assessment Alternatives in Mathematics, un libro al quae ya nos hemos
referido, son ttiles para instrumentar una evaluacién menos costosa,

nosolamente en d6lares sincen incertidumbre y en angustia porparte

deestudiantesy docentes. Los trabajos que apuntan a una instruecion
mds completa — aplicando la pedagogia de la comprensién, el meta-
curriculum y la inteligencia repartida— son 1itiles para forjar la clase

de ensefianza que permite a los alumnos aprobar una evaluacién -

auténtica mds econdmica desde el punto de vista coymitivo.

El actual entusiasmo porla eleccién de la escuela s un fndice de
que se han reconocido los riesgos econdmicos. En los ambientes
convencionales, la escuela publica local se ha convertido practicamen-
te en un monopolio. Al margen de las costosas oscuelas privadas, esla

dnica fuente de servicios pedagégicos y, por lo tanto, se hallaal abrigo

de las consecuencias de cualquier falencia.

Porregla general, se escoge la escueia dentro de un determinado
radio. En los planes para la eleccién de escuelas se supone que los
padres y los nifics son consumidores y como tales desean muchas
cosas: en este caso, una educacién eficiente. Las escuelas que no
funcionan como es debido no atraen a los alumnos., Luego, noles queda
otra alternativa que hacer mejor las cosas o abandonar el negocio.
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Escogeruna escuela esuna euestién may sutily complicada. Los
padresy losnifies, (estan losuficientemente informados para decidir?
A menudo no lo estdn, aun cuando las escuelas locales suelen propor-
cionar toda clase de datos al respecto. Y en el caso de tener inf-rma-
cién, joptardn por la mejor propuesta cducativa® M. .k
comodidad de tener un estahlecimiento peds - nrorig
veeindario generalmente opaca el brille de olras inslituciones situa-
das cn zonas més distantes de la eiudad.

(ia eleccién de la escuela garantiza la promaocién de lo giie he
denominado 1a escuela inteligente? No. Los padres y los nifios de las
zonas carenciadas aspiran a mejorar el rendimiento en los exdmenes
convencionales y no alos beneficios que puede aportar una educacion
genuinamente reflexiva, Es probable que crean que la escuela inteli-
gente e¢ un Iujo propio de las clases altas 0 una manera agradable e
improductiva de pasar el tiempo. Aunque haya demostrado que las
simples metas de la pedagegfa (vetencién, comprensién y uso activo
del conacinviento) requieren una escuela inteligente; es improbable
que tales argumentos y pruebas sean conocidos por los habitantes del
gueto, y si lo son, posiblemente los miran con escepticismo.

Pese a todo, elegir una escuela significa exigir una-buena edu-
cacién en general y, en ocasiones, exigir incluso una escuela infeligen-
te. Por otra parte, tenemos pruebas de que esta exigencia hace que las
instituciones pedagégicas achiien con mas responsabilidad y sennihili-
dad regpecto de las necesidades de los otros, Durante aproximadamen-
te diez afios, el sistema escolar de Cambridge, Massachuseits, ha
aplicado un plande eleccidn de escuclas. Los padresy los nifios sefialan
sus preferencias y se les concede lo que han elegido, a menos que Ia
opcién implique algun tipo de discriminacién. El 90 por ciento de los
nifios de Cambridge se inclinan por las escuelas piblicas y no por las
privadas, que unos afios atrds capitalizaban el 70 por ciento del
alumnado. A pesar de sus falencias, el puntaje de lus exdmenes esta-
tales ha aumentado. En ¢l sistema escolar de Cambridy . lagsminorfaa
raciales ya no se distinguen por las bajas calificaciones erilas pruvhas,
aumnge persisten las diferencias enlre las distintas clases sociales,

En ¢l Distrito 4 de Ia ciudad de Nueva York, donde funciona un
plan de eleccién de escuelas desde 1982-1983, dos instifuciones
cerraron por falta de alumnos pero nuevas escuelas se abririon y
prospoeraron, algunas compartiendo incluse el mismo edificio. El
Distrito 4 cuenta con més de 1000 alumnos provenientes de otras
zonas de la ciudad, e incluye a la escuela secundaria de Central Piark
East, que hemos analizado en otro punte de + ite capitulo. R

De modo qtie hay movimiento. Nuestra mayor esperanza reide
en gue 1a economia cognitiva de las aulas se aceple n la aconomia
monetaria de la nacién; ello nos permitiria acelerar la marcha ¥
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alcanzar més rapidamente la meta, Algunos pafses (véase el final del
capitulo 2), pusieron en funcionamiento la conexién entre ambas
economias mediante sistemas de exdmenes y de obtencién de titulos
queexigen un buen desempefio—tanto enlainstruccién general como
en:la instruccién especializada— si se desea acceder al mercado
laboral, aun en los niveles més bajos como el de los operarios. Estos
sistemas poseen redes de seguridad que protegen y mantienen dentro
del circuito educativo 2 aquellos que se hallan en dificultades. En los
Estados Unidos, las compafiias tienden a reducir el personal superior
con el propésito de ahorrar dinero, de modo que para tomar decisiones
yresponder a demandas cognitivas mayores recurren a los empleados
de menor jerarquia, Los empleados que tradicionalmente se conside-
ran menos expertos e instruidos, necesitan ahora aprender y reflexio-
nar sobre la tarea que realizan mucho mds que hace algunos afios. En
caso contrario, la economia monetaria no progresa. La inflacién que
padece los Estados Unidos en su economia monetaria constituye una
motivacién poderosa para que crganicemos nuestra aceién dentro de
la economia cognitiva.

Un ejemplo del prbgreso baecia una economia
cognitiva intensa

$Qué grado de intensidad debe tener lo intenso? ;Qué significa
una economia cognitiva intensa? ;Y quién puede ser tan aucdaz como
para implantarla en gran escala?

No es necesario molesiarse en buscar ejemplos, pues el Estado
de Vermont se ha lanzado a la tarea conr un programa piloto que ya
estd funcionando y que se aplicard muy pronto en el plano estatal. Los
maestros de Vermont de cuarto y octavo grado examinarédn a los
alumnos en lengua y matemstica de una manera diferente.

El programa se basa en la “evaluacién de la carpeta”. Tanto en

* lengua como en matemadtica, los alumnos acumulan carpetas en las

que guardan los trabsjos correspondientes al afio escolar. Estos
trabajos —probiemas y tareas querequieren una solucién compleja—
reflejan los esfuerzos del alumno no sé6lo en las clases de lengua y
matemdtica, sino en otras asignaturas que se prestan a la redaceién
y al an4lisis maternético. Aunque las carpetas representan el trabajo
global del alumnno, para los exdmenes sélo se seleccionan aquellos
materiales que éste, asesorado por el maestro, considera los mds
logrados.

Un cuadro sin duda alentador. Pero, jcu4l es ¢l contenido de las
carpetas? La iniciativa piloto bosquejé un perfil de los principales
elementos que debe contener una carpeta de lengua. El programa de
Vermont sugiere gue se incluyan, por lo menos, los siguientes:
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1. Indice de contenidos. .
2. E1 “mejor trabajo” seleccionado con la ayuda del maestro, con

- la fecha correspondiente,

8.Una carta del alumno a los sxaminadores explicando por qué
lo considera su mejor trabajo y adjuntando el proceso de eomposicién

. del mismo, con la fecha correspondiente.

4. Un poema, cuento, obra teatral o narracién personal, con la
fecha correspondiente.

. 5. Una respuesta personal, sea a una exhibicién o a un evento

" cultural, deportivo o de los medios; sea a un libro, & un tema de

" actualidad, a un problema matemsticoea un fenémeno cientifico, con
la fecha correspondiente.

' 6. Cuarto grado. Un escrito en prosa sobre cualquier drea del
curriculum, excepto lengua y artes del lenguaje. Octavo grado. Tres
escritos en prosa sobre cualquier 4rea del curriculum, excepto lengua
y artes del lenguaje.

Indudablemente, se trata de un conjunto muy rico de productos
gue los estudiantes pueden incluso perfeccionar y superar. £n cuanto
. ala evaluacién en s{ misma, los maestros califican las carpetas del 1
(regular) al 4 (sobresaliente), teniendo en cuenta cinco caracteristicas
primordiales: objetivos claros; organizacién coherente; el uso de los
detalles para apuntalar el tema principal; estilo y, finalmente, orto-
grafia y puntuacién.
&Y qué ocurre con el riesgo de incurrir en juicios subjetwos'? Vale
la pena recordar que todo examen de lengua, apenas se incursiona
S més alld de las reglas de ortografia y de puntuacién, es siempre
subjetivo. En todo casg, los cinco criterios hacen que el proceso seamas
' & sistemético de lo habitual. El programa de Vermont le da mucha
o importancia al problema de la subjetividad, de modo que proporciona
' 5 capacitacién a los docentes. Al final del ato lectivo, los maestros se
=_retinen con los colegas para revisar las carpetas de sus alumnos,
calificarlas mutuamente, reparar en las discrepancias, detectar a los
U‘ maestros que no parecen ajustarse al criterio de los demés y propoer-
- cionar orientacién suplementana.

En matematica ocurre lo mismo. Se le da prioridad a los probile-
mas cuya solucién admite més de una respuesta y que pueden insumir
varios dias de trabajo, a la confeceién de carpetas, a los criterios que
- fomentan el discernimiento matemdtico a través de una gran varie-
dad de problemas y propuestas, y a un esquema de calificaciones para
el cuarto nivel.

Ciertamente, el nuevo programa de evaluacién auténtica tiene
por objeto atraer el proceso de ensefianza y aprendizaje hacia otros
polos magnéticos. Todo esto no serviria de nada si en las aulas se
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giguiera insistiendo en las redacciones de siempre (“Cémo pait ¥
vacaciones”), o se atiborrara a los ninos con prohfenias aritméticos de
rutina, Pero como los aluranos Jlevan carpetas en donde figuran sus
respuestas a tareas estimulantes que admiten solucinnes flexibles, los

maestros se hallan en una posicién privilegiada: o suficientemente -

motivados para ensefiar tal como siempre lo sofiaron.

Pero, ;qué sucede especificamente en las aulas? Ann Rainey,
maestra de octavo grado en Shelburne, formula a sus alumnos -
preguntas de esta fndole:

Usted y su amigo acaban de leer en el periddico que el siete por ciento
de los norteamericanos comen todos los dias en los restaurantes Mac
Donald’s, Su amigo opina que eso es imposible. Usted sabe gue hay 250
millones de estadounidenses y 9000 locales pertenccientes aln cadena
de restaurantes Mac¢ Donald’s en los istados Unidos. Convenza a su
amigo, por escrito, de que esa estadistica es posible.

;Dificil? 81, si uno noests acostumbrado a manejar esa clase de
problemas. Habrd que hacer estimaciones y cdlculos que integren
esas estimaciones y luego volcarlo totio en un cscrito que serd,
formalmente, mitad un ensayo y mitad un anélisis matematico. Pero
es factible y no muy distinto del problema de Fermi sobre el niimero
de lépices que hay en Chicago, que discutimos en otra parte del
capftulo.

Pero lo més importante, dejando de 1ado la indole del problema,
esgue éste pasara a engrosar la carpeta del alumno y hasta puede que
se convierta en uno de sus mejores trabajos.

La distancia que media entre la actitud de 1o politica estatal
sobrelaevaluaciény el problema planteado por Ann Rainey ucerca de -
cuéntos estadounidenses comen en McDonald’s, es enorme. Pero ¢so
es justamente lo que necesi{amos para mantener una economfa.
cognitiva intensa. Solamente los macstros mds audaces e incluse
transgresores pueden implantar en las aulas una economia de esta
naturaleza, que a su vez se difunda a las escuelas, a los sistemas
escolares y al Estado cuyas aspiraciones —menos ambiciosas— se
conforman con economias cognitivas mas moderadas. Cuando en todo
el ambito pedagégico resuenen las voces a coro exigiendo una activi-
dad intelectual auténtica en el alumnado, entonces la escuela inteli-
gente, con su energfa altamente positiva, es posible que prospere,
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8

Jardines de la victoria para,
rev1tahzar Ia educacmn |

La primera vez que of hablar de losjardines de la victoria fue por
televisién, en uno de los programas més populares del drea de Boston:
Crockett’s Victory Garden. Todas las semanas, durante media hora,
Jim Crockett conducia a la atidiencia a su jardfn y le demostraba tode
lo que podfa lograrse en una pequefia parcela con un poco de conoci-
miento préctico y otro poco de “tierncs, amorosos ciidados”.

También me enteré del origen de ese nombre, surgido en la época
del racionamiento, durante la Segunda Guerra Mundial, cuando se
alenté a los ciudadanos a abastecerse a sf mismos en la medida de lo
posible, a fin de colaborar con la economfa de guerra. Fue asf que los
terrenos en desuso de los jardines traseves se transformaron en
huertos amorosamente cuidados, donds se cultivaba, ademds de
zanahorias, zapallos, broceoli, lechuga y olras .»ebuL.les elsentimien-
to de solidaridad nacional.

La verdadera esencia de los jardines de 1a victoria se resume en
un breve poema que escribi al respecto:

Con mucho conacimiento practico
y tiernos, amorosos cuidados,

en una pequena parcela

se pueden hacer muchas cosas.

Lo que nos lleva nuevamente al tema de la edueacién. Los

. capftulos anteriores ya se han ocupade del “muche conocimiento

practico” al que aludo en mi poema y han sugeride diversas maneras
de perfeccionar la educacién: garantizar que la engefianza sea al

. menos tan buena como lo prescribe 1a Teoria Une; forjar una podago-

gia de la comprensién; tener en cuents 2l mntacurriculum; lograr nna
cognicion masrepartida enlasclnsc: s ceeamdn oo Ciiva
intensa, todon ello con vistas a la escn .“ n i
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impresay aplicarlos alarealidad. En principie, cabe responder que se
trata de herramientas dindmicas, ttiles para evaluar los diversos
programas pedagbgicas y crear oiros nuevos. En el presente capftuio
ordenaremos ese “conocimiento préctico” en tres etapas: 1) una breve
re¢fia de los principios que sustentan la escuela inteligente; 2) una
serie de ejemplos circunscriptos al aula en los que se observan estos
prina'pios en accion; 3) una discusién acerca de la peculiaridad de
dichos principios y de ¢dmo superan no sélo la ensefianza tradicional
sino muchas de las innovaciones en vigencia.

Para mejorar la educacion se necesite, ademés de conocimientos
préicticos sobre la ensefianza y ¢! aprendizaje, abordar el problema de
lo que podrfamos denominar la “pequeiia parcela”. En educacién se
registran, efectivamente, muchos éxitos. Hay maravillosas historias
sobre los resultados obtenidos por algin maestro en una clase o a
veces en toda una escuela. Un ejemplo que merece la popularidad que
tiene son los logroy de Jaime Escalante en cuanto a desarrollar la
habilidad matemética en los estudiantes de la escuela secundaria,
testimoniados en el filme Stand and Deliver. Es mucholo que podemos
aprender de estos ejemplos.

Pero casi siempre suceden en “pequeiias parcelas”. Existen
jardines de la victoria en donde los conocimientos précticos y los
“tiernos cuidados” no habituales han producido increibles logros.
¢Cémo pensamos superarles? ;Qué clase de resultados deseamos
obtener en casi todas las escuelas, para beneficio de casi todos los
alumnos, que no sean los jardines de Ia victoria sino lo que considera-

mos nuestra verdadera cosecha educativa: “el olegje ambarino de los.

cereales”? En el siguiente capitulo nos ocuparemos del tema.

Una resefia de }a ensefianza y el aprendizaje
optimos

El propoésite de este libro es desarrollar un principio fundamen-
tat del aprendizaje que sefalamos en la introduccién. Se trata de un
principio muy fdcil de enunciar, cuyo mensaje transmitimos capftuilo
a capitulo al referirnos una y otra vez a Ia mejor manera de proceder
en las cuestiones pedagdgicas: el aprendizaje es una copsecuencia del
pensamiento.

Bste prmupm implica una cencepeién distinta de la practica
pedagégica que habitualmente observamos en las aulas comunes.
Requiere de dmbitos educativos en los cuales los estudiantes apren-
danreflexionando sobre lo que aprenden y con lo que est4n aprendien-
do, no importa de qué asignatura se trate (historia, matemética,
lengue, ciencias, geografis, etc.). El aprendizaje reflexivo requiere, a
su vez, de escuelas informadas y dindmicas, de 4mbitos en donde
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directores y maestros dominen el aprendizaje y el trabajo en colabo-
racién, y dispongan de fiempo para perfeccionarse; y en donde el
régimen administrativo, los programas de actividades y el sistema de
exdmenes generen energia positiva en todos. Asi es la escuela inteli-
gente: informada, dindmica y reflexiva.

Se podria descalificar este tipo de escuelas alegando que se trata
de un lujo, sin duda itil para estudiantes dotados y comunidades
présperas, mas no para el resto de la poblacién. Pero esto seria un
grave error., A pesar del debate interminable sobre las metas pedagé-
gicas, nadie pedria dudar de estas tres: la retencién, la comprensién
y el uso activo del conocimienteo. Si faltan estos objetivos, los conoci-
mientos que los alumnos adquieran en la escuela no les servirdn de
mucho. Si se los tiene en cuenta, nos conducen a la escuelainteligente,
como lo acreditan las pruebas que presentadas en los siete capitulos
anteriores. Para obtener la cantidud y calidad de aprendizaje que
deseamos, es necesario aplicar el principio segiin el cual el aprendiza-
je es una consecuencia del pensamiento.

De lo contrarie, sélo se conseguird lo que analizamos en el
capitulo 2. Los alumnos adquieren un conocimiento frigil, a menudo
inerte (no recordado en situaciones que admiten més de una solucién

_ ¥ que se prestan para aplicarlo); ingenuo (que refleja concepciones
- erréneas y cstereotipos muy arraigados), o bien ritualizado (que se
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adapta a los procedimientos de rutina de la escuela pero norevela una
verdadera comprensién). Los estudiantes también manifiestan su
pobreza de pensamiento en diversas formas; no sacan deducciones a
partir de lo que leen, se desconciertan ante los problemas matemati-
cos, zLeétera. Detrds de estas deficiencias, se hallan dos teorias tacitas
ampliamente difundidas en nuestra educacién y en nuestra cultura.
" La teoria de la bisqueda trivial postula que el aprendizaje es sélo
cuestién de acumular hechos y rutinas y no una consecuencia del
pensamiento. La teoriz que privilegia la capacidad postula que el
~ esfuerzo no puede suplir la falta de capacldad cuando en realidad no
es asi.

:Qué hacer entonces? Ein lugar de combatn' estas deficiencias y
" las teorias tdcitas que las impulsan, podemos reestructurar la educa-
cion segin las cinco dimensiones que ya hemos examinado en los
capitules previos.

1. La Teorfa Uno afirma que necesitamos una instruccién que dé
prioridad alainformacién clara, a la préetica reflexiva, a la realimen-
tacion informativa y & la mwiivacién intrinseca y extrinseca. Los
- maestros pueden aplicar esta teoria valiéndose de diferenties estilos
de ensefiaza (instruccién diddctica, ensefianza socratica y entrena-
miento) ¢ bien explorando otros métodos més alla de la Teoria Uno.
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Dado que existen métodos tan buenos como dicha teoria, lo. que
importa ahern cs elegir lo gue vamos a enseiinr.

2. La pedagogia de la comprension subraya la participaeion .1
alumne en las actividades (e compresién (explicar, encontrar ejem-
plos, generalizar, eteétera). Las representaciones potentes son titiles
para forjar las imégenes mentales de los alumnos, al tiempe que los
habilitan para emprender las actividades de comprensién. La ense-
Aanza debe ocuparse de los niveles superiores de comprensién, cap- -
tando cémo se explican, se justi{ican, se examinan y se solucionan los
problemas en las diferentes asignaturas. Necesitamos, asimismo,
organizar la instruccién en torno de temas generadores que no sdlose .
relacionen de manera fecunda dentro de una asignatura, sine que se
relacionen también con otras asignaturas y con la vida fuera de las
aulas.

3.El metacurrz‘culum nos obliga & atender & un conocimiento de
orden superior: niveles de comprensién (como los enunciados previa-
mente), lenguajes del pensamiento (términos y conceptos tales como
hipétesis, pruebas, gréficos, etc.), pasiones intelectuales, imégenes
mentales integradoras (que ensamblan las distintas partes de un
{ema o una diseiplina); aprender a aprender y ensefiar a transferir el
conocimiento.

