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PROLOGO

El ambito de la instruccién continta evolucionando con rapidez, y seguimos
inmersos en uno de los periodos més emocionantes en la historia de la educa-
cioén. En la actualidad, los conceptos cognitivos del aprendizaje son la guia
principal para la instruccién, y este fundamento se refleja en el mayor énfasis
que se pone en la interaccién social como factor esencial del aprendizaje, en la
importancia del conocimiento previo de los alumnos, en la influencia del con-
texto en el aprendizaje y en el consenso general en que los estudiantes forman
su propia comprension de las materias que estudian. Ademas, hoy se entiende
mejor la interdependencia entre el aprendizaje y la motivacién.

Los docentes todavia utilizan como base de su practica la bibliografia sobre
la ensefianza efectiva popular en los afios setenta y ochenta, pero ahora aplican
principios de aprendizaje y motivacién para ayudar a los estudiantes a adqui-
rir una comprension profunda de los temas que estudian mientras, en forma -
simultdnea, desarrollan su pensamiento critico. Por otra parte, la tecnologia,
ademas de las normas y la responsabilidad, est4 teniendo una influencia cre-
ciente en la instruccién. Para considerar estos avances e influencias, en esta edi-
cion se anade lo siguiente:

* Un nuevo capitulo 11, “Aprendizaje, motivacién y modelos de docencia”,
que expresa la influencia cada vez mayor del aprendizaje cognitivo y de la teo-
ria de la motivacién como fundamentos para la instruccién.

* Un anilisis de la influencia de las normas en el planeamiento y la aplica-
Cion de la instruccién.

* Dos cuadros que resumen las funciones de aprendizaje y de motivacion
en cada fase de cada modelo.

* Nuevas figuras en cada capitulo, para hacer mas legible y significativo el
contenido.

* Diversas secciones que describen c6mo puede emplearse la tecnologia
para hacer mas eficaces los modelos.

Al escribir esta edicion nos basamos en cuatro fuentes primarias. La prime-
ra es el continuo avance de la teoria del aprendizaje cognitivo como marco y
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10 PROLOGO

guia de la ensefianza. La influencia que nuestra interpretacion de la ensenanza
ejerce en los maestros se refleja en cada uno de los modelos que aparecen en el
texto. La segunda es la influencia de la teoria de la motivacién cognitiva y las
repercusiones que tiene en la manera en que planeamos la ensefianza, la aplica-
mos e interactuamos con nuestros estudiantes. La tercera es la investigacion de
la instruccién en el aula, que continia identificando nexos esenciales entre la
accion del maestro y el aprendizaje de los alumnos. La cuarta es nuestra propia
experiencia en las escuelas. Como en ediciones anteriores, continuamos traba-
jando en las aulas, observando a maestros y alumnos y estudiando las comple-
jas interacciones que se dan entre ellos. Esta experiencia nos ha ayudado a com-
prender que, aun cuando una comprensién de la ensefianza cognitiva y la
teoria de la motivacion es esencial para una buena instruccién, la ensenanza es,
fundamentalmente, un proceso personal que requiere tomar un gran numero
de decisiones individuales. Aunque guiados por la estructura de un modelo, a
menudo observamos que los maestros continuamente deben tomar decisiones
acerca del mejor curso de accién en un marco particular. Esto es lo que hace tan
satisfactoria y a la vez tan dificil la ensenanza.

También como en ediciones anteriores, esta edicién se centra en la instruc-
cién, con un acercamiento a los modelos. Esta postura vincula los modelos con
objetivos especificos de contenido y pensamiento, mientras reconoce que nin-
glin acercamiento a la instruccién puede reemplazar la sabiduria y el criterio
de un buen maestro. De acuerdo con una investigacién segtin la cual el estu-
dio profundo de un contenido minuciosamente seleccionado es preferible a un
enfoque amplio y superficial, hemos decidido de manera consciente no exami-
nar cada uno de los temas que normalmente se encuentran en los textos sobre
métodos. En cambio, hemos elegido presentar e ilustrar con todo detalle ciertos
modelos especificos: los que consideramos mas titiles para los profesores en el
aula.

El libro tiene dos partes principales. Los capitulos 1 a 111 ofrecen un marco de
referencia esbozando los avances logrados en nuestra comprension de la ense-
flanza y la motivacion, estrategias de ensefianza esenciales que le dan soporte a
todos los modelos, ademds de ensefiar a pensar. En los capitulos 1v a x aparecen
descripciones detalladas de los modelos en particular, las cuales incluyen suge-
rencias para modificaciones que puedan hacerlos mas adaptables a toda una va-
riedad de situaciones de ensefianza-aprendizaje. En nuestra revision intentamos
fundamentar los modelos en las teorias e investigaciones mas recientes, para for-
mar un texto conceptualmente sélido y al mismo tiempo de comtin aplicacion.
Esperamos que ofrezca oportunidades de desarrollo profesional a los docentes.

e e
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1. MODELOS DE ENSENANZA
Y DESARROLLO DEL MAESTRO

EsTE Es UN libro sobre estrategias para la ensefianza. Algunas son generales,
como hacer preguntas pertinentes, tener una comunicacién clara y una buena
retroalimentaci6n, y pueden aplicarse virtualmente a todas las situaciones de la
docencia. Otras estrategias mds explicitas, llamadas “modelos de ensefanza”,
se fundamentan en la teoria del aprendizaje y la motivacién, y fueron planea-
das para alcanzar objetivos de ensefianza especificos. Al estudiar este libro, el
lector se acercara a estrategias generales y a la vez a modelos especificos. Todos
ellos fueron planeados para ayudar a los estudiantes a desarrollar una com-
prensién profunda de las materias que estudien y a mejorar su sentido critico.
Cuando el lector complete el estudio de este capitulo, serd capaz de:

* Describir los diferentes tipos de conocimiento que poseen los profesores
eficientes.

* Identificar los elementos importantes de la investigacién sobre la eficien-
cia del docente. |

* Describir las caracteristicas de los modelos de ensefianza.

* Identificar los factores que influyen en la eleccién de un modelo de ense-
flanza.

Para comenzar nuestro analisis, veamos cdmo una maestra de cuarto grado en-
sefia a sus alumnos a sumar quebrados con denominadores poco comunes.

Al entrar en la cocina, Jim Barton ve a su esposa, Shirley, trabajando en la
mesa.

—¢Qué estas haciendo con esos moldes para pasteles? Ya cenamos.

—¢Qué crees? —contesta ella, sonriente—. ;Parecen de pasteles? —pregunta,
mostrando sus dos moldes, unos pedazos de cartén semejantes a un pastel cortado
en cuatro.

—En realidad, casi lo parecen —responde él, un tanto impresionado.

—El afio pasado mis nifios no obtuvieron tan buena calificacién como yo hu-
biera querido en la parte de quebrados, y tii sabes lo importantes que son esos exa-
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menes. A los chicos se les dificulté sumar quebrados con denominadores poco
usuales, y descubri que no habian comprendido el concepto de quebrados equiva-
lentes como deberian, por lo que voy a ser mas cuidadosa en ese aspecto. Comenza-
remos por el principio mismo, como qué son los quebrados equivalentes y como
encontrarlos.

—Pero ti dijiste que los chicos no son tan listos este afo.

—No importa. Voy a exigirles mas. Pude haber trabajado mejor el afio pasado,
y me prometi que ahora estaria lista para ellos. Obtendrén la maxima calificacion
este afio... y superaran su miedo a las matematicas.

Jim murmura algo sobre la idea de que los profesores que han ensefiado du-
rante 11 afios ya lo saben todo, y regresa a la sala con una ligera sonrisa.

Shirley tiene en su aula a 25 nifios de cuarto grado, y por lo general programa

su dia de esta manera:
8:30-10:00 a.M. Lectura
10:00-10:55 A.M. Matematicas
10:55-11:05 A.M. Recreo
11:05-11:35 A.M. Ciencia
11:35-12:00 Mep1oDfA  Almuerzo
12:00-1:25 p.M. Artes del idioma (ortografia, escritura, gramatica)
1:25-1:35 p.M. Recreo
1:35-2:00 .M. Estudios sociales
2:00-3:00 p.M. Varios (pintura, musica, educacion fisica, compu-

tacion)

Cuando entramos en su salén de clase, Shirley deambula por los pasillos, dete-
niéndose a veces unos segundos para comentar el trabajo de los alumnos o para
asegurarse de que completen la lectura.

En su reloj ve que son las 9:58, y anuncia: “Por favor, entréguenme sus hojas de
lectura y saquen su tarea de matematicas. Ya casi es hora de empezar”.

Los estudiantes dejan de escribir y entregan sus hojas. Shirley las recoge de
manos del primero de cada fila, y al pasar juntoa Shelli, camino al pizarrén, se de-
tiene y pregunta:

—;C6mo te sientes hoy, Shelli? ;Estas mejor de tu resfriado?

—Mucho mejor —responde Shelli, mirdndola—. Ya no estornudo tanto.

Shirley guarda las hojas en un expediente, en su escritorio, y avanza hacia el
pizarrén, mirando a los alumnos que retiran su material de lectura y sacan de sus
pupitres los libros de matematicas. En el pizarrén escribe el siguiente problema:

F————
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A las 10:01, los nifios ya sacaron sus libros de mateméticas y aguardan.

—Ahora —empieza a decir Shirley— hicimos sumas con quebrados, asf que
revisaremos lo que hemos hecho. ;Qué significa el ocho en el primer problema?...
(Safar?”

—Y avanza hacia el pizarrén, da unos gol-
pecitos con el gis y luego toma de su escritorio
los siguientes dibujos.

—Aqui tenemos ocho partes de algo. ;Qué

tipo de partes?... ;Joe?
—... Iguales.

—Muy bien, buena observacién, Joe. Re-
conociste que las partes son iguales.

Shirley pregunta a Andrea qué significan
los niimeros de arriba, y luego contintia:

—¢Cuél es la suma en el primer proble-

ma?... ;Hakim?

—Cinco octavos.

—¢Qué piensan todos los demas? —pre-
gunta Shirley.

—Yo no lo creo —dice Adam—. Me pare-

cen cinco dieciseisavos.
—No, mira —replica Natasha—. S6lo te-

nemos ocho piezas en total... Si ponemos estas
dos piezas sobre las otras, tendremos cinco,
cinco de ocho.

 Shirley espera un minuto mientras otros
alumnos participan en la discusién, y toda la

clase concluye diciendo que el argumento de
Natasha tiene sentido.

Shirley continta entonces con los proble-

5 mas segundo y tercero en el pizarron, y termi-
O o8 na diciendo:
S0k —Ahora, recuérdenlo todos: esto es muy

LA importante. Cada uno de estos problemas tie-
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ne el mismo denominador —y sefiala respectivamente los ochos, los sietes y los
doces.

— Ahora —dice, mientras camina enérgicamente por el frente del aula— suma-
remos quebrados donde los denominadores no son iguales.

Saca entonces los dos rectangulos de carton hechos para que se asemejen
al pastel de la noche anterior, uno de ellos dividido en tres partes y el otro por la
mitad.

—Ahora supongamos que quiero sumar la mitad de este pastel a un tercio de
este otro —sefiala entonces la mitad sombreada y el tercio sombreado, respectiva-
mente—. ;Cuénto pastel tendremos? ;Cémo voy a averiguarlo? —hace una pausa
de varios segundos y continia—. Aqui es donde comenzaremos hoy.

Sefala luego el tercio sombreado de la cartulina y pregunta:

—;Cuénto pastel tengo aqui?... ;Raymond?

—... Un tercio.

—Excelente, bien... pero ahora mira —y dobla entonces por la mitad el carton,
a lo largo del eje opuesto—. ;Cuéntos pedazos tengo en total ahora?... ;Karen?

—... Creo que seis —responde ella, insegura.

—Si, bien, Karen. Asi... (Qué parte es ahora la sombreada?... :Michael?

—... Dos sextas partes.

— Excelente, Michael —dice Shirley, y avanza hacia el pizarron, donde escribe

)
36

Luego dice:
—Miren lo que hago aqui —y muestraa los estudiantes c6mo pueden escribir

@2_%
23 6

Y al hacerlo vuelve a remitirse al molde de carton.
Pone entonces otro ejemplo con una cuarta parte, volviendo a plegar la cartuli-

na, y escribe:

®1_3
3)4 12

Después de los dos ejemplos, dice:

PP —
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[ —Ahora, hagamos una pausa. ;Como sa-
' bemos que los dos tercios y los cuatro sextos

son lo mismo?... ;Ken?

—;Cuanto estd sombreado aqui?

—Mira la cartulina, Ken —dice Shirley,

sonriendo para darle animo—. Dime lo que
ves aqui.
—... Una parte de la cartulina es de otro

color.
—¢Cuanto?

—... Dos tercios.

—Y, ;qué me dicen de esto?... ;Serena?

—... Cuatro sextos.

—Entonces, ;como se pueden comparar?... ;Latrell?

—Son lo mismo.

—iPerfecto! —dice Shirley sonriendo, y mira a Ken para ver si comprendio.

Shirley contintia con ese proceso otros 15 minutos, y luego dice:

—Ahora, todos, veamos qué pauta tenemos en estos ejemplos. Probemos...
¢Ron?

—... Bueno, estamos encontrando quebrados que son lo mismo que otros.

—Explicalo un poco mas, por favor.

—... Un tercio y dos sextas partes fueron lo mismo, y la cuarta parte y los tres
doceavos fueron lo mismo, y los dos tercios y los cuatro sextos fueron lo mismo.

—Excelente, Ron —dice Shirley, sonriente—. Y, ;por qué necesitamos hacer
esto?... ;Eddie?

—Recuerda lo que hicimos en nuestra tltima lecciéon. ;Cémo eran los que-
brados?

—... Todos tenian los mismos denominadores —exclama Eddie.

—Excelente, Eddie —apunta Shirley. Luego continda:

—Entonces, ;con qué objeto hemos hecho esto?... ;Kelly?

—Obtener los quebrados con el mismo denominador para que podamos
sumarlos.

—Exactamente —dice Shirley—. Ahora les daré el nombre de estos quebrados.
Se les llama “quebrados equivalentes”. Ahora veamos qué hay aqui. ;Qué hemos
estado haciendo?... ;Toni?
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—... Estamos buscando los quebrados equivalentes.

—Muy bien, Toni. ;Y por qué los buscamos?... ;Gary?

—... Para que podamos sumar quebrados cuando los denominadores son dis-
tintos.

Shirley elogia a Gary y a los demas estudiantes por su buen trabajo, y les asig-
na una tarea que incluye descubrir quebrados equivalentes.

—Todos, hagan el primero en su hoja.

Mientras los alumnos trabajan con el primer problema, Shirley se pasea por el
salon viendo los progresos de cada uno. De vez en cuando se detiene a sefialar algo,
y luego sigue adelante.

—Veamos el primer problema —sugiere Shirley, cuando todos han termina-
do—. ;Qué es lo primero que notaste?... ;Michelle?

—... Que los denominadores no son iguales.

—jMuy bien! Entonces, ;qué hicimos?

Shirley dirige a la clase en un andlisis del primer problema y presenta el se-
gundo.

Con los alumnos analiza el segundo y luego trabajan con un tercero. Tras revi-
sar el tercer problema, Shirley les hace trabajar de manera individual durante el
resto de la clase. Mientras ellos trabajan, ella circula por el aula, mirando sobre el
hombro y ofreciendo ayuda a diversos estudiantes.

En cierto momento, Shirley voltea y oye a Jimmy y a Karen susurrando algo
tras ella. Se dirige a ellos, toca a Jimmy en el hombro, y mirando directamente a
Karen, se lleva el dedo a los labios indicindole que guarde silencio.

Los alumnos pronto dejan de cuchichear.

Luego contintian su trabajo hasta las 10:52, cuando Shirley dice:

—Casi ha llegado la hora de la clase de ciencias. Retiren sus hojas de matemati-
cas, y vayamos al recreo.

CONOCIMIENTO DEL MAESTRO Y DESARROLLO COMO MAESTRO

La educacién ha cambiado considerablemente desde que se publicé la edicién
anterior de este libro. El creciente énfasis en normas, responsabilidad, pruebas
importantes y mandatos federales, como la ley de No Dejar Ningtin Nifio Atrés,
intensificd la necesidad de maestros mejor capacitados y con excelente compe-
tencia en el aula. Analicemos més de cerca estos cambios.
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Normas y responsabilidad:
la creciente necesidad de conocimiento del maestro

A quienes ya estan dedicados a la ensefianza no es necesario hablarles de la in-
fluencia de las normas en su trabajo. Las normas, postulados que describen lo
que los alumnos deben saber o ser capaces de hacer al término de un periodo
de estudio determinado, forman parte de la vida cotidiana de cada profesor.
Influyen en su pensamiento, sugiriéndoles el contenido, los objetivos del estu-
dio y, en algunos casos, la manera en que evaluardn el aprendizaje de sus estu-
diantes. El comentario de Shirley acerca de la prueba de evaluacion de todo el
estado es un ejemplo de esta influencia.

El movimiento en favor de las “normas” fue resultado de una preocupa-
cién por la falta de conocimientos de los estadunidenses, y de los estudiantes
estadunidenses, acerca de su propia historia y de su mundo. Algo de esta pre-
ocupacion estd justificada. La investigacion muestra, por ejemplo, que 60% de
los adultos en los Estados Unidos no sabe el nombre del presidente que ordend
lanzar la bomba atémica, que 42% de los estudiantes universitarios no sabe
ubicar la Guerra de Secesion en el siglo correspondiente y que casi ningtin esta-
dunidense puede encontrar el Golfo Pérsico en un mapa (Bertman, 2000). Estos
ejemplos fueron tomados de los estudios sociales, y aun mayores preocupacio-
nes surgen con respecto a matematicas, ciencia y escritura. Aunque el movi-
miento por las “normas” ha sido sumamente discutido, con sus criticos (por
ejemplo, Amrein y Berliner, 2002; Paris, 1998) y sus partidarios (por ejemplo,
Bishop, 1998; Hirsch, 2000) en bandos opuestos, de hecho, toda organizacion
educativa profesional, desde quienes participan en materias bésicas, como las
matematicas y el inglés, hasta quienes se interesan en las artes, las lenguas ex-
tranjeras y la educacion fisica, tiene ya listas de normas (por ejemplo, Consor-
tium of National Arts Education Associations, 1994; Geography Education
Standards Project, 1994; National Association for Sport and Physical Education,
1995; National Council of Teachers of Mathematics, 2000; National Standards
in Foreign Language Education Project, 1999). Incluso organizaciones de apo-
yo, como la National Parent Teacher Association (2000), crearon ciertas normas.
Ademas, el Distrito de Columbia, Puerto Rico y todos los estados, excepto
lowa, establecieron normas académicas para los alumnos. A continuacién, al-
gunos ejemplos:

* Ciencins. En materia de ciencias, los estudiantes de las escuelas ptblicas
de Missouri adquiriran una formacion sélida, que incluird conocimientos
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de... propiedades y principios de fuerza y movimiento (Missouri De-
partment of Elementary and Secondary Education, 1996).

o Matemiticas. Los programas de instruccion, desde antes del jardin de ni-
fios hasta el duodécimo grado, permitiran a todos los estudiantes realizar
operaciones con fluidez y hacer calculos razonables. En los grados sexto
a octavo, todos los alumnos deberan:

~ Trabajar diestramente con quebrados, decimales y porcentajes para
resolver problemas.

_ Encontrar el sentido a porcentajes mayores de 100 y menores de 1
(National Council of Teachers of Mathematics, 2000, p. 214).

» Geografia. Los estudiantes deberan conocer las normas fisicas y humanas
empleadas para definir regiones (por ejemplo, hemisferios, montanas,
desiertos, paises, limites de ciudades y distritos escolares) (Florida Edu-
cational Tools, Inc., 2003-2004).

Estas normas se utilizan, entonces, para hacer que estudiantes y profesores
sean responsables de los conocimientos que adquieren los alumnos.

Como podemos ver en estos ejemplos, las normas estan escritas con diver-
sos grados de especificidad. Esto significa que primero se deben interpretar las
normas, y luego se deberdn seleccionar minuciosamente las estrategias docen-
tes apropiadas para ayudar a los alumnos a cumplir con las normas. Todo esto
exige profesionales de la ensefianza bien capacitados para realizar su labor.
Veamos con mds detalle este conocimiento profesional.

El conocimiento del maestro

A mediados del siglo xx, las opiniones sobre el aprendizaje experimentaron un
cambio importante, apartdndose de las conductas especificas observables a fa-
vor de procesos mentales internos (Mayer, 1998). Este giro, comtnmente des-
crito como la “revolucion cognitiva”, dio como resultado un mayor énfasis en
el conocimiento y en el pensamiento de los maestros, en el proceso de desarro-
llarse como profesores expertos.

Los estudios de la pericia en toda una variedad de dmbitos confirman la
importancia del conocimiento en el desarrollo del rendimiento del experto
(Bruning, Schraw, Norby y Ronning, 2004), y esto puede decirse asimismo de la
ensefianza. “La acumulacién de cuerpos de conocimiento ricamente estructu-
rados y accesibles permite a las personas pensar y actuar como expertas. En los
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estudios sobre la ensenanza, este concepto de la pericia ha llevado a muchos
investigadores a dedicar mayor atencion al conocimiento de los maestros y a su
organizacion” (Borko y Putnam, 1996, p. 674).

La investigacion indica que al menos cuatro tipos de conocimiento son
esenciales para el experto en ensefianza. Cada uno ayuda a los profesores a to-
mar decisiones profesionales, como, por ejemplo, determinar las maneras mas
eficientes de ayudar a sus estudiantes a alcanzar ciertos niveles, que analiza-
mos ya en la seccion anterior, asi como otras muchas. Estos diferentes tipos de
conocimiento incluyen:

* Conocimiento de la materia.

* Conocimiento del contenido pedagdgico.

* Conocimiento pedagogico general.

¢ Conocimiento de los estudiantes y del aprendizaje (Peterson, 1988; Shul-
man, 1987).

Al escribir este libro, nuestro objetivo fue apoyar el desarrollo del lector como
docente, ayudéndole a adquirir conocimiento en cada una de estas dreas, parti-
cularmente en las tres tltimas. Ahora, considerémoslas.

Conocimiento del contenido

No podemos ensenar lo que no entendemos. Aunque esta afirmacion parezca
obvia, esta bien documentada por una investigacion que examina las relaciones
entre lo que los maestros saben y cémo lo ensefian (Shulman, 1986; Wilson,
Shulman y Richert, 1987). Por ejemplo, para ensefiar bien la guerra de la Revo-
lucién estadunidense, un profesor de estudios sociales debe conocer, no sélo
los hechos basicos de esa guerra, sino asimismo cémo se relaciona con otros
aspectos de la historia, como la guerra de franceses e indios, la relacion del pais
con Inglaterra antes de la revolucién y las caracteristicas de las colonias. Shirley
comprendia, evidentemente, el concepto de los quebrados equivalentes y por
qué comprenderlos es esencial para entender como sumar quebrados con dis-
tintos denominadores. Una comprension profunda de los temas que ensefian
es esencial para todos los profesores en todas las areas.

Conocimiento del contenido pedagdgico

Shirley no se limité a explicar los quebrados equivalentes a sus estudiantes, sino
que se vali6 de sus moldes de carton y de los papeles plegados como ejemplos que
permitieron ver que dos tercios y cuatro sextos o un cuarto y tres doceavos
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son iguales. Su capacidad de crear ejemplos como éstos muestra su conocimiento
del contenido pedagdgico, que es la comprension de las “maneras de representar...
el tema que lo hagan comprensible a otros” y “una comprensi6n de lo que faci-
lita o dificulta el aprendizaje de temas especificos” (Shulman, 1986, p. 9 [las cur-
sivas son nuestras]). La diferencia que existe entre el conocimiento del contenido
y el conocimiento del contenido pedagdgico es similar a la diferencia que existe
entre saber eso y saber cmo. El conocimiento del contenido pedagdgico depende
de la comprensién de un tema particular, como por ejemplo la comprension de los
hechos que condujeron a la revolucién estadunidense (saber eso), pero va mas
alla de esta comprension e incluye el ser capaz de explicar y de mostrar estos
factores para que tengan sentido-para los estudiantes (saber cdno).

' Los maestros que poseen conocimiento del contenido pedagégico también
reconocen cuando los temas son de dificil comprension, e ilustran estas ideas
dificiles con experiencias concretas que les dan sentido. Esto fue lo que hizo
Shirley con sus moldes de cartulina y sus papeles plegados.

Las representaciones concretas de ciertos temas, como los quebrados equi-
valentes, tienen importancia porque dan sentido a ideas abstractas, lo que, en
principio, no sélo ayuda a los alumnos a aprender las ideas, sino que también
les permite aplicar su entendimiento en toda una variedad de situaciones del
mundo real (Mayer y Wittrock, 1996). Por intuicién, no es obvio que un cuarto
y tres doceavos sean lo mismo; por ello muchos estudiantes efecttian mecanica-
mente, sin mucho entendimiento, la operacion de encontrar quebrados equiva-
lentes. Por esta razén es esencial la capacidad de los maestros para ilustrar con
claridad los temas abstractos. Sin los ejemplos, los alumnos captan lo que pue-
den y memorizan todo lo posible. Con ello se desarrolla poca comprension
(examinaremos diferentes tipos de ejemplos, con detalle, en el capitulo v, al ha-
blar del modelo inductivo).

Es paradéjico, pero algunos investigadores han encontrado que profesores
con altos niveles de conocimiento del contenido a veces tienen dificultades para
presentar sus temas a estudiantes principiantes (Nathan, Koedinger y Alibali,
2001). Debido a su profundo conocimiento personal, se les dificulta “ponerse
en los zapatos de sus alumnos”. Los profesores expertos comprenden con pro-
fundidad los temas que ensefian y, a la vez, son capaces de representarlos en
formas comprensibles para sus estudiantes.

Conocimiento pedagdgico general
El conocimiento del contenido y el conocimiento del contenido pedagodgico son
importantes en la ensefianza, pero tienen una limitacién: son especificos de cada
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dominio; es decir, dependen del conocimiento de un drea de contenido particular,
como los quebrados equivalentes, el concepto de densidad, las Cruzadas o nues-
tro sistema judicial. En comparacion, el conocimiento pedagigico general incluye
una comprension de los principios generales de la instruccién y la disciplina en el
aula que trasciende los temas particulares o materias (Borko y Putnam, 1996).

Las estrategias de la instruccion. Cualquiera que sea el drea o el tema de conteni-
do, los profesores necesitan comprender y saber cémo aplicar distintas maneras
de promover el aprendizaje, incluyendo hacer participar a sus estudiantes en
ciertas actividades, utilizar técnicas para verificar su comprensién y emplear
estrategias para impartir sin tropiezos sus lecciones. Hacer preguntas constitu-
ye un ejemplo importante. Shirley sabia que hacer preguntas a todos sus alum-
nos era algo importante, y llevé adelante la leccion con base en preguntas. La
importancia de hacer participar activamente a los estudiantes por medio de
preguntas es confirmada por la investigaciéon (McDougall y Granby, 1996), y
constituye una estrategia docente que se puede aplicar en toda area de la ense-
nanza. De manera similar, los docentes también deben ser capaces de comuni-
carse con toda claridad, de dar una retroalimentacién efectiva y de emplear
toda una variedad de estrategias que proporcionan la mejor ensefanza a todos
los estudiantes. Examinaremos con detalle estos aspectos del conocimiento pe-
dagogico general en el capitulo 111.

Disciplina en el aula. Cualquiera que sea el area o tema de contenido que estén
ensenando, los profesores también necesitan saber crear un ambiente ordenado
en el aula que promueva el aprendizaje (Emmer, Evertson y Worsham, 2003;
Evertson, Emmer y Worsham, 2003). Saber mantener a 20, 35 o mas alumnos tra-
bajando en actividades de ensenanza requiere que los maestros sepan planear,
aplicar y supervisar reglas y procedimientos, organizar grupos y reaccionar a una
mala conducta. Es casi imposible mantener una clase ordenada y estudiando si
esperamos a que empiece el desorden. Los docentes que crean ambientes pro-
ductivos saben prevenir toda mala conducta antes de que ocurra, en lugar de
contenerla una vez empezada.

La capacidad de crear y mantener el orden quedé mostrada en la labor de
Shirley con sus alumnos. Estaba bien organizada; tenia a mano sus materiales,
y empez0 su clase de matematicas cuando estaba programada para empezar.
Ademds, reaccioné inmediatamente al cuchicheo de Jimmy y de Karen, hacién-
doles volver pronto a la tarea. Todas estas capacidades reflejan un conocimien-
to pedagogico general.
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Conocimiento de los alumnos y del aprendizaje

El conocimiento de los alumnos y del aprendizaje es esencial, asimismo, para
una ensefnanza eficaz, y “se ha dicho que es el conocimiento mas importante
que puede tener un maestro” (Borko y Putnam, 1996, p. 675). Este conocimien-
to influye en la manera en que ensenamos, recorddndonos que no estamos en-
senando un contenido: estamos ensenando a estudiantes.

Shirley comprendi6é como aprendian sus alumnos y, a la vez, la manera
para facilitarles el aprendizaje. Por ejemplo, hay muchos testimonios de que
las personas no se comportan como simples grabadoras; no sélo registran
en la memoria lo que oyen o lo que leen, sino que interpretan la informa-
cién en un esfuerzo por darle sentido (Bransford, Brown y Cocking, 2000;
Mayer, 2002). En el proceso, se pueden tergiversar ciertos sentidos y puede
haber equivocos.

Ya hemos visto esto ilustrado en la leccién de Shirley. Hakim concluyé
que dos octavos mas tres octavos eran cinco octavos; sin embargo, Adam
creyo que la respuesta era cinco dieciseisavos. Shirley no le ensen¢ este error,
y probablemente ningtin otro maestro lo hizo. Adam se formé esta idea por
si mismo porque le parecié que tenia sentido. Solamente después del argu-
mento de Natasha y de cierta discusion adicional Adam cambié de opinién
(e incluso entonces no podemos estar seguros de que realmente lo creyera).
La habilidad de los profesores para adaptar su instruccién con base en lo
que saben los alumnos es esencial para una ensefianza efectiva. Shirley tam-
bién demostré que comprendia a sus alumnos al crear ejemplos que les die-
ran toda la informacién que necesitaban para comprender el tema —los que-
brados equivalentes—, y también promovié su participacién, tan esencial
para todo aprendizaje. Cada una de las formas de conocimiento —conoci-
miento del contenido, conocimiento del contenido pedagdgico, conocimien-
to pedagogico general y conocimiento de los alumnos y del aprendizaje— es
esencial para ensenar con eficacia. (Estudiaremos con mayor detalle el apren-
dizaje en el capitulo 11.) '

Organizaciones profesionales
que responden a la necesidad de conocimiento

Algunas organizaciones profesionales han respondido al renovado énfasis en
el conocimiento de los maestros. Dos organizaciones que tienen amplia influen-
cia en la ensefanza son:
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* ElInterstate New Teacher Assessment and Support Consortium (INTasc),
organizacion dedicada a aumentar el profesionalismo de maestros con
poca experiencia.

* El National Board for Professional Teaching Standards (NBPTS), organiza-
cion que busca fortalecer la ensefianza como profesion y elevar la calidad
de la educacion, reconociendo las aportaciones de docentes ejemplares.

Examinémoslas.

Los principios del iNTasc

Como respuesta al creciente énfasis en el conocimiento profesional en la ense-
nanza, buen nimero de estados colaboraron para crear el Interstate New Tea-
cher Assessment and Support Consortium (iNTAasc). El INTASC establecié nor-
mas rigurosas en cada una de las cuatro dreas del conocimiento del docente
que analizamos en las secciones anteriores. Esas normas describen lo que los
maestros deben saber y poder hacer en cada una de estas areas, y estin organi-
zadas en torno a diez principios, que esbozamos en el cuadro 1.1.

En este texto abordamos estos principios, haciendo particular hincapié en
las estrategias y en la capacidad de adaptar la instruccién a la forma que mejor
se acerque a los objetivos de la ensefianza y satisfaga las necesidades de los es-
tudiantes.

El National Board for Professional Teaching Standards

El National Board for Professional Teaching Standards (NBPTS) fue creado en
1987 y esta integrado, en su mayor parte, por profesores de varios niveles, des-
de el jardin de nifios hasta el duodécimo grado, aunque también incluye a diri-
gentes sindicales y de empresas, asi como a catedraticos universitarios. El NBpTS
intenta fortalecer la docencia como profesion y elevar el nivel de la educacién
reconociendo las aportaciones de profesores ejemplares, dandoles la debida
compensacion econémica pero también una mayor responsabilidad, y mayor
voz en la toma de decisiones (Serafini, 2002).

La certificacién de la junta nacional se basa en unas normas fundamenta-
das, a su vez, en cinco proposiciones centrales acerca de los educadores profe-
sionales. Estas proposiciones, con descripciones de cémo se les pone en practi-
ca, aparecen en el cuadro 1.2. Los principios del INTAsC fueron planeados para
profesores principiantes y el NBpTS va dirigido a los veteranos. Sin embargo,
ambos enfocan los tipos de conocimiento profesional que analizamos en las
primeras secciones de este capitulo.




CUADRO I.1. Los principios del INTASC

Principio

Descripcién

1. Conocimiento del tema

2. Desarrollo humano y del aprendizaje

3. Adaptaci6n de la instruccion

4. Estrategias

5. Motivacién y disciplina

6. Habilidades de comunicacion

7. Planificacion

8. Evaluacién

9. Compromiso

10. Asociacioén

El profesor comprende los conceptos centrales; conoce
los utiles de investigacion y las estructuras de la(s) mate-
ria(s) que ensefia, y puede crear experiencias de apren-
dizaje que dan sentido a estos aspectos del tema para los
alumnos.

El profesor comprende c6mo los nifios aprenden y se des-
arrollan y puede ofrecer oportunidades de aprendizaje
que apoyen su desarrollo intelectual, social y personal.
El profesor comprende cémo difieren los alumnos en sus
enfoques del aprendizaje y crea oportunidades de ins-
truccién adaptadas a diversos estudiantes.

El profesor comprende y utiliza una variedad de estrate-
gias docentes para ayudar al desarrollo del pensamiento
critico, la solucién de problemas y las habilidades de
desempenio de los estudiantes.

El profesor se vale de su comprension de la motivacion
individual y de grupo para crear un ambiente de estudio
que favorezca una interaccién social positiva, una parti-
cipacién activa en el aprendizaje y la automotivacion.

El profesor utiliza su conocimiento de técnicas verbales
y no verbales y de los medios de comunicacioén eficaces,
para impulsar la investigacion activa, la colaboracion y
una interaccién de apoyo en el aula.

El profesor planea la instruccion basandose en su cono-
cimiento de la materia, de los estudiantes, de la comuni-
dad y de las metas del programa.

El profesor comprende y utiliza estrategias formales e
informales para evaluar y asegurarse del continuo des-
arrollo intelectual, social y fisico del alumno.

El profesor es un practicante reflexivo que continuamen-
te evalda los efectos de sus elecciones y acciones en los
demads (estudiantes, padres y otros profesionales de la
comunidad docente), y que activamente busca opor-
tunidades de desarrollo profesional.

El profesor fomenta relaciones con sus colegas en la es-
cuela, con padres e instituciones de la comunidad en ge-
neral para apoyar el aprendizaje y el bienestar de los es-
tudiantes.
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Exdmenes de praxis™ para evaluar el conocimiento del maestro

Cada vez con mayor frecuencia se pide a los profesores someterse a pruebas de
competencia en las que se evaluia su capacitacién para trabajar con estudiantes.
La prueba mas utilizada es la Serie PRAXIS™ (praxis significa “poner en practi-
ca” una teoria), la cual se exige en 35 estados de los Estados Unidos (Educatio-
nal Testing Service, 1999).

Una parte importante de la Serie PrRAXIS™ son las pruebas de Principios de
Aprendizaje y Ensenanza (PLT, por sus siglas en inglés), las cuales fueron espe-
cificamente planeadas para docentes que buscan obtener licencia para ensenar
desde el jardin de nifios hasta el sexto grado, desde el quinto hasta el noveno,
y desde el séptimo hasta el duodécimo. Los exdmenes de PrRAXIS™ siguen de
cerca las normas del INTASC, ya analizadas, y en este libro revisamos muchos
de los temas que aparecen en las pruebas. El examen de praxis™, siguiendo los
principios del INTASC y las proposiciones del NBPTs, fue disefiado para evaluar
el conocimiento profesional de los profesores. Muchos de los puntos del exa-
men se basan en estudios de caso, que la PRax1s™ llama “historias de casos”,
similares a los planteados en este texto. A las personas que se presentan al exa-
men de PRAXIS™ se les pide analizar esos casos de manera muy similar a como
se les estudia en este libro.

LA INVESTIGACION Y EL PAPEL DEL MAESTRO EN EL APRENDIZAJE

Incontables investigaciones subrayan la importancia del docente al ayudar a
sus estudiantes a aprender (Good y Brophy, 2003; Shuell, 1996). Los resultados
de esta investigacion muestran que el maestro es el factor educativo mds im-
portante para el aprendizaje y el desarrollo de sus estudiantes. Esto quedé ilus-
trado en la leccion de Shirley. Profesores con menos experiencia probablemente
habrian explicado el concepto de los quebrados equivalentes y luego habrian
enseniado, lo mds rapidamente posible, un procedimiento para encontrarlos.
Luego, acaso habrian dejado a sus alumnos la tarea de descubrir quebrados
equivalentes, y el grado de comprensién de los estudiantes habria sido mucho
mas bajo. La investigacién confirma siempre esta afirmacion.

Los profesores no siempre se han mostrado optimistas acerca de la capaci-
dad de la investigacion para guiar las practicas en el aula. Antes de los afios
setenta, tanto los investigadores como los propios docentes recibian poco crédi-
to por contribuir al aprendizaje de los estudiantes. Este pesimismo fue causado




CUADRO 1.2. Proposiciones del National Board for Professional Teaching Standards

Principio

Descripcion

1.

5.

Los profesores estan compro-
metidos con los estudiantes
y su aprendizaje.

. Los profesores conocen sus

temas y saben como ense-
fiarlos a sus estudiantes.

. Los docentes son responsa-

bles de administrar y super-
visar el aprendizaje de sus
pupilos.

. Los profesores piensan siste-

maticamente en su practica
y aprenden por la experien-
cia.

Los profesores son miembros
de comunidades cultas.

Los profesores consumados creen que todos los estudiantes
pueden aprender y los tratan equitativamente.

Los profesores consumados comprenden como se desarrollan
los estudiantes y utilizan la teoria aceptada del aprendizaje
como base de su ensenanza.