4. La inteligencia repamda exige una organizacién de las activi- .
dades escolares que se centre en la persona mas el entornoynoenla
persona sela. Log recursos fisicos (elementos para escribir, ordenado-
res, etc.) deben sustentar el pensamiento y el aprendizaje. Estas
tltimas deben ser actividades socialmente compartidas, como ocurre
en ¢l aprendizaje cooperativo, en la colaboracién y la tutoria entre
pares, en la interaccidn socratica y en otras relaciones similares.
Asimismo, el pensamiento y el aprendizaje requicren sistemas simbé-
licos diversos (lenguaje, gréaficos, improvisaciones, ete.).

5. La economia cognitiva subraya la necesidad de forjar una
economia cognitiva intensa y no moderada, cuyos resultados justifi-
quen los costos financieros y psicolégicos adicionales que entrafia toda
cognicién compleja tanto para los alumnos como para los maestros. Las
dimensiones 1, 2, 3 y 4 que acabamos de mencionar nerfilan una
cultura sustentada porla cognicién complrja yla evaluacionaniéntica,

Cdémo crecen los jardines de In victoria

Comprenderemos mejor estas cinco dimensiones si analizamos
algunos ejemplos circunscriptos a las aulas; esto es, algunos jnvdines
de la victoria en pequefia escala enlos queestd sucediendolo que tanto
deseamos que suceda. :

Debemos cuidar con esmero los jardines de la victoria por .
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muchas razenes, En primer lugar, pergue son pequernias parcelas cel
campo pedapdgica en donde ocurre algn inmensamente fructifero. En
segundo lugar, perque nos ensefian lo que es posible hacer, Y 1o que
es posible hacer en una clase o mcm“" en una eseistta, punde ne sedl
en mayor escala (digamog, en “et +inaje arbhariae de los coreales™ del
que hablaremos en el préxime capftulo). Sin embargo, loaue ocurreen
penuefia escalatios ayuda a reconsiderar cudnte y cuén profundamen-
te pueden aprender nuestros jévenes. o i

1

Ejemplo 1. La tutoria experia

La més pequena de las parcelas, el més intimo de los izrdines de
la victoria es la relacion tutorial que se establece entre dos personas:
eltutor y el estudiante. Se trata de la proporeién maestro-alumno mas
alta de todas, radicalmente opuesta a la que hallamos en la mayoria
de las escuelas, en donde la proporcién es de un maestro por cada
veinte o treinta alumnos. Aunque la situacién sea atipica, nos ensefa
algo importantisimo sebre la capacidad de perfeccionamiento que
tienen los estudiantes.

Benjamin Bloom, de la Universidad de Chicago, fue quien
formulé la famosa taxonomia de Bloom y el concepto de dominio del
aprendizaje. Hace algunos afos, describié “el problema de las dos
sigmas” en un articuloe titulade “The Search for Methods of Group
Instruction as Effective as One-to-One Tutoring” La letra griega
sigma es una convencién nsada para designar la desviacién estandar
de una distribuci6n estadisiica: si hablamos de una curva en forma de
campana, ;cual es el grosor de la curva? Fl problema de las dos sigmas
que describe Bloom en su articulo se reficre al aféeto de 1a buena
instruccién tutorial en los alumnos. En muchos casos, un estudiante
que ha comenzadoconel promedz‘o de sus pares, avanza dos desviacio-
nes estdndares por encima de ese promedio luego de recibir apayo
tutorial.

sCudnto significa esto? Muchisimo! A fin de comprender mejor
las dos sigmas, hablaremos en funcién de percentiles. Al alumno
promedio le corresponde el quinto percentil: Ja mitad de sus pares
tienrn mejor puntaje v la ofra mitad, un puntaje menor. Dada una

- distribucién normal (Ia curva en forma de campana), un aumento de

dos degviaciones por encima del promedio coloca al alumno en el 98¢
percentil: e 98 por cienio de los atumnos ac hallan por debajo y s6lo

. un 2 por ciento fo supera. Esto e« eoncillainento agemivore. (Ouife

h-hefi: pensado que un alormnn Corming medie yadisra >

potenciai? ’
Imestudlosqobrelawton..expor?a:ea- ados poriMark Legern,

psicéiogo de Standford, explican cdmo Jos tuiares expertos mejoran el
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iraiento de los alumuos a su cargo. Un aspecto muy importante
zbajo del futor consiste en permitir que el alumno haga la mayor
parie dela tarea. Los tutores generalmente no ayudan mucho, Dejan
que los alumnos se mangjen hasta donde puedan y se abstienen de
intervenir. Y cuando las cosas van mal tampoce los socorren directa-
mente, sino que les formulan preguntas: “;Podria explicar de nuevo
ese paso? ;Cdmo obtuvo el siete? Veo que en este mismo problema
antes obtuvo un ocho. ;A qué se debe la diferencia?”

Otra caracteristica interesante es la parquedad en los elogios.
Los tutores expertos sefialan de antemane la dificultad del problema,
en lugar de alabar Ia habilidad del estudiante una vez que lo ha
resuelto, Se frata, en verdad, de una estrategia sumamente astuta. Si
los estudiantes resuelven el problema, se sentirén gratificados por
habersuperadeun obstéculo considerable. ;Y sino? Bueno, el tutorles
advirtié que el problema era dificil, de modo que lo razonable serd
revisar otros problemas més sencillos y luego intentar ia solucién del

- més complicado,

La apliéacién de las cinco dimensiones

Nuestras cinco dimensiones de la ensefianza y el aprendizaje
dptimos explican por qué la tutorfa experta obtiene tan buenos
resultados. Respecto delaTeoria Uno, el tutor se hallaen una posicién
que le permite ofrecer informacién clara, conducir al alumno a una
préctica refiexiva (las preguntas penetrantes del tutor dan origenala
reflexién), facilitar la realimentacién informativa (las preguntas del
tutor sirven para que el alumno genere su propia realimentacién) y
asegurar el dominio de la tarea, lo que constituye una fuerte motiva-
cién intrinseca (de ahi la estratagema del problema dificil).

Respecto de la pedagogia de la comprensién, las preguntas del
tutor (“;cémo llegd a ese resultado?”, “;por qué en este caso el
resultado es diferente?”, etc.) obligan al alumno a ocuparse de las
actividades de comprensién en general y de 1a explicacién en particu-
lar. A su vez, esto ayuda a forjar un conocimiento reflexivo de orden
superior sobre la ruanera en que se hacen las cosas, tanto en el plane
de la resolucidn de problemas como en los niveles epistémicos del
esquerna analizado en el capftulo 4.

Al comprometerlos en ese tipo de discurso, los tutores fomentan
el lenguaje del pensamieato, del que deben valerse los alumnos para
dar razones, hacer planes y conjeturas. Al presionarlos para que
expliquen las cosas por si mismos, los estudiantes desarrollan la
capacidad de aprender. Los tutores expertos intervienen en la trans-
ferencia, planteando problemas lo bastante disfmiles como para que el
alumno se vea obligado a establecer conexiones 2 fin de salvar las
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brechas. Enotraspalabras, el metacurriculum est4 bien representado.
En cuanto a la cognicién repartida, la relacién tatorial es un
ejemplo obvio de asoclacién cognitiva, en la cual el tutor brinda

- solamente el apoyo indispensable. Y nada més! De este modo, el tutor

procura que el alumno tenga el mayor control ejecutivo posible de la

“tarea. En cuanto a la economia cognitiva intensa, la relacién intima
- -y sostenida entre tutor y alumno permite enormes progresos en el

aprendizaje, siempre que se apoye al alumno reduciendo el costo
cognitivo, esto es, el esfuerzo cognitivo y el riesgo de fracasar que
desalicntan a tantos jévenes.

Ejemplo 2. Biologia para jévenes investigadores

Si la relacién tutorial es tan poderosa, cabe preguntarse si no es
posible implementar algo similar al menos en las aulas. La respuesta
es positiva. Ann Brown y Joseph Campione, investigadores de la
Universidad de California en Berkeley, realizaron un experimento
sumamente estimulante. Su propdsito era tomar un conjunto de
innovaciones y aplicarlas a una experiencia de aprendizaje reflexivo
en biologia. '

La experiencia de los j6venes que participan en esta clase

contrasta, en muchos aspectos, con la de los que estudian biologia de

)

1
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maneras més tradicionales. En primer lugar, la mayor parte del
trabagu serealiza dentrodel marcodel aprendizaje cooperativo. Enlos

“grupos de investigacién” los alumnos examinan diversos materiales
relacionados con un punto del tema que se estd estudiando en clase.
Luego se forman “grupos de aprendizaje”, compuestos por un miem-
bro de cada grupe de investigacién. El “experto” en cada subtema
asume la respensabilidad de ensefiarlo a los otroa miembros del grupo
de aprendizaje (ésta es una versién dcl método del rompecabezas que
vimos en el capitulo 6).

En segunde lugar, los alumnos determinan en buena medida su
propio curriculum. Los grupos de investigacién deciden cuél es la
_ informacién importante y cudl la que debe ser obviada. Luego escriben
- sus propios libros de texto —optisculos corregidos y editados con la
ayuda del ordenador—, que se utilizan para ensefiar el subtema a los
estudiantes del grupo de aprendizaje.

En tercer lugar, se le da prioridad al porqué de las cosas, ;Cudl
es la razén de la interdependencia en la naturaleza? ;Por qué las
perturbaciones en una parte del sistema repercuten en otra? ;Por qué
algunas especies animales sobreviven y otras se extinguen?

Como buenos investigadores, Ann Brown y Joseph Campione no
sélo montaron este proyecto educativo en una escuela comin, sino que
se tomaron el trabajo de examinar formalmente las respuestas de los
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alumnos. Los descubrimientos son sorprendentes. Ademds de las
altas calificaciones que obtuvicron los alumnos en las pruebas de .
conocimiento biol6gico, se registraron progresos en otras habilidades
més globales. Aunque la lectura, la escritura y ¢l uso del ordenador no-
constituian el ohjetivo del proyecto —sdlo eran muy importanties para
el manejo altamente interactivo de la instruccién biolégica—, los
participantes de la experiencia de Brown y Camp:one superaron el
promedio estatal en las tres materias.

Quizé lo méds importante, como o revelaron las discusiones en
clase, fue que el proceso de pensamiento de los estudiantes se volvia
cada vez m4s elaborado y complejo. Con el tiempo, comenzaron a
explicar los fenémenos con mds coherencia y precisién, Fundamenta-
ban las conclusiones con pruebas fehacientes, compavraban y eritica-
ban sisteméticamente los diferentes puntos de vista y se interesaban
espontdneamente en crear y explorar sitnaciones hipotéticas.

La aplicacién de las cinco dimensioncs

RespectodelaTeoria Uno, los estudiantes que participan en esta
experiencia son responsables de dar informacién clara ya que deben
engeftargse mutuzamente. Ademds, de ese modo se garantiza la prdctica
reflexiva, pues cada alumne dehe preparar la informacién para sus
compaifieros. No es ficil determinar ¢6mo se produce la realimenta- -
cién informativa. Pero el enfoque del tema y los intrigantes topicos,
sumados & un estilo de ensefianza centrado en el aprendizaje coope-
rativo, aseguran la motivacién intrinseca.

Respecto de la pedagogia de la comprensién, en el mareo didde-
tico de Browny Campione se destacan lag actividades de comprensién
(especialmente la explicacién), las buenas representaciones y otros
temas verdaderamente generadores dentro de la biologia, como el
camuflaje.

Respecto del metacurrfculum, dicho marco pone el énfasis en el
aprender a aprender y en !a comunicacién entre los nlumnos, Io que
favorece el cultivo de los lenguajes del pensamiento. Asimismo, se
presta considerable atencién'a la transferencia de los conceptos de un
contexto a otro.

Respecto de la cogmclon repartxda se emplea el aprendizaje
cooperativo, Respecto de la cognicién fisicamente repartida, los alum-
nos utilizan ordenadores a fin de editar las lecciones que han escrito
para los demds. En cuanto al funcionamionto ejecutivo, el marco
did4ctico en su conjunto fomenta notablemente la autonomia de los -
estudiantes. La suma de todo ello da por resuitado una economia
cognitiva rica, impulsada por la responsabilidad que le cabe a cada -
estudiante respecto del desempefic de sus compafieres, por el interés
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- los someten a un interrogatorio a in de desentrafiar fo qus renlmanis

intrfnseco de los temas, por las conexi-nes socinles ¥ por oira
incentivos similares. .

Ejemplo 8. Historia para pensadores -

El primer tiro de la revolucién norteamericana resond en todo el
mundo. Pero, (,qulen disparé primero el 18 de abril de 1775 en
Lexington, Mashachusetts? Las fucntes coineiden en que alguien
apretd el gatillo, mas ignoran si fue un soldado britdnico o un calono
rebelde el que desencadené el cambio histérico.-.

Los historindores dejan la cuestitn en suspenso. Peter Bennetd,
capitalizando estas dudas, creé hace unos afics una unidad diddctica
titulada Whet Happened at Lexington Green?, en la cual se ensefta
historia y, al mismo tiempo, el cardcter de las pruebas y de la
argumentacion en esa digcipling. Bennett proporciona a los estudian-
tes testimonios sobre el famoso disparo que provienen de fuentes
originales, algunas britdnieas, otras estadounidenses. ;Qué sugieren
los testimonios? Se invita a los estudiantes a descifrar el enigma y
sacar sus conclusiones.

A medida que se desarrolla o curso, ios alumnos no sdlo se
enteran de lns pormenores de esos testimonios sino de lus circunstan-
cias que los rodearon. Uno de ellos pertenece a un colono que atestigud
cincuenta afos despuds de producido ] hecho; el niro, a un soldado
britdnico (jpero prisionera de las fuerzas rebeldes!) que afirmaba que
el responsable del primer disparc habia sido un compatriota. De ese
modo los estudiantes se interiorizan, simulfineamentce, de los alborns
delu revolucién norieamericana, de los probiemas de tos historiadores
pura interpretar y evaluar las pruebas y del procese de razonar a
partir de las pruebas.

Kevin O'Reilly, profesor en Ia Hamilton- Wenhqm Regional High
Schaol, en Massachusetts, ha ensefado historia durante muches
afnos, qiguiendo el estilo y el espiritu de Jos materiales diddcticos de
Bennett, Su objetivo es desarrollar una comprensién més profus da de

" 1a historia y a la vez cultivar la capacidad de pensamiento critico en

los estudiantes. Confiesa que no hasta encefiar la historia de un mode
reflexivo, sino quze se debe atender fundorien Lalmente a los prineipios
de la prucha y de 1a argumentacién.

Una de las estratagemas favoritas de O'Reilly es un juego
dramatico en el eual cinco estudiantes participanen un robomientras
sus compafieros los observan. D regreso or ol aula, los observadoy:s

ha pasado. Al principio, sefiala O'Reilly, las preguatos no descubren
gran ¢cosa, pero luego va saliendn o uz fedla Jainfremarcion, Bl eleveicid
le permite introducir ¢l tema de las pruchas. U'Ha:lly subri gt que
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£y a8 sblo sumlmstr.m informacién cuando la fuents ¢s 1o suficiente-
reate clara come para evaluar su veracidad. Este tipo de actividades
4 30 para que log estudiantes reconozean los peligros de las pruebas,
yague los testimonioes difieren entre sy resulta muy dificil averiguar
lo que paséd, no sélo después de afios o siglos de producido el hecho, sino
incluso después de unos pocos minutos.

" Amedidaque el curso se desarrolla, O'Reilly enlaza sus clases de
historia con discusjones sobre la axgumentacion y las pruebas. Utiliza
el acrénimo PROP [que en inglés significa apuntalar] para recordar a
los estudiantes que las fuentes fidedignas apuntalan la evidencia y
permiten llegar a unaconclusién. En este acrénime, la “p” correspon-
de a primaria (se prefieren las fuentes primarias ~-testigos presen-
ciales— a las secundarias); la “r” a las razones que la fuente podria
tener para distorsionarlas pruebas; Ia “0” a otros testigos o pruebas
que corroboran dichas fuentes, y la “p” corresponde alas declaraciones
privadas, més confiables que las declaraciones publicas por su cardc-
ter confidencial. PROP es sélo uno de los elementos que emplea
O'Reilly en su elaborada teoria de la argumentacién y las pruebas.

OReilly ha'creado sus propios muleriales diddelicos, que com-
plementan la ensefianza de la historia de Estados Unidos en un
proyecto que denomina “El pensamiento critico en la historia estado-
unidense”. En muchos sentides, esos materiales incitan a los estu-
diantes a reflexionar sobre los episodios histéricos hasta llegar auna
conclusién, y a luchar con los problemas que plantean la argumenta-
cién y las pruebas. Por ejemplo, aparece una nueva versién de los
acontecimientos de Lexington Green; se evalian las multiples inter-
pretaciones de los juicios de Salem {{qué pasé realmente?, jalguna de
las victimas practicé la brujerfa?); se busca la razén por la cual se
escribido y se sancioné la Constitucién. En este dltimo caso, los
alumnos neeesitan examinar y evaluar dos puntos de vista préctica-
mente opuestos. Ei primero afirma que los ricos terratenientes dieron
forma al documento para asegurarse de que los derechos de lamayoria
no prevalecieran sobre el derecho a l1a propiedad; el segundo rechaza
esta razén monolitica,

En sus clages, O'Reilly exigfa a los estudiantes que h1c1eran
redacciones a fin de evaluar el éxito de su método. Y descubrié que sus
alurnnos analizaban las situaciones histéricas de un modo considera-
blemente més rico qute el de los estudiantes de otros cursos.

La apliégcién de las cince dimensiones
Es facil reconocer las caracteristicas de la Teorfa Uno en el
enfoque de OReilly: mucha informacién proveniente de maltiples
fuentes, amplia préctica reflexiva en el andlisis de los acontecimien-
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tos histéricos desde distintos dngulos, y una fuerte motivacién intrin-
seca que aporta el estilo vivaz de O'Reilly.

Obviamente, se le da prioridad a la pedagogia de la comprensién
y en particular a su nivel epistémico: cémo llegamos a saber lo que
sabemos (;y realmente o sabemos?). Lin cuanto al metacurriculum, el
lenguaje del pensamicenio critico empleado en las clases de O'Reilly
constituye un ¢jemplo cabal de los lenguajes del pensamiento. Ade-
m4s, Ia incorporacién de experiencias y acontecimientos inmediatos
como el juego simbélico del robo fomeénta la generalizacién y la
transferencia de las ideas.

No es evidente que la ensefianza de O'Reilly tienda hacia la cog-
nicién repartida. Pero existe, indudablemente, una econemia cogni-
tiva intensa; la importancia dada a la comprensién, al pensamiento,

. al andlisis y resolucién de los distintos puntos de visia, a las tareas

g gz6'91'5:1128121011'28'téuqe% /uioo"ﬂ.ooqao_e;

auténticas, ete., propicia un aprendizaje que busca el sentide de los
hechos y no su mera acurmulacién,

Ejemplo 4. Un libro del pasado

Mientras escribo estas paginas, tengo junto a mi un texto de la
escuela secundaria publicado porlaeditorial Allyn and Bacon en1971.
El titulo, The People Muke a Nation, no es insélito er un manual de
historia, pero su contenido si lo es. Como tantos libros publicados
durante la década de 1960, The People Make a Nation es el resultado
deun iniento por profundizar y perfeccionar la educacion. El ejempio

' m4s notable de la época, Man: a Course of Siudy, dirigido por el

piscslogo y pedagogo Jerome Bruner y un grupo de talentosos colabo-
radores, desbrozé un camino que se apartaba notablemente del
contenido tradicional de los estudios sociales. Vale la pena darle una
mirada a The People Make a Nation, en parte porque sigue muy de
cerca el contenido convencional, ¢como lo prueban los titulos de sus
secciones: “Fundadores y antepasados”; “El gobierno gjercido por el
pueblo”; “Esclavitud y segregacién”, el:c

En cambio, el estilo y el método del libro resultan sorprendentes.
Lo abro al azar y me encueniro con una pégina titulada: “Los métodos
de persuasién”; la despliego, y se transforma en una ldmina a cuatro
péginas donde se ilustra toda la parafernalia de las campafias politi-
cas con fotografias en colores. No falta nada. Reuniones multitudi-
narias, distintivos, grandes titulares en los periédicos, globos con
leyendas alusivas.