Los profesores consumados conocen la influencia del contexto y
la cultura en la conducta, y fomentan la autoestima, la motiva-
cién y el caracter de sus estudiantes.

Los profesores consumados tienen una profunda comprension
de la(s) materia(s) que ensenan y saben como el conocimiento de
la materia estd vinculado con otras disciplinas y se aplica al
mundo real.

Los docentes consumados saben hacer comprensibles los temas
a sus pupilos y son capaces de modificar su instruccion cuando
surgen dificultades.

Los profesores consumados demuestran capacidad critica y
analitica en su ensefianza y logran desarrollar estas capacidades
en sus estudiantes.

Los profesores consumados captany sostienen el interés de los
estudiantes y aprovechan eficazmente su tiempo.

Los docentes consumados pueden utilizar toda una variedad de
técnicas de instruccion y las emplean apropiadamente.

Los profesores consumados pueden utilizar multiples métodos
para evaluar el progreso de sus pupilos y comunicarlo oportu-
namente a los padres.

Los docentes consumados son modelos de curiosidad intelec-
tual y muestran virtudes —honradez, imparcialidad y respeto a
la diversidad— que tratan de inspirar en sus estudiantes.

Los profesores consumados utilizan su comprension de los es-
tudiantes, el aprendizaje y la instruccion para hacer juicios, ba-
sados en principios, acerca de su practica, y aprenden durante
toda su vida.

Los docentes consumados examinan con ojo critico su practica,
y buscan actualizarse en su desarrollo profesional.

Los docentes consumados contribuyen a la eficiencia de la es-
cuela y trabajan en colaboracion con sus colegas.

Los profesores consumados evalian el progreso de la escuela 'y
se valen de los recursos de la comunidad.

Los docentes consumados trabajan en colaboracién con los pa-
dres, a quienes hacen participar en las actividades de la escuela.
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por diversos factores, incluyendo una investigacion defectuosa con procedi-
mientos ineficaces (Gage y Giaconia, 1981; Rosenshine, 1979).

Una de las tradiciones mads antiguas de la investigacion sobre la ensenanza
se enfocaba en las caracteristicas del docente: la suposicion implicita de que los
profesores “nacen”, no se “hacen”. (Esta idea no goza ya de gran aceptacion.)
En esta investigacion se examinaron las caracteristicas del maestro, como cor-
dialidad y buen humor, y se intenté determinar si la presencia o ausencia de
esas caracteristicas influia en el aprendizaje de los pupilos. Sin embargo, los
investigadores no siempre lograron establecer si estas caracteristicas, por lo ge-
neral evaluadas en pruebas de papel y lapiz, mostraban alguna diferencia en la
conducta real del docente, ya no digamos diferencias en el aprovechamiento de
los estudiantes. Como podia esperarse, este analisis resulté improductivo y, a
la postre, fue abandonado.

Otra linea de investigacion, originada en los sesenta y que continué hasta
entrados los setenta, abordo¢ la relacion entre factores relacionados con el hogar,
la escuela y el aprendizaje de los estudiantes (Coleman et al., 1966; Jencks et al.,
1972). Estos estudios, que en gran parte constituian nuevas versiones de traba-
jos anteriores, buscaban factores que se correlacionaran con el aprovechamiento
de los alumnos. Los resultados sefialaron que las variables mas importantes
que afectaban el aprendizaje en la escuela eran factores que se hallaban fuera
del control de los maestros en el aula y que incluso eran ajenos al ambiente
escolar, como, por ejemplo, los antecedentes culturales de los padres. Huelga
decir que tanto investigadores como docentes se sintieron decepcionados por
estos resultados. Los datos parecieron indicar que las variables mas importan-
tes en el aprendizaje estaban fuera del control de los educadores. Ademas, estos
resultados causaron una reduccién de los fondos nacionales y estatales dedica-
dos a la investigacion educativa. Con menor apoyo econémico, la investigacién
se volvié mas dificil adan.

Los maestros establecen una diferencia:
investigacion de la eficiencia del maestro

Por fortuna, dos lineas convergentes de investigacion llevaron a un nuevo y
mas productivo paradigma, una de ellas enfocada en la accién de los profeso-
res en el aula. La primera fue un nuevo analisis de la informacién recabada por
Coleman y sus asociados (1966). Este andlisis se centr6 en escuelas y docentes
individualmente, y encontré que habia grandes diferencias de eficiencia en
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unos y otros. Algunos promovian mucho més que otros el aprendizaje de sus
pupilos (Brophy y Good, 1986; Good y Brophy, 1986).

La segunda surgio cuando los investigadores empezaron a observar a los
docentes cuyos alumnos aprendian mas de lo esperado en su ano 'y grado de
capacidad, en comparacion con aquellos cuyos estudiantes no pasaban de lo
esperado o, incluso, quedaban por debajo. Los investigadores encontraron
grandes variaciones en las formas de ensefiar de uno y otro grupo, y una des-
cripcion de estas pautas —Ilas pautas de habilidades y estrategias del docente
que influyen sobre el aprendizaje— forma el cuerpo de conocimiento al que
hoy llamamos la investigacion de la eficiencia del maestro. La conclusién inevitable
de esta investigacion es que los profesores ejercen un “profundo impacto” en el
aprendizaje de los alumnos (Marzano, 2003). (Examinaremos estrategias espe-

cificas de la eficiencia de los docentes en el capitulo 111.)

Ms alld de una ensefianza eficiente

La bibliografia sobre una ensefianza eficaz hizo una inapreciable contribucion a
Ja educacién porque confirmé el papel esencial que desempefian los profesores

-

en el aprendizaje y, a 1a vez, aporté una weducacion con una base de conoci-
mientos capaz de llevar este 4mbito mas alla de testimonios y de afirmaciones
no demostradas, hacia fundamentos cientificos basados en datos fidedignos”
(Brophy, 1992, p- 5). Sin embargo, esto s6lo nos ofrece un umbral o linea de
base para todos los docentes. Los expertos como Shirley van mucho mas alla
de este umbral, para planeary dar lecciones que dan por resultado una mas

profunda comprensién de sus pupilos.

Ensefiar a comprender

El concepto de enseriar a comprender puede parecer irénico; ningn educador
ensefia a no comprender. Sin embargo, cuando examinamos de cerca el concep-
to de comprender vemos que no es tan sencillo como parece a simple vista. Los
expertos describen la comprension como “la capacidad para hacer con un tema
toda una variedad de cosas que exigen pensar: COmo explicar, encontrar prue-
bas y ejemplos, generalizar, aplicar, analogizar y representar el tema de una
manera nueva” (Perkinsy Blythe, 1994, pp. 5-6). Los modelos de ensenanza y

otras estrategias descritas en este texto pretenden ayudar a los docentes a ase-
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gurarse de que el aprendizaje de sus estudiantes vaya mas alla de la simple
memorizacién, tan prevaleciente en las escuelas de hoy.

Un profesor que cuestiona ofrece un fundamento a este proceso, con pre-
guntas como:

—¢Por qué?
—;Cémo pueden compararse éstas? (;Por qué son similares o distintas?)
—¢Qué pasaria si...?

y, en particular,
—;Cbémo lo sabes?

Tales preguntas pueden hacer mucho para promover la comprension de los pu-
pilos. De manera sorprendente (y también perturbadora), los docentes dedican
menos de 1% del tiempo a hacer este tipo de preguntas que obligan a pensar
(Boyer, 1983).

Ensenar para comprender exige que los profesores posean los diferentes ti-
pos de conocimiento analizados antes en este capitulo, lo que incluye com-
prender la investigacion de la eficiencia del docente. Armados con este cono-
cimiento, los buenos educadores logran que sus alumnos tengan una mejor
comprension al:

e Identificar objetivos claros de aprendizaje para los estudiantes.

* Seleccionar las estrategias docentes que mejor ayuden a los alumnos a
alcanzar sus objetivos.

* Ofrecer ejemplos y representaciones que ayuden a los estudiantes a ad-
quirir una comprensién mds profunda de los temas que estudian.

* Alentar a los estudiantes a participar activamente en el proceso de apren-
dizaje.

* Guiar a los estudiantes a construir un entendimiento de los temas estu-
diados.

* Supervisar continuamente a los estudiantes en busca de pruebas de que
han aprendido.

Aunque el punto central del analisis estd en quienes aprenden y en el aprendi-
zaje, estas estrategias demuestran el papel decisivo que los docentes, asi como
los conocimientos de los mismos, desempefian guiando este proceso.
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Un amplio repertorio de estrategias de ensenanza eficaz es esencial para que
los docentes promuevan un conocimiento mas profundo. Los profesores deben
ser capaces de escoger y utilizar las estrategias mas eficaces para los diferentes
objetivos del aprendizaje. Analizaremos estas ideas en la préxima seccion.

LA NECESIDAD DE OPCIONES EN LA INSTRUCCION

;Cual es la mejor manera de ensenar? Las respuestas a esta pregunta se han
debatido desde los comienzos de la educacion escolar. Las discusiones se cen-
tran en las técnicas autoritarias frente a las democraticas (Anderson, 1959), en
los enfoques de descubrimiento contra los de exposicion (Keislar y Shulman,
1966), en darle prioridad al docente y no al estudiante (Dunkin y Biddle, 1974)
y en los enfoques directos contra los indirectos en la ensenanza (Peterson y
Walberg, 1979). Se han efectuado miles de estudios en un intento por responder
a esa pregunta en sus diversas formas. La conclusién mas vélida derivada de
esta investigacion es que 1o existe una sola mejor manera de ensefiar. Algunos ob-
jetivos de la ensenanza se comprenden mejor, por ejemplo, utilizando los anali-
sis centrados en el docente, mientras que los estudiantes mas probablemente
comprenderan otros si se aplican analisis centrados en el aprendiz.

Bruce Joyce y Marsha Weil fueron los primeros en presentar el concepto de
procedimientos variados para las diferentes situaciones de ensenanza, al ser pu-
blicado en 1972 su libro Models of Teaching. En ese entonces, la idea era nuevay
tal vez, incluso, controvertida. Sin embargo, desde entonces, la idea de que los
profesores deben ser capaces de emplear diversas estrategias docentes para al-
canzar objetivos distintos ha obtenido tal aceptacion que ya no se le pone en
duda. La aceptacién de esta idea se refleja en los principios del iNTAsc: “El profe-
sor comprende y utiliza una variedad de estrategias docentes para ayudar a de-
sarrollar en los alumnos un pensamiento critico, la capacidad de resolver proble-
mas y habilidades de desempenio” (Interstate New Teacher Assessment and
Support Consortium, 1992, p. 20) y también en la proposicién de la NBPTS: “Los
docentes consumados dominan toda una gama de técnicas genéricas de la do-
cencia, saben cuando es apropiada cada una y pueden aplicarlas segln sea nece-
sario” (National Board for Professional Teaching Standards, 2004, p. 3). Ademas,
una revisién completa de este problema llegé a la siguiente conclusién: “Los do-
centes més eficientes emplean estrategias instructivas mas eficientes. .. los docen-
tes eficientes disponen de mas estrategias de instruccién” (Marzano, 2003, p. 78).
Aun cuando disponer de todo un repertorio de estrategias para la ensenanza es
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esencial para una buena ensefianza, también es importante saber cuando em-
plear las diferentes estrategias. Aunque cierto nimero de factores influye en la
eleccion de una estrategia, en el meollo del proceso de toma de decisiones estan:

¢ FEl maestro
¢ [.os alumnos
e El tema

Analicémoslos.

Seleccion de las estrategias de ensefianza: el papel del maestro

Los propios docentes constituyen uno de los factores mas importantes que in-
fluyen en la cuestion de como ensenar. Dirigir el aprendizaje de los estudiantes
en cualquier nivel es una empresa personal. CoOmo ensenamos es algo que en
gran medida depende de quiénes somos (Kagan, 1992). Los objetivos de apren-
dizaje que seleccionamos, las estrategias de las que nos valemos para alcanzar
los objetivos y la manera en que nos relacionamos con los estudiantes depen-
den de lo que aportamos al aula como seres humanos.

Los intentos para identificar el tipo ideal del profesor han resultado infruc-
tuosos. Centenares de estudios en que se han investigado distintos tipos de
maestros han indicado que no hay un solo tipo de profesor eficiente. Maestros
enérgicos, reflexivos, graciosos, serios, tradicionales y heterodoxos han demos-
trado su eficiencia en diferentes situaciones. Gran parte de su eficacia se en-
cuentra en conocer sus propias fuerzas y preferencias y en adoptar estrategias
de ensenanza que sean compatibles.

Usted mismo encontrara eficientes algunos de los modelos de ensenanza
analizados en este libro, mientras que un colega suyo tal vez considere lo opues-
to. También se sentira usted mas a sus anchas con algunos modelos que con
otros. Tener un repertorio de estrategias y modelos le dara la flexibilidad de
elegir los mds compatibles con su personalidad y estilo de ensenar.

Seleccion de las estrategias de ensefianza: el impacto de los alumnos

Los estudiantes son un segundo factor que influye en la eleccion de estrategias
de ensenianza. Ellos difieren en capacidad académica, experiencia, personali-
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dad y motivacién. Algunos son extrovertidos; otros son timidos. Algunos son
confiados y otros son vacilantes. Ademads, la cultura de los estudiantes, inclu-
yendo los valores, actitudes y tradiciones de un grupo particular, también pue-
de ejercer una influencia importante en su aprendizaje (Banks, 2001, 2002).

Por estas diferencias, los estudiantes en lo individual responden de manera
diferente a las distintas estrategias de ensefianza (Marzano, 2003). Algunos in-
vestigadores han llamado a este efecto “interaccion entre aptitud y tratamiento”,
en que la aptitud refleja lo que los alumnos llevan a una situacién de aprendizaje
y el tratamiento describe nuestros intentos por dar acomodo a estas diferencias
(Schunk, 2004). En algunos ejemplos, las practicas que resultaron efectivas con
un tipo de estudiante han sido inefectivas con otros (Brophy y Good, 1986).

Seleccion de las estrategias de ensefianza:
objetivos de contenido y de aprendizaje

El tema que se ensefa es un tercer factor que influye en la eleccion de la estrate-
gia. Por ejemplo, un profesor de estudios sociales podra desear que en una lec-
cion toda la clase recuerde hechos basicos de la Revolucion estadunidense, que
en otra comprenda los problemas de asimilacién que encuentran los inmigran-
tes de un pais y que en una tercera analice las ventajas de una democracia com-
parada con una sociedad mds autoritaria. Aunque todas estas tareas incluyen
la historia de los Estados Unidos, los objetivos de ensefianza para cada una son
distintos. El educador intenta ensefiar una informacién tactica en una clase, ha-
cer que los estudiantes entiendan el proceso de asimilacién en la segunda y que
desarrollen sus habilidades analiticas en la tercera. Dado que los objetivos son
distintos, también serdn diferentes las estrategias necesarias para alcanzar esos
objetivos; por ejemplo, no ensehamos informacion factica del mismo modo que
ensefamos capacidades analiticas.

Los objetivos de los profesores varian incluso en un solo periodo de clase.
Por ejemplo, en una sola leccién un maestro de literatura al analizar “El cuer-
vo” podra desear que sus alumnos recuerden quién es el autor del poema, que
lo relacionen con la vida del escritor y que aprendan los conceptos de metro,
rima e imdgenes. Estos objetivos son diferentes y cada uno requiere una estrate-
gia distinta al ensenarlo.

Situaciones similares existen en las escuelas primarias. Por ejemplo, al en-
senar a leer el maestro deseara que los estudiantes puedan pronunciar correcta-
mente las palabras, que identifiquen el tema principal de un cuento, que expli-
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quen las relaciones entre causa y efecto, y que establezcan las consecuencias de
ciertos hechos en un cuento. Una vez mds, vemos que los objetivos del docente
son diferentes en cada situacion. Tratar de alcanzarlos todos del mismo modo
es infructuoso e imposible.

UN ENFOQUE DE MODELOS PARA ENSENAR

En este capitulo hemos empleado los términos estrategias y modelos. Estan inti-
mamente relacionados pero no son idénticos. Veamos esta relacion.

Estrategias y modelos

Las estrategias son enfoques generales de la instruccién que se aplican en una va-
riedad de areas de contenido y se emplean para tratar de alcanzar una gama de
objetivos de aprendizaje. Por ejemplo, preguntar, organizar lecciones, aportar re-
troalimentacion y terminar las lecciones con una revision y un cierre son estra-
tegias. Estas estrategias son generales y se aplican en todos los ambientes de ins-
truccion; por ejemplo, en cualquier grado, tema o materia, los profesores se valen
de preguntas para ayudar a sus estudiantes a alcanzar los objetivos de la ins-
truccion. (Examinaremos con detalle las estrategias generales en el capitulo 111).

Por comparacion, los modelos son enfoques especificos de la instruccién que
tienen cuatro caracteristicas:

* Fueron disenados para ayudar a los estudiantes a adquirir un conoci-
miento profundo de formas especificas de contenido y a desarrollar sus
habilidades para pensar criticamente.

* Incluyen toda una serie de pasos especificos que intentan ayudar a los
estudiantes a alcanzar los objetivos.

* Estan basados en la teoria del aprendizaje.

* Estan basados en la teoria de la motivacion.

Las relaciones entre esas caracteristicas aparecen en la figura 1.1.

Las estrategias generales se encuentran incorporadas en cada uno de los
modelos. Por ejemplo, hacer preguntas es algo esencial para el éxito de todos
los modelos que aparecen en este libro, asi como una cuidadosa organizacion
de las lecciones, la retroalimentacién y otras estrategias.
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Para examinar mas minuciosamente los modelos de ensenanza, podemos
comparar la manera en que opera un maestro que utiliza un modelo con la for-
ma en que procede un ingeniero. Al considerar un proyecto, el ingeniero em-
pieza por identificar el tipo de estructura que construird; por ejemplo, un edifi-
cio, un puente o un camino. Determinado el proyecto, escogera enseguida el
disefio o plano apropiado. Las especificaciones del plano determinan las accio-
nes que emprendera el ingeniero y el tipo de construccion que resultara. De
igual manera, los profesores que consideren un modelo empezaran por identi-
ficar lo que se va a aprender y luego seleccionardn un modelo para alcanzar ese
objetivo. Es asf que el modelo determina, en parte, las acciones del docente.

Valiéndonos de esta analogia, un modelo de ensenanza, entonces, es una
especie de plano para ensefar. Asi como los planos ofrecen estructura y direc-
cion al ingeniero, el modelo da estructura 'y direccién al profesor. Sin embargo,
los planos no determinan todas las acciones del ingeniero ni un modelo puede
dictar todas las acciones al maestro. Un proyecto no es sustituto de las habilida-
des basicas de la ingenieria, y un modelo de ensenanza no puede sustituir la
capacidad basica de ensefiar. No puede ocupar el lugar de las cualidades que
deben tener los buenos maestros, como la sensibilidad hacia sus alumnos y los
diferentes tipos de conocimiento que ya hemos visto en este capitulo. Es, en
cambio, una herramienta disefiada para ayudar a los maestros a tener una ins-

Teoria Teoria

del aprendizaje

de la motivacion

Modelos:

pasos especificos hacia | g1

los objetivos del
aprendizaje

Comprension

FicuURA 1.1. Las caracteristicas de los modelos de ensefianza
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truccién sistematica y eficiente. Los modelos ofrecen suficiente flexibilidad para
permitirles valerse de su propia creatividad, asi como un ingeniero se vale de
su creatividad en su labor de construccion. Igual que los planos, el modelo
de ensefianza es un diseno para ensenar a partir del cual los maestros aplican
todas las Capacidades y conocimientos de que disponen.

El niimero de posibles objetivos de ensefianza es tan grande y tan diverso
que resultaria imposible analizarlos todos en detalle en un solo libro. Cada uno
de los modelos estudiados en este texto se basa en la teoria del aprendizaje cog-
nitivo y todos fueron disenados para alcanzar los objetivos cognitivos. (Anali-
zamos la teoria del aprendizaje cognitivo en el capitulo 11.) Examinemos esta
dimensién cognitiva del aprendizaje.

Los objetivos del aprendizaje cognitivo

Para empezar esta seccion, revisemos los objetivos de Shirley. Ella pretendi6
que sus estudiantes:

* Supieran lo que son los quebrados equivalentes.
e Pudieran encontrar quebrados equivalentes.
¢ Sumaran quebrados con distintos denominadores.

Cada objetivo se encuentra en el dominio cognitivo, el cual se centra en objetivos
que enfocan el desarrollo del intelecto y la comprension del estudiante. Sin em-
bargo, alcanzar cada uno de estos objetivos requiere distintas formas de conoci-
miento y diferentes procesos cognitivos.

Como respuesta a estas diferencias, los investigadores crearon un sistema
para clasificar objetivos diferentes (Anderson y Krathwohl, 2001). Segtin una
revision de la célebre “Taxonomia de Bloom”, publicada por primera vez en
1956 (Bloom, Englehart, Furst, Hill y Krathwohl, 1956), el sistema es una matriz
con 24 células que representan la interseccion de cuatro tipos de conocimiento con
seis procesos cognitivos. La revision muestra el notable aumento del entendi-
miento del aprendizaje y la ensenanza que ha ocurrido desde mediados del si-
glo xx, cuando fue creada la taxonomia original, y hoy expresa mas de cerca la
influencia de la teoria del aprendizaje cognitivo en la educacion (Anderson y
Krathwohl, 2001). La taxonomia revisada aparece en el cuadro 1.3.

Ahora, volvamos a los objetivos de Shirley y veamos como se relacionan
con la taxonomia. Por ejemplo, saber lo que son los quebrados equivalentes
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exige, sencillamente, que los alumnos sean capaces de recordar un conocimien-
to factico, por lo que se clasificara en la celda donde el conocimiento fictico inter-
seca con el proceso cognitivo recordar. En cambio, ser capaz de encontrar que-
brados equivalentes quedara clasificado en la celda en donde el conocimiento
conceptual interseca con el proceso cognitivo aplicar, porque los quebrados equi-
valentes son un concepto, y los estudiantes tienen que aplicar su comprensién
para encontrarlos. Y el tercer objetivo de Shirley quedaria clasificado en la célu-
la donde el conocimiento procesal interseca con analizar, porque sumar quebrados
requiere un procedimiento, y los alumnos deben analizar los problemas para
determinar si pueden sumar quebrados directamente o si deben valerse de
quebrados equivalentes.

La taxonomia nos recuerda que el aprender es un proceso complejo, con
muchos resultados posibles. Nos recuerda, asimismo, que deseamos que nues-
tros estudiantes hagan mucho mas que recordar el conocimiento factico. La-
mentablemente, gran parte de la ensenanza se centra tanto en esta célula —su-
mamente basica— como en las otras 23 combinadas. Pasar a las otras formas de
conocimiento y a un proceso cognitivo mas avanzado es algo que se ha vuelto
cada vez mas importante en el siglo xx1, cuando se pone cada vez mayor énfa-
sis en el pensamiento, la toma de decisiones y la capacidad de resolver proble-
mas. Estos procesos cognitivos avanzados también intervienen en el desarrollo
del pensamiento critico, que es un rasgo esencial del desarrollo de una com-
prension profunda de los temas que estudian los alumnos. (Analizaremos con
mayor detalle el pensamiento critico en el capitulo 111).

CuaDRo 1.3. Una taxonomia para aprender, ensefiar y evaluar

La dimension del proceso cognitivo

La dimensidn 1. Recordar| 2. Comprender | 3. Aplicar 4. Analizar | 5. Evaluar | 6. Crear

del conocimiento

A. Conocimiento
factico

B. Conocimiento
conceptual

C. Conocimiento
procesal

D. Conocimiento

metacognitivo
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Aunque en muchas escuelas el enfoque principal es obtener resultados
cognitivos, los docentes tienen muchos objetivos implicitos que no embonan en
ese dominio. Por ejemplo, en su conversacion con Jim, Shirley dijo: “Asi perde-
ran el miedo a las matematicas”. Este es un objetivo del dominio afectivo, el cual
se enfoca en actitudes y valores y en el desarrollo del crecimiento personal y
emocional de los alumnos. Asimismo, aunque no sea tan evidente en el caso de
Shirley, los profesores a veces tienen objetivos psicomotores, que incluyen la ad-
quisicion de habilidades de manipulacion y movimiento, como aprender a es-
cribir en una computadora o a saltar la cuerda.

Cada dominio es importante. Aunque Shirley hizo hincapié explicitamente
en los objetivos cognitivos, también tuvo siempre clara conciencia del concepto
de si mismos de sus estudiantes, asi como de su desarrollo personal y emocio-
nal. La capacidad de trabajar con los compaferos y la disposicion a escuchar
las ideas de otros, por ejemplo, caen en el dominio afectivo. Y los alumnos de
Shirley tenian que saber emplear reglas, transportador y compds para hacer
dibujos precisos en los temas que ella les ensefiaria mas avanzado el ano. Estas
son capacidades psicomotoras.

Los tres dominios son interdependientes. Por ejemplo, aunque en este libro
nos hemos enfocado en los objetivos cognitivos, también hemos subrayado la
importancia de un ambiente en el aula en el que los estudiantes se sientan se-
guros al responder preguntas y describir su pensamiento sin temor al ridiculo
0 a la critica. La idea es jamas considerar un solo dominio con total exclusion
de los otros dos. Examinaremos todos estos temas con mayor detalle al anali-
zar, a lo largo del libro, los modelos especificos.

RESUMEN

El conocimiento del maestro y el desarrollo como maestro
Con mayor insistencia en normas, pruebas importantes y responsabilidad, la
necesidad de profesores que sean verdaderos profesionales nunca ha sido ma-
yor. Los docentes expertos comprenden perfectamente las materias que ense-
fian, saben cémo explicar los temas de manera comprensible, son capaces de
organizar las aulas y guiar la instruccion, y entienden c6mo aprenden sus estu-
diantes.

Organizaciones profesionales, como el INTASC y el NBPTS, reconocen la ne-
cesidad de contar con profesionales auténticos y describen el conocimiento que
necesitan los profesores en sus principios y proposiciones basicas.
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La investigacion y el papel del maestro en el aprendizaje

Los maestros constituyen la influencia educativa mas importante sobre el
aprendizaje de los alumnos. Los docentes eficientes promueven la ensenanza
en mucho mayor grado que quienes son menos eficientes. Comprenden la in-
vestigacion de la ensenanza efectiva y saben aplicarla en el aula.

La necesidad de alternativas en la instruccion

La investigacion ha demostrado una y otra vez que no existe una sola mejor
manera de ensefiar. Los propios maestros, el tipo de estudiantes y las materias
que se ensenan influyen en la estrategia que sera mas eficaz en el aprendizaje
en un aula en particular.

Un enfoque de modelos para ensefiar
Dado que los objetivos de aprendizaje difieren, las estrategias de ensenanza
que empleamos para alcanzar esos objetivos también tienen que diferir. Un
modelo de ensefianza es una estrategia de ensefianza especifica basada en la
teoria del aprendizaje y la motivacién y es disefiada para ayudar a los estu-
diantes a alcanzar objetivos especificos de aprendizaje. Prescribe las acciones
generales que ayudan a aprender a los alumnos, pero no impone cada paso del
profesor. Un modelo es una guia general para la instruccién, pero no puede re-
emplazar la capacidad y el juicio profesional de un profesor experto.

Los modelos presentados en este texto pretenden ayudar a los estudiantes
a alcanzar sus objetivos en el dominio cognitivo, el cual incluye el pensamien-
to, la solucién de problemas y el desarrollo intelectual. Sin embargo, las actitu-
des y valores —objetivos en el dominio afectivo— son importantes, asi como
los del dominio psicomotor, que trata de capacidades fisicas. Los tres dominios
son interdependientes, y enfocarse en el dominio cognitivo no significa que los
otros deban pasarse por alto.

CONCEPTOS IMPORTANTES

Conocimiento del Dominio cognitivo (p. 37) ~ Normas (p-19)
contenido pedagogico Estrategias (p. 35) Objetivos
(p-22) Investigacion psicomotores

Conocimiento pedago6gico de la eficiencia del (p-39)
general (p. 22) maestro (p. 30)

Dominio afectivo (p. 39) Modelos (p. 35)
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TEMAS DE DISCUSION

1. Describa una clase en la que usted haya estado presente. Ponga al me-
nos un ejemplo de cada uno de los tipos de conocimiento analizados
en el capitulo que el profesor haya mostrado al enseniar la clase.

2. Una critica a la investigacion de la eficiencia es que esta ultima fue de-
finida por el desempenio de los estudiantes en pruebas de aprovecha-
miento estandarizadas. ;Qué otros importantes resultados escolares
pueden perderse o pasarse por alto en estas pruebas?

3. Escoja dos areas diferentes del programa (por ejemplo, ciencia contra
artes del lenguaje). Diga como el contenido de cada drea puede influir
en la eleccion del método de ensenanza.

4. Describa brevemente sus propias metas personales al ensenar, y diga
cémo pueden influir en su eleccion de los métodos de ensenanza.

5. ;Cémo influyen la edad o la capacidad de un alumno en la seleccion de
una estrategia de ensenanza? Imagine que usted es responsable de en-
sefar el mismo contenido basico a tres clases diferentes, desde la reme-
dial hasta la intensiva. ;Cémo diferiran sus métodos de ensenanza?

6. Identifique un objetivo de la clase en la que usted esta ahora. Clasifi-
que el objetivo en una de las células del cuadro taxonémico presentado
en el capitulo.




II. APRENDIZA]JE, MOTIVACION
Y MODELOS DE DOCENCIA

EN EL CAPITULO I dijimos que comprender a los estudiantes y al aprendizaje es
uno de los cuatro tipos de conocimiento que poseen los profesores expertos. Y
esto tiene sentido. Comprender la manera en que los alumnos aprendeny lo que
los motiva es esencial para planear una instruccion que lleve al maximo el apro-
vechamiento de los estudiantes. La clave de una ensenanza eficiente consiste en
comprender cémo nuestros actos de docentes influyen en el aprendizaje de los
pupilos. En este capitulo examinaremos el aprendizaje y la motivacion, asi como
las repercusiones que tienen para inventar y aplicar una instruccion efectiva.
Cuando haya usted completado el estudio de este capitulo, debera ser capaz de:

e Describir los principios de la teorfa de la motivacién cognitiva.

« Identificar las caracteristicas de nuestra arquitectura cognitiva.

e Analizar la relacién que existe entre el aprendizaje y la motivacion.

o Identificar los factores que influyen en la motivacion para aprender de
los estudiantes.

Para empezar nuestro analisis, contemplemos a un profesor que trabaja
con sus estudiantes sobre los conceptos de fuerza 'y trabajo.

Los pupilos de Javier Lopez se esfuerzan por comprender el concepto trabajo, que
es movimiento resultante de una fuerza (tirar o empujar). Tienen dificultades por-
que la definicion cientifica de trabajo difiere de la que la mayoria de las personas
utiliza en la vida cotidiana. Javier empieza por definir fuerza y presenta varios ejem-
plos de tirar y empujar, como empujar el pizarron, tirar de la perilla de la puerta 'y
hacer que los estudiantes se vuelvan unos hacia otros y se aprieten las manos.

Javier también define el concepto trabajo y, como ejemplos, hace que Eduardo
tire del pupitre de Melissa, con ella sentada encima, por el frente del aula, y que
cada miembro de la clase empuje un libro sobre el mesabanco. Observa que Eduar-
do ejerce una fuerza sobre el pupitre de su compaiiera, y que éste y Melissa se mue-
ven, asi que Eduardo hace un trabajo. También explica que todos ellos hacen un
trabajo cuando ejercen una fuerza sobre los libros y éstos se mueven.

42
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—¢ A usted le gusta la ciencia, verdad, senor Lopez? —dice Melissa, volviendo a
colocar el pupitre en su lugar.

—5i, asi es —dice Javier, sonriente—. Es interesante y nos ayuda a comprender
nuestro mundo.

Luego, Javier levanta una silla frente al aula y, sosteniéndola de pie, pregunta:

—¢Estoy haciendo algtn trabajo?

—S5i —dice Anya, convencida.

—Explica por qué crees que estoy trabajando —pide Javier.

—Se cansara usted si sigue haciendo eso.

—¢Se esta moviendo algo?

—No —responde Anya.

—¢Estoy haciendo algtn trabajo? —repite Javier.

—Si —repite Anya—. Mi mama estaba sosteniendo algo para mi papa, y dijo:
“Por favor, apurate, esto es pesado”.

Javier vuelve a dejar la silla en el suelo y lentamente la levanta, de modo que
los alumnos puedan ver su movimiento.

—:Qué estoy haciendo ahora, Desideria? —pregunta.

—Levantando la silla.

—:Y estoy haciendo algtin trabajo, Tamika?

—Si.

—Explicame como lo sabes.

—Esta usted tirando de la silla... que es una fuerza, y la... levanté.

——Abhora, jestoy haciendo algtn trabajo? —pregunta Javier mientras sostiene
la silla, pero no la mueve—. ;Devon?

—No.

—¢Por qué no?

—La silla no se esta moviendo.

—Asi pues... ;puedo cansarme sin hacer ningtn trabajo?... ; Anya?

—Creo... que si.

Javier pide entonces a Damien que se levante y se toman las manos como si
fueran a jugar “vencidas”. Deja que Damien haga presion, pero no le permite nin-
gun movimiento.

—¢Esta alguno de nosotros haciendo un trabajo?... ;Anya?

—... No —responde ella, dudando.

—¢CoOmo lo sabes?

—... Ninguno... se ha movido.

—Bien pensado, Anya... asi pues, ahora quiero que todos pongan por escrito
tres ejemplos de trabajo en su vida diaria, y otros tres ejemplos en que interviene
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una fuerza, pero no se hace ningun trabajo. Haganlo ahora, tienen unos 10 minutos.
Los analizaremos cuando terminen. Deben terminar en ese tiempo.

EL APRENDIZAJE:
LA EVOLUCION DE LAS IDEAS CONDUCTISTAS A LAS COGNITIVAS

En el capitulo 1 vimos que cada uno de los modelos de este texto esta basado en
la teoria del aprendizaje cognitivo. ; Qué significa esto? ;Cuales son las diferen-
cias entre las ideas cognitivas del aprendizaje y otras perspectivas? Empezare-
mos el capitulo dando respuesta a estas preguntas.

La primera mitad del siglo xx estuvo dominada por un concepto del apren-
dizaje que atendia a conductas especificas y observables, asi como a los factores
que influian en esas conductas, que es lo que originé el término “conductis-
mo”. Segun el conductismo, el aprendizaje es un cambio en la conducta observa-
ble que sucede como resultado de la experiencia. Para esa disciplina, se da un
aprendizaje, por ejemplo, cuando los estudiantes dan constantemente las res-
puestas especificas, observables y deseadas a las preguntas. La manera en que
aprenden a dar estas respuestas queda determinada por medio del refuerzo y
el castigo. (Ser reforzado o castigado es la experiencia que modifica la conducta.)
Por ejemplo, si un profesor pregunta “;Coémo se deletrea Tennessee?” y los
alumnos responden “T-e-n-n-e-s-s-e-e”, el maestro sonrie y dice: “iMuy bien!”
Deletrear Tennessee es una conducta especifica; el profesor puede observar (oir)
el deletreo correcto, y la sonrisa y el comentario del maestro son un refuerzo
para el estudiante. Por consiguiente, la respuesta queda asi fortalecida, y ha
ocurrido un aprendizaje desde una perspectiva conductista.

En cambio, si el estudiante responde “T-e-n-e-s-s-e-e”, el profesor lo corri-
ge diciendo “No es asi exactamente”, o “mas vale que consultes tu dicciona-
rio”. Decir “No exactamente” o “mads vale que consultes tu diccionario” son
como castigos, porque comentarios como éstos reducen la probabilidad de que
el alumno dé la misma respuesta en el futuro.

El objetivo de la instruccidn, segin los conductistas, es aumentar el niime-
ro o la fuerza de las respuestas correctas de los estudiantes. La cantidad de
aprendizaje se mide observando los cambios de conducta, como al notar que
un alumno deletrea correctamente 12 de 20 palabras de una lista el lunes, pero
deletrea correctamente 16 el viernes.

Al utilizar el conductismo como guia para planear y llevar adelante la ins-
truccion, el profesor planea actividades de aprendizaje que exigen a los estu-
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diantes dar respuestas especificas y observables a preguntas y ejercicios. Luego,
durante estas actividades de aprendizaje, la tarea del docente consiste en refor-
zar las respuestas deseadas, como lo hemos visto al deletrear correctamente
Tennessee.

Y sin embargo, el conductismo no puede explicar toda una variedad de
cosas que ocurren en las aulas, como en la vida cotidiana. Por ejemplo, no pue-
de explicar por qué Anya siguié creyendo que Javier estaba trabajando cuando
sostuvo la silla sin moverla, pese al hecho de que esa creencia no habia recibido
un refuerzo. Dio su propia respuesta basada en experiencias anteriores. El con-
ductismo tampoco puede explicar adecuadamente como los estudiantes apren-
den un idioma (Chomsky, 1959}, ni puede explicar por qué alcanzan ciertas me-
tas importantes, como el pensamiento critico y la solucion de problemas.

Esas dificultades o inadecuaciones del conductismo dieron por resultado la
“revolucion cognitiva”, que marcod un distanciamiento del conductismo y un
acercamiento a los conceptos cognitivos del aprendizaje. Ocurrio en algun mo-
mento entre mediados de los cincuenta y comienzos de los setenta (Bruning,
Schraw, Norby y Ronning, 2004), y desde entonces ha aumentado continua-
mente su influencia en la educacién (Greeno, Collins y Resnick, 1996; Mayer,
2002). Examinemos algunos principios de la teoria del aprendizaje cognitivo.

PRINCIPIOS DE LA TEORI{A DEL APRENDIZAJE COCNITIVO

En contraste con el conductismo, el aprendizaje, segun la teoria del aprendizaje
cognitivo, es un cambio en la estructura y los procesos mentales de una perso-
na que pueden dar por resultado, o no, un cambio inmediato de la conducta.
La teoria del aprendizaje cognitivo puede ayudar a explicar tareas tan sencillas
como recordar un numero telefonico o tan complejas como resolver problemas
mal planteados. La teoria del aprendizaje cognitivo se fundamenta en seis prin-
cipios basicos:

* El aprendizaje y el desarrollo dependen de las experiencias de los apren-
dices.

* Los aprendices forman su entendimiento en un esfuerzo por dar sentido
a sus experiencias.

* La formacion de los aprendices que comprenden depende de lo que va
saben.

* La formacion del entendimiento es facilitada por la interaccion social.

WA
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* Los aprendices aprenden a hacer bien lo que practican.

e Las experiencias de aprendizaje que son concretas y estdn vinculadas con
el mundo real dan por resultado una comprension mas profunda que las
que son abstractas y desconectadas.