También nos enconiramos con una serie de preguntas. Los
alumnos tienen gue identificar la mayor cantidad posible de métodos
persuasivos en las ilustraciones. Después se los remite a una pégina
anterior, en la que se enumeran las técnicas usadas en otras campa-
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fias. El releto de los hechos no es el clasico texto desvafdo sino la .
adaptacién de un anélisis histérico eserito por Robert Remini sobrela -
campana electoral de Andrew Jackson en 1828.

Y esono estodo. Los alumnos deben buscar en las revistas avisos
publicitarios que utilicen las mismas técticas. Y poriltimo, se les pide
que “inventen métodos de persuaswn ¥ los apliquen a situaciones de -
1a vida personal”.

cNoes asombroso? Clertamente puede alegarse quc he tenidola
suerte de tropezar con una pégina excepcional, pero alolargo del libro
se insiste en el empleo de documentos originales, en el uso ingeniose
de los graficos y en actividades de aprendizaje que ponen a prueba ia
inteligencia.

La aplicacién de las cinco dimensiones

Si bien todo Iibro de texto es sélo una parte de una tarea
educativa integral, en The People Make a Nation encontramos algu-
nasde nuestras cinco dimensiones funcionando a pleno. La pedagugia
de la comprensién ocupa un lugar preponderante. Se cxige a los
alumnos que comprendan el proceso politico valiéndose de activida-
des de comprensién como la de identificar técnicas persuasivas. El
heche de desarroliar la conciencia critica de los alumnos respecto de
esag técnicas y de inducirlos a que Ias transfieran a situaciones del
presente (los avises publicitarios de las revistas) e inchuso de la vida
personal (inventando métodos de persuasion), indica la presencia-

" gignificativa del metacurriculum.

Asimismo, la abundancia de redacciones, 4lbumes de recortesy

otras actividades que permiten volcar la cognicién scbre el papel, ..

revela una tendencia al aprendizaje centrado en la persona mds el
entorno. Ellibro en su conjunto alimenta una economia cognitiva m4s
dindmica. Al mismo tiempo, todo ello estd envuelto en la cubieria
convencional de un libro de texto destinado a la distribucién masiva.
YLamentablemente, esta clase de manuales yano scencuentraen
las escuelas de hoy. El #nico ejemplar que poseo me lo dio Sandra
Parks, quien ha trabsjado en diversos sistemas escolares investigan-
do métodos para ensefiara pensar, Parks ha alentado a los maestros
a usar mdés libros como The People Make a Nation y habla de los
obstdculos con que tropiezani los docentes. Alos alumnos generalmen-
te les resulta dificil leer las fuentes originales citadas en los textos.
Tampoeo tienen mucha experiencia en la préctica del pensamiento .
eritico que las actividades del texto requieren. Es necesario, pues,
avanzar de a poco. Los maestros no siempre saben apoyar a los
alumnosen el proceso de aprendizaje y no siempre adhieren a la visién
de la diseiplina que sustenta el texto. Quizés en la época en la que se
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publicé se necesitaba mas ojercicio de la doconcia de lo que suponian
los editores. De otro medo, no se explica que libros taun valioses
tuvieran tan poco éxito en el mercado.

En aquella época comenzaron a advertirse los problemas de una
instruceidn que apuntaba a una cognicién cormpleja. Hoy sabemos con
para acceder 2 los materiales diddcticos cognitivamente comp “jos se
necesita una gufs que facilite los procesos de pensamiento y aprindi-
zaje. Y que esa gufa debe ser proporcionada tanto por los materiales
mismos como por los docentes que los utilizan. Esto significa que los
maestiros, a su vez, necesitan nuevas oportunidades para aprender de
gné manera se proporciona esa gufa. También sabemos gue los

-procesos de pensamiento y aprendizaje requieren de una sistemati-

zacion explicita; esto es, hay que observarles y hablar de ellos coro st
se tratara de objetos, de acuerda con el espirit del metacurriculum.
Ademds, hoy coraprendemos mejor el desafio que implica el hacer
reformas coherentes y duraderas (un tema que-se examinard en el
préximo capitulo).

Dejando de lado otras falencias, puede que el punto débil de
aquellos textos y materiales diddcticos fuera el lugar que ocupaban en
la economia cognitiva de las aulas, en los sistemas escolares y en el
Estado. Comoloindica el andlisis del capftulo 7, signficaban un riesgo
tanto para los maestros que los usaban como para los directores que
permitfan su uso. ;Qué hacer enfonces? jAdoptar maleriales menos
exigentes! Y fueron esos materiales los que los desplazaron del
mercado., Hoy, que sentimos més intensamente la urgencia por
rehacer la educacién, pensameos que aquellos textos redactados en un
estilo ambicioso deben reaparecer y cornpetir en ¢l merendo pedagi-

gico.

Ejemplo 5. Un metacurso para programar
ordenadores

Me gustarfa describir brevemente un proyecto que mi colega
Steve Schwartz, de 1a Universidad de Massachusetts (Boston), y yo
dirigimos como parte de nuestra labor en el Educational Techuelogy
Center at the Harvard Graduate School of BEducation, en Harvard.
Trabajando con graduadosy conla participacidu de algunos maes{ros,
desarrollamos un “metacurso” para cue los estudiantes comprendie-
ran y dominaran la programacion de ordenadores. Como sunomnbre lo
indiea, nuestra intervencién fue lisa y llanamente un intento por
proporcionar un metacurriculum para la enseftanza de la progroma-
cién. Ateniéndonos alaidea del metacurriculum, nuestro propési‘!‘.ﬁ_no
era el de desplazar, necesariamente, el currfculo de contenidns ¥
procedimientos bédsicos. Se daba por sentads gue los maestros conli-
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nuarizn ensefiande a su manera, utilizando un texto, apuntes de las
clases ;7 otros medios.

. - El metacurso no se dicté de una sola vez, sino que se limit6,
concretamente, a una docena de clases intercaladas en 12 ensefianza
regular, una o dos veces por semana. Ademds, habia normas de
orientacién que ayudaban a los maestros a inculcar las ideas desarro-
lladas en nuestras clases.

Como concepto integrador, usamos la irnagen de la “fabrica de
datos” mencionada en el capitulo 5. La fébrica de datos no es exacta-
mente un hardware sino un mapa conceptual del ordenador, donde
figuran el sitio en que se almacenan los programas, el anotador para
las operaciones aritméticas, el drea de la memoria, el 4rea del teclado
para el inpui y la de la pantalla para el output, etcétera.

En la fabrica de datos vive un obrero llamado NAB, quien se
encarga de gue se hagan las cosas. Los estudiantes deben contar la
historia de la ejecucidén del programa segin las acciones realizadas
por NAB. Por ejemplo, NAB observa la primera orden en el drea de
almacenamiento. Puede que la orden diga que hay que colocar et
namero 41 en el “cajon” de una variable X en el drea de 1a memoria,
de modo que NAB escoge el mimero y lo pone en el cajén.

Al contar la historia de esta manera, los estudiantes tienen una
idea més clara de lo que hace un ordenador. Ademés, hicimos una
animacién computarizada cuyo protagonista era NAB, corriendo de
un lado a otro por la fibrica de datos y cumpliendo las tareas
encomendadas.

;Por qué le pusimos ese nombre? Clertaments, NAB {en inglés
significa “atrapar”] atrapa los datos y los manipula; pero en realidad
se trata de un acrénimo: No Asombrosamente Brillante. Muchas
personas piensan que los ordenadores son inteligentes y “compren-
den” los programas. Los errores mds comunes en programacién
surgen e esta creencia tdcita de los alumnos. Por eso se les explica
que e} nombre NAB no es sino una manera de recordatles que el
ordenador no comprende nada. Sencillamente cumple érdenes, De
modo que NAB forma parte de la tarea de proporcionar una imagen
mds clara del funcionamiento ¥ los alcances de un ordenador.

.El metacurso también suministraba estrategias de aprendizaje
¥ de‘golucion de problemas, orientadas, en este caso, a solucionar
problemas especificos de programacién. Por ejemplo, una de las
estrategias de aprendizaje requeria de los estudiantes atender a tres
caracteristicas clave de todo nuevo comando: su propdsito o aplicacién
habitual; su sintaxis o ¢cémo decirle al ordenador que ejecute una
orden, ¥ su accién o gué sucede exactamente en la fabrica de datos
durante }a ejecucién de la orden. El propésito, la sintaxis y la accién
se convirtieron en tres palabras clave de uso obligatorio durante todo
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el metacurso de programacién. Ademas, se colocaron grandes afiches
en lag paredes del aula con la imagen de la fébrica de datos y la
enumeracién de lag estrategias a fin de que maestros y estudiantes las
tuvieran presentes.

La aplicacién de las cinco dimensiones

Elmetacurso de programacién tiene, en muchos aspectos, carac-

. terfsticas que son inherentes a nuestras cinco dimensiones. Las

estrategias para pensar y aprender aplicadas en el metacurso comba-
ten el conocimiento inerte y el pensamiento pobre, constituyendo un

* melacurriculum para la programacion de ordenadores, La imagen
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integradora de la fibrica de datos y la estrategia relativa al propésite,
la sintaxisy la accién, promueven la pedagogia de la comprensién. Los
afiches, asi como la importancia que se le dié a visualizar lo que sucede
durante la ejecucién del programa usando lasldminas dela fibrica de

datos, ayudan a la cognicién repartida. El espiritu general del meta-

curriculum fomenta una economia cognitiva que exige una cognicién
mds compleja. i

. Los maleriales diddcticos fueron sometidos a prueba tres veces.
Laltima de las pruebas se hizo a distancia, y saelvo una breve reunién
inicial, ocasionales gacetillas aportando informacién durante el se-
mestre y algunas consultas telefénicas, hubo poco contacto entre el
grupo organizador y los maestros y graduados que participaron en el
programa.

A fin de comparar los resultados entre las clases que hicieron el
metacurso y las de control, se usé un examen de programacién que
inclufa diversos tipos de problemas. E] examen mostré que las prime-
ras aveniajaban en una desviacién y media estdndar a los grupos que
nohabian participado. Ciertamente, un logro més modesto quelasdos
desviaciones obtenidas por Benjamin Bloom, pero de todos modos un
buen logro para una propuesta pedagégica. Nuestro metacurso fue
concebido como un programa minimalista: ro un nuevo curso comple-
to sino unas pocas lecciones y practicas adicionales. En 1a actualidad,
estamos trabajando en metacursos para el dlgebra y la geometria
euclideana, pero los descubrimientos formales se hallan todavia en el
futuro.

Ejemplo 6. Jaime Escalante

Al comienzo del capitulo se mencioné un ejemplo cldsico de
jardin dela victoria: laensefianza delas mateméticasy especiaimente
del cdleulo superior impartida por Jaime Escalante en la Garfield
High Sehool [escuela secundaria Garfield], en Los Angeles Este. El
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paseo por los jardines de la victoria no resultarfa complete si no
incursiongramos en este caso tan singular.

Cuando Jaime Escalante llegd a Gardfield y dio los primeros
pasos que luego lo llevarfan al reconocimiento de toda la nacién, el
lugar no era lo que se dice favorable. E1 95 por ciento del alumnadoera
latino v provenfa de familias de pocos recursos econémicos y escasa
educacién. La tasa de desercién era muy ajta. Los logros académicos,
raros. Es dificil imaginar un sitio menos propicio para aplicar un
programa de esas caracteristicas. Sin embargo, muchos alumnos de
Escalante aprobaron exdmenes de célculo de nivel superior, como los
de la famosa Bronx High School of Science [escuela secundaria de
ciencias del Bronx.}

© Qué recursos méglcos empleaba? Ante todo, cabe decir que
nada que exija tanta dedicacién tiene que ver con la magia. Para
Escalante, la ensefianza de la matematica se convirtié en una obse-
sién que le demandaba, practicamente, las veinticuatro horas del dfa.
Seencontraba con los alumnos antes y después del horario escolar. En
las primeras horas de la noche, solfa visitar a los padres que obligaban
a sus hijos & mantener empleos incompatibles con los estudios, Pero
BEscalante era una persona comprometida y con una voluntad de
hierro. Discutfa, halagaba y amenazaba a padres, directores y alum-
nog sin otro propésito que inculear el espiritu de la matemética y
desarrollar la comprensién y la destreza en la materia.

Los alumnos no podian responder con indiferencia ante un
entusiasmo tan manifiesto.- Algunos lo hicieron, sin embargo. La
indiferenciaera el estadode danimo natural en Gardfield. Pero Escalante
no s6lo aporté conocimientos sino un arsenal de ingeniosas estrate-
gias para motivar a sus alumnos. Una de ellas, un lema colgadoenun
Iugar bien visible del aula, decfa:

No hay necesidad de facilitar el cdleulo
porque ya e fdcil.

Escalantenoqueria que sus alumnos pensaran que el cdlculoera
dificil.

Pero tampoco aceptaba una actitud indolente hacia la asignatu-
ra. Apenas iniciado el término lectivo, entablaba amistad con los
alumnos, jugaba con ellos e inventaba apodos para reemplazar los
nombres que le resultaban dificiles de recordar. Luego comenzaban
los viajes de la culpa. Hacer los deberes era una obligacién ineludible.

“;Has traido la tarea?” “No”. “iEntonces fuera de la clase. No te
necesitamos aqufl” Los est.udlantes negociaban el regreso promciien-
do enmendarse en el future.

Las pruebas eran frecuentes, pero también la ayuda. Se podia
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contar con Escalante en cualquier memento, inclusa fuerade lns horas
de clase. Ademés, siempre requeria ia presencia de los qne necesita-

ban més apoyo.
Su habilidad ¢omo pmmntnr y commies dor fre Grica ven ean
aspectonadiehaiogladoiguu B, B hoabe Lincoeaylar del s e

de una manera vivaz, utlhzandn con frecuencia metéforas exiraid..s
del deporte a fin de que los estudiantes captasen y recordasen las
ideas. En una 6casi6n, disentiendo el concepto de limite, se refirid ala
bola de béishol arrojada por el lanzador y aproximéandose al guante del
cateher, e imité el pase con los estudiantes para que éstos recordaran
os nombres de los principales elementos de la metafora: lanzador,
catcher, bola rdpida y bola curva. También introdujo el concepto de
valor absoluto mediante la analogia de “pasar la pelota y correr” en el
basquet. De espaldas a un imaginario cesto, Escalante imitaba los
movimientos del jugador que sdlo tiene dos opeiones: pasarle la pelota
a la defensa de la derecha o a la defensa de Ja izquierda {a su vez, el
que recibe la pelota echa a correr y trata de encestarla). El valor
absoluto era algo parecido: existen dos posibilidades. Si el valor
absoluto de x ea tal y cual, quizd x sea mayor que cero. O guizd menor

.que cero.

La medida del éxito de Fscalante en cuanto a mowllmr la
voluntad y el intelecto de sus alumnos 1a dio el examen de nivel
superior administrado por el Consejo Universitario. Los exémenes se
califican segin una escala de cinco puntos. Cualquiera que obtenga
tres o més puntos demuestra poseer un nivel de competencia en la
materia similar al universitario. Pues bien, dieciocha estudiantes de
cdleulo se presentaron al examen en mayo de 1982. Cuatro lo aproba-
ron sin problemas. A juicic de los examinadores, los catoree restantes
habian copiado las respuestas de una fuente comiin, Este fue el
incidente mds famose relacionade con Jaime Escalante, seguide de
una enorme controversia que finalmente se regelvié: los estudiantes
podian rendir otro examen a fines de agosto. No obstante contar con
muy pocos dias para prepararlo, se preseniaron doce estudiantes y
todos aprobaron.

Aunque este fue un momento muy especial para Escalante y sus
aplicados alumnos, ninguno de los acontecimientos de 1982 ccurrié
por azar. Escalante y su colega Benjamin Jiménez expandieron ci
programa de ensefianza del célevlo. En 1986, de noventa y tres
estudiantes que se presentaron, el 84 por ciento aprobé el examen. En
1987, de 129 estudiantes s6lo aprobd el 66 por ciento. z\unque este
resuttado se acercaba al promedio n acwnal{ 71 por cientn), Esval wute
lo encontré myy desalentador v se calpd » si wimys ner hober
permitide que aumentara a tal punto el nue.oro de afusuwe 2 las
clases. :

- 199



9576 e1o1e3e101e3 [91IqRS /W09 J00qade]

La aplicacién de las cinco dimensiones

*El estilo de ensefianza de Escalante es un verdadero paradigma
de la'Teoria Uno, con explicaciones claras y gréficas, practica y
realimentacién abundantes y motivacién en gran escala. La pedago-
gia de la comprensién se manifiesta mas claramente en las represen-
taciones concretas y vividas gue hacen accesibles los conceptos del.
calculo y forjan, en consecuencia, imdgenes meatales licidas,

En cuanto al metacurriculum, el enfogque de Escalante,
empecinadamente centrade en la habilidad para el célculo, no se
interesa por cuestiones filoséficas ni por relacionar las mateméticas
con otras disciplinas.

Una parte de su lenguaje alcanza una especie de heuristica para
{a solucién de problemas, pero es evidente que su enfoque de la
enseflanza no esta tan centrado en la heuristica como el de ofros
educadores.

Sinembargo, enloque se refiere ala cognicifn repartida Escalan-
te es un maestro en ol uso de la imaginacién y de las redes sociales de
apoyo. ¥ su fuerte lo encontramos en la economfa cognitiva, con mul-
tiples recompensas para los que se esfuerzan por estar a la altura de
la compleja cognicion exigida, y durasreprimendas para los perezosos.

La escuela inteligente es algo muy especi'al

Ls importante sefialar que estos seis ejemplos, circunscriptos
exclusivamente a las aulas, no son tan insélitos como parecen cuando
se log considera desde el punto de visia del porcentaje. Indudablemen-
te, noes comun encontrar la energia, ¢l talento, 1a circunstancia social
y el predominio de la comprensién que abundan en los jardines de la
victoria, preciosos enclaves de una ensefianza y de un aprendizaje
reflexivos.

Pero si en lugar del porcentaje nos atenemos a los cémputos,
entonces hay cientos de historias como éstas que merecen contarse.
Las que presentamos aqui fueron seleccionadas porque ejemplifican
un género, no porque sean las mejores en su género, Nos muestran lo
que es posible hacer en un aula, un texto o un conjunto de materiales
did4cticos cuando se coordinan con inteligencia y vigor los miiltiples
factores que inciden en el aprendizaje.

Ahora bien, jqué visién de la escuela inteligente sustenta nues-
tro libro? ;Cémo ha de trascender lo que sucede en esas clases
maravillosas, 0 incluso en las escuelas dignus de esas clases? jLa
escuela inteligente és algo méds que un establecimiento pedagdgico
donde se cumple de un modo bastante reflexivo la ensefianza y el
aprendizaje?
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Trataré de responder a estas preguntas.

Amplia. En primer término, la escuela inteligente es una
escuela o, mejor, un sistera escolar. No termina cuando el texto o la
clase llega a su fin. Su cultura informada, dindmica y reflexiva
impregna todas las asignaturas y actividades. Espiritualmente, no se
detiene nunca sino que va mas alla del horario escolar, fiitrdndose de-
maneras sutiles en la vida de los alumnos.

Global. En segundo término, engloba sisteméticamente algu-
nas caracteristicas que tantola investigacion comola préctica docente
consideran fundamentales para el aprendizaje refiexivo, He organiza-
do esas caracteristicas en cinco dimensiones: Teoria Uno, pedagogia
de la comprension, metacurriculum, inteligencia repartida y econo-
mia cognitiva. En el préximo capitulo agregaré una sexta: el cambio
efeclivo,

Las seis dimensiones son lmportantes, pero incluso muchas
innovaciones meritorias descuidan algunas de ellas. Puede que no
sepan aprovechar el poder que entraiia la inteligencia repartida. O
que no presten atencién al curriculum. O que no hagan lo suficiente
para establecer una economia coguitiva intensa.