Examinemos cada uno.

El aprendizaje depende de las experiencias de los aprendices
Para empezar esta seccion, consideremos el ejemplo siguiente.

Usted aprendié a conducir automéviles con transmisidn automatica y puede con-
ducir cémodamente en muy diversas situaciones. Un dia, una pareja de amigos su-
yos le pide que les ayude a cambiarse de casa. Llevan un camion de mudanzas al
nuevo lugar, y le piden que conduzca el auto de ellos. Sin embargo, tiene trabadas
las velocidades, y usted lucha por hacerlo arrancar, pero una y otra vez se apaga el
motor. Finalmente, con dificultad, logra usted llegar a su destino.

No obstante, después de unos cuantos viajes, su manera de conducir mejora
considerablemente y en el dltimo viaje esta usted del todo familiarizado con la pa-

lanca de velocidades.

En un principio, usted tuvo experiencias de manejo que estuvieron limi-
tadas a vehiculos con transmision automatica. Sin embargo, luego afadio
cierta experiencia; tuvo que aprender a conducir un vehiculo con palanca de
velocidades. Como resultado de esta experiencia y aprendizaje, cambi6 su ha-
bilidad al conducir, asi como su comprension del proceso; ahora usted puede
conducir comodamente vehiculos con transmisién automatica o con palanca de
velocidades. La experiencia le permitié cambiar no sdlo sus ideas acerca
de conducir, sino también su capacidad de conducir diferentes tipos de ve-
hiculos.

Lo mismo puede decirse de todo aprendizaje. Por ejemplo, cuanto mas ex-
periencia de lectura tienen los estudiantes mejores lectores se vuelven, y cuanto
mas experiencia tienen resolviendo problemas de palabras, mejores se vuelven
en la resolucion de problemas. Nuestro papel de profesores consiste en estable-
cer objetivos que tengan significado para los estudiantes, y luego, en proporcio-
narles las experiencias que necesitan para cumplir con tales objetivos.
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Los aprendices construyen su comprension

Veamos las siguientes afirmaciones. Cada una fue hecha, en realidad, por un
estudiante.

* Hace mas calor en verano que en invierno porque en verano estamos
mas cerca del sol.

* Los abrigos nos mantienen calientes porque generan calor, como una lla-
ma.

* Los pantalones son un término poco comiin, ya que es singular en lo alto
y plural en lo bajo.

* A un tridngulo que tiene un dngulo de 135 grados se le considera un
triangulo obsceno.

* Casi todas las casas de Francia estan hechas de yeso de Paris.

La informacion que los estudiantes reciben de sus maestros, de lo que leen
y de lo que encuentran en internet son experiencias. Sin embargo, no se com-
portan como simples grabadoras, registrando en sus memorias —en la forma
presentada— lo que les dicen los maestros o lo que leen. En cambio, interpre-
tan la informacién nueva de manera que tenga sentido para ellos (Greeno, Col-
lins y Resnick, 1996; Mayer, 2002). Esto nos ayuda a comprender como los
alumnos adquieren concepciones erréneas y nos presentan a veces conclusio-
nes descabelladas. Aunque nos parezcan tontas —y a menudo chistosas—, tie-
nen sentido para ellos.

Vimos ilustrado este proceso en la leccion de Javier. Este no le enseiid a
Anya la idea de que sostener la silla fuera un trabajo, y tampoco reforzo esa
conclusion. Ella se formd la idea por si sola. Una tarea importante a la que se
enfrentan los docentes es ofrecer a sus alumnos experiencias que les permitan
interpretar ideas correctas y significativas acerca del mundo. Otra tarea similar
es ayudarlos a corregir los conceptos erréneos que lleven consigo al aula.

La construccion de la comprension
depende de lo que saben los estudiantes

En sus intentos por comprender como funciona el mundo, los estudiantes in-
terpretan sus nuevas experiencias basandose en lo que ya saben: su conoci-
miento anterior. Por ejemplo, Anya defendi6 su conclusién de que favier estaba
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trabajando al sostener la silla, diciendo: “"Mi mama estaba sosteniendo algo
para papa, y dijo, ‘por favor, aptirate, esto es un trabajo pesado’ ”. Esto for-
mo parte de la experiencia anterior que ella empled como base para formar
su comprension del concepto. Solo cuando se le mostraron experiencias adicio-
nales cambid de opinion, por cierto que de mala gana. De manera similar, cuan-
do una persona acerca las manos a un calentador o se aproxima a una chimenea
encendida siente calor, y por ello su conclusion de que durante el verano esta-
mos mds cerca del sol es muy sensata.

De igual forma, todos hemos tenido la experiencia de sentir calor después
de ponernos un saco o un abrigo. Un concepto erréneo que tienen muchos es-
tudiantes es que el abrigo en realidad genera calor, en lugar de simplemente
captarlo o aislarlo.

La tendencia de la gente a relacionar la nueva informacion con lo que ya
sabe o cree en un intento por dar sentido al mundo tiene repercusiones impor-
tantes sobre la ensenanza y el aprendizaje. En primer lugar, si tenemos que
construir sobre las ideas de los pupilos o cambiarlas, necesitamos saber cudles
son esas ideas. En segundo lugar, en lugar de darles informes aislados, los estu-
diantes deben aprenderlos y relacionarlos con otras ideas. Por ejemplo, Javier
relaciond el concepto trabajo con el concepto fuerza, y su tarea al final de la clase
fue un intento por relacionar mds aun las ideas con hechos del mundo real.
Podemos esperar que el resultado sea un sistema coherente de ideas interconec-
tadas que no solo sean correctas sino que tengan sentido para ellos. En la figu-
ra 1.1 aparece una sencilla ilustracion de estas relaciones.

De manera similar, aunque en este capitulo nos enfocaremos sobre todo en
el aprendizaje cognitivo, también incluiremos un breve andlisis del conductis-
mo, en un intento por aportar un contexto a la teoria del aprendizaje cognitivo
(es decir, relacionar uno con otro). Este intento de organizar informes y vincu-
larlos entre si es importante en todo aprendizaje.

Tirar \

Empuijar

Fuerza-—Trabajo «—— Movimiento

Ficura 11.1. Relaciones entre fuerza, trabajo y movimiento
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La construccion de la comprension
se facilita por la interaccion social

Aunque las personas forman su propio entendimiento, el proceso es reforzado
por la interaccion social. De hecho, ésta es tan importante que sin ella a menu-
do no surgira una interpretacién vélida del conocimiento. Para ilustrar este
punto, volvamos a ver parte del didlogo ocurrido en el aula de Javier.

Javier: ;Estoy haciendo algun trabajo?

ANYA: Si... Mi mamd estaba sosteniendo algo para mi papa, y dijo: “Por favor
apurate, esto es pesado”,

Javier: ;Qué estoy haciendo ahora?... ;Desideria? (Mientras levanta lentamen-
te la silla.)

Desiperia: Levantando la silla.

JAviER: ;Y estoy haciendo algin trabajo?... ¢Tamika?

Tamika: Si.

Javier: Explicame como lo sabes.

Tamika: Esta usted tirando de la silla... que es una fuerza, y la... levants.

Javier: Ahora, jestoy haciendo algin trabajo? (Pregunta Javier mientras sostie-
ne la silla.) ; Devon?

Bevon: No.

Javier: ;Por qué no?

Devon: La silla no se esta moviendo.

Javier: Asi pues... ;puedo cansarme sin hacer ningun trabajo?... ; Anya?

ANya: Creo... que si.

Javier: ;Esta uno de nosotros haciendo algiin trabajo? (Mientras toma de la mano
a Damien como si fueran a jugar “vencidas”, pero sin permitirle ningtin movimiento.)

Anya (dudando): No

Javigr: ;Cémo lo sabes?

ANyA: Ninguno... se ha movido.

Sin este andlisis, es poco probable que se hubiera modificado la idea de
Anya acerca del trabajo. La interaccién social permite a los profesores “pene-
trar” en la cabeza de sus estudiantes para descubrir lo gue estan pensando.
También ofrece oportunidades para que éstos conozcan otras perspectivas de
modo que puedan comparar sus ideas con las de otros. Las explicaciones del
docente, combinadas con ejemplos coneretos, son maneras poderosas para ayu-
dar a los estudiantes a formar y a reformar sus ideas (Eggen y Kauchak, 2004).
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El aprendizaje requiere prictica

Hemos dicho que aprender depende de las experiencias que tienen los estu-
diantes. Sin embargo, para comprender a la perfeccion tareas complejas debe-
ran practicarlas sistematicamente. Es algo asi como cuando los niftos y las ninas
de poca edad aprenden a jugar basquetbol. No aprenden a jugar simplemente
“experimentando” el basquetbol. De manera sistematica deben practicar las
fintas, los tiros y los pases, y al final aplicar esas habilidades en la cancha du-
rante un partido.

De igual forma, para aprender a leer con buena comprension los estudiantes
deben desarrollar su capacidad lectora y practicar técnicas para volverse bue-
nos lectores. Lo mismo puede decirse de cualquier drea académica. Este princi-
pio cognitivo nos recuerda que nuestras labores de profesores no se han cum-
plido cuando presentamos por primera vez una idea a nuestros pupilos.
Necesitamos darles extensa practica para permitir que sus ideas se consoliden
e interconecten. Esto hizo Javier cuando pidié a sus alumnos que imaginaran
ejemplos adicionales de trabajo y de fuerza tomados de sus propias vidas.

Las tareas concretas y del mundo real dan por resultado un aprendizaje optimo

Sabemos ya que los alumnos se benefician de sus experiencias, y éstas forman
los bloques de construccién o materias primas para formar su comprension.
Pero, ;qué tipos de experiencias necesitan los estudiantes para construirse efec-
tivamente una comprensién? Para responder esta pregunta pensemos de nue-
vo en el modo en que Javier termind su leccion. Su labor no sélo constituy6 una
practica para sus alumnos, sino que también puso los conceptos en el contexto
de hechos concretos v reales. La investigacion muestra que el aprendizaje esco-
lar es mejor cuando los estudiantes pueden relacionar el tema o el tipo de pen-
samiento requerido con el mundo real (Putnam y Borko, 2000). A continuacion,
algunos ejemplos tomados de las aulas:

e Un profesor de matematicas relaciona los conceptos de drea y perimetro
con el patio de la escuela y con el aula, pidiendo a los alumnos describir
cémo son similares y a la vez diferentes las dos ideas.

e Para ensefar los conceptos adjetivo y adverbio, una maestra de idioma
presenta a sus estudiantes un pasaje escrito acerca de su escuela en el que
ha puesto cierto nimero de ejemplos de cada concepto.
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* Un profesor de ciencias relaciona el concepto de simetria con la simetria
bilateral de nuestros cuerpos y analiza las ventajas que tienen los ani-
males con simetria bilateral sobre los que tienen simetria radial o son asi-
metricos.

* Un docente de historia describe la lealtad de los estudiantes hacia su pro-
pia escuela y su barrio, la jerga que emplean y las actividades que disfru-
tan fuera de clase, y las utiliza como analogia para explicar el nacionalis-
mo que se desarroll6 antes de la primera Guerra Mundial.

En cada caso, el maestro procuraba hacer mas concreto un tema abstracto
vinculandolo al mundo real con ejemplos o analogias. Intentos como éste dan
sentido a la informacién para los estudiantes, cualquiera que sea el grado o el
tema que se esté ensenando.

NUESTRA ARQUITECTURA COGNITIVA

En la seccién anterior vimos que el aprendizaje y el desarrollo dependen de las
experiencias de los estudiantes, y que las personas forman su entendimiento
intentando dar sentido a esas experiencias. Pero, ;cémo ocurre el proceso de
formacién de un entendimiento y como se almacena éste de modo que se le
pueda recuperar y relacionar con nuevas experiencias?

Expertos en el ambito de la psicologia cognitiva describen el aprendizaje
como un modelo similar al presentado en la figura 1.2 (Eggen y Kauchak, 2004;
Mayer, 1998). Este modelo muestra como la experiencia y la informacién son
procesadas y almacenadas empleando como analogia una computadora. Pode-
mos imaginar los varios componentes del modelo como nuestra “arquitectura
cognitiva” (Sweller, Van Merrienboer y Paas, 1998). Asi como la arquitectura de
un edificio es la estructura en que ocurren sus actividades, nuestro sistema pro-
cesador de informacion es el marco en el que adquirimos, movemos y almace-
namos informacion. El modelo tiene tres componentes principales:

* Depésitos de informacion.
* Procesos cognitivos.
* Metacognicion.

Los depositos de informacion son recipientes que contienen informacion, ana-
logos a la memoria principal v al disco duro de una computadora. Los depési-
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FIGURA 11.2. Un modelo cognitivo de aprendizaje

tos de informacion en el modelo son la memeria sensorial, la metnoria de trabajo y
la memoria de largo plazo.

Los procesos cognitivos —acciones intelectuales que transforman la informa-
cion y la llevan de un depdsito a otro— incluyen atencion, percepeion, codificacion
y recuperacién. Son analogos a los programas que procesan la informacion en
las computadoras.

La metacognicion, el tercer componente del modelo, es la conciencia y control
de la persona sobre sus procesos cognitivos (Hiebert y Raphael, 1996). La meta-
cognicién es el mecanismo que empleamos para supervisar nuestro aprendizaje.

Veamos con mayor detalle estos elementos.

Los depdsitos de informacion

Los depositos de informacién ordenan las experiencias en forma secuencial y
durante diferentes periodos, e incluyen la memoria sensorial, la memoria de
trabajo y la memoria a largo plazo.

Memoria sensorial

En la figura 11.2 podemos ver que los estimulos del ambiente entran en la me-
moria sensorial, la parte de nuestro sistema cognitivo que brevemente guarda
informacion hasta que la necesitemos (Mayer, 1998). Por ejemplo, al leer, rete-
nemos durante poco tiempo en la memoria sensorial las palabras del comienzo
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de una frase hasta haberla leido toda. Si no lo hiciéramos no podriamos com-
prender la frase, porque las palabras iniciales se habrian perdido antes de que
pudiésemos darle sentido.

Memnioria de trabajo
La memorita de trabajo, llamada a lo largo de la historia memoria de corto plazo, es la
parte consciente, “pensante” de nuestro sistema de aprendizaje cognitivo. Es el “ta-
ller” donde se organiza la informacion y donde se construye nuestro entendimiento.

La caracteristica mas importante de la memoria de trabajo son sus limi-
taciones (Sweller, Van Merrienboer y Paas, 1998), y algunos investigadores su-
ponten que las limitaciones de la memoria de trabajo son la caracteristica mas
importante de toda nuestra arquitectura cognitiva (Bruer, 1993). Tan sélo pue-
de conservar al mismo tiempo siete puntos de informacién (Miller, 1956), y lo
hace durante un periodo relativamente breve (de 10 a 20 segundos para los
adultos), sobre todo al recibirse nueva informacién (Greene, 1992). Seleccionar,
organizar y procesar de otra forma la informacion también ocupa espacio en la
memoria de trabajo, de modo que el niimero de puntos con que puede trabajar
es menor que los siete que, pasivamente, puede contener. “Los seres humanos
probablemente solo son capaces de elaborar en forma simultinea dos o tres
puntos de informacién cuando se les requiere procesar en lugar de simplemen-
te contenerlos” (Sweller, Van Merrienboer y Paas, 1998, p. 252).

Esta limitada capacidad de la memoria de trabajo tiene repercusiones im-
portantes para la ensefanza y el aprendizaje. Por ejemplo:

* La escritura de los estudiantes suele mejorar con mayor rapidez si se les
permite en un principio pasar por alto la calidad de la caligrafia, la gra-
matica y la ortograffa (Graham, Berninger, Weintraub y Schafer, 1998;
McCutchen, 2000).

* Los estudiantes escriben ensayos de mejor calidad en procesadores de pa-
labras, siempre y cuando su capacidad de procesar esté bien desarrollada.
De no ser asi, los ensayos escritos a mano son mejores (Roblyer, 2003a).

* A pesar de la investigacion acerca de su ineficacia y de los enormes
esfuerzos hechos en equipo por promover formas mas avanzadas y efec-
tivas de instruccion, la explicacién sigue siendo la estrategia de ensefian-
za mas comun (Cuban, 1984).

Podemos emplear las limitaciones de la memoria de trabajo para explicar
cada uno de estos casos. En el primero, por ejemplo, la atencién en la caligrafia,
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la gramatica y la ortografia ocupa tanto espacio de la memoria de trabajo que
deja muy poco para la formacion de productos de calidad. En el segundo, los
estudiantes que carecen de capacidad de procesamiento utilizan mucho de la
capacidad de su memoria de trabajo en la simple mecdnica de procesar las pa-
labras, dejando muy poco para redactar ensayos de buena calidad. Y en el ter-
cer caso, estrategias muy avanzadas, como el descubrimiento guiado, dejan
caer una pesada carga sobre la memoria de trabajo de los profesores. Supervi-
sar el aprovechamiento y la conducta de los estudiantes, tener en mente los
objetivos de la ensefianza y hacer preguntas a los pupilos son cosas que ocu-
rren a la vez. Para muchos docentes, la carga de esta memoria de trabajo es ex-
cesiva, por lo cual la reducen volviendo a la explicacién, que constituye una
estrategia mds sencilla.

Las limitaciones de la memoria de trabajo también nos ayudan a compren-
der por qué la simple explicacion puede ser tan ineficaz. Cuando los profesores
exponen, con facilidad pueden sobrecargar las memorias de trabajo de sus
alumnos: una informacion importante a menudo se pierde antes de ser proce-
sada en la memoria de largo plazo. Por el contrario, unas preguntas interacti-
vas impiden que la leccién avance con tal rapidez que sobrecargue las memo-
rias de trabajo de los alumnos; es decir, el profesor sélo debe avanzar a un ritmo
que permita a los estudiantes dar respuesta a sus preguntas.

Cémo superar las limitaciones de la memoria de trabajo: los esquemas. El hecho de
que la memoria de trabajo tenga una capacidad limitada es otra razén para
captar la informacion en redes complejas y no en piezas aisladas, porque “aun-
que el numero de elementos es limitado, no lo son el tamafio, la complejidad y
la sutileza de los elementos” (Sweller, Van Merrienboer y Paas, 1998, p. 256). En
otras palabras, cada relacidn interconectada queda registrada en la memoria
como un punto de informacion. Como ejemplo, vuelva a verse la figura 1.1.
Notaremos alli que los cinco puntos individuales -—empujar, tirar, fuerza, tra-
bajo y movimiento— estdn interconectados de modo que, en lugar de ocupar
cinco puntos de la memoria de trabajo, sélo ocupan uno.

Estos cinco puntos organizados en una unidad se pueden describir como
un esquema. Los esquemas son redes interrelacionadas de informacion construi-
das en la memoria de trabajo y registradas en la memoria de largo plazo. Los
esquemas representan el modo en que nuestro entendimiento esta organizado
y almacenado en la memoria. Cuantas mas conexiones haya entre los puntos
individuales de informacién que integran nuestra comprension, mayor signifi-
cado tendrdn. Analizaremos con mds detalle los esquemas en el capitulo viL

S e

S
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Superar las limitaciones de la memoria de trabajo: la automaticidad. La automatici-
dad resulta de aprender una habilidad hasta tal punto que se le pueda efectuar
con muy poco esfuerzo consciente, y esto es importante porque reduce las de-
mandas que se hacen a nuestra limitada memoria de trabajo. Como ejemplo,
consideremos de nuevo el resultado de la investigacion que citamos antes de
que los estudiantes escriben mejores ensayos utilizando computadoras pero
solo si sus habilidades de procesamiento de palabras estan bien desarrolladas.
Si se ha desarrollado el procesamiento de palabras hasta la automaticidad, uti-
lizar estas habilidades no ocupara ningtin espacio en la memoria de trabajo, de
modo que ésta podra dedicarse completamente a escribir el ensayo. Si las habi-
lidades no son automadticas, ocuparan un espacio excesivo en la memoria de
trabajo, y esto reducira la calidad de los ensayos. De manera similar, si Jos pro-
fesores utilizan formas avanzadas de instruccién, como los modelos descritos
en este libro, sus habilidades bdsicas de ensefianza, como la disciplina en el
aula, hacer preguntas y la comunicacion clara deberdn ser automaticas, u ocu-
paran mucho espacio de la memoria de trabajo, dejando muy poco para operar
el modelo.

Memoria de largo plazo

Una vez formada y organizada la comprension en la memoria de trabajo, se le
registra en la memoria de largo plazo, que es nuestro almacén de informacién per-
manente. Es como una biblioteca con millones de entradas y con una red que
permite recuperarlas para su referencia y uso. Difiere de la memoria de trabajo
en capacidad y duracién. Mientras que la memoria de trabajo esta limitada a
aproximadamente siete puntos de informacién durante unos segundos, la ca-
pacidad de la memoria de largo plazo es vasta y duradera. Algunos expertos
piensan que en ella la informacion permanece durante toda nuestra vida
(Schunk, 2004). El modo en que la informacién queda almacenada en la me-
moria de largo plazo determina si podremos encontrarla cuando la necesite-
mos (recuperacion), asi como nuestra capacidad de aplicarla en diferentes si-
tuaciones (transferencia).

Los procesos cognitivos
Los procesos cognitivos son las acciones intelectuales que llevan la informacion

de un depésito de informacién a otro. Incluyen atencion, percepcidn, codificacion
Y recuperacion.
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Atencion

Considere la habitacién en que se encuentra usted en este momento. Existe alli
toda una variedad de estimulos —cuadros, muebles, otras personas que se
mueven y charlan, el susurro del aire acondicionado—, aun cuando usted no
tenga conciencia de algunos de ellos. Sin embargo, otros si atraen su afencion, 1o
que se conoce como el proceso de enfocar conscientemente un estimulo. La
atencion esta donde empieza el aprendizaje; todo aprendizaje ulterior depende
de la medida en que los que aprenden prestan atencion a los estimulos apro-
piados y pasan por alto las distracciones.

Dado que la atencion es el punto de partida del aprendizaje, resulta decisi-
vo atraer y mantener la atencién de los estudiantes. Los buenos docentes pla-
nean sus lecciones de modo que sus alumnos atiendan a lo que se les esta ense-
fando y pasen por alto otros estimulos que son improcedentes. Si el profesor
de ciencias que expone la simetria bilateral hace que un alumno se pare sobre
una caja y extienda los brazos para ilustrar el concepto, hasta el estudiante mas
distraido probablemente prestara atencién. De manera similar, si los alumnos
participan activamente en las actividades de aprendizaje, es mas probable que
presten atencién que si estan escuchando explicaciones de manera pasiva (Blu-
menfeld, 1992). Esta es la razén de que los altos grados de participacion de los
estudiantes sean parte tan importante de los modelos analizados en este libro.

Percepcion

Veamos las dos lineas horizontales del diagrama adjunto. ;Cual es la mas lar-
ga? ;Parece mas larga la de arriba? Para la mayoria, a primera vista, silo es. (En
realidad, las lineas tienen la misma longitud.) Este ejemplo ya clasico ilustra la
naturaleza de la percepcion, que es el proceso

que emplea la gente para dar significado a \ /
los estimulos. El significado, es decir, la per- / \
cepcion que tiene la mayoria, es que la linea :
superior es mas larga que la inferior. Las / \

percepciones precisas son cruciales en el
aprendizaje en el aula. La percepcion que \ /

tienen los alumnos de lo que ven o de lo
que oyen es lo que entra en la memoria de trabajo, y si estas percepciones no
son precisas, la informacién que a la postre se almacena en la memoria a largo
plazo también serd imprecisa.

Una manera de determinar si los alumnos estan percibiendo debidamente
la informacién que les damos consiste en hacerlos participar activamente me-
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diante preguntas. Una vez mas, la interaccion es importante en la ensenanza y
el aprendizaje, y por ello la explicacion generalmente es ineficaz.

Codificacion

La codificacion es el proceso de representar la informacion en la memoria de lar-
go plazo (Bruning, Schraw, Norby y Ronning, 2004). La precision de este proce-
so de codificacion es muy importante, porque lo que queda cifrado se transfor-
mard en lo que es recordado. Por ejemplo, Anya se habia representado
originalmente el concepto frabajo en su memoria de largo plazo como algo que
nos cansa. 56lo con considerable esfuerzo y discusion reconstruyd el concepto
para incluir tanto el esfuerzo (fuerza) como el movimiento. Entonces, fue re-
codificado debidamente.

Al codificar la informacidén, nuestra meta debe ser darle todo el sentido po-
sible. El sentido describe el numero de conexiones o de nexos entre una idea y
otras ideas en la memoria de largo plazo (Gagne, Yekovich y Yekovich, 1993).
Intensificamos el sentido de las ideas que enseftamos ayudando a los alumnos
a conectarlas con otros conceptos. Cuando el concepto trabajo fue vinculado
con tirones, empujones y movimiento, como hemos visto en la figura 1.1, tuvo
mas sentido que cuando era una idea aislada. Esto es lo que ocurre con todo
aprendizaje, y por ello insistimos en que se deben enseiiar las relaciones entre
ideas, en lugar de ensenar puntos de informacion aislados.

Recuperacion

La recuperacion es el proceso de tomar informacion de la memoria de largo pla-
zo de vuelta a la memoria de trabajo, y la clave de la recuperacion es la medi-
da en que la informacion fue codificada con un sentido. Por ejemplo, si un es-
tudiante trata de recordar los nombres de los Grandes Lagos y los une en el
acronimo HOMES (Hurén, Ontario, Michigan, Erie, Superior), recordarlos asi
sera mucho mas facil que hacerlo uno por uno. Lo mismo puede decirse de
toda recuperacion, por lo que la clave consiste en ayudar a los alumnos a codi-
ficar con un sentido desde el principio.

La metacognicion
¢Se ha dicho algun dia a si mismo “voy a sentarme hasta el frente del saléon

de clases para no quedarme dormido”, o “estoy cansado, me tomaré una taza de
café antes de ir a clase”? Si se 1o ha dicho, usted es metacognitivo. Antes dijimos
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que la metacognicién es una conciencia y un control de nuestros propios pro-
cesos cognitivos. Tiene usted conciencia de su atencion (proceso cognitivo)} y
ejerce control sobre ella pasando al frente del aula o tomando una taza de café.

La investigacion muestra que los alumnos que cobran conciencia del modo
en que estudian y aprenden, y dan pasos conscientes para maximizar su apren-
dizaje, aprenden mas que quienes estudian pasivamente (Bruning, Schraw,
Norby y Ronning, 2004). Una de nuestras metas de docencia es imitar la meta-
cognicién y, a la vez, alentar a los alumnos a ser metacognitivos en sus estu-
dios. El resultado serd mayor aprendizaje de todos los estudiantes.

LA MOTIVACION Y EL APRENDIZAJE

En la seccién anterior examinamos los principios de la teoria del aprendizaje
cognitivo y la arquitectura de nuestras estructuras cognitivas. Para que haya
un verdadero aprendizaje, hay que motivar a los estudiantes. Es muy dificil
promover el aprendizaje en estudiantes que en general no se interesan en
aprender o en los temas que se estan enseifando. De hecho, algunos investiga-
dores sostienen que el aprendizaje y la motivacion son tan interdependientes
que una persona no puede comprender cabalmente el aprendizaje sin conside-
rar también la motivacion (Pintrich, Marx y Boyle, 1993). Por ello examinare-
mos la motivacién en esta seccion del capitulo.

La motivacion es una fuerza que estimula, sostiene y dirige la conducta ha-
cia una meta (Pintrich y Schunk, 2002), y muchos investigadores encuentran
una gran correlacion entre la motivacion y el logro (McDermott, Mordell y
Stoltzfus, 2001; Weinstein, 1998). “La motivacion para aprender de los nifos se
encuentra en el meollo mismo del éxito en la escuela. Dados los rapidos avan-
ces de la tecnologia, una base de conocimientos en continuo cambio y las nece-
sidades de mudarse de un lugar de trabajo a otro, una continuada motivacion
de aprender bien podria ser la caracteristica de la realizacion individual duran-
te toda la vida” (Weinstein, 1998, p. 81). En general, los estudiantes bien moti-
vados:

¢ Procesan la informacién profundamente y sobresalen en las experiencias
de aprendizaje en el aula.

e Persisten en las tareas dificiles y causan menos problemas de atencion.

» Tienen actitudes mas positivas hacia la escuela y ésta les parece satisfac-
toria (Stipek, 1996).
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No es de sorprender que los estudiantes bien motivados sean una gran fuente
de satisfaccién laboral para sus maestros.

La motivacion extrinseca y la intrinseca

La motivacion ocurre en dos formas. La motivacion extrinseca se refiere a una
motivacion para dedicarse a una actividad como un medio hacia un fin, mien-
tras que la motivacién intrinseca es una motivacion para involucrarse en una ac-
tividad por la actividad misma (Pintrich y Schunk, 2002). Los estudiantes moti-
vados de manera extrinseca estudian arduamente para un examen, por ejemplo,
porque creen que su estudio les valdra altas calificaciones o una felicitacion del
maestro; los estudiantes motivados de manera intrinseca estudian porque de-
sean comprender el contenido y consideran que aprender es algo valioso en si
mismo. Algunos investigadores sostienen que los alumnos se sienten intrinse-
camente motivados por actividades o experiencias que

o Presentan un desafio. Las metas son moderadamente dificiles, y el éxito no
esta garantizado (Lepper y Hodell, 1989; Ryan y Deci, 2000; White, 1959).

o Dan control al que aprende. Los estudiantes creen que ejercen cierto do-
minio o influencia sobre su propio aprendizaje (Lepper y Hoddell, 1989;
Perry, 1998; Ryan y Deci, 2000).

e Generan curiosidad. Las experiencias son nuevas, sorprendentes o discre-
pan de las ideas anteriores de los estudiantes (Lepper y Hoddell, 1989).

Ademas, algunos investigadores sugieren que las experiencias que implican
valores estéticos —las que originan reacciones emocionales y, en particular, las
relacionadas con la belleza— pueden, asimismo, ser intrinsecamente motiva-
doras (Ryan y Deci, 2000).

Aunque creemos que la motivacion extrinseca y la intrinseca son los dos ex-
tremos de un contimun {considerando que cuanto mayor sea la motivacion
extrinseca menor serd la intrinseca, y a la inversa), en realidad se encuentran en
continuos separados (Covington, 2000; Pintrich y Schunk, 2002). Por ejemplo,
los alumnos pueden estudiar arduamente tanto porque un fema es interesante
como porque desean obtener buenas calificaciones. Ofros pueden estudiar solo
para recibir Jas buenas calificaciones. Ei primer grupo tiene una clevada moti-
vacion tanto extrinseca como intrinseca; ef segunde tiene una gran mokivacien
extrinseca, pero poca motivacion infrinseca.
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La motivacion para aprevider

Aungque formar estudiantes intrinsecamente motivados que quieran aprender
todo es un objetivo muy loable, puede no ser muy realista.

En resumen, la motivacion intrinseca no puede constituir una base motivacional
suficiente v estable para la ensenanza escolar en general o para un programa predi-
sefiado en particular... fomenta una orientacion a la actividad basada en una satis-
faccion inmediata y no en valores. Contra lo que afirman algunos psicélogos, los
estudiantes motivados de manera intrinseca no estardn consistentemente motiva-
dos. Algunos aspectos del programa escolar les interesardn, pero otros no; a veces
estudiaran, a veces no. Por ello los estudiantes que dependen exclusivamente de la
motivacion intrinseca probablemente descuidardn una gran parte de su labor esco-
lar (Nisan, 1992, p. 129).

Los expertos plantean que la motivacién para aprender es un concepto con
mas sentido. La motivacion para aprender describe la “tendencia de un alumno a
encontrar significativas y dignas de emprender las actividades académicas y a
tratar de obtener de ellas los beneficios a los que aspira” (Brophy, 1998, p. 162
[las cursivas se afadieron]). Los estudiantes orientados hacia la motivacion
para aprender hacen un esfuerzo para comprender los temas, ya sea que les
parezcan intrinsecamente interesantes o que el proceso de estudiar les agrade.
Sostienen este esfuerzo porque creen que la comprension resultante es algo va-
lioso y digno del esfuerzo. Nuestra meta como profesores debe ser elevar al
méaximo la motivacion para aprender de nuestros alumnos, v los modelos que
se analizan en los capitulos 1v a x se fundamentan en esta perspectiva.

Tres conjuntos de factores influyen en ]Ja motivacién para aprender de los
estudiantes. Aparecen en la figura 11.3 y se les analiza en las secciones siguientes.

Caracteristicas del maestro que intensifican la motivacion para aprender

Los profesores determinan el tono emocional en el aula, planean y aplican acti-
vidades de aprendizaje y evalian el aprendizaje de los estudiantes. Sus carac-
teristicas personales influyen poderosamente en el aprendizaje y en la moti-
vacion,

Cuatro caracteristicas del profesor ejercen una influencia especialmente po-
derosa sobre la motivacion:
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Eficiencia personal para ensciar.
Modelado y entusiasmo.
Atencion.

Expectativas positivas.

Eficiencia personal para enseiar

Volvamos a la leccion de Javier. Identificéd un claro objetivo de la leccion, puso
ejemplos (como hacer que Eduardo arrastrara el pupitre de Melisa y lo levanta-
ra, e hizo que los estudiantes empujaran sus libros sobre los pupitres), todo ello
con el fin de ayudarlos a comprender el tema, y guid su participacion durante
toda la actividad de aprender. Mostro una orientacion positiva y proactiva,
convencido de que era su responsabilidad asegurarse de que todos aprendie-
ran lo mas posible. Javier mostro gran eficiencia personal para enseriar, que es la
idea de que los maestros pueden ayudar a aprender a todos los alumnos, cua-
lesquiera que sean sus antecedentes o capacidades (Bruning, Schraw, Norby y
Ronning, 2004). Los profesores que tienen gran eficiencia docente personal
aprovechan bien su tiempo, aceptan a los estudiantes y sus ideas, se valen del
elogio mas que de la critica y perseveran cuando los alumnos tienen conceptos
erroneos. Por ejemplo, cuando Anya persistio en su idea erronea acerca del
concepto trabajo, Javier no la dejo ni se limito a explicar el concepto. En cambio,
utilizo ejemplos y preguntas para llevarla a la comprension debida.

En cambio, los profesores poco eficientes ponen menos atencion a sus
alumnos, dedican menos tiempo a actividades de aprendizaje, abandonan a
quienes tienen dificultades para aprender v hacen mas criticas que los buenos
maestros. Los profesores eficientes también suelen ser mas fHlexibles, incluyen
nuevos materiales de sus programas y cambian de estrategias mas facilmente
que los menos eficientes (I’oole, Okeafor y Sloan, 1989). Como podia esperarse,
los profesores eficientes tienen estudiantes que aprenden mas que los de los
profesores poco eficientes.

Caracteristicas del profesor ‘

Un aula segura v ordenada

L Factores de mstruceidon ‘|

Fieura 11.3. Factores que influyen en la motivacion para aprender de los estudiantes
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Modelado y entusiasmnio

El modelado es el proceso de imitar conductas que vemos en otros {(Bandura,
1986). Motivar al estudiante es virtualmente imposible si el modelo de los pro-
fesores carece de interés o incluso causa disgusto en las materias que ensenan.
Afirmaciones como la siguiente no sirven para algo ttil y son devastadoras
para la motivacion:

“Ya sé que esto es aburrido, pero tenemos que aprenderlo.”
“Ya sé que ustedes detestan las pruebas.”
“Este tampoco es mi tema favorito.”

En cambio, si los maestros hacen afirmaciones como “pero lo mas intere-
sante de todo esto es que estamos estudiando sus ramificaciones sobre el mun-
do entero, incluso el de hoy”, con ello aumentan la motivacién y el aprendizaje
(Pintrich y Schunk, 2002; Stipek, 2002).

Los profesores pueden ser un modelo de entusiasmo si comunican su
auténtico interés en los temas que ensefian (Good y Brophy, 2003). E] comenta-
rio de Melissa: “; A usted le gusta realmente la ciencia, verdad, Sr. Lopez?”, es
prueba del entusiasmo de Javier. No dio a sus alumnos una introduccién ni hizo
cosas innecesarias; sencillamente demostr6 su propio interés en el tema y expli-
6 por qué le parecia importante. La meta de un profesor al proyectar su entu-
siasmo es producir en los pupilos la sensacién de que la informacion que estan
recibiendo es valida y digna de aprenderse, no para entretenerlos o divertirlos.

Atencion

Un creciente corpus de investigacion confirma la importancia de las relaciones
de los estudiantes con sus profesores tanto en aprendizaje como en motivacion
(McCombs, 1998; Stipek, 2002). “La motivacion natural de los alumnos para
aprender puede intensificarse en ambientes seguros, de confianza y apoyo, ca-
racterizados por... relaciones de calidad con adultos atentos que adviertan su
singular potencial” (McCombs, 1998, p. 399).

Algunos investigadores sugieren que los profesores atentos ayudan a satis-
facer la necesidad de sus estudiantes de pertenecer a algo (Maslow, 1968, 1970)
o de relacionarse (Connell y Wellborn, 1990). La necesidad de relacionarse es la
necesidad de conectarse con otros en el propio ambiente social, dando por re-
sultado sensaciones de dignidad, carino y respeto.

Los docentes que estdn a disposicién de sus pupilos y que Jos quieren,
comprenden y simpatizan con ellos tienen estudiantes mas dedicados emocio-
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nal, cognitiva y conductualmente a las actividades del aula que los profesores
mal calificados en esas areas (McCombs, 1998; Skinner y Belmont, 1993). Ade-
mas, los alumnos que sienten que pertenecen a algo y que perciben el apoyo
personal de sus maestros, muestran mas interés en la labor de su clase y la des-
criben como mas importante que aquellos cuyos maestros se muestran mas
distantes {(Goodenow, 1993).

La importancia de la atencion fue identificada en un comentario de un es-
tudiante de cuarto grado: “Si a un maestro no le interesas, eso te afecta. Sientes
que no eres nadie, y te dan ganas de abandonar la escuela” (Noblit, Rogers y
McCadden, 1995, p. 683).

;Cémo manifestaron los profesores su atencion? Aunque todas las perso-
nas difieren, dos factores son esenciales. El primero es el tiempo. Todos tene-
mos dias de 24 horas, y la manera en que decidimos aprovechar esas horas co-
munican mucho acerca de nuestras prioridades. La disposicion a pasar tiempo
con los estudiantes, hablando de sus dificultades personales, ayudandolos en
sus materias o llamando a sus padres tras las horas de escuela, expresa que és-
tos son tan importantes para 1os maestros que estan dispuestos a dedicar parte
de sus 24 horas a ayudarlos. Nada comunica mejor la atencion.