Explicita. Estas dimensiones tienen por objetivo explicitar y
coordinar todo lo que concierne a la ensefianza y al aprendizaje
reflexivos. En el pasado, muchas reformas pedagégicas fructiferas no
han ido més all4 de las buenas intenciones de sus creadores. Pero un
cambio pedagégico radical en gran escala necesita algo mas que
“tiernos, amorosos cuidados”. Necesita modelos explicitos de aprendi-
zaje reﬂexxvo

Elaborada. Quizé la mejor manera de arruinar un enfoque
reflexivo de la ensefanza y del aprendizaje sea el no afianzar los
principios que hemos establecido en estas paginas. En ese caso, serfa
vilida la analogia del queso suizo, que es sabroso pero est4 lleno de
agujeros. IEn muchos cursos los alumnos escriben composiciones
potencialmente ricas, flexibles y bien resueltas, lo cual es til parala
pedagogia de la comprensién. Pero si falta un mecanismeo regulador o
realimentacion informativa (no necesariamente suministrada por los
maestros sine también por los pares) se violaran los principios de la
Teoria Uno. En muchos cursos los alumnos crean un clima profunda-
mente reflexivo, razonando y debatiendo los problemas. Pero si falta
un curriculum explicito que proporcione conceptos y estrategias para
sustentar el pensamiento y el aprendizaje, de poco les habré valido
sumergirse en la reflexién.
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En sintesis, la escuela inteligente, en el mds pleno sentido de Ja
palabra, no es sélo un lugar en donde maestros y alumnos trabajan
generalmente de un modo reflexivo. Exige algo més que un puiiado de
técticas que tienden a la reflexién: tareas que requieren esfuerzo
cognitivo, cooperacién entre pares, discusiones, debates, etcétera.
Todo ello constituye, sin duda, un paso en la direccién correcta, pero
no significa que se llegue a destino. La escuela inteligente, en el mds
pleno sentido de la palabra, es un intrincado mecanismo social en el
que los diversos factores —Teorfa Uno, pedagogia de la comprensidn,
metacurriculum, inteligencia repartida, economia cognitivaintensay
(en el préximo capftulo) atencién a la dindmica del cambio— se
engranan para sustentar una ensefianza y un aprendizaje informa-
dos, din#ricos y reflexivos.

A fin de sistematizar estos conceptos, incluimos en el Apéndice
una lista de preguntas que conciernen a cada una de las seis dimen-
siones. Estas preguntas ayudan a evaluar los adelantos de una
escuela (o de una clase, un texto, una unidad didé4ctica). Los directores
y maestros se hallan en una posicién privilegiada para aplicar nuestra
lista de referencia. Pueden determinar en qué punto se encuentran y
considerar los posibles rumbos. de la la innovacién, Pero también
espero que la lean los padres y se cuestionen qué clase de educacién
ofrece 12 escuela a la que concurren sus hijos. Que los miembros de los
consejos escolares la examinen y juzguen, en consecuencia, el funcio-
namiento pedagégico de las instituciones en las que prestan servicios.
Que los planificadores estatales de la educacién la tengan en cuenta
¥ se pregunten qué planes y procedimientos, dentro del drea que les
compete, pueden propiciar la creacién de escuelas inteligentes. Estas
seis dimensiones y los principios que ellas representan nos dan un
panarama de 1o que deberia ser la educacion.

Y T
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9

Bl desafio e un cambio en,
T gran escala

E! sindrome de Escalante funciona de la siguiente manera: los
éxitns nstengibles de una propuesta pedagégica atraen la atencién de
los medios. Por ejemplo, la inspirada ensefianza de Jaime Escalante
v sus alumnos de cdleula, A ello le siguen los festejos. Las caracteris-
ticas de la iniciativa tornan miblico conocimiento y todos nos unimos
al coro: “{Miren, esto es posible, es magnifico, sigamos adelante!”.
Luego sobreviene la tltima fase del sindrome: no ocurre nada.

Los admirables resultados obtenidos por Jaime Escalante no
merecen 8ino el aplause; pero el sindrome de Escalantic es otra cosa.
Y es recurrente. Su recurrencia pone de manifiesto la avidez de
nuestra cultura por solucionar los problemas que acosan la educucién.
Y cao hirce mucho dafio. Poco a poco la gente pe:. L que nada de eso
parece funcionar realmente. Bueno, funciona para Jaime Escalante
perc no para nosotros, De maoda que la desesperanza se instala.

El sindrome de Escalante tiene su origen en la falta de una
reflexién cuidadosa sabre nuestrosjardines de la victoria y !+ que éstos
en verdad nos ensefian. Kl entusiasmo por la calidez y la profunda
efervescencia de su aprendizaje nos Heva a querer mds de lo mismo en
todas partes. No reparamos en gue los jardines de la victoria son
especiales, dependen de personas especiales como Jaime Escaloante y
de condiciones espectales como 1a tolerancia a la experimentacidn,

Existenmuchosjardines dela victoriz, perono“el oleagje ainbarinn
de os cereales”. Lo que se necesita es una reforma en gran escaln, sea
en la escuela de las barrios residenciales, en Ia del centro de Jis civ f o]
—con sug calles intransitables por el exceso de vehmulos y peatonea—
o en ia de las vastas llanuras,

En lagiltimas dos décadas se ha realin adouna investigaci¢n sin
pro: odentes sobre el procese de cambio. De qué manera una infiova-
cifn se ulianzaptambalea, perdura o se murchita, La Goies concli
vdlida que podemos extraer de estos miles de estudins y exper
es sumamente desalentadora: casi todas tas i innovaciones pefiabogl-
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cas fracasan a largo plazo. Aun las que han tenido un buen comienzo

~ vuelven a las précticas de rutina a lo sumo en cinco afios.

+ 'Es fdcil atribuir estos fracasos a las peculiaridades del malestar
educktivo en los Estados Unidos. La violencia y la pobreza que
abundan en las grandes ciudades agotan la energfa y la voluntad del
alumnado. La diversidad cultural impide gue los maestros y libros de
texto tengan el misma eco en todos 1os alumnos. Los programas que
sustentan diferentes puntos de vista -—desde la reaccion fundamen-
talista hasta el multiculturalismo— producen fricciones y hacen
dificil sostener un curriculum exigente.

Todo eso es verdad y forma parte del problema. Al mismo tiempo,
adhiero a mi propésito de examinar los principios fundamentales de
la ensefianza y del aprendizaje para comprender las deficiencias de la
educacién. Es indudable que la pobreza y 1a violencia en las grandes
cindades, 1a diversidad cultural y las discrepancias entre los progra-
mas de estudios, agravan los inconvenientes que entrafa toda refor-
ma y merecen ¢l examen detallado que se les brinda en otros libros.
Pero, a mi juicio, no constituyen la esencia del desafio, La esencia es
estructural y no tiene que ver con las peculiaridades de la circunstan-
cia norteamericana, sino con principios que no dependen ni del
contexto ni de la sociedad.

Existen tres desafios fundamentales respecto de toda i innova-
cién pedagégica de largo alcance.

° Afrontar las -rzeoesadades de lg escala. Muchas innovaciones,
viables en contextos privilegiados en algin sentido, resultan imprac-
ticables en gran escala.

* Poner en funcionamiento el cambio. El procesode instrumentar
una reformna, sea nacional o “importada”, es fandamental. Sin una
instrumentacién hébil, incluso las innoevaciones en principie viables
generalmente fracasan.

* Desarrotlar un profesionalismo reﬂexivo El perfeccionamien-
to del maestro, tanto del que ya est4 en servicic como del que acaba de
ingresar a la escuela, es esencial si se desea que las innovaciones
progresen.

La conclusién: para promover escuelas inteligentes en gran
escala, necesitamos comprender la naturaleza de estos tres desafios.
La Teoria Uno, la pedagogia de la comprensién, el metacwrriculum, la
inteligencia repartida y la economia cognitiva son cinco dimensiones
capitales que apuntan a la educacién de la mente, a las que podemos
agregar una sexta: el cambio efectivo en gran escala. 8i queremos que
toda escuela sea inteligente, entonces debemos examinar en detalle
ios nuevos conocimientos sobre el cambio pedagégico.
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Afrontar las necesidades de la escala

Es posible curar el sindrome de Bscalante. Es posible escapar a
los ciclos de desaliento que devastan la educacién. Es posible empren-
der innovaciones pujantes no sélo en pequefia escala, como en los
jardines de la victoria, sino en el “oleaje ambarino de los cereales”.

Pero no todas las innovaciones. Es importante para el cambio
pedagégico tener presente esta realidad: algunas reformas pueden
funcionar en gran escala, pero otras llevan en s{ mismas el germen de
su propio fracaso. Aunque funcionen bien en condiciones especiales o
de invernadero, no iienen, practxcamenbe ninguna posibilidad de
lograr un cambio en gran escala.

;Cudéles son las realidades de la escala que hay que considerar
sise desea un cambio pedagdgico de largo alcance? Son realidades que
forman parte de la economia cognitiva que se analiza en el capitulo 7.
Simplemente, muchas innovaciones exigen mas, en esfuerzos y otros
recursos, de lo que maestros y alumnos estdn dispuestos a pagar. Las
innovaciones a menudo prosperan en circunstancias especiales, cuan-
do el apoyo social, financiero, administrativo, etcétera, favorece la
economia cognitiva; pero no sobreviven fuera de ese contexto, en el
vasto mundo de las realidades pedagégicas.

A continuacién, se exponen algunas condiciones para la super-~
vivencia de toda innovacién educativa.

Una innovacion en gran escala no debe abrumar e los maestros.
Muchas innovaciones en pequeiia escala exigen esfuerzos que van
més alld del cumplimiento del deber. Il inismo Jaime Escalante hacia
cumplir su programa de estudios con un celo de misionero. En gran
escala, esto es simplemente una quimera. Una innovacién no puede
pesar a tal punto en los programas ya sobrecargados de los maestros.
Debe facilitar las cosas o, al menos, no hacerlas tan dificiles. Las
innovaciones que demandan demasiado tiempo, necesitan comple-
mentarse con un plan que libere al docente de otras cargas. Si el
maestro se ve forzado a ocupar todo su tiempo en la innovacién, ésta
fracasa.

Una innovacion en gran escala debe permitir que los maestros
cumplan una funcion creativa. El pecado opuesto al excese de carga
laboral es la falta de exigencias; es decir, imponer un paquete de
actividades didécticas que los maestros deben cumplir punto por
punto. El problema es que los docentes, como es comprensible, no lo
haran. Porque serebelan. Y tiencu razén. Una reforma viable en gran
escala no debe imponer al maestro directivas estrictas. En todo caso,
debe respetarlo y sacar partido de su talento para adaptarse a las
circunstancias y hacer aportes valiosos.

Ung innovacion en gran escala no debe exigir del maestro
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talentos y habilidades extraordinarios. Con frecuencia, muchas inno-
vaciones en pequefta escala exigen pricticas docentes muy refinadas.
La tutoria experta, un tema examinado cn el capitulo 8, es practica-
mente un arte. Recordemos la clase de biclogia centrada en el
aprendizaje cooperativo que orpanizaron Ann Brown y Joseph
Campione y en la cual los estudinntes redactaban los textos para sus
compaifiercs. Armar la “coreografia” de estas clases requiere una
pericia consumada.

De estos jardines de la victoria es posible aprender algunos
principios y ponerlos en préctica en una escala mids amplia, pero no
esperar que todos 103 maestros sepan cémo aplicarlos y lo hagan con
conviccién. Un perfeccionamiento sustancial del maestro exige mucho
més que el que proporciong el ejercicio normal de la profesién. Porotra
parte, algunas innovaciones en pequefia escala demandan niveles
extraordinarios de habilidad para la interaccién socrética u otros
estilos de ensefianza que a muchas personas les cuesta dominar.

En sintesis, las innovaciones requieren, ciertamente, de una
sélida capacidad profesional. Sin embarge, aquellas que exigen vir-
tuosismo de los docentes sin proporcionarles el tiempo y el apoyo
necesarios para aprender la técnica, estfin condenadax de nntemano.

Unainnovacién engranescaladebe incluir materiales diddctiros
que proporeionen un apoyo sustancial. En muchos sectores, los tibros
de textos, fasciculos, ldminas.y otros elementos de la parafernalia
pedagégica tienen hoy mala prensa. Y con razén, pues a menudo
transmiten un contenido distorsionado, simplista y, por afiadidura,
aburrido. La experiencia dice que los materiales solos ne solucienan
nada.

Sin embargo, para un cambio en gran escala es esencial, a mi
juicio, el apoyo considerable que brindan los materiales. En primer
lugar, no tienen por qué ser malos. El libro de texio resefado en el

~ capitulo anterior o el metacurso para entender la programacién de

ordenadores constituyen un desafio y proporcionan estimulo y discer-
nimiento. En segundo lugar, no es posible que los maestros se lo pasen
inventando cada uno de los rayos de la rueda de la educacién, por asi
decirlo. La educacién tal como estd ya exige demasiado tiempo e
ingenio. En tercer lugar, losbuenos materiales did4cticos son enorme-
mente dtiles. Nos sefialan el camino a seguir y nos proporcionan hitos;
y aunque el maestro creativo nolos tome al pie de la letra, le servirin,
sin duda, para mantener el rumbe.

Una innovacién en gran escala nodebe aumentar demasiado los
eostos. Cuando estén a punto de difundirse —y por muy obvio que
parezca— muchas innovaciones pedagégicas realizadas en la uni~
versidad o en centros gubernamentales terminan costando, por alum-
no, mucho més que los rubros del presupuesto convencional, tales
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como libros de texto, eteétera. La pregunta ex: jonién va a pagar?

Engran escala, nadie. Quizdlagenteseav nynaraslavel z.inu 0
en algo especial. Pero no van a hurgar todo ol Geape on s holst
generalmente vacios. 8i 1o que nos prapeien hos o3 1n refy
sistema pedagégico, entonceslos altos costos pooal L imo resulianuan
verdadera maldicion.

Una innovacidn en gran egcala debe ecremplir, al mernos eon la
misma cficacia, muchos de los objctives de la educacion convencional.
Considrremos algunas de las innovaciones discutidas en el capitulo
anterior. El thetacurso para programar ordenadores mejora el rendi-
miento de los estudiantes en los examenes de pregramacién. El
currfculum de biologia de Brown y Cempioni inyecta enormes canti-
dadesde conocimiento biolégico. Estasintervenciones pedagagicas, al
igual que muchas otras, persiguen un aprendizaje més reflexive yuna
comprensién més profunda por parte de los alumnos, pere al misme’
tiempo sirven a otros propdsitos més convencionales, Na es diftcil
entonces instrumentar una reforma que sea, por 1o menos, tan util
como la instruccién habhitual.

Las paradejas de la escain

Ellector notars, sin duda, que las condiciones recién menciona-
das tienen ciertas peculiaridades. La peculiaridad mimero unoc es que
gencralmente son obvias. Es I6gico que una innovacién costosa y que
requiera mucho esfuerzo fracase. Pero por obvias gue sean estas
cuestiones -y en ello reside la paradoja- se lus resuelve demastado
aprisa en la mayor parte del frabajo inherente al desarrollo pedags-
gico. De modo que el mensaje os volver a examinarlas una y otra vez,

La segunda peculiaridad es que muchas de estas condiciones se
contraponen en alguna medida. Por ejemplo, no queremos agravar las
cargas del docente; sin embargo, hablamos de desarroilar su creativi-
dad, la cunl insume tiempo. Nos importa llevar a cabo la innovaciéa,
pero también cumplir los objetivos convencionales. Todo esto es
paruaddjico. JEs posible comer el pastel y a la vez dejarlo intacio?

Si, es posible, con un concepcién inteligente del enfoque y los
programas. Un enfoque pedagégico que le exija al docente una inver-
sitn en tiempo creativo (es decir, mds horas de trabajo), puede
ensamblarse dentro de un marce més amplio de reestructuracion
escolar que le proporcione el tiempo necesarie. Muchos enfoques
pedagdgicos que desarrollan ta comprension del estudiantc <o mante-
mética y en ciencias no sélo mejoran su rendimiento en los exdmenes
convencionales; sino que los habilitan para responder con mas criterio
a las evaluaciohes anténticas que someicn reaimente a pruebn sn
comiprensiéon. Sea eomo fuere, las exigencius de la escala iicnen
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08 que en cierio modo se contraponen. Por lo tanto, es necesario
exsynloar con ¢riteric y sentide prictico estas incompatibilidades
aparectes. .

! Toda innovacion es sensible a cualquiera de estas condiciones.
Estares la peculiaridad niimero tres. Podemos pensar que si se
cumplen la mitad o los dos tercios de los requisitos, la reforma tendrd
éxito. Pero las cosas no son tan sencillas. Tomadas individualmente,
estas condiciones no son sutilezas sino necesidades, Una innovacién,
por meritoria gue sea, no se difundird si su costo es muy superior al
de la instruccién normal. No se difundira si le demanda tiempo y
esfuerzos adicionales al maestro, o si las exigencias cognitivas son
demasiado grandes. Sélo basta un agujero para hundir el barco.

. No haria falta darle tanta importancia a un punto tan simple.
Pero la experiencia nos enseila otra cosa. Hemos visto hasta el
cansancic que innovaciones ambiciosamente instrumentadas para
difundirse en gran escala no tuvieren, practicamente, oportunidad de
lograrlo debido a las falencias recién enumeradas. Ello no significa
que todo ha de ser perfecto. Pero es util recordar que una innevacién
debe reunir casi todas las condiciones, si lo que se pretende es
montarla en gran escala.

En realidad, uno de los problemas gue se suscitan con los
investigadores y pedagogos reformistas es su obstinada predileccién
por los jardines de la victoria, La mayoria trata de iniciar una
experiencia educativa éptima en la casa de al lado, donde todo lo que
sucede es maravilloso. Practicamente a nadie le interesa planear una
reforma cuyos efectos se hagan sentir en gran escala. Esto no es una
¢ritica a nadie en particular pues ——come ya lo hemos dicho— se
aprende mucho de-esas experiencias de “invernadero”. Pero si es una
critica & la visién recurrente y parcial de la comunidad investigadora.

Los pedagogos y reformadores deben reconocer una verdad muy
simple: los jardines de la victoria son maravillosos y sus experiencias,
enriguecedoras, pero no todas sus innovaciones son aptas para apli-
carse en gran escala, Se impone entonces prestar més atencién a los
factores que contribuyen a una viabilidad en gran escala. Sélo enton-
ces se podra construir con vistas a un cambio pedagégico que no sélo
funcione en la casa de al lado, en la cual es posible brindar un “tierno,
amoroso cuidado”, sino en todas partes.

Poner en funcio_namiento el cambio

De los desafios que debe enfrentar la sociedad contemporédnea,
la reforma pedagdgica es uno de los que més amedrenta. Las inno-
vaciones no suelen tener éxito, Pasada la primera etapa de novedad
y deslumbramiento, suelen vacilar y malograrse durante la instru-
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mentacién, Puede que ssbrevivan algunos-afios, pero perderan vigen-
cia apenas se modifiquen las circunstancias que las propiciaron: los

. aportes del gobierno cesan, los docentes entusiastas abandonan la

escuela y dparecen nuevas prioridades en el panorama educativo.
En las Gltimas décadas se produjo un hecho notable a pesar de
tanta zozobra, Educadores y académicos interesados en la reforma
observaron en detalle las experiencias de cambio realizadas en miles
de aulas y escuelas en Lodo el pais, y se encontraron con el fracaso, un
fracaso fosilizado en los registros escolares y en la memoria de
directores y maestros. Pero también descubrieron logros ocasionales

- e hicieron lo imposible por propiciar las condiciones favorables al
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cambio. En la secci6n anterior, se analizaron algunas de las caracte-
risticas fundamentales de toda reforma viable en gran escala, pero se
le prests poca atencion al proceso de cambio en si mismo. La historia
de los cambios que tuvieron éxito es demasiado compleja para tratarla
en detalle ¥ ademds trasciende el propdsito de estas paginas. Sin
embargo, un libre comprometide con la escuela inteligente no podra
exponer su visién de un modo sistemdtico a menos que dedique unas
palabras al proceso que hace posible poner en préctica esa visién.

;Cémo se llega a la escuela inteligente? Es dificil que haya un
libro de consulta més exhaustivo que The New Meaning of Educational
Change, de Michael Fullan, del cual he tomado algunas ideas — es-
pecialmente las sintetizadas en los capltulos 5 y 6— para ilustrar la
historia de un cambio espectfico.

. Iniciacién

Constancia Sdnchez, directora de la Magellan High School {es-
cuela secundaria de Magellan], estd inquieta. Sus denodados esfuer-
Zos por reanimar a los profesores para que mejoren la enseitanza de
los SAT y de otros modelos de evaluacién similares han dado algunos
frutos. Sin embargo, el rendimiento de los estudiantes se mantiene
significativamente por debajo del promedio estatal. Constancia, al
igual que muchos pedagogos, es escéptica respecto de la importancia
de los SAT, pero el entorno politico la obliga a dispensarles cierta
atencién. De modo que ha estado presionando al cuerpo de profesores
para que aporien ideas: “estoy abierta a toda clase de sugerencias. Si
bien hay muchas cosas que no podemos hacer, no viene mal un poco

" de imaginacién”. Cuando Jeff Orono y Rudy Baker, docentes de

ciencias, le sugieren enfocar desde un nuevodngulolas disciplinas que
dictan y le piden una modesta suma de dinero para comprar materia-

" les, Constancia los escucha atentamente.