Veamos lo que escribid una chica de noveno grado {tercero de secundarial
a su maestra de geografia, como ejemplo tomado de un aula real. (Se ha cam-
biado el nombre de la maestra, pero la nota se transcribe al pie de la letra.)

Sra. Hanson:

Quiero agradecerle todo lo que ha hecho por mi en este afio. Creo que es usted la
Gnica maestra que he tenido que creyé en mi y me tuvo una confianza que yo real-
mente necesitaba. En cierto sentido, acudi a usted cuando no pude acudir a mi
propia familia, y quiero agradecerle haber tenido siempre tiempo para mi y mis pro-
blemas.

No deseo que con esta carta crea usted que la quiero adular o lisonjear. Simple-
mente, sé que no habria podido acabar el ano sin usted y sus consejos.

Usted nunca me tratd simplemente como alumna, sino como persona, a dife-
rencia de casi todos los maestros, y eso es lo que hace a una gran maestra, y, Sra.
Hanson, usted es ciertamente una gran maestra.

Sinceramente

Lisa Zahorchak

Al compartir su valioso tiempo con los estudiantes, los maestros muestran que
los atienden como seres humanos.
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La segunda dimension de la atencion es el respeto, y la mejor manera de
demostrar a los alumnos que los respetamos es exigirles un alto nivel.

Una de las mejores maneras de mostrar respeto es mantener a los alumnos en un
alto nivel, no aceptando un trabajo descuidado o incompleto, exigiéndoles que
aclaren todo comentario vago y alentandolos a no abandonarse, v no elogiando un
trabajo que no refleje un auténtico esfuerzo. Irénicamente, las reacciones con las
que a menudo se intenta proteger la autoestima de los estudiantes —como aceptar
tareas de baja calidad— transmiten una falta de interés, de paciencia o de atencion
(Stipek, 2002, p. 157).

Pero el respeto es en ambos sentidos. Los profesores deben mostrar respeto a
sus estudiantes y, a su vez, tienen el derecho de esperar que ellos los respeten y
que se respeten entre si. “Tratar a todos con respeto” es una regla que debiera
aplicarse en cada aula. Algunos momentos de rudeza podran pasarse por alto,
pero los profesores deben comunicar con claridad que no se tolerara una conti-
nua falta de respeto.

Expectativas positivas del maestro

[a Sra. Cummings veia entrar en ¢l aula a su nuevo grupo de quinto ano. Observo
a una nina llamada Nicole, y recordé que habia tenido, dos anos antes, a Mike,
hermano de Nicole. Mike habfa sido un estudiante extraordinario con magnificos
habitos de estudio, y habia sido un placer tenerlo en la clase. Sus padres participa-
ban mucho en la labor escolar de sus hijos, y el ambiente de su hogar era muy po-
sitivo.

Sin embargo, la Sra. Cummings no sabia que Nicole tenia pocos de los habitos
de estudio de su hermano. Era una chica frivola, interesada en su vida social y va
estaba mostrando interés en los muchachos. La escuela no tenia gran prioridad para
ella. La Sra. Cummings saludd con una gran sonrisa a Nicole, le dijo que le daba
gusto tenerla en su clase v que estaba segura de que pasarian un gran ano.

A mitad del ciclo, la Sra. Cummings estaba calificando unas pruebas de mate-
maticas y notd que faltaba la de Nicole. Revisando su libro, descubrid que otras dos
tareas también faltaban, y que Nicole habia estado sacando calificaciones menos
buenas que las que habia esperado de ella.

Al dia siguiente llamé a Nicole a su escritorio antes de clase, la roded con el
brazo v le dijo: “Nicole, no puedo imaginarme lo que ha pasado con tus tareas. Por
favor, encuéntralas y damelas. Si me las entregas manana, se te dard la calificacion.

Para no correr riesgos, la maestra Hamo esa tarde a los padres de Nicole. Ellos
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no sabian nada de las tareas faltantes v comentaron que Nicole solo les decia va-
gucdades cuando le preguntaban si tenia alguna tarca para el dia siguiente.

Los padres de Nicole entraron inmediatamente en accion. Aplazaron los pro-
gramas de TV y las conversaciones telefonicas hasta que ella hubiese completado y
corregido todas sus tareas, v a peticion de la maestra, llamaban para preguntar so-
bre los progresos de Nicole. La Sra. Cummings informé que las cosas iban mucho
mejor y que Nicole habia adelantado considerablemente en su tltima prueba (adap-

tado de Kauchak y Eggen, 2003).

Por la experiencia que tuvo con el hermano de Nicole, 1a Sra. Cummings
tenia grandes esperanzas en ella y su conducta. La recibioé cordialmente, y al
descubrir que Nicole era menos laboriosa que Mike, pronto intervino. Como
resultado, mejoro el trabajo de la nina. La Sra. Cummings esperaba que Nicole
aprendiera y dio pasos para promover el aprendizaje.

Las expectativas del profesor son inferencias que hacen los maestros acerca de
la conducta, el aprovechamiento académico o las aptitudes de sus estudiantes
(Good y Brophy, 2003). Influyen poderosamente en la conducta de los docen-
tes, lo que a su vez influye en la motivacion vy los logros de sus alumnos.

Los efectos de las expectativas sobre la manera en que los profesores tratan
a sus estudiantes pueden agruparse en cuatro dreas: apoyo emocional, esfuerzo
y exigencia de los maestros, preguntas y retroalimentacion, y evaluacion. Estas
dreas aparecen resumidas en el cuadro 1.1 (basado en revisiones de Good, 1987,
y Good y Brophy, 2003; adaptado de Eggen y Kauchak, 2004).

Vemos en el cuadro 11y que los profesores tratan mejor a los estudiantes que
perciben como bien dotados que a quienes les parecen mediocres, y los alumnos
son sensibles a estas diferencias (Stipek, 2002). En un estudio, se llegé a la con-
clusion de que “después de 10 segundos de ver y/o de oir a un maestro, hasta
los muy pequenos pueden notar si el maestro hablo acerca de o con un excelen-
te estudiante o con uno malo, y pueden precisar hasta qué punto ese alumno
fue apreciado por el maestro” (Babad, Bernieri y Rosenthal, 1991, p. 230).

lLas expectativas suelen realizarse por si mismas. “Las malas expectativas
pueden resultar proféticas. Es decir, la expresion de pocas expectativas median-
te un trato distinto puede llevar inadvertidamente a los nifios a confirmar las
predicciones acerca de su capacidad, haciendo menos esfuerzo v, a la postre,
teniendo menor aprovechamiento” (Weinstein, 1998, p. 83). Los estudiantes
“aprenden” que tienen pocas capacidades o que son menos dignos de atencion
sirara vez se les llama, si se les deja al margen en las discusiones o si sus inte-
racciones con los profesores son breves y superficiales. En cambio, unas grandes
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Cuapro 1.1, Caracteristicas de las expectativas diferenciales del profesor

Caracteristica Conducta del profesor que favorece
a quicnes espera que sean buenos estudiantes

Apoyo emocional Mas interacciones; mas interacciones positivas; mas
contacto visual y sonrisas; mas cercania; orientacion
mas directa al estudiante

Esfuerzo y exigencias del maestro  Explicaciones mas claras y completas; instruccion
mas entusiasta; requiere respuestas mas completas
y precisas del estudiante

Preguntas Preguntas mas frecuentes; concede mas tiempo para
responder; estimula més

Retroalimentacién y evaluacion ~ Més elogios; menos criticas; una retroalimentacion
mas completa y extensa; mds evaluaciones concep-
tuales

esperanzas comunican que el docente cree que los alumnos pueden aprender y
que se preocupa lo bastante para hacer el esfuerzo de promover su aprendizaje.
Con el tiempo, se intensifican el aprendizaje y la motivacion.

Un aula segura y ordenada

Durante el tiempo que los estudiantes pasan en las aulas, se desarrolla en ellos
un sentido sobre si el aula es un lugar propicio para el aprendizaje. El ambiente
del aula se refiere a las caracteristicas del maestro y del salén que promueven
sensaciones de seguridad en los alumnos, junto con un sentido de éxito, desa-
fio y entendimiento.

En las aulas que tienen un ambiente saludable, los estudiantes se sienten
seguros y se les trata como personas competentes. Comprenden los requeri-
mientos de las exigencias del aprendizaje, les parecen un reto y creen que triun-
faran si hacen esfuerzos razonables (Pintrich y Schunk, 2002; Stipek, 2002).

Para ilustrar esas ideas, volvamos a la leccion de Javier. Sus pupilos se sen-
tian seguros, como lo mostré tanto su buena disposicion a participar en sus ac-
tividades de aprendizaje como su falta de preocupacién sobre cémo serian reci-
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bidas sus preguntas y respuestas. Esos sentimientos de apertura y de seguridad
son el ideal por el cual nos esforzamos en todas las aulas.

La necesidad de seguridad y orden puede explicarse de dos maneras. En
primer lugar, investigaciones efectuadas sobre las buenas escuelas indican que
son lugares seguros, en los que predominan la confianza, el orden, la coopera-
cion y el buen animo (Marzano, 2003).

En segundo lugar, un ambiente ordenado es predecible, y los estudiantes
pueden actuar mejor cuando comprenden las estructuras y requerimientos de
aprendizaje de sus aulas (Connell y Wellborn, 1990).

Los profesores fijan el tono de este factor esencial estableciendo y aplican-
do consistentemente reglas que les parezcan justas a los estudiantes. Ademas,
los docentes deben ser modelos de respeto y cortesia, y a cambio pueden espe-
rar respeto. Los estudiantes a los que se critica por arriesgarse a expresar ideas
personales o creadoras acerca de un tema probablemente no se arriesguen una
segunda vez. Los profesores también desarrollan un sentido de comunidad en
el aula estableciendo una atmoésfera en la que los alumnos se ayudan unos a
otros y en la que aprender siempre es la meta principal.

Factores de la instruccion gue incrementan
la motivacion para aprender de los alumnos

Ademas de las caracteristicas personales y de un ambiente positivo en el aula,
la manera en que los profesores organizan y llevan a cabo las actividades de
aprendizaje también influyen sobre la motivacién para aprender de los estu-
diantes. Estos factores incluyen:

* Exito.

* Reto.

* Ejemplos concretos y personalizados.

* Participacion en actividades de aprendizaje.

* Retroalimentacién acerca del progreso en el aprendizaje.

Analicémoslos,
Exito

Una vez establecido un ambiente seguro y ordenado, las esperanzas positivas
de exito son uno de los factores mds importantes para motivar a los pupilos
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(Wigfield y Eccles, 2000). Por desgracia, no todos son buenos estudiantes, pero
podemos incrementar de diversas maneras la probabilidad de éxito de la ma-
voria de ellos:

e Empezar las lecciones con preguntas abiertas para evaluar la real com-
prension de los estudiantes y fomentar su éxito. (Examinaremos con de-
talle las preguntas abiertas en el capitulo v).

* Desarrollar las lecciones con preguntas y alentar a los estudiantes cuan-
do tienen dificultades para responder. (Analizaremos con detalle las pre-
guntas en el capitulo 111.)

* Practicar con el apoyo del docente antes de poner a los alumnos a practi-
car por su cuenta.

* Efectuar evaluaciones continuas y proporcionar una retroalimentacion
detallada acerca del progreso en el aprendizaje.

El éxito, como casi todos los aspectos del aprendizaje y la ensenanza, no es,
sin embargo, tan facil como parece. También se le debe equilibrar con retos.

Reto

Una extensa gama de teorias e investigaciones confirma la necesidad no sélo
de tener éxito sino también de tener retos. Vimos antes que tener un reto es
una de las caracteristicas de las actividades que motivan intrinsecamente (Lepper
y Hodell, 1989; Ryan y Deci, 2000), y tener éxito en tareas que son un reto tiene
al menos tres caracteristicas motivadoras:

* Desarrollar percepciones de competencia. La investigacion parece indi-
car que la competencia es una necesidad bdsica para las personas
(Ryan y Deci, 2000). Sentirse competente es satisfactorio en si mismo
porque lleva a la gente a sentir que es capaz de actuar eficazmente en
su medio.

* Contribuir a crear sensaciones de control y de autonomia, otras necesida-
des bdsicas de las personas (Baron, 1998; Kloosterman, 1997). Las percep-
ciones de control v de autonomia llevan a la gente a creer que puede
adaptarse a su medio o, en algunos casos, incluso a modificarlo.

* Crear un sentido de equilibrio. Las personas estdn en equilibrio cuando
creen que el mundo estd ordenado y es predecible; para ellas, eso le da
sentido. El impulso hacia el equilibrio, asi como hacia la competencia, el
control y la autonomia, es innato (Piaget, 1952, 1959).
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Tener éxito en las tareas que constituyen un reto intensifica las percepciones de
competencia, control, autonomia y equilibrio en mucho mayor grado que triun-
far en tareas triviales.

Los profesores capitalizan los rasgos motivadores de los retos cuando ocu-
pan a sus estudiantes en actividades cognitivamente exigentes, como cuando
los alientan a identificar las relaciones en los temas que estudian y las repercu-
siones que tienen estas relaciones en un nuevo aprendizaje. La limitacion de los
analisis a hechos aislados, que a menudo carecen de sentido, produce el efecto
contrario. Cuando los estudiantes se quejan de la dificultad de sus tareas, en
lugar de reducir el reto, los buenos profesores los instruyen para asegurarse de
que sean capaces de llevarlas a cabo. Los modelos que aparecen en este libro
intentan proporcionar a los estudiantes un sentido del reto y, a la vez, la convic-
cién de que son capaces de superarlo.

El reto esta directamente relacionado con la motivacion de la curiosidad, que
es una motivacion para entender las experiencias que no pueden ser inmedia-
tamente explicadas con el conocimiento ya existente, como los problemas y los
hechos novedosos. Vimos antes, en este mismo capitulo, que las experiencias
que despiertan la curiosidad son intrinsecamente motivadoras, y ciertas inves-
tigaciones sugieren que la parte del cerebro relacionada con la recompensa y el
placer es mds estimulada cuando satisface la curiosidad y supera retos que
cuando sale adelante en tareas triviales.

Ejemplos concretos y personalizados

Otra manera de aumentar la motivacion intrinseca de los estudiantes es el uso
de ejemplos concretos y personalizados. Los ejemplos concretos en general, y
particularmente los ejemplos concretos que son personalizados, ofrecen bue-
nos nexos con las vidas y la experiencia anterior de los pupilos (Schraw y Leh-
man, 2001). Veamos el intento de un profesor.

Katrina Cardoza, que ensena historia universal en sexto grado en la Matthew Gil-
bert Middle School, comienza un andlisis de los factores que condujeron a la prime-

ra Guerra Mundial mostrando las siguientes vinetas.

Los estudiantes de Matthew Gilbert son muay leales a su escuela. “No hablan
como hablamos nosotros”, comentan cuando se mencionan otras escuelas.
También dicen cosas como: “Vamos a la misma iglesia v nos gusta estar unidos

incluso los fines de semana™.




70 APRENDIZ AJE, MOTIVACION Y MODELOS DE DOCENCIA

“Somos ‘Gilbertitas””, dicen. “WNo queremos ser otra cosa y no queremos
que nadie nos diga qué hacer.”

Los estudiantes de la Mandarin Middle School tienen algunas ideas simi-
lares. “No me gusta como hablan en Gilbert”, se oyé decir a unos de ellos.
“Quieren estar juntos después de la escuela, y nosotros queremos ir al centro
comercial. No queremos que nadie de alli nos diga lo que debemos hacer.

“Somos ‘Mandarines’ y queremos seguir siéndolo.”

Katrina solia hacer preguntas para ayudar a sus estudiantes a llegar a la idea de
que ambos conjuntos de estudiantes eran leales a sus propias escuelas, su modo
de hablar y su cultura. Luego utilizé esta informacién como analogia para ayudar a

los estudiantes a comprender el concepto de nacionalismo.

Los profesores creativos de otras dreas también emplean ejemplos concre-
tos y personalizados para dar mayor motivacion al estudiante.

Chris Emery, profesor de ciencias, comenzé una unidad sobre genética dicien-
do: “Reanne, ;de qué color tienes los ojos?”

“Azules”, respondio Reanne.

“;Y los tuyos, Eddie?”

“Verdes”.

“Es interesante”, dijo Chris, sonriendo. “Cua ndo terminemos con esta unidad
podremos figurarnos por qué los ojos de Reanne son azules y los de Eddie son ver-
des, y otras muchas cosas relacionadas con la manera en que somos”.

Katrina y Chris intentaron aumentar el interés de sus estudiantes mediante
una personalizacion, el proceso de emplear ejemplos intelectual y/o emocional-
mente pertinentes para ilustrar un tema (Bruning, Schraw, Norby y Ronning,
2004). Un concepto como nacionalismo esta lejos de las vidas de los estudiantes
de preparatoria, y por ello no es probable que tenga para ellos un interés intrin-
seco. Sin embargo, los estudiantes a menudo muestran un poderoso sentido de
lealtad a sus escuelas, y por ello Katrina utilizo este sentimiento para crear una
analogia entre la escuela y lo que sentian las personas de Europa acerca de sus
paises antes de la primera Guerra Mundial. En cada uno de los ejemplos de las
paginas 30-51 también se aprovechd la personalizacion para hacer que los te-
mas tuvieran mayor sentido para los estudiantes.

El valor de la personalizacion puede explicarse de dos maneras. Primera,
como vimos en los ejemplos de Katrina, el contenido personalizado es signi-
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ficativo porque alienta a los estudiantes a conectar informacion nueva con
estructuras que ya existian en su memoria de largo plazo (Moreno y Mayer,
2000). Segunda, un analisis de profesores experimentados consideré que la per-
sonalizacion tenia una aplicacion muy amplia y era una de las maneras mas
eficaces para promover el interés de los estudiantes al aprender actividades
(Zahorik, 1996).

El empleo de ejemplos es un elemento importante en casi todos los mode-
los de este libro, y analizaremos con detalle diferentes tipos de ejemplos en el
capitulo v. La importancia de los ejemplos para el aprendizaje y la motivacion
es la razon de que los utilicemos extensamente para ilustrar diferentes temas
en este texto.

Participacion

En este capitulo subrayamos la importancia de la participacion en nuestro ana-
lisis de la teoria del aprendizaje cognitivo, y no es menos importante para la
motivacion. Con respecto a ésta, aun cuando la personalizacion pueda atraer
inicialmente la atencién y el interés de los estudiantes, no podra sostenerlos. La
participacién es una clave para mantener la motivacion.

Piense usted acerca de sus propias experiencias en situaciones sociales,
como un almuerzo o una fiesta. Cuando usted habla y escucha activamente,
presta mas atencion a la charla que cuando esta al margen. Lo mismo puede
ocurrir en las aulas. Los esfuerzos conscientes del profesor por promover una
participacion activa de los estudiantes dan por resultado mayor interés y moti-
vacion (Blumenfeld, 1992).

La importancia de la participacion para obtener motivacion puede expli-
carse de tres maneras. En primer lugar, poner a los estudiantes en papeles
activos es una manera de personalizar la instruccion, alentandolos a establecer
nexos personales con el contenido (Schraw y Lehman, 2001). En segundo lugar,
dijimos que la necesidad de control es innata en las personas, y el participar, en
contraste con el escuchar pasivamente, intensifica las percepciones de la com-
petencia y del control (Bruning, Schraw, Norby y Ronning, 2004; Ryan y Deci,
2000). En tercer lugar, participar activamente es algo esencial para lograr un
aprendizaje significativo ya que anima a los estudiantes a encontrar nexos en el
contenido que estan aprendiendo.