Lo que Jeff y Rudy se proponen es la creacién de la escuela
inteligente. Familiarizados conlasideasesenciales dela pedagogiade
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ia comprensién (acaso por leer este libro), desean aplicarla al progra-
ma de cicneias de Magellan. Les seduce la idea de lus actividades de
comprensisn (“dejemos que los estudiantes piensen la ciencia y la
examinen de verdad, en jugar de darles laboratorios en lata”). Y
también les seduce la idea de los niveles superiores de comprensién

" (“los adolescentes deben observar, hablar y reflexionar sehre Ia

manera en que se desarroila el juego cientifico; es decir, como se
solucionan los problemas y se justifican los heches. De otro modo,
jamds sabrdn de qué se trata la ciencia”).

Jeff y Rudy necesitan un marco de referencia que dé prioridad a
la comprensién, de modo que deciden usar el “conocimiente come
estructura” (un punte examinado en el ejemple que cierra el capitule
5). El conocimiento como estructura gira en torno de una actividad
clave de la comprensién: los estudiantes reflexionan sobre la finalidad
delascosasy sobrela maneraen que las partes y los elementos de csas
cosas funcionan para camplir dicha finalidad. (“Cuando los estudian-
tes observan un microscopio en detalle, por gjemplo: la éptica, las
ruedas y engrangjes, ka solidez de la base que asegura su estabilidad,
etcétera, estdn observando media docena de conceplos fundamentales
de 1a fisica. Nuestros estudiantes, como usted sabe, pueden observar
algo abstracto, comolaley de la gravedad de Newton, en funcién desus
partes y finalidades. Newton tenfa un propésito: explicar por qué los
planetas se mueven de esta manera y ne de otra. Pues bien, los
estudiantes tendrian que ser capaces, con un poce de ayuda, de
explicarnos en qué forma cada una de las paries de la ley contribuye
a ese prapésite”).

Jeffy Rudy también tienen ideas claras sobre los maferiales que
necesitan: folletos y un nuevo equipo de laboratorio. Por su parte,
Constancia dispone de una donacién de 2000 délares hecha por un
egresado para financiar el lanzamiento de un nuevo programa.
{Corresponde invertir esa suma en el proyecto de Jeil'y Rudy?, piensa
Constancia.

“Empezar de a poco, pensar en grande. No ¢z un mal comienzo.
Pero tratemos de incorporar otras materias. No -ilo la ciencia, .
también la matemdtica. Quiza la historia. (Ustedes que opinan?”,
pregunta Constancia.

Jeff y Rudy estdn de acuerdo. EHos comenzaran por su cuenta
¥, tan pronto como sea posible, acase desde el principio, reclutardin a
otros profesores (no demasiados).
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Este es of relato de Ia primera otapn o “inieiactie”
muchos investigaderes, en la que se adopian me ne
cambio, Las circunstancins de Magellan son favorablew pardi e .
un buen comienzo,

P

* Necesidades claras reconacidar par T O oetora v dos profesores,

E + Defensa vigorosa. En este caso, por parte de Jeff'y Rudy.

b * Claridad. Llegados a este punto, Jeff v Rudy v han comprendids

' lo suficiente del enfoque y de Ia filosofia de la innovacién, A medida
gue se cofnpirometan con el proyects, tendrdn que esforzarse por
mantener la claridad.

_ * Viabilidad. Jeff y Rudy hao hecho ios deberes. Juzgan que es
posihle, en lineas gencrales, aplicar la pedagogfa de la comprensisn
a su situacién particular, Pera repito: a medida queavancen, etlos(y
otros) tendrdn que repensar ciertos puntes para mantener una
visién que sea aplicable en la préctica,

* Recurses, Constancia esté dispuesta solventar los gastos {que rn

son muchos).

i La etapa de iniciacién, coma todas las etapas del combio, implice un
gran mimero de riesges. Hasta ¢! momento, C‘cnstancza, J c’T y Ru
han evitado los mayores obstgculos,

* No hay gue ser demasiado sxmpie La investigacién sefala que
fos cambios més ambiciosos, siempre que sean razonvbles, tienen
mas posibilidades de perdurar que squelles riyas metas son mds
modestas. De modo que Constancia sube lz mirs y sugiere un
comienzo mds amplio, que involuere a un nimero mayor de profeso-
res y asignaturas.

* Presiény apoyo. Aunquela palabra “presién” tenga mula fomne, los
hechos indwean gue todareforma eficaz pecesita tanto del apoyo come
de la presién de loa directores. Sin apoyo, la” innovacién pierde el
impulso; sin presién, tiende a dispersarsc v a perder ¢l rumba.
Ce:stancia presiona a log docentes para que aporten ideas y les
ofrece apoyo y orientacidn. La prosibn no oél - significativa enesta
primera etapa sino durante todo el process de cambis,

SOY qGqudU&

Instrusientaidin

Jeff Orono y Rudy Baker hacen to posible por persuadir a otros
miembros del cuerpo docente. A pesarde la aprobacién de Constaneia,
sesienten descorazonados porlas reptiestas qui reethen: “Ya he hochs
gran parte de loique ustedes sugieren y no *rngo tiempo da anhm*?o
en el praximasemestre”. “Tistoy erapezanidsalign nuevoyes tn(io 10 gue
puedo maancjar por el momente”. “Necesjin que mis estudja ntes
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destrootien algonas habilidades elementales. Esto Jes resultaria
demasiado esotérice”.

, - Sin embargo, despiertan el interés de Sara Greenbaum (de
matemdtica} y de Barbara Finelli y Leland Parks (de historia). “;Es
suficiente?”

“Mas gue suficiente. |Empezar de a poco y pensar en grande! Si
se empefian en reclutar a los profesores que no se han interesado
desde el principio, arruinardn las cosas. Para que el proyecto crezcea,
hay que darle tiempo”, responde Constancia,

Durante el verano, los cinco profesores se retinen un par de veces
a fin de hacer planes. Deciden probar algunas estrategias en el
semestre de otofio. Definen las metas de comprensién y explicitan las
actividades en las que participardn los alumnos para forjar esa
comprensién. Teniendo en mente el conocimiento como estructura,
estiman qué objetos y conceptos desean que sus alumnos consideren
estructuras, Comienzan a eshozar 1os niveles superiores de compren-
sién en las disciplinas que dictan (véase el capitulo 4).

También deciden gastar algo de dinero en uno o dos talleres de
asesoramiento, a {in de reflexionar sobre el tema e incorporar a otros
profesores. De manera que se ponen en contacto con Rosa Ferris, una
asesosoraindependiente, con buenas referencias. Pero Rosa tieneuna
inguietud respecto del programa: “Estdn intentando algo magnificoy
no quiero que piensen gue mi consejo es interesado, pero un par de
talleres no les servird de mucho. En 1iltima instancia, fas cosas no
dependen de mi. Son ustedes los que deben generar un ‘asesoramiento
interno’, es decir, asesores dentro de la escuela que ayuden a los otros
y maniengan vivo el impulso”. Asimismo, Rosa sefiala la necesidad de
un programa de observacién y de colaboracién entre los pares,

¢(Rosa est4 tratande de vender sus servicios? “Puede que sf, pero
de todos modos tiene razén. ;Qué opinaré Constancia?”, dice Barbara
Fineili.

Constancia escucha los argumentos pero no da el visto bueno de
inmediato. Si Rosa Ferris va a participar regularmente, se 1mpone
evaluar el punto, .

: " Més instrumentaciones .

En el semestre de otofio, Jeffy Rud, los iniciadores del proyecto,
se muestran activos y tratan de aplicar estas ideas en sus clases. Un
didlogo rico y fecundo se entabla entre los cinco profesores y Rosa
Ferris. :
Pero durante las primeras semanas del término lectivo, las
profesoras reclutadas por Jeff y Rudy se muestran renuentes a
zambuilirse en e} proyecto.
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La instrumentacién ¢ el perfodo de lanzamiento de un programa de
reformas habitualmente dura dos o tres ajios. En ese lapso, log
profesores estudian el nuevo enfoque o lo desarrollan por su cuenta,
Por lo general, hacer ambas cosas & la vez. Lo ponen a prueba dentro
del contexto del aula, descubren los problemas y tratan de solucionar-
los.

Muchas innovaciones comienzan a naufragar durante este periodo.
Los participantes potenciales se muestran reacios; los planes, imprac-
ticables; surgen las fricciones entre los programas que sustentan
puntos de vista opuestos; la ayuda de los asesores, dentroofueradela
escuela, resulta insuficiente o desencaminada y ¢l entusiasmo dismi-
nuye. Pero Jeff, Rudy, Sara, Barbara y Leland han sorteado los peores
peligros,

« Empezar de a poco, pensar en grande.Lainvestigacién demues-

»

tra que los grandes comienzos no son siempre Jos més acertados. Si
hay demasiadas personas involucradas desde un principio, las
iniciativas corren el riesgo de ahogarse en su propia complejidad
social y en los compromisos marginales de algunos participantes.
Por eso Constancia est4 en 1o cierto cuando insiste en comenzar con
pocos profesores.

Asesoramiento prolongado. Rara vez se obtienen resultados
duraderosen untaller o en una consulta. Amedida quelos profesores
ponen en practica las innovaciones, tropiezan con innumerables
obstéculos cuya superacién exige un asesoramiento permanente. La
sugerencia de Rosa de mantenerse en contacto es de viial impor-
tancia.

Asesoramiento interno. También es atinado su consejo de capa-
citar a los docentes para que cumplan, con ¢l tiempo, la funcién que
ella desempeila. Por otra parte, aunque la escuela pueda cogtear los
servicios de Rosa, éstos resultaran insuficientes a la larga, Si la
pedagogta de la comprensién (o cualquier otra reforma) va a perdu-
rar, serd por la comprensién y los fuertes compromisos infernos, no
por la ayuda que provenga del exterior.

“Yo ya di una clase en la que los alumnos representaban a

S personajes histéricos e improvisaban los dlalogos segin lo que po-
-o drian haber dicho esas personas. Una especie de sétira de la Reunién
©'de Té en Boston. Ellos eran los complotados y discutian la mejor
C@ manera de llevar a cabo Ja conspiracion. ;A eso se refieren cuando
& hablan de las actividades de la comprensién?”, pregunta Leland
"‘ ‘Parks. '

\D

El resto asiente. “Entonces lo haré de nuevo y quizé les dé més

lL\h)tiempo y ahonde un poco el tema”, prosigue Leland.

(o)
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Todos estan de acuerde en un principio, pero al cabo caen en ta
cnenta de que tanto su colega de historia, Barbara, como Sara, de
matemadtica, siguen aferradas a sus mejores lecciones y de hecho no
intentan nada nuevo.

“Francamente ya hice todas esas cosas y no terminoe de entender
la idea de una ‘comprensién de orden superior’. Quiero decir, ia capto
en general, pero jcudles son los ejemplos o las explicaciones que
merecen esa calificacion? ;Y c¢émo saber si los alumnos no estén
haciendo las cosas mecédnicamente?”, dice Sara Greenbaum.

“Mira, hablamos del tema la semana pasada y ahora otra vez
volvemos a lo raismo. Me pregunto si finalmente llegaremos a alguna

parte”, le contesta Leland.

“Quizé tengamos que morder el polvo e intentar renalmente cosas -
nuevas. jVeamos cémo funclonan’ d:ce Sara, revirtiendo en parte su
postura anterior.

Las profesoras dlscuten todo esto con Rosa Ferris, quien noséle

estd de acuerdo sino que agrega: “me alegra que hayan llegado a esa
conclusién. La mejor manera de saber si un nueve enfaque funciona
es tirarse al agua y ver qué pasa”.

Rosa estd en Io cierto. En todo cambio educativo se mroduce casi
siempre una paradéjica inversién de Jos papeles descinpenndos por fa
accion y la reflexién.

* Primero la accién, luego Ia comprensién. A menudo los maes-
tros quieren saberlo todo sobrela innovacién antes de aplicarla. Pero
la experiencia y la investigacion sefialan que la comprensidn del
nuevo enfoque s¢ produce gradualmente, a medida que los macstros
lo ponen en préctica, y no dominando el tema de antemano.

El peligro de actuar sin comprender. Por otra parte, si el
enfogue hace hincapié en el cultivo de la habilidad para ensefiar y el
maestro no reflexiona lo suficiente, impartird una instruceifn rti-
naria que en apariencias funciona pero que se marchita muy pronte
por falta de un verdadero compromiso con el contenido de la ense-
fianza. Afortunadamente, los cinco profesores tienen plena concien
cia de lo que hacen y por qué lo hacen.

Laevoiucién del compromiso y ia autoria.Sara, |n profesora de
matemdtica, es algo escéptica y eso se revela en su tipica respuesta:
“ya lo hice”. No hay duda de que ya ha hecho gran parte de lo que
ahora se le pide. Y el eacepticismo es bueno, siecmpre que los
participantes estén lo bastante interesados como para perseverur.
El compromiso y la autorfa evolucionan graduaimente. Pensar que
estas condiciones deberian darse desde un principio, tiende a demo-
rer la instrumentacién del cambio.
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Y aun mis instrumentaciones

Sara, inicialmente cautelosa respecto de la innovacidn, se con-
vierte en su mds ardiente defensora en el semestre de primay v,
reetutando a otros profesores que si bien comienzar a intercsars: en
el proyecto, aun tienen ciertas reserves. Sara ha descubierto que
posee el donde exphcar el programa con palabras que encuentran eco
en los docentes de otras disciplinas.

“i51 usted lo puede hacer en matewdticas, lo puede hacerdonde
se le ocurra!™ Y acto seguido cuenta una "unécdo a sobre sus aluimnos
de undécimo grado que, finalmente, “pescaron” las fracciones.

A instancias de Sara, los cinco planean un taller dirigido por
Rosa Ferris para foraentar el interés de los que se sienten atrafdos por
la iniciativa. Pero el anuncio, hecho con algunas semanas de anticipa-
cién, provoca un efecto inesperade. Sucede que los profeseres de
lengua y estudios sociales, charlando sobre Propuesta del grupo
Paideia, dc Mortimer Adler, Hegaron 2 la conclusisn de que podinn
invitara un experto de Paideia, ya que la perspoctiva de Adler eramay
similaraladel programa. Yle pidieron apovoecondmico a Constancia,
Esta, algo exigida en e} presupuesto, se los negé. :

“Queremos que ti dirijas el Laller, pero jcéme manejur el asunto
con diptomacia?”, le pregunté Jeff a Rosa. . '

Una vez mis el grupo de la escuela Mageilan ha evitado ua problema.

+ Construir ka visién. Nila filosafia nilatécnica bastar nara ene las
innovaciones funcionen. Se necesitan visionarios que ofrezcan im:4-
genes vividas de lo que serd la escuela. En ese aspecto, Sara
descubrié una vocacién. inesperada,

Compartir el poder. Cuando un individuo o un grupo tratan de
controlar una innovacién, los otros, logicaments, se apartan. En este
caso Jeff y Rudy, iniciadores del procesa, se alegran de que Sara se
haya convertido en su més brillante portavez. Y los cinco estdn
dispuestos a compartir sus recursos con el grupo mas afin 2 Paideia,
Planeamiento evolutivo y solucisn del problema. No se puede
planear una innovacién y cumplirla al pie de Ia letra. Las innovacio-
nes que tienen éxito sclucionan los problemas a medida que se
presentan y lo hacen de una maneraintetigente v comprometida, que
a menudo impliea 1a revisién de les planes. Alentadog por ese
espiritu, los cinco profesores estan dispnestos n cambiar los planes
de su taller y.a intentar una alianza con e! grupo de Paideia. Rosa,
reflcjé muy bien esta postura cuando dijo: “esta es una vporiua:dad,
no un preblema”. s
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- “Esta es una oportunidad, no un problema. Conozco a alguien
muy competente en Paideia. Si sus colegas atin no han encontrado a
nadie, yo les sugeria que es la persona indicada. Ciertamente, el
enfoque no es el miismo que el de la pedagogia de la comprensién, pero
se le parece bastante. jPor qué no lo invitan? Haremos una sesién
conjunia y compartiré mis honorarios. Quizd puedan formar una
coalicién con los profesores de lengua®.

Continuaecién

Pasan dos afios. El grupo de Pedagogia de la Comprensién se
fusiona con e} grupo Paideia. En la actuatidad, se hallan comprome-
tidos en el proyecto alrededor de veinte profesores, mais algunos que
todavia rondan por la periferia. Las calificaciones del SAT han
superado pricticameiite el promedio estatal, aunque los profesores no
se hayan preocupado especialmente por atiborrar a los alumnos para
los exdmenes. .

Sin embargo, al finalizar el aiio se ciernen algunos peligros. Jeff
¥ Rudy, que emprendieron el proyecto, y Sara, su delegada principal,
abandonan la escuela para acceder a oiros puestos. No lo hacen
voluntariainente. Se trata de un mero azar. Adema4s, los fondos de que
dispone Constancia para solventar la innovacién se estan agotando.
(Fracasard ¢l programa? Jeff, Rudy y Sara se sienten incémodos por
] hecho de abandonar Magellan y, sobre tode, muy preocupados.

- “No se inquieten. Las cosas van bien, Hay cinco de nosotros
ocupéndose del asesoramiento interno. En cuanto al dinero destinado
al proyecto, no lo tocamos desde hace un semestre. Recuerden que
Constancia nos advirtié que no lo tocdsemos”, dice Leland Parks.

Considerada en su conjunto, la historia de los profesores de la
escuela secundaria de Magellan proporciona un panorama de los
principios fundamentales del cambio pedagégico y de las lecciones
aportadas por varias décadas de investigacién y experiencia préctica.
Se considera que el proceso de cambic soporta largos periodos de
prueba. Si pensamos que a partir del reconocimiento de su necesidad,
hay que “empezar de apoco y pensar en grande”, luego tener en cuenta
que la accién habitualmente precede a la comprensién y, ademéds, que
los recursos humanos y econémicos influyen en el éxite o ¢l fracaso de
la reforma, podemos concluir que un cambio duradero exigird un arte
y una pericia extremos. En la actualidad, maestros, directores, acadé-
micos reformistas eteétera, estdn tomando nueva conciencia de las
demandas que implica el cambio pedagdgico. jYa era hora! Es dificil
mantener el entusiasmo por mejorar el aprendizaje y las escuelas
frente al interminable desfile de medidas parciales y reformas tamba-
leantes. De manera que es necesario poner en funcionamienio el
cambio.
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La etapa siguiente del programa de cambio es la “continuacién” o
“institucionalizacién”, como la denominan los pedagogos. Y no puede
darse por sentada. Por eso Constancia ha vigilado estrechamente el
proyecto. Sabe que el destino de las innovaciones, incluso de las més
vigorosas, suele ser el fracaso. Sin embargo, confia en que la de
Magellan dure mucho mis.

* La influencia del dinero. Las innovaciones que tienen éxite &
menude se tambalenn cuando desaparecen los fondos especiales gue
se les ha asignado. Pero esta innovacién jamés fue solventada con
derroche. Desde el principio, Constancia advirti6 a los entusiastas
que bajaran sus expectativas. Cuando una innovacién necesita de
recursos especiales y continuos, su supervivencia depende de que los
directores la incluyan dentro del presupuesto de rutina y no la
consideren un caso aparte.

¢ Lainfluencia de las personas, L,as innovaciones que tienen éxito
suelen terminar cuando las personas clave abandonan laescuela. En
Magelian son muchos los que han compartido el liderazgo y la
experiencia, de modo que la innovacién continda.

En cierto sentido, las palabras “continuacién” ¢ “institucionalizacién®
dan una imagen equivocada, porque sugieren la persistencia de una
pauta. Sin embargo, las innovaciones evolucionan inevitablemente;
toman un rumbo inesperado, adoptan nuevas estrategias y se lanzan
en busca de otro “Santo Grial”,

M4s importante que cuakquier innovacién es la cultura de 1a innova-
cidn dentro del Ambito escolar, con un cuerpo de profesores dispuestos
a empujarla siempre més adelante, mientras resuelven, en el camino,
gué significa “m4s adelante”.

Desarrollar un profesionalism’o reflexivo

Ya es tiempo de ocuparse de un teroerfactor del cambio pedagé-
" gico en gran escala: el papel de los docentes. La historia de Magellan
sirve, una vez mds, para sefialar un punto que es fundamental: las
escuelas inteligentes deben ser lugares de aprendizaje reflexivo no
sélo para los alumnos sino también para los maestros.

Es interesante notar que los profesores de Magellan encaran los
problemasde aprendizaje usandola comprensién de una manera muy
similar a la de sus alumnos, Estos se preg‘untan quéeslaleyde Boyle
" 0 la rebelién de los Boxers, y aguéllos, qué es la pedagogia de la
" (o comprensién. Los alumnos participan en las actividades de compren-
IO sién que les permiten forjar los conocimientos, y los profesores
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necesitan probar los distintos enfoques de la ensefianza —las activi-
dades de la comprensién de los docentes— parn entender de qué
manera se traduce en la practica Ia pedagogin de In comprinsicn, En
tantoquelosdocentes se valen de imdgenes mentales paradesarrollar
la comprensién de log estudiantes, las anécdotas de Sura les aporian,
a su vez, buenas imégenes mentales para entender la pedagogia de la
comprensién.

Todo esto tiene que ver con la pedagogfa de ta comprensién. Pero
los profesores de Magellan también sacan provecho de otras dimensio- .
nes de la escuela inteligente. Tomemos el caso de la inteligencia
repartida. E] éxito de la innovacién depende de que se establezca un
conocimiento préctico socialmente repartide entre algunos profesores
de diferentes disciplinas. O consideremos el aprendizajoe del aprendi-
zaje. La habilidad de los docentes para mantener ¢l impulso a large
plazo depende de un aprendizaje especifico: aprender a mancjar el
proceso de cambio.

La reflexién inherente a todo proceso de ensefanza brilla por
doquier en el ejemplo de Magellan: la énsefianza, en su mejor versién,
significa razonar activamente sobre los innumerables aspectos de la
préctica. Lee Shulman, académica de la universidad de Standford,
habla de la importancia de lo que denomina el razonamiento pedagé-

- gico en el arte y el oficio de enseiiar:

La ensefianza, segin la entendemos. comienza por un acto de razén,
continia conun proceso de razonamicntoy culmina en actividades lales
como impartir, suscitar, comprometer o persuadir; entonces se reflexio-
na un poco més sobre la ensefianza, hasta que el procese recomienza.

Shulman considera la ensefianza como una mezcla de razén y
accién pedagédgicas, en la cual los maestros forjan la comprension de
su disciplina y los objetivos de la instruccién, representan lasideas de
un modo potente para que los alumnnos las capten con més facilidad,
ponen en pricticala ensefianza, controlan los resultados y reflexionan
eriticamente sobre lo que han hecho, a fin de comenzar un nuevae ciclo.

En suma, toda escuela en proceso de cambio es un lugar de
aprendizaje para maestros y alumnos. Pero no se trata de un apren-
dizaje de rutina, del aprendizaje mecanico que da origen al conoci- |
miento inerte, ingenuo y ritualizado. El mismo principio se aplicaa
alumnos y maestros: el aprendizaje es una consecuencia del pensa-
miento. Una escuela inteligente o en vias de serlo, no puede centrarse
sélo en el aprendizaje reflexivo de los alumnos sino que debe ser un

émbito informado y dindmico que también proporcione un aprendiza-

je reflexivo a los maestros.
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Un hogsar para Ia mente.

{Qué resuitados se obtienen en esas excuelas? En v ereny
titulado The School asa Home of ‘mﬁ'*rm’ f\;(hm Ceatanos advicg.
sohre Jos dafios que ocasiona un clima e day ’!’Lwn

Cuando... el clima de ]a escuels es desa!entador. los maestros logica-
mente se deprimen. La imaginacidn, el altruisme, la creatividad y 1a
habilidad intelectval sucumben muy pronto ante la diaria cantilena de
los alumebs;ingobernables, el currfculum inadecuado, el ambiente
impersonal y 10s colegas igualmente desinteresados.

Sin embargo, algunos parrafos despuds, Costa agrega:

(‘uando ¢l maestro trabaja en condicienas que requieren, promueven y
factiitan su crecimiento intelectuad, perlecciona graduaimente su ins-
truceitn y sus clasos para promaver, & su vez, ol erecimicnto intelectual
de loa alumnos,

Un clima reflexivo, o o que antes dommme una cuIturfi de la
reflexidn, comporta un cambio fundamerntal.

Roland Barth, que fué el primer director y uno e los funds:Tnres
del Principal’s Center at the Harvard Graduate School of Education
[Centro de Directores de la Escuela para Graduades en Educacién, ¢n
Harvard], considera que la dificil situacién que atraviesan los maes-
tros se debe al ritmo vertiginoso delas escuelas. En Improving S-haols
from Within, compara la vida profesional del maestre conn “una
zapatilla de tenis girando en el secarropa de la lavanderfa”.

¢Cuél es 1a clave para ejercer la profesién de una manera m:hs
esclarecida y ordenada? Entre otros factores, Barth privilegia fa
“cotegialidad”, que no es lo mismo que “congenialidad”. No se trata de
{ener bucnos modales y hacer bromas en la sala de profesores sino de
trabajar juntos de una manera reflexiva, brinddndose mutue apayo.
Barth tma, de Judith Warron Little, cuatro elementos que caracte-
rizan la colegiabilidad: en una atmdsfera colegiada, los maestros
comentan sus lecciones, trabajan juntos en e} curricuium, se observan
¥ aprenden los unos de los otros. 8i la escucla es un hegar para la
mente del maestro, entonces es muy probable que lo sea también para .
la menie del alumno.

Barth reconoce que este ambiente coio@ ado de sprendizaje
mutuo no se logra automdticamente, como quien conecta la nueva
miquina de lavar la vajilla. Si bien es cautelose para calificar a las
personas, sehala que es 1til considernr el perfoceionamients doce nte
sogn‘; ires grupos de maestros; ¢l primer grupo nn acenta la ahsery fe
¢ién o el consejo de sus pares y ne es proclive & reflezionar soure sus
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prictizas, Bmitdadose a ensefiar rutinariamente. El segundo grupo
4% nUmMereso, a juicio de Barth—, si bien repiensa y corrige sus
pricticas de acuerdo con su experiencia en las aulas, no acepta
consejos ni observaciones por parte de los olros, aunque los “otros”
sean los propios colegas con los que se cruza constantemente en los
pasillos. El tercer grupo no sélo se examina a sf mismo sino que
permanece abierto a toda interaccion colegiada en torno de la ense-
nanza. _

Todo ello revelauna forma de desarrollo que conduce a la escuela
inteligente: los maestros del primer grupo progresan hasta alcanzar
a los del segundo, ¥ éstos progresan a su vez hasta aleanzar a los del
tercero. Lamentablemente, como sefiala Barth, las presiones dentro
de 1a escuzela provocan el efecto contrario. La critica de los padres, 1a
rivalidad entre.los docentes, los rituales de realimentacién autorita-
ria por parte de los directores y las presiones para que se cumplan las
précticas de la ensefianza estipuladas, son factores que inciden en ¢l
rendimiento de los maestros. No es de extrafar enionces que se
esfuercen cada vez menos —in¢luso con respecto a si mismos—y que
traten de aislarse de la “diaria cantinela” a la que se refiere Arthur
Costa.

;Cémo se pueden modificar las cosas? Segin la experiencia
personal de Barth como director, los talleres formales y el consejo
directo no servian de mucho. En cambio, redituaba mds beneficios el
ser receptivo a las preguntas y sugerencias de los maestros, Barth
aprendié a escuchar. ;Necesitaba un maestro mil depresores de
lengua? Quizd se podiia hacer algo al respecto. ;Valdria la pena
ensediar fracciones aritméticas desde un nueve angulo? jPor cierto!
¢Recibir{a alguna ayuda de su parte? jClaro que si! Bart observé que
ai alentar las iniciativas de los maestros, éstos recuperaban el entu-
siasmo. También observé que la diversidad cultivada en las distintas
aulas por maestros que suslentaban distintos puntos de vista, promo-
via la reflexion general: los docentes comenzaban a pensar y hablar
sobre lo que estaban haciendo y por qué lo hacian de una manera
diferente. :

Estos indicios permiten reconocer una vez m4s los riesgos que
implica todo régimen tradicional y autoritario para lag instituciones
pedagégicas, ya que socava la cultura de la reflexién en la docencia
y —a través de sus efectos debilitantes— también la socava en el
alumnado. Sara Lightfoot, profesora de la Harvard Graduate School
of Education, habla con mucha dureza de la situacién lamentable de
los maestros que no son tratados con el debido respeto.

Enlas peores escuelas, los directores rebajan a los maestros y los tratan
como & nifios, considerdandolos meros custodios, guardianes o téenicos
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faltos de inspiracién. En ambientes menos grotescos se los deja en paz,
practicamente aislados del resto de los adultos, dispensando poca o
ninguna atencién a su necesidad de apoyo, recompensa y eritica.

La escuela inteligente, por el contrario, respeta y enaltece el

" talento, el compromiso y el papel fundamental que cumplen los

maestros, proporciongndoles tiempo, recarsos y estimulos para que
amplien y perfeccionen su oficio.

El ¢jemplo de Asia
Roland Barth y otros directores han descubierto algunas estra-

tegias que abren camino ala escuelainteligente. Peroesas estrategias
se traducen en mds jardines de la victoria, es decir, en pequeiios

. lugares de progreso dentro de una vasta y polvorienta planicie. Es
. valido preguntarse, pues, c6mo serd una cultura de la reflexién en

-gran ¢scala y si es posible tal cosa.

El e_]emplo que buscamos proviene del hemisferio oriental: las
normas que rigen las précticas de la ensefianza docente en la China
y en el Japén. En un articule publicado hace poco, James Stigler,
psicélogo de la universidad de Chicago y el evolucionista Harold

" Stevenson, de la universidad de Michigan, nos ofrecen una vista a

_ 9956'mom%momﬁ'[_auqe%/woé'qoo'qa-oeg_

vuelo de pédjaro de los maestros y de las pautas de ensefianza en el
Asia. Tanto en la China como en el Japdn, existe un entorno reflexivo
que apoya el perfeccionamiento docente y promueve la préctica
dindmica de la ensefianza.

Es indudable que la comparacién con el modelo asidtico ha
‘bombardeado al piblico norteamericano hasta el hartazgo, Los criti-
cos han reaccionado lamentdndose de que en los Estados Unidos la
diversidad cultural sea demasiado grande como para que funcione el
 modelo asidtico. Puede que sea cierto. Pero primero necesitamos
examinar someramente el modelo aszét.wo, y luego averiguar hasta
- qué punto tiene sentido decir de un pais que est4 signado por unagran
dlversuiad cultural, .

Tiempo para pensar. Uno de los rasgos mis notables del

- modelo asiglico es el tiempo de que disponen los maestros para
. reflexionar sobre su oficio, ya sea en soledad o en conjunto. Cualquier
- persona familiarizada con la educacién. estadounidense conoce el

ritmo vertiginoso a que estdn sometidos los docentes. Este es el tema
central del libro de Theodore Sizer, Horace’s Compromise, al que nos

. hemos referido en péginas anteriores. [0s maestros que realmente se

dedican a su oficio, como Sizer y otros autores lo han documentado,
tienen muy poco tiempo para preparar las lecciones, calificar las

221



0676 e1o1e3e1oIes [911qeS,/W0d 00 qdd8)

pruebas escritas y realizar otras actividades fundamentales de la
ensefianza, porque buena parte del horario escolar la pasan dictando
clase o pasedndose por los pasillos del aula.

En el contexto asidtico, la pauta es diferente y liberadora. La
proporcidn maestro-alumno es simitar aladelos Estados Unidos pero,
paradéjicamente, las clases estéan integradas porun nimero mayor de
alumnos. De ese mode, los maestros pueden estar mas tiempo fuera
de clase durante el horario escolar y dedicarlo a cumplir otras
responsabilidades que incluyen el perfeccionamiento de su oficic, Bn
Beijing, segtin los informes de Stigler y Stevenson, los maestros
trabajan en clase no més de tres o cuatro horas por dfa. Lo que no
significa que su jornada laboral sea mas breve, Incluso pasan mds
horas dentro de la escuela que los maestros estadounidenses, s6lo que
invierten su tiempo en otra forma.

El modelo asistico da pie a una objecién inmediata: las aulas
demasiado pobladas. Cuando la cantidad de alumnos es mayor, jel
aprendizaje no es acaso m4s pobre? El punto, si bien refutado porla ex-
periencia y la investigacién, constituye uno de los mitos mds arraiga-
dos de la pedagogia. Mds pertinente para nuestro propdsito es senalar
el éxito indiscutible del modelo asidtico, que en disciplinas tales como
matemética produce alumnos que comprenden los conceptos y resuvel-
ven los problemas mucho mejor que los alumnos estadounidenses. Los .
estudios sobre ¢l tema demuestran que en las aulas cuyo nimero de
alumnos oscila entre veinte y treinta, la relacién entre la cantidad de
alumnos y la calidad del aprendizaje es précticamente nula. En otras
palabras, el interés por el mimerono es unarazén valida para rechazar
el modelo asigtico. Tener mas tiempo para reflexionar al precio de
aulas m4s pobladas —pero manteniéndo la propercién maestro-alum-
10, es decir, la misma atencién por alumno en las asignaturns y en fos
exdmenes— creo que resulta un buen negocio para todos.

La cultura compartida del oficio de ensefiar., Los maestros
asidticos tienen tiempo para pensar, pero jen qué piensan realmente?
Segiin Stigler y Stevenson, en las clases que van a dictar. Las
planifican, comparten sus planes con otros maestros, aceptan criticas,
concurren a talleres, observan cémo ensefian sus colegag y ven videos
sobre la practica de la ensefianza. '

Enlos Estados Unidos, se tiene la costumbre (muy arraigada)de
decir que los maestros nacen, no se hacen. Lo cual es la versién, apli-
cada a los docentes, de la teorfa técita que privilegia la capacidad y
que fue analizada en el capitulo 2. Asf como se privilegia la capaci- -

dad enlos alumnos, soslayando ¢i papel fundamental que desempefia '-

el esfuerzo en el aprendizaje, del mismo mode se privilegia la capa-
cidad en los maestros y, por lo tanto, no se fomenta una cultura del
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aprendizaje para la docencia. El modelo asiético, por al contarin, gira
en torno del esfuerzo. Gracias al compromiso y a la organizacién del

" tiempo, los docentes aprenden a enseiiar mejor de Yo que su capacidad

innata les hubiera permitide,

Otro prejuicio muy arraigade es o} veer ra no so dshe fndtav g
nadie: los maestros deben preparar sus propias cluses. Ei modmo
asidlico, porel contrario, dice que log maestros aprenden mucho de sus
pares. Comparten, habttualmente 1a planificacién de las lecciones y
emulan a quienes despliegan précticas vigorosas. ;FFalta de creativi-
dad? No, si riosi atenemos a Stigler y a Stevenson: los maestros
asidticos no imitan a ojos cerrados, sino que adaptan y amplian los
temas. Para ilustrar esta afirmacidn, los autores los comparan con los
distintos intérpretes de una pieza musical. Todos tocan la mismsa
partitura pero cada uno le impone su sello propio,

Stigler y Stevenson observan que la cultura asidtica det perfec-
eionamiento docente compartido se sustenta incluso en la estructura
fisica de los establecimientos destinados a la ensefionza. En los
Estados Unidos, los maestros por lo general permanecen aislados en
sus aulas. En las escuelas asiélicas, disponen de un amplio espacio
con escritorios, en donde intercambian informacién y comparten su
oficto. Y aunque no estén ensefiande directamente a los alumnos,
trabajan més por €llos en este espacio comdn que en las aulas.

Un modelo de aprendizaje para el desarrollo del maestro.
E! trato que se le dispensa al maestro que acaba de ingresar a la
escuela forma parte de la cultura del arte de enseriar. En este aspecto,
el modelo estadounidense podria sintetizarse en tres palabras: {hin-
dase o nadel A los nuevos maestros se les asigna un aula un donde se
supone engefiargn lo mejor poqxblc O E5CAS0 RPOYE po: parie i los
colegas de méas edad y experiencia.

El modelo agidtico tiene un enfoque distinta. No da por sentado
que Ta educacién recibida por el maestro hasta el momento de extrar
en servicio lo habilite para manejar un aula y dictar ¢lases, Por lo
menos durante un afio, los maestros principiantes trabajan en parcja
conlosde més edad, Se espera de ellosun buen ejercicio de la docencia,
de modao que los principiantes japoneses diponen, por ley, de veinte
dias al afio {mucho mds de lo que le corresponde a cualquier maestro
estadounidense). Por su parte, los docentes tutores tienen tn adio de
licencia para visitar las aulas de otros colegas, diftundiv wlens v oiiticus
1as clases que se dictan, .

Pero jqtié ocurre con la diversidad cultural? Stigler y
Stevenson se reéfieren a una queja muy comtin que no es sing uda
formma dé reaccién: “todo eso estd muy bien para los chines ¥ los
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japon: w.es, que tienen'__una cuitura uniforme, pero ne para nosotros,
gue 8 .os un érisol de razas”,

, " & 3tigler v a Stevenson les desagrada el argumento. Reconocen
quela cultura estadounidense, al igual que otras, se caracteriza por
la diversidad. Perola mayor parte de esa diversidad —alegan—no se
da dentro de las aulas individuales sino entre las aulas y los sistemas
escolares (por ejemplo, entre el sistema urbano y ef suburbano).
Dentro del aula donde se desarrolla la ensefianza y el aprendizaje, la
diferencia entre los alumnos no es mayor en los Estados Unidos que
en las escuelas asiaticas.

Los autores concluyen —y yo adhiero a esa conclusién— que es
posible aprender mucho del ejemplo asidtico. Se comete un grave error
cuando se insiste en la conveniencia de un aula con un miimero
reducido de alumnos y en mantener ocupados a los maestros la mayor
parte del dia. Si las aulas estadounidenses estuvieran més pobladas,
susdocentes tendrian mds tiempo para perfeccionar su oficio. Afirmar
que los maestros nacen, no se hacen, es tener una visién distorsionada
de la naturaleza humana. Serfa mejor librarnos del modelo centrade
en la capacidad e invertir méds recursos en el perfeccionamiento
docente. Nadie se beneficia cuando los meestros noveles son empuja-
dos a las aulas, esperandc gue sepan cémo desempefiarse. Ks necesa-
rio que exista una mayor coordinacién profesional entre el maestro
que ingresa a la escuela y los colegas mis experimentados. Socavamos
la esencia misma dei progreso cultural humano —transmitir el
conocimiento de generacién en generacién— cuando, en nombre de la
creatividad, le exigimos al maestro que invente sus propias clases, en
lugar de difundir las que han sido mejor disefiadas. Es indudable que
una cultura de la participacion reflexiva y del refinamiento de las
lecciones reforzaria enormemente el repertorio de todos los maestros.

Sea como fuere, ya no es necesario buscar a tientas la visién de
una cultura reflexiva de la ensefianza. Tenemos ejemplos en el Asia.
Y aunque no podamos reproducir exactamente el modelo, es posible
aplicar con buenos resnitados algunos de sus principios estructurales
basicos a una cultura reflexiva de la ensefianza, sea en los Estados
Unidos, sea en otra parte. La creacién de escuelas informadas y
dinamicas que proporcionen un aprendizaje reflexivo a maestros y
alumnes estd definitivamente deniro de nuestras posibilidades.

Lo gue sabemos basta para cambiar
~ Elultimo cuarto de siglo fue testigo del auge de la experimenta-
cién pedagégica y de un sinniimero de descubrimientos surgidos de la

investigacion y la experiencia. Los estudios comparados sobre la
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ensefianza en Estados Unidos yla de otros paifses no son sino uno de
esos hallazgos, Nuestros conocimientos sobre la educacién han avan-
zado en muchas dreas: desde los detalles del proceso de aprendizaje

- en la mente y el cerebro del individuo, hasta la amplia gama de

factores estructurales que influyen en la viabilidad de una innovacién
en gran escala. Hay puntos que la nueva ciencia de la ensefianzay del
aprendizaje confirman, y que figuras como John Dewey, William
James o, para el caso, Platén y Aristételes ya habian anticipado. Pero
ahoralos conocemos més cabulmente y en detalle. Otros demarcan, en
cambio, territorios virgenes: por gjemplo, la nueva concepcién de la
inteligencia, la comprensioén y ¢l proceso del cambio en gran escala.

Retomando lasideas de este capxt,ulo y delos anteriores, enume-

. ro a continuacién algunos eriterios en wgencxa regpecto de la escuela

99zgmom%momﬁ '[éuqe%’ /tuooi}[-ooqaée;

" inteligente,

¢ La investigacién sobre el cambio en la escuela y en la docencia
nos pone en guardia respecto de los habituales peligros que nos
acechan, permiiiéndonos organizar procesos de cambio que probable-
mente se afiancen y sean duraderos.

¢ La comparacién con otras culiuras nos ha proporcionado
eriterios para evaluar nuestros logros con mas objetividad.

* La comparacion con otras culturas ha proporcionado modelos
de ensefianzareflexiva en gran escala y del perfeccionamiento reflexi-
vo de la préctica docente.

* La investigacion sobre la naturaleza del conocimiento y de la
comprension ha sefialado la importancia de las imdgenes mentales (o
modelos mentales, como dirfan muchos psicélogos) para forjar la
comprension.

» Lasideas sobrelacomprensién humana, tales comola perspec-
tiva de las actividades de comprensién examinadas en el capitulo 4,
han comenzado a difundirse y a dar una nueva forma a la ensefianza.

¢ La investigacién y los diversos experimentos pedagdgicos
sobre el pensamiento humano han demostrado que la ensefianza
aumenta la capacidad de pensar y aprender en los alumnos; también
han descubierto, en buena medida, c()mo debe estructurarse esa
ensehanza.

¢ Las nuevas ideas scbre la mLthenma tales como el concepte
de inteligencia repartida que examinamos en el capitule 6, demues-
tranqueéstaesunbienmads dictily accesible deloque se ereyé en otro
tiempo.

» Los estudios sobre la transferencia del aprendizaje mSJSten en
que la transferencia constituye un obstaculo respecto del impacto de
la educacion. No obstante, han descubierto cémo ensefar a fransferir
de una manera eficaz.
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* Se haninvestigado e instrumentado ampliamente lag téenicas
del aprendizaje cooperativa, proporcionando métodos adecuados para
su aplicacién en las aulas,

* Log diferentes modos de ensamblar las relaciones sociales en
el aprendizaje —aprendizaje cooperativo, colaboracion y buteria entre
pares, interaecién socrdtica, etc.— han sido identificados, investiga-
dos y puestos en prdctica amplia y sistematicamente.

* Losinnovadores han disefiado e investigadoentornos de apren-
dizaje en los cuales los ordenadores, los sistemas de computacién yde -
video laser brindan un 4mbito que apoya y estimula 1as actividades
del aprendizaje reflexivo. -

* La bisqueda de modios alternativos de evaluacién {(que tras-
ciendan la tipica mentalidad de “hechos y algreritmos”) ha dado origen
a nuevos métodos viables en la practica.

Esta lista no agota todos los conocimientos que hoy poseemos '

sobre la edueacion, ni siquiera los que hemos tratade especificamente
en este libro. Pero sirve para puntualizar que ahora conocemos el
funcionamiento de las escuelas inteligentes mucho mets que antes; es
decir, mds que la “dltima vez” propicia para el cambio, que comenzé
en 1960 y termingé a principios de la década de 1970. En las escuclas
esenciales de Theodore Sizer, en las de Paideia de Mortimer Adler y
en ofras innovaciones que prosperan a lo largo v a lo ancho del pais,
cbservamos hoy cémo los alumnos, maestros, directores, académicos
yotras personasrelacionadas con el dmbito pedagégico buscan pautas
de educacién mas efectivas en esta fuente de sabiduria practica que
se ha ido acumulando z lo largo de los afios.

A pesar de estos signos de un nuevo resurgimiento de la préctica
pedagégica, es preciso reconocer que se trata de un resurgimiento
demasiado precoz. Muchas de las reformas en curso son ciertamente
Gtiles para transformar las escuelas en lugares mas refiexivos, pero
a menudo no sacan plena ventaja de lo que sabemos sobre el pensa-
miento y el apreadizaje. Por lo general, carecen «!n un sélido metacu-
rriculum. Los maestros se esfuerzan por ensefiar a comprender, pero
generalmente no 1o hacen baséndose en un modelo de lo que es la
comprensién, Seducidos por el impetu de la reforma y el brilfo de las
nuevas ideas, descuidan con frecuencia aspectos fundamentales del
aprendizaje que hemos sefalado en la Teoria Uno.

Este libro apunta, pues, a una estrella especial del firmamento
de 1a pedagogia: la escuela inteligente. Su verdadera motivacion se
hatla en las tres metas que antes mencionamos: retencién, compren-
sién y uso activo del conocimiento. La escuela inteligente asume el
compromiso de brindar una ensefianza y un aprendizaje informados,
dindmicos y reflexivos. Se sustenta en un conjunto de principios
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evolutivos y fecundos neerca del penzamionto y ol aprendizaje hama-
nos, La escuela inteligente, en el mas plonn sentido de la paiabra, nes
ilevars aun mdas lejos que las ingeniosas reformas pedagégicas vigen-
tes.

Haee un cnarto de sigle, e ine AN S h Bitdriens antorbe-
res, la escuela inteligente no 10‘10 cia uia n.’lbl\ 15 JEVIRTD SRR
también era un deber.;Y hoy estd a nuestro ticaneel

Volviendo a las primeras paglnae de!l capitulo 2, Edgar Allan
Poe, en el poerva “Las campanas” no sélo hace referencxa a lag que
toean a rebatd sino a otras cuye tafiido es mds brillante, como los
cascabeles de los trineos y las campanas de boda. Jamés mencioné las
campanas de la escucla,

¥ me he preguntado a menuda por qué. Acaso Jas camprnas de
1a escuela suenen de un modo ambiguo y eso explique Ia omisién.

Sea como fuere, Pee desplegé todas las tonalidades del sonido de
manera que tenemos bastanle para escoger. Entre las opciones,
figurun las campanas “que se lamentan y gimen”, de las cuales
queremos desembarazarnos lo antes posible. En mi caso, prefiere el
“tintineo”, otro de Yos sonidos gue naos ofrece Poe yque juzgo adecuado
para transmitir el espirita de la escuela.

Asi como Poe se las ingenié para queel versoy el poema sonaran
tal como lo deseaba, del mismo mado tenemos que ingeniarnos para
que nuestras escielas expresen el espiritu y Ia sustancia que dosca-
mos. Con esfuerzo, inteligencia y compromise, cs posible alentar la
esperanza de unanuevaeraen la cual In ingtruceidp sea una actividad
vigorosa y un incesante repicar de campanas dia a dia.

Mareando e] tiempo, el tiempo, el tiermpo,
en una suerfe de rinico verso
al tintineo que tan musicalmente se derrama
de las campanas, campanas, campanas,
campanas, campanas, '
del tintinear y repicar de Ias campanas.
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Apéndice

Lista de control para el cambio

La siguiente lista de control sirve para evaluar cudnto se ha acercado la

- unidad, la clase, el curriculum, el texto o Ia escnela entera al espiritu de la escuela
-~inteligente —es decir, informada, dindmica y reflexiva—, La lista recorre sistemé-

ticamente las earacleristicas principales de las dimensiones analizadas a Io Iargo

- del libro: la Teor{a Uno, la pedagogia de la comprensién, el metacurriculum, la

distribucién de la inteligencia y ia economfa cognitiva intensa, Y agrega, ademds, .
una sexta: las condiciones para ¢l cambio, Por supuegto, si se desea introducir una
innovacién, no es necesariogue ésta satisfaga todas las dimensionesy subcategorias.

- Son pocas lus innovaciones que podrian cumplir plenamente todas estas tareasa
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la vez,
Dimensién 1. La Teoria Uno y mds alld de la Teoria Uno

1. ;La instruccion ofrece informacién clara respecto de los temas y procedi-

" mientos (por ejemplo, la construccién de modelos) que deben aprender los estu-

diantes?

2. ;La instruccién provee una préctica reflexiva, en la que los alumnos
ejercitan las mismas actividades que deben realizar y evahian ¢ome marcha el
aprendizaje y cémo podrian mejorarlo?

3. ¢(La instruccién ofrece realimentacion mformatwa, que permite a los
estudiantes mejorar su rendimiento? )

4. (La instruccion brinda motivacién intrinseca y/o extrinseca para fomen-
tar el interés y la participacién de los estudiantes?

5. ¢La instruccidn aprovecha la buena ensefanza didéctica cuando los

_estudiantes necesitan informacién?

6. (La instruccién aprovecha el entrenamiento cuando los estudiantes
practican actividades que ponen a prueba su capacidad?
7. ;Lainstruccién aprovecha la ensefanza socrdtica cuando los estudiantes

* se ocupan de investigar cuestiones complejas?

8. ;La instruccién aprovecha los métodos de aprendizaje y ensefhanza
correspondicntes a teorfas més sofisticadas que la Teoria Uno; por ejemplo, Ia
perspectiva constructivista b evolutiva, e} aprendizaje cooperativo, el énfasisen ia
motivacién intrinseca, la valoracién de las inteligencias miltiples y el aprendizaje
situade en su contexto?
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Dimensién 2. Una pedagogia de la comprensién

1. ;La mayor parte de la experiencin de aprendizaje de los alumnog consiste
en actividades de coruprensién (explicar, haliar nuevos ejemplos, generalizar,
hacer analogfas, etcétera)? ‘

2. ;La instruecién presta atencian a las imégenss mentales de log estndian-
tes y procura construir imégenes mentales que representen correctamente los

" conceptos que se desea ensefiar?

3, ;Lainstruccion utiliza representaciones potentes para ayudaracrearlas
im4genes meniales requeridas?

4, ;La instruccién presta atencién directa no sélo al contenido del conoci-
miento sine al nivel de comprension correspondiente a laresolucién de problemas:
cémo se selucionan los problemos en fa materia, qué estralegias de resolucion se
pueden emplear, etc.?

5. ;La instruceién presta atencuin directa sl nivel epistémico de compren-
8ién: cémo 8¢ encaran la justificacién y la explicacion en ta materia?

6. ;La instruceién presta atencién directa al nivel dv comprensién corres-
pondiente a la investigacién: céime se formultm buenas pregunlas y cémo se las
aborda en Ia materia?

7. (Lainstruccién estd orgnniznda en torno de temas genemdnren, que 2on
esenciales en la disciplina, accesibles & docentes y alumnos y ricos en sus
ramificaciones e implicaciones?

Dimensién 3. El metacurriculum

1. ;La instruccién presta atencién directa al nive) epistémice de compren-
si6n, a la resolucién de problemaa ¥ a la investigacién? (Los mismos niveles que
aparecen en la dimensién 2, aqui tomados en conjunto.)

2. jLainstruccién emplea explicitameni e lenguajes del pensamiento (térmi.
nos como “rnzén”, “prucha”, “hipétesia”, “estrategia”, representuciones gréficas,
etc.) e intenta cultivar una cultura del pensamiento en fa clase?

3. ¢{La instruccién fomenta las pasiones intelectuales {la persistencia
intelectusl, la curiosidad, el interés en ta verdad y Ir equidnd)?

4, jLainstruccién emplea imagenes mentales integradorns & fin de enlazar

. diversos temas o materias enteras?

8. ;La instruccién implica explicitamente sprender a aprender, es decir, los
estudiantes aprenden estrategnasde aprendizajeylag aplican en su propio proceso
de aprendizaje?

6. /La instruccién implica ensefiar a transferir, cs decir, se cxploran las
conexiones de un fema con otros de la misma materiz, con otras materias y con
hechos que acontecen fuera de la escuela?

Dimensién 4. La inteligencia repartida

1. {Lainstruceién aprovecha la distribucién fisica dela inteligenciamedian-
te actividades come Iz de “volcar el pensamiento en el papel”, en el ordenador o en
otros dispositivos graficos y de escritura?

2. (La instruceién aprovecha la distribucién sacia) de 1a inteligenrin me.
diante el aprendizaje cooperativo, las relaciones tutoriales y oire8 metanismos
sociales? )
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3. iLa instruccién aprovecha la distribneién simhélica de la inteligencia
mediante diversos sistemas simbélicos, tates como los mapas conceptuanies, los
diagramas, las improvisaciones y los relatos?

4. ;La instruccidn evita la trampa del “cfecto oporty "i'[‘ita as d< "'n‘, nerres
que los estudiantes puadan sacer provecho inmediaty dc : T
brindadas por [ distribucién de Ia inteligenela sina que k.
protedan de farma correcta?

5. ;La instruacién procura que la funeidn aiecutiva (cuién decide qué tarea
s¢ ha de realizar y cémo abordarla), si ne permanece entre Tos alumnos, al menos
vuetva a cllos hacia el final del ciclo de aprendizaje para que adquierenexpericniia
en el manejo del pensamiento y ¢! aprendizaje?

Dimensién 5. La economia cognitiva

1. ;{La instruccién exige una cognicidn compleia (actividades de compren-
sion, niveles superiores de comprensidn, uao de lenguajes del pensamierilo, ete,)
de los alumnos?

2. ¢La instruccién pone de manifieste las ventajas de 12 cogmicién camp!li:
subrayando ol goce y estableciendo conexdones con atras L'I.l{!StIGﬂL.S dentroy !’ucn 0
dela eacnch:"

3. ¢La instrueeién minimiza los costos de la cag-munn complc_]a apoyandoa
los estudzantcs en sus osfuerzos?

4. ;La instruccién tiene sentido para el docente en térmmos de costos en
esfuerzo y otros factores?

5. ¢La instruccién minimiza el conflicto de intereses pare el docente
mediante el uso, a} menos acasional, de exdmenes externos?

6. ;La inatruecign lihera a los maestros de In obligacién de abarcar la maynr
enntidad posible de temas poniende el acento en un pequefie mimera de temas
claros y prioridndes?

7. ¢Lainstruccién emplea evaluaciones suténticas lamg-rmndoaloq slumneg
tareas que se pueden encarnr de diversas manerns ¥ quc ponou en juege fas
mismas actividades que se desea que desarrollen) a fin de que ¢! dotente pueda
ensenar a rendir examenes de un modo legftimo y prodirctive?

Dimensién 6. Condiciones para el cambio

Algunas condiciones necesarias para que una innevacion
gea viable en gran escala

Una innovacién viable en gran escala:

1. No incrementa la earga lahoral del docente.

2 Permite que los docentes descmivoSes un papel ereative.

8. No impune exigenciag extremas sohre Ins habilidades y el talento de los
docentes. .

4, Incorpora materiales diddcticos gue refunrzan la ensefianza. ;

5. No eleva mucho los costos. b

6. Cumple miichos objetivos pedagégicos mnvvncmnalrs por lo suenns tan
hien come ia instruccién tradicional, -
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Algunas condiciones necesarias para un proceso de cambio eficaz

. “Durante la iniciacién (y posteriormente), un proceso de cambic eficag:
1 1. Se basa en una necesidud de cambio clara y evidente para todos los
parlicipantes. :

* 2. Es defendido con vigor dentro de la institucién.
-3. Aporta una filosofia y un enfegue claros,
4. Esdtil llevarlo a cabo en ¢l contexto,
5. Incluye los necesarios recursos financieros, humanos, etcétera.
6. Implica més un desafio gue una tarea facit de realizar,
7. Incluye cierta presién y también apoyo de parte de los administradores.

Durante la instriimentacién, un proceso de cambio eficaz:

B. Comienza de a poco pero aspira a incorporar a muchas personas y realizar
grandes cammbios. .

9, Obtiene beneficios del asesoramiento regular que proviene de afuera de
la institucién y que continiia por algiin tiempo.

10. Dentro de 1a institucion, forma expertos que tienen la responsabilidad
de orientar y entrenar a 10s suevos participantes, entre otras funciones.

11.Da prioridad alaaccién sin esperar que todos comprendan o acepten tedo
desde-el principio. o

12, Evita la instrumentacién mecénica e irreflexiva,

13. Reconoce que el compromiso y la participacién evolucionaréan gradual-
mente para algunos miembros de la institucién.

14, Da cabida a visionarios que ofrecen una pintura vivida de c6mo puede
ger 1a escuela.

15, Comparte el poder y evita que unos pocos traten de tener e} contrel
absoluto de a innovacién.

18. Reconoce que surgiran problemas y oportunidades a lo largo del camine
¥ que habra que ocuparse de ellos a medida que aparezcan.

Para continuar, wn prograwma eficaz de cambio:

17, Evita depender en exceso de fondos externos, ya que la desaparicién de
los mismos puede veasionar ¢l fracaso del programa.

18. Evita depender en exceso de una o dos personas cluves distribuyendo los
conocimientos especializadas entre varios participantes,

Algunas condiciones necesarias para alcanzar
un profesionalismo reflexivo

i 1. La escuela inteligente debe ser un d&mbito informado, dinamico y reflexi-
vo, en ¢l que no sélo aprenden los estudiantes sino también los docentes y los
arlministradores. Bs decir, debe incluir la mayoria de las caracter{sticas anuliza-
das en este libro: énfasis en Ja comprensién, atencidn al pensamiento {el metacu-
rrieulum), distribucion de la inteligencia (trabajos en cooperacion y en colabora-
cion), elcétera.

2. La colegialidad, que implica discutir sobre las pricticas, observar ¢6mo
ensenan los colegas, elaborar juntes el curriculum y ensefarse mutuamente,

3. Una forma de administracion que se interese por las ideas de los docentes
¥ que no imponga demasiadas directivas.
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: 4, Tiempo para pensar en lugar de enseiianza constante.

i 5. Una culfura compartida del arte de ensefiar.

¢ 6. Los docentes principiantes aprenden de los més experimentados.
i
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- Notas

Capitulo 1. La escuela inteligente

Lns metas: hacia un conocimiento genevador (pigs. 17-20)
Lawrence Cremin sobre los miltiples p:obramaw de educacién: Cremin
(1990}
The Paideia proposal, de Mortimer Adler: Adler (1882), [Versidn caslellana:
Manifiesto educativo, Propuesta del grupo Paideia. Madrid, Narcea, 1086.,]
Los medios: el aprendizaje reflexive (pags. 20-1)
103 estudiantes no pueden situnr la facha do ln Guerra Civil de qudm
Unidos en un perfode de cincuents aftos: Raviich y Fion (1987), '
— - Sobre los errores en la comprension dr los concepfos hisicos de la ciencia,
S¥éanse, por cjemplo, Clement (1982, 1983}, iicCluskey {1083), Novak (11371,
erkins y Simmons (1988).
Sobre el estudio de Rexford Brown, véise Tirown (1801,
Cita de William James sobre la memaria: James (1983}, pdg. 87,

Los antecedentes: las oscilaciones del péndulo (pdgs, 21-4)

Cita de John Dewey sobre el aprendizeje intelectual: Archambault (1974},
g. 249.

Progresismo y educauén adaptada a la vida: Toch (1991), pags. 44-05.

Sobre Man: A Course of Study, véase Dow (1887}, |

Sobre Project Physics, véase Holton, Rutherford y Watson (1970).

“La vuelta a las materias basicas™ Toct: 1 i 891)

Propuesta del grupo Paideia: Adler (1952).

Escuelas esenciales: Sizer (1984).

Lenguaje integral: Edelaky, Altwerger y Flores (1991}

Nuevas pautas para el aprendizaje de la matemdatica: National Councit uf

10183 '[euqeﬁ/gmoqooq

qﬁgeachera of Mathematics (19893,

g La misién: escuelas inteligentes (pdgs. 28-30)

C. Citade Jemme Bruner sobre la psicologfa: Bruner (1973a), pdg. 478

o : 1,
(\O]

W

@)
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Capitulo 2, Las campanas de alarma
. Lawrence Cremin sobre l& cacofonia de la ensefianza: Cremin (1990},

i.lnn deficiencia: el conocimionto fragil (phgs. 32-8)

Datos estadisticos sobre 1o que los estudiantes no saben: Ravitch y Finn
(1987).

Investigaciones de John Bransford y colaboradores sobre el conocimiento
inerte: Bransford, Franks, Vye y Sherwoad (1989).

Conocimiento inerle en la programacién de ordenadores: Perkins y Martin
(1986).

Los nifios creen que la Tierra es plana: Neussbaum (1985).

A Private Universe {{ilm): Schneps (1989).

Concepciones erréneas en viencias y en matem4tica en general: Clement
(1982, 1983), McCloskey (1983), Novak (1987) y Perkins y Simmons (1988).

Laidea de los estereotipos de Howard Gardner: Gardner (1991).

Conocimiento zritual {la nifia que tenia una astuta estrategia para resolver
problemas mateméticos): Taba y Elzey (1964).

Conocimiento fragil en general; Perkins y Martin (1986).

Una deficiencia: el pensamiento pobre (pags. 38-41)

Sobre las dificultades de los alumnos para resolver problemas mateméticos
expresados en lengnaje ordinario, véanss, por ejemplo, Schoenfeld (1985), Nesher
{1988) y Bebout (1990).

Citadei National Assessment: National Assessment of Educationat Progress
(2981), :

La estrategia de enunciar loa conocimientos: Bereiter y Scardamalia (1985).

Sobre la importancia del pensamiento activo en la memorizacién, véanse,
por ejemplo, Baddeley (1982) y Higbee (1977).

Cita de Rexford Brown sobre la capacidad de los estudiantes para razonar
sobre lo que estén aprendiendo: Brown (1991), pags. 187-188,

El comentario de Lauren Resnick sobre el pensamientoe de orden superior fue
pronunciudo en el Coupcil of Chief State School Officers Summer Instltute
Mystic, Connecticut, 29 de julio - 1 de agosto de 1990. -

Una causa pmﬁmdn: la teoria de la btisqueda trivial (pags. 41-4)

Cita de Vito Petrone sobre la bisqueda trivial en la ensefianza y en el
aprendizaje: Perrone (1991b), p. 2.

Informacién de Goodlad sobre eventos escolares: Goodlad (1984),

Informacién de Boyer sobre eventos escolares: Boyer (1983),

Ausenciadeun lengua;a del pensamiento en la educacién: Astington y Olson
{1950).

Historia del udmmlstradar de la escuela: Carolee Matsumoto, quien actual-
mente se desempeiia en el Educationual Development Corporation. Gracias,
Carolee.

Laideade alfabehsmo cultural, con una lista de conceptos con les que hay
que familiaxizarse: Hirsch (1987).
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Una causa profunda: la teoria que privileglia Ja capacidad (pigs. 44-7)

El contraste entre la actitud de los japoneses ¥ la actitud de los norteameri-
canos respecto del valor del esfuerzc en el aprendizaje: White (1987).

Cita de Rexford Brown sobre la inteligencia requcrida para cultivar la
reflexion: Brown (1991), pag. 240,

Lu funci6n erucial del esfuerzo eomo vmable clave en ol aprendizaje estd
muy bien documentada en los estudios sobre pedagogia del conocimiento: véase,
por ejemplo, Bloom (1984). Otras fuentes se pueden encontrar en los numerosos
trabajos sobre el “tiempo dedicado a unatarea”; por ejemnplo, Denhamy Lieberman
(1980).

Estudios de Dweck y colaboradores sobre los alumnos que aprenden por
inerementos y por entidades: Dweck y Bempechat (1980), Dweck y Licht (1980),
Cain y Dweck (1989).

Saobre el efecto de Rosenthal, véase Rosenthal y Jacobson (1968).

Una consecuencia: la erosién econdmica (pags. 47-9)
Mare Tucker sobre educacién y economia: Tucker (1990).

Capitulo 3. La ensefianza y el aprendizaje: La Teoria Uno y
m4s alld de la Teoria Uno

La eritica devastadora emprendida por la Teorfa Uno (pégs. 54-60)

Investigaciones sobre la “explicacién directa™ Roehler, Duffy, Putnam,
Wesselman, Sivan, Rackliffe, Book, Meloth y. Vavrus (1987), y Duffy, Roehler,
Meloth y Vavrus (1986).

Sobre otros enfoques innovadores para la ensefianza de )2 historia, véase el
interesante folleto de Tom Holt (1990).

El alfabetismo cultural de E. D. Hirsch (también analizado en el mpitulo2)
Hirsch (1987).

10s resultados en las operaciones de ¢dleulo no son tan malos, pero los
problemas matematicos presentan muchas dificultades: National Council of
Teachers of Mathematics (1989),

Sobre la importancia de representar explicitamente los procesos de pensa-
miento en matemética, véase Schoenfald (1979, 1980).

Cita de Lee Shulman: Shulman (1983), pag. 497.

Horace's Compromise: Sizer (1984), pag. 20.

Tres formas de aplicar la Teoria Uno (pdgs. 81-8)

Propuesta del grupo Paideia: Adler {1982).

Investigaciones de Gaea Leinhardt sobre 1a ensefianza: Leinhardt (1989).

‘Véase otra perspectiva sobre el entrenamient.o en Collins, Brown y Newman
(1989).

Allan Collins sobre la ensehanza socrdtica: Collins y Gentner (1982}, Collins
(1988), Collins(1987), Colline y Stevens (1983).

El euco del conductismo (péps. 85-7)
“On ‘Having’a Poem”: Skinner (1972)
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Mis alld de ia Teoria Uno (pigs. 67-75)

Ei constructivisma en 'a cduc b, Defly y denaesen (097, Tihen (1087)

Con respecto a Piaget, véanse, por ejomplu, IMaget (1964) e Inheider y Piaget
(1958).

Sobre la tesis de Bruner segiin la cuai se puede ensenar evalquicr tema a
cualquier edad, véase Bruner (1973¢).

Sobre los problemas que presenta I teorfa de Piaget, véanse, por ejemplo,
Brainerd (1983), Case {1984, 1985} y Piaget (1972).

Sobre el aprendizaje cooperativo, véanse Damon (1984), Slavin (1980),
Glasser (1986); Johnson, Johnson y Holubec-Johnson (1986).

Sobre las diferencias entre el aprendizaje cooperativey la colaboracién entre
pares, véase Damon y Phelps (1989). ’

Sobre la motivacién intrfnseca, véase Lepper y Green (1978).

Experimento de Teresa Amabile con estudiantes escritores; Amabile (1983),
pags. 153-157.

Inteligencias multiples: Gardner {1983).

Sobre el aprendizaje smmdo en su contexto, véase, por ¢jemplo, Brown,
Collins y Duguid (1989).

Capitulo 4, El contehid_o: hacia una pedagogia de la
comprensién

2Qué sxg‘mﬁca comprender? La fancién de las actividades de com-
prensién (pégs. 8§1-4)

*Ir ma4s all4 de la informacién suministrada”: Bruner (1973h).

Sobre el concepto de actividades de comprensién, véanse también Perkins
(1988, 1991),

La comprension y las imégenes mentales (p4gs. 84-8)

Sobre laidea de imigenes mentales 0 —camo s¢ Ins denomina cmndnmente
en las obras de psicologia— modelos mentales, véanse, por ejemplo, Geniner y
Stevens (1983), Johnson-Laird (1983).

Nota: En psicologia, “imagen mental” significa a men:da vigualizacién que
crean lag personas en el “ojo de fa menw” Nueatro uso de In expresion s muchn
més amplio.

Niveles de coraprensién (pags. 88-91)

“Si no puedes resolverlo en diez minutes...”; Schoenfeld (10

Investigacionesde Dan Chazen sobre el aprendizaje de la geometrfa: C}nren
(1988).

Niveles de comprensién: Perkins y Simmons (1988).

Estrategias en el nivel de resolucidn de problemas: véanse, por ejemplo,
Perkins (1990) y Polya (1954, 1957).

Razonamiento de nivel epistémico: véanse, por ejemplo, Perkins (1989),
Perkins, Farady y Bushey (1991) y Toulmin (1958).

Nivel de investigacién: véanse, por ejemplo, Buckwarth (1987) y Perkins
(1986).

Los niveles epistémico y de investigacién corresponden aproximadamente 2
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fo que Joseph Schwah denoming, hace varigs afios, la estr'uctura sintdctica” de
uita diseiplina: Schwab (1978), .

Representaciones potentes (puiss. 92-6)

Curnle sufi: parafraseado de Shah (1570), ¢ '\g 103,

Ejercicia sobre la trayectoria del cohete: MeCloskay / 1983).
ThinkerTaols: White (1984) y Whi{e » Harw L (1987)

Trabajo de Richard Mayer sobre modelos conceptuales: Mayer (1958).

Capitulo 5. El curriculum: la creacién del metacurriculum

Le idea del metacurricutum (psgs. 108-7) . .

Cuatro niveles de metacognicién: Swartz y Perkins (1989)

High School: Bayer (1983),

Proyecto 2061; Science for All Amerirans (1829),

Recomendaciones del National Council of Teachers of Mathematics (1989),

Niveles de comprension (pégs. 107-9)

Tratamiento correcto de los problemas y estrategias para la resalucin de
problemas: Schoenfeld (1982) y Schoenfeld y Herrmann (1982).

Feologin conceptunl: Posner, Strike, Hewson y Gertzog (1982).

El Conjeturador Geométrico: Schwartz y Yerushalmy (1987).

¢La mesa empuja et libro hacia arriba?: Clement (1993). .

Leccidn sobre Truman y Ia bomba atémica: Swartz y Parks (1392).

Lengunjes del pensamiento (pdgs. 109-16)

El lenguaje ordinario de} pensamiento y su eusencia en los librog de texto:
Astingtonr y Qlson (1990) y Olson y Astington (1390).

Hablar en “Cogitare”; véase ¢l articnlo “Do You Speak Cogitare? en Costa
(1991), pégs. 111, 113y 114.

La inteligencia del proyecto y su evaluacién: Ie rrmtem Nickerson, San-
chez y Swets {1986).

The Teaching of Thinking: Nickerson, Perkins ¥ S1mth {1985).

Mapag conceptuntes: Noyak y Gowin (1084),

Tormatos gréficos para el pensamientn: Clarke {1090). Jones, Piorea ¥
Hunter (1988- 198%), McTighe y Lyman (1988), Sandra DParks, Black y Tiek
{19903,

Lengusje integral: Edelsky, Altwaryory Plores {19911,

El aula reflexiva: Newman (19904, bl

Cita de Saruh Lawrenee Lightfoot: nghtfwo (19¢ 3) pdg. 365.

Pasionosintelecturles (pags, 116-19)

Cita de Arthur Costa sobre 1a estética: Costa (1391}, pig. 17

Citas de In the Name of Excellence: Toch (1007}, pige, 235.

Las tres actitudes de Dewey: apertura intelee! tal entusingme ¥ re nmm
bilidad: Archambault (1964).

Emociones gognitivas: Scheffler (1991}, i'

Pensamiento critico en sentido fuerte: Paul (1990). ot

Disposiciones: Ennis {1986).
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4elo disposicional del pensarmiento correcto: Perkins, Jay y Tishman

Imigenoes mentales integradoras (pags. 119-20)

Un metacurso de programacion: Perkins, Scwartz y Simmons (1988) y
Schwartz, Perkins, Estey, Krwidenier y Simmons (1989).

Conceptos, ejemplos y resultados de Rissland: Rissland (1978).

Mapas conceptuales: Novak y Gowin {1984).

Aprender a aprender {pigs. 120-23)

Alumnos que aprenden por incrementos y alumnos que aprenden por
entidades: Dweck y Bempechat (1980), Dweck y Licht (1980) y Cain y Dweck
{1989).

Supervisién de la atenclén Miller (1985).

Investigaciones sobre el aprendizaje a partir de ejemplos; Chi y Bassok
{1989).

Aprendizaje de los principios de la economia ¥ de a electricidad por medio
de entornos de computacion: Schauble, Glaser, Raghavan y Reiner (1991).

Resefia de los resultados de la aplicacidn de estrategias metacognitivas de
lectura: Hailer, Child y Walberg (1988).

Cdmo ayudar 4 los estudiantes dei college a mejorar su rendimiento acadé-
mico: Bloom y Broder {1950).

Proyecto guiado: Wales y Stager (1977),

Resullados de la aplicacién del proyecto guiado en la Universidad de West
Virginia: Wales (1979).

Enseitar a transferir (pags, 123-8)

Primeros estudios sobre la transferencia: Thorndike y Woodworth (1901).

Estudios scbrotransferencia dela programacion: Clements(1985), Clements
y Gullo (1984) y Salomon y Perkins (1987).

Hallazgos en F‘llosoﬁa para Nifios: Lipman, Sharp y Oscanyan (1980),
apéndice B.

Resultados obtenidos con el Socio Lector: Salomon (1988).

Teoria de la trapsferencia del eatnino bajo y del camine alto: Salomon y
Perkins (1989). ' ’

Investigaciones de Ann Brown y colaboradores sobre la transferencia:
Brown {1989).

Circunscribir y tender puentes en Ja ensefianza de Ja transferencia: Fogarty,.
Perkins y Barell (1991) y Perkins y Salomon (1988).

Un ejemplo sob_ré-la ensefianza del metacurriculum (pags. 129-32}
El conocimiento como estructura: Perking (1986).

Capitulo 6. Las aulas: el papel de 1a inteligencia repartida

La inteligencia repartida (pags. 135-7)

El concepto de inteligencia repartida: Pea (en prensa), Perkins (en prensa)
y Salomon (en prensa),.

Los efectos producides pur la tecnologfa y con la tecnologia: Salomon, Perkins
y Globerson {1991,
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La cognicién repartida en el aula (pigs, 187-45)

Sobre el mélodo e llevar un diario personal ideade por John Barell y sus
ejemplos, véase Barell (1991), p4g. 3.

Evaluacién de carpetas: Valencia (1990), Wiggins (1989), Wolf (1989) y
Baron (1890).

Carpetas en elaboracién y Proyecto de Artes PROPEL: Zessoules ¥ Gardner
(1991), Howard (1990), Wolf (1989) y Gardner (1989).

El lenjuage de computacién Logo: Papert (1980),

Experimenty dw 1dit Harel sobre las fracciones: Harel (1591).

Actividades de la Crénica del rey Tut: Fiske (1991), pags. 157-1568.

Brown y Palinscar sobre el aprendizaje cooperativo: Brown y Palinscar
(1989).

Sobre el aprend.lzaue cooperativo en general, véanse Johnson, Johnson y
Holubee-Johnson (1986), Glaser (1986}, Damon (1984) y 8lavin (1980).

Sobre el aprendizaje entre pares (tutorfa de pares, aprendizaje cooperative
y colaboracién entre pares), véase Damon y Phelps (1989).

Sobre a resolucién de problemas en pareJas, véanse Whimbey y Lochhead
(1982) y Lochhead (1985).

El efecto oportunista (pags, 145-8)

Sobre el efecto oportunista, véase Perkins (1985).

Respuesta de los estudiantes a los procesadores de palabras: Daiute (1985).

Sobre Jos problemas que presenta ¢l aprendizaje cooperativo, véanse las
referencias sobre el aprendizaje cooperativo.

Entornos de computacién para la redaceién de textos: Daiute y Morse (en
prensa) y Salomon (1991).

Capitulo 7, Motivacién: la economia cognitiva de la
educacién

Las preguntas subre fracciones que plantearon alumnos de cuarto grade
fueron tomadas de! estudio mencionado al principio del capftulo 5. Reitero el

- agradecimiento a mis colegas Heidi Goodrich, Jill Mirman y Shari Tishman.

La idea de economia cognitiva (pags. 157-9)

La cita sobre las razones de ios maestros para rechazar las innovaciones fue
tomada de Fuilan (1991), p4g. 130.

Criterios espontdneos de los maestros sobre cambios \itlles. Fullan (1991),
pégs. 127-128.

La nocién de racionalidad limitada de Herbert Simon: Simon (1957).

El concepio de “day razones™ Duckworth {1987).

La moderada economia cognitiva de las aulas convencionales
(pigs. 160-4)

Loaproblemas que presentan los libros de textos: Toch (1991), pags. 225-226.

Cursos anodinos en Florida: Toch (1991), pag. 104,

Horace’s Compromise: Sizer (1984). :

La creacién de una economia cognitiva intensa (pégs. 164-7)
The New Meaning of Educational Change: Fullan (1991).
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La reestructuracién de la escuela: una revolucidn econdmico-
cognitiva (pags. 168-71) ’ ’

Los “nueve puntos” de Theodore Sizer: Sizer {1084), pigs. 225-227.

Escuela secundaria “Central Park Fas™ Toch (1991), pégs. 260-270,

“La promesa”, credo de Central Park East: Perrone (1991b). pégs. 13-14,

James Comer and Comer Schoels: Figke  111531), pigs. 208-420,

“Conspiraron para que yo cretiera come una persona responsable” {frase de
Comer): Fiske (1291), pdg. 206. -

El cuento de Robert: Fiske (1991), pags. 212-215.

Cita de John Haslinger: Fiske (1991), pég. 215.

Fl examen correcto; la idea dé evaluacion auténtica (pdgs. 174-6)

Sobre la evaluacién auténtica, véanse Gifford y O'Connor (1991), Perrone
(1991a) y Schwartz y Viator (1990). '

Assessment Alternatives in Mathematics: Stenmark (1989).

El encuentro entre la economia cognitiva y la economia monetaria
{pégs. 177-80) .

La eleccién de 1a escuela; Fiske (1991), capftule 7, y Toch (1991), pAgs. 246-
263. -

El impacto de Ia eleccion en el sistema escotar de Cambridge: Fiske (1991),
péigs. 178-179.

El impacto de Ia eleccién en el Distrite 4 de Nueva York: Pach (1991), pigs.
256-257.

Pafses en donde existe una buena relncisn entre la economfa monetariavia -
economfa cognitiva: ademés de la iltima parte def capitule 2, véase Tucker (1990).

Un efemplo del progrese hacia una economfa eognitiva intensa
{pags. 180-2)

El programa de evaluacién auténtica de Vermont: Fiske (1991), pags. 132.
188, Vermont Writing Assessment: The Pilot Year (1990,

Los contenidos deuna carpeta de lengua: Vermont Writing Assessment: The
Pilot Year (1990). ’

El problema matematico de Ann Rainey: Fiske (1991), pag. 134.

Capitulo 8. Jardines de Ia victoria para revitalizar la
educacién

Ejemplo 1. Tutoria experta (pags. 187-9)

El efecto de las dos sigrmaa: Bloom ¢1084).

Investigaciones sobre la tutoria experta: Lepper, Aspinwell, Mumme y
Chabay (1990).

Ejemplo 2. Biologfa para jévenes investigadores (psgs. 189-81)
Curso de biologfa de Ann Brown y Joseph Campione: Brown y Campicne
{1990).

Fjemplo 8, Historia para pensadores (pégs. 191-3}
E! pensamiente erftico y el disparo que se oyé en todo el mundo: Bennett
(1970).
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£l método de Kevin O'Reilly para aplicar el pe,nsam:onto critico a }a historia
~ de BF. UU.: O'Reilly (1991).
Materiales diddcticos creados por O'Reilly: O'Reilly (1990).

Ejemplo 4. Un tibro del pasado (pégs. 193 5}
Muan: A Course of Study; Dow (10971, :
The People Moke a Nation: Sandler, l\nv.weney RMartin (1971,

Ejemplo5‘~.Un metacurse para programar ordensdores {(pigs. 195-7)
Un metacurso de programacién: Peritins, Scwartz y Simmons (1988) ¥
Schwartz, Pefkips, Estey, Kruidenier y Simmons ( 1989).

Ejemplo 6. Jaime Escalante {(pégs. 197-200)
Sobre Jaime Escalante: Matthews (1988).

Capitulo 9, El desafio de un cambio en gran escala

Poner en funcionamicento el cambio (pfiga, 208-i6)

The New Meaning of Educotional Change: Fuilan (1981).

El conocimiento como estructura: Perkins (1986),

Pnra otras perapoctivag sobre ¢éme onseftar a comprender, véansce Gardner
(1991), Mayer (1989), Perkins (1991), Perkins y Slmmons {1988) y Rissland-
Michener (1978).

Propuesta del grupo Paideia: Adier (1982),

Desarrollar un profesionalismo reflexive (pdgs. 217-224)

Cita de Lee Shulman: Shelman (1987), pég. 13.

Citas de Arthur Costa: Costa (1991), pag. 3.

Improving Schools from Within: Barth (1991),

“Una zapatilla de tenis girando en el secarropa de la lavanderia™ Barth
(1991}, pdg. 1.

Colegialidad: Barth (1991}, capftule 3.

Jodith Warren Little sobre 1a celegialidad: Little (1981).

‘Tres clases de maestros: Barth (1991), capitulo 5.

Cita de Sara Lawrence Lightfoot: Lightfoot (1983), pag. 334,

La formacifn de los maestros en Japén: Stigler y Jievenson (1991).
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