Todos los modelos de este texto subrayan fuertemente la importancia de la
participacion activa del estudiante, y en cada uno de ellos existen modos de
promover la participacion.
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Retroalimentacion

La necesidad de retroalimentacién es un principio del aprendizaje que puede
explicarse con los principios de la teoria del aprendizaje cognitivo. Puesto que
los estudiantes se forman su propia comprension, necesitan una continua re-
troalimentacién para determinar hasta qué punto son validas sus propias cons-
trucciones en proceso. La retroalimentacion también tiene un componente mo-
tivacional, dirigido a la intrinseca necesidad humana de comprender por que
se acttia como se hace (Weiner, 1990, 1994b).

Para ser motivados es esencial que la retroalimentacién mejore el aprendi-
zaje (Clifford, 1990). La retroalimentacion que incluye comparaciones sociales o
que privilegia las calificaciones en lugar del aprendizaje en realidad puede dis-
minuir la motivacion (Crooks, 1988; Schunk, 1994). La retroalimentacion que
privilegia las calificaciones en lugar del aprendizaje mismo tiene un efecto par-
ticularmente deprimente en los estudiantes menos talentosos, que pueden ter-
minar fracasando en lugar de convertirse en alumnos competentes. La retroali-
mentacion eficaz es tan fundamental para el aprendizaje y la motivacion que
en el capitulo 111 la describimos como “una esencial estrategia docente”.

Cuando usted estudie cada uno de los modelos de los capitulos v a x, en-
contrara continuas referencias a las ideas expuestas en este capitulo. Tales ideas
son esenciales para el aprendizaje y la motivacion, y forman parte integral de
los modelos que analizara en los siguientes capitulos.

RESUMEN

El aprendizaje: Ia evolucion de los conceptos conductistas a los cognitivos

La primera mitad del siglo xx estuvo dominada por el conductismo, concepto del
aprendizaje que analiza los cambios observables de la conducta resultantes
de la influencia del ambiente. A mediados del siglo, los conceptos del aprendi-
zaje cambiaron porque la teorfa cond uctual no podia explicar los procesos men-
tales complejos, tales como el lenguaje y la solucion de problemas. El resultado
ha sido llamado, por lo comtin, la “revolucion cognitiva”. Desde entonces la
teoria del aprendizaje cognitivo ha constituido una influencia importante en
los conceptos de la instruccion eficiente.

Los principios de la teoria del aprendizaje cognitivo
Algunas investigaciones realizadas acerca del aprendizaje sostienen que los es-
tudiantes no registran pasivamente lo que ven, oyen o leen. En cambio, forman

G
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su comprension de aquellas experiencias que tienen sentido para ellos. La com-
prensi()n que se forman depende del conocimiento ya existente, y la interaccion
social influye poderosamente en la validez de esta comprension. El conoci-
miento existente puede ser complementado con experiencias concretas y del
mundo real, y los estudiantes deben trabajar extensamente con los temas que
estudian para desarrollar una comprension completa.

Nuestra arquitectura cognitioa

Nuestras estructuras mentales constituyen el marco para el proceso de formar la
comprension. Estas estructuras, a veces llamadas nuestra arquitectura cognitiva, es-
tan compuestas de almacenes de memoria —memoria sensorial, memoria de tra-
bajo y memoria de largo plazo— y de procesos cognitivos: atencion, percepcion,
codificacion y recuperacion. La metacognicién, nuestro mecanismo de control, su-
pervisa nuestros procesos mentales y nos ayuda a tomar decisiones validas.

Motivacion y aprendizaje

Los profesores contiados en que pueden hacer que sus estudiantes aprendan
sin tomar en cuenta las circunstancias, que muestran su propio interés en los
temas que ensenan, que ponen atencion y cuidado y que tienen expectativas
positivas de sus alumnos intensifican su motivacion para aprender.

La motivacion para aprender también necesita un ambiente seguro y orde-
nado y una instruccion que ayude a los estudiantes a tener éxito en actividades
que perciben como un reto. El éxito en estas actividades puede mejorarse
con ejemplos concretos y personalizados, con altos grados de participacion
y con una retroalimentacion detallada acerca del progreso en el aprendizaje.

CONCEPTOS IMPORTANTLS

Ambiente del aula Depositos de Memoria sensorial (p. 52)
(p. 66) informacion (p. 51) Memoria de trabajo (p. 53)
Aprendizaje Eficiencia personal Metacognicion (p. 52)
(cognitivo) (p. 45) para ensenar (p. 61) Modelado (p. 62)
Aprendizaje Esquema {p. 54) Motivacion (p. 58)
(conductismo} (p. 44) Expectativas del Motivacion de la
Atencion {(p. 56) profesor (p. 65) curiosidad (p. 69)
Automaticidad (p. 55) Memoria de largo Motivacion extrinseca

Codificacion {(p. 57) plazo (p. 55) (p. 59)
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Motivacion intrinseca Percepcion (p. 56) Recuperacion (p. 57)

(p. 59) Personalizacion (p. 70)  Relacionar (p. 62)
Motivacion para Procesos cognitivos Sentido (p. 57)

aprender (p. 60) (p. 52)
EJERCICIOS

Lea los siguientes estudios de caso y luego responda a las preguntas que

siguen.

Kevin Lageman es un profesor de octavo grado de inglés en la Ridgeview
Middle School, donde ensefia cinco secciones de inglés comun.

Lo encontramos en su primer ciclo, un lunes, cuando comienza una uni-
dad sobre pronombres con uno de sus grupos.

Son tas 9:08, y al entrar los estudiantes en el aula Kevin los saluda en a
puerta y los apresura: “Adelante, faltan dos minutos para que suene la campa-
na. El que llegue tarde sera sancionado”.

Kevin termina de pasar lista mientras los tltimos estudiantes se deslizan a
sus pupitres, y luego pega la lista fuera de la puerta, en el momento en que la
campana suena, a las 9:10.

—Muy bien, escuchen todos— empieza a decir Kevin cuando deja de so-
nar la campana—. Hoy empezaremos a estudiar los pronombres... todos bus-
quen la pagina 484 de su libro.

Aguarda un momento, mientras los alumnos encuentran la pagina.

—Esto es importante -—sigue diciendo—, porque queremos utilizar el in-
glés comun cuando escribimos, y aqui es donde muchos se confunden... Asi,
cuando hayamos terminado esta sesién todos ustedes podran emplear correc-
tamente los pronombres en la escritura.

Luego muestra lo siguiente sobre su cabeza:

Los pronombres emplean el caso nominativo cuando son sujetos y predi-
cados nominales.

[Los pronombres emplean el caso objetivo cuando son objetos directos, ob-
jetos indirectos u objetos de preposiciones.

~Revisemos un poco-— sigue diciendo Kevin—. Denme una oracion que
tenga objeto directo e indirecto... ;Quién?
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—El Sr. Lageman nos deja mucha tarea ——dice Leroy, causando risas en el
grupo.

Kevin sonrie y escribe la oracion en el pizarrén, y luego continuia:

—Muy bien, Leroy. Buena oracién, aunque sea incorrecta. Yo no les dejo
tanta tarea... ;Cudl es el sujeto de la oracién?

—Adelante, Leroy.

—Ahh... este... el Sr. Lageman.

—5i, muy bien. EIl Sr. Lageman es el sujeto —contesta Kevin, subrayando ef
Sr. Lageman en la oracién.

— Ahora, ;cudl es el objeto directo?... ;Joanne?

—... tareq.

— Muy bien. Y ;cual es el objeto indirecto?... ;j Anya?

—... HOSOfros

—Excelente, todos.

Kevin sigue revisando los predicados nominales y los objetos de preposi-
ciones. Luego continua:

—Ahora, veamos algunos ejemplos mas, aca, sobre mi cabeza.

Luego muestra 10 oraciones: las siguientes son las cuatro primeras.

1. ;Recibiste la tarjeta de Kelly y (yo, mia)?

2. (Administrardn Antonio y (ella, de ella) el puesto de la concesién?

3. Tratan (quien sea, a quien sea) que contraten muy bien.

4. Busqué a alguien (que, a quien) pudiera darme la direccién del teatro.

—Muy bien, veamos la primera. ;Qué es lo correcto?. . (Omar?

—... nifa.

—Muy bien, Omar. ;Y qué me dicen de la segunda?... ; Lonnie?

—...deella.

—No exactamente, Lonnie. Esta es un poco dificil, pero es el caso nomina-
tivo —responde Kevin,

Kevin luego sefiala hacia arriba y dice:

—¢Qué hay de la tercera... Cheny?

—No sé... a quien sea, creo yo.

—Excelente, Cheny. Exacto, eso es lo correcto.

Kevin continda entonces con el resto de las oraciones, y asigna una pagina
de ejercicios similares como tarea.

El martes, miércoles y jueves Kevin ensefa las reglas de la concordancia
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entre el pronombre y su antecedente (los pronombres deben concordar con sus
antecedentes en género y numero), y utiliza pronombres indefinidos como an-
tecedentes de los pronombres personales— cualquiera, une u ofro, cada, uno, al-
guien. Luego pide a sus estudiantes poner gjemplos similares a los suyos.

Fl viernes Kevin presenta una prucba, compuesta de 30 oraciones, 10 de
las cuales tratan del caso, 10 mas de los antecedentes y las ultimas 10 de pro-

nombres indefinidos. Las siguientes son algunas de las preguntas de la prueba:

Para cada una de las oraciones, ponga una A en su hoja de respuestas si el
prtm()mbre es el correcto en la oracion, y una B si es incorrecto. Si es inco-

rrecto, ponga el pronombre correcto.

1. Ten cuidado quien le dices.
2. ;Estaremos Reneé y yo en los jardines {del campo de beisbol}? -

3. A mi hermano y a mi nos gusta esquiar en el agua.

Suzanne Nelson, quien ensena en el aula contigua a la de Kevin, saluda ama-
blemente a sus estudiantes

—Aptrense todos. Tenemos mucho que hacer.

Suzanne acaba de pasar lista cuando termina de sonar la campana. Los
chicos estan en sus pupitres, y Suzanne avanza hacia el frente del aula v
dice:

—Vamos progresando con et editorial que estamos escribiendo para el pe-
riadico de la escuela... He leido los ensayos que entregaron el viernes, y su
redaccion estd cada vez mejor, pero tengo algunas cosas con que trabajar hoy
para que mejoren mas aan.

Entonces muestra dos hojas, con varios pdrrafos en cada una. A la izquier-

da aparece el siguiente parrafor

Katrina y Simone estaban charlando.

—; Recibiste la informacion de Kelly y de mi? —pregunto Simone.

—No —respondid Katrina—. ¢De qué se trata?

—Kelly queria saber si estd bien que Molly y clla atiendan el puesto en
el juego del viernes.

——Claro, a mi me parece bien —respondio Katrina—. Los maestros
tratan muy bien cualquiera que trabaja alli, asi que todo estard bien. 'or

cierto, a guicin entrego la lista de quienes trabajaran esa noche.
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Afa derecha, los parrafos son asi:

Katrina y Simone estaban charlando.

—¢Recibiste la informacion de Kelly y de yo? —pregunto Simorne,

—No, no la recibi —respondio Katring——. ¢De qué se trata?

—Kelly queria saber si esta bien que Molly y de ella atiendan e puesto
en el juego det viernes por la noche.

—Claro, es0 estd muy bien —respondio Katrina—. Los maestros tra-
tan muy bien a cualquicra que trabaja alli, asi que todo saldrd bien. De paso,
¢t quicn le entrego fa lista de los que trabajaran esa noche?

Suzanne deja a sus alumnos un momento para leer sus parrafos y luego dice:

—Formen parejas y hagan tantas comparaciones como puedan entre los
dos parrafos... Tienen dos minutos.

Al cabo de dos minutos retine al grupo y continda:

—Muy bien, ;qué notaron en ellos?. . (Devon?

—... Mialli (senalando a ia izquierda} y yo alli (senalando a Ia derecha)
—dice Devon,

—Muy bien —dice Suzanne, sonriendo. {Algo mas?... ;Tonya?

—Ambos... tienen Kelly.

—Muy bien... ;Qué mas?. .. iCarlo?

—de,

—Qué quieres decir con de?

—Las dos oraciones tienen de en cursivas.

—Muy bien, buenas observaciones de todos... Ahora... volvamos aver el
de Ja izquierda. ;Qué parte del discurso es la palabra de?... ; Andrew?

—... Una... preposicion.

—Excelente, Andrew. Es una preposicion... Ahora veamos esto —y levan-
ta el parrafo de la derecha, mostrando to siguiente:

Los pronombres emplean el caso nominativo cuando son sujetos y predi-
cados nominales.

Los pronombres usan el caso objetivo cuando son objetos directos, objetos
indirectos u objetos de preposiciones.

Suzanne deja a sus alumnos unos cuantos segundos para leer las reglas, y
fuego continua:

—Quiero que ustedes trabajen otra vez con su parcja y decidan, basandose
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en estas reglas, cual de las dos versiones es la correcta. Otra vez, les doy dos
minutos.

Al término de los dos minutos contintia:

—Asi pues, jcual creen ustedes que es la correcta... “de Kelly yde mi” o
de “Kelly y de yo"?... ;Jon?

—Creo que debe ser “de Kelly y de yo”.

—:Y por qué lo crees?

—... Suena mejor.

— Escuchen esto y digannos cudl suena mejor: “Kelly y mi tomamos re-
frescos” o “Kelly y yo tomamos refrescos”.

—... Kelly y yo.

—Muy bien. Volvamos entonces a “de Kelly y de mi” o “de Kelly y de yo”.
(Qué opinan?... ;Katrina?

— ... Debe ser... “de Kelly y de mi” —dice Katrina vacilando.

—-;Por qué crees eso?

—Bueno, no... son el sujeto, y yo se utilizaba cuando era el sujeto, asi
pues... debe ser mii.

__S§, eso tiene sentido, jverdad?.... “Kelly y yo” son ;qué parte de la ora-
cion?... ;jApril?

-—... El sujeto.

—Si, muy bien. Asi es. Entonces... volvamos al otro ejemplo. ;Cudl es el
correcto?

Suzanne contintia la explicacion hasta que sélo quedan 20 minutos. En-
tonces los alumnos empiezan a revisar sus parrafos basados en la informacion
aprendida durante la clase.

El martes y el miércoles Suzanne contimia la explicacién con otros dos pa-
sajes, y el jueves vuelve a las tareas de escritura de sus alumnos y completa la
explicacién de los pronombres, sus antecedentes y los pronombres indefinidos.

El viernes Suzanne les asigna un pasaje adicional para escribirlo como
prueba. Los estudiantes tienen que poner al menos dos ejemplos de casos pro-
nominales, pronombres y antecedentes, y pronombres indefinidos en los pa-
rrafos. Ademas, Suzanne pide que lean los ensayos de otros, revisando el con-
tenido que estan estudiando.

:Se basé la leccién de Kevin mas en el conductismo que en la teoria del
aprendizaje cognitivo? Explique especificamente por qué. 5i cree que se
baso en la teoria del aprendizaje cognitivo, identifique todos los principios
de esta teoria que aparezcan en el estudio de caso.
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2. ¢Estuvo basada la leccion de Suzanne mds en el conductismo que en la teo-
ria del aprendizaje cognitivo? Explique especificamente por qué. Si cree
que se baso en la teoria del aprendizaje cognitivo, identifique todos los
principios de esta teoria que aparezcan en el estudio de caso.

3. Evalde la leccién de Kevin con respecto al analisis de motivacion y apren-
dizaje presentado en el capitulo. En su evaluacién incluya todos los facto-
res que se apliquen a esta leccion.

4. Evalue la leccion de Suzanne con respecto al anélisis de motivacién y
aprendizaje presentado en el capitulo. En su evaluacién incluya todos los
factores que se apliquen a su leccién.

La retroalimentacion para estos ejercicios empieza en la pagina 452.

TEMAS DE DISCUSION

1. Identifique al menos dos semejanzas y dos diferencias entre los con-
ceptos conductista y cognitivo del aprendizaje.

2. ;Cudl de los principios de aprendizaje cognitivo es el mas importante
para los profesores en el aula? ;Cual de estos principios es el mas fre-
cuentemente violado o descuidado en las aulas?

3. Si los maestros explican, ;los estudiantes se forman bien su propia
comprension? ; Por qué si o por qué no?

4. (Qué aspecto o0 aspectos de nuestra arquitectura cognitiva tienen las
implicaciones mds importantes para la ensefianza? Describa esas im-
plicaciones.

5. Sila instruccion se fundamenta en ideas cognitivas del aprendizaje, ;es
la evaluacion un aspecto mas o menos importante del proceso de ense-
nanza-aprendizaje de lo que seria si la instruccién se basara en el con-
ductismo?

6. Responda a la afirmacién: “Mi tarea de profesor es planear para pro-
mover el aprendizaje. La motivacién es responsabilidad de los estu-
diantes”.

7. ;Debe considerarse responsables a los profesores de aumentar la moti-
vacion de los estudiantes que se apartan de la escuela o que no tienen
interés en ella? ;Por qué si o por qué no?
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—Como les esta yendo?

Entre distintas respuestas (“bien”, “muy bien”, “va casi termino”), dice Tern:

---Fsid bien, un minuto mas.

l.os chicos terminan y pasan tas hojas al frente. Teri examina rapidamente los
cjercicios y dice:

—Ténganlos a mano mafnana por la manana cuando lleguen a clase. Ahora
—anuncia-—, cambiemos un poquito nuestro pensamiento v COMeENcemMos a concen-
trarnos en el periodo colonial, que comenzaé en el siglo xvir Esta parte es muy im-
portante en la historia de los Estados Unidos, pero lo mds interesante de todo es
que fo que estamos estudiando tiene consecuencias en el mundo entero, incluso en
nuestros dias. £l tema de hoy es una de las ideas mas importantes de todo of perio-
do colonial.

Damon sonrie irénicamente y le susurra a Charlene:

~—Bowden piensa que todo es interesante.

Entonces Teri continta:

—Para comenzar, quiero que miren tres pasajes breves que voy a mostrar y que
jos lean con cuidado v busquen cualquier rasgo coman que pueda existir en elos.
Entonces... nuestro objetivo en esta clase es buscar pautas y luego relacionarlas con
los hechos que hemos venido estudiando de la historia de los Estados Unidos.

Luego muestra la informacion siguiente:

A mediados de! siglo xvi1 se alento a los colonos estadunidenses a que cultiva-
ran tabaco, pues no se plantaba en Inglaterra. Los colonos querian venderlo a
Francia y otros paises, pero se les prohibié que lo hicieran. En cambio, se les
permitia importar telas de Inglaterra, pero se les prohibia hacer las propias.
Todas las mercancias eran cargadas en barcos ingleses.

Los primeros colonoes franceses en el nuevo mundo eran dvidos cazado-
res v comerciantes de pieles. Sin embargo, tuvieron dificultades con la monar-
quia francesa cuando intentaron hacer ropa de piel y venderla a Espana, In-
glaterra y otros paises; se les dijo que en lugar de eso la ropa la enviarian
desde Paris. La monarquia también les dijo que las trampas para animales y
las armas deberian estar hechas en Francia y que también se las enviarian.
Jean Forge cumplio con los deseos de la monarquia, pero fue multado cuando
contratd un barco holandés para transportar algunas de las pieles de regreso a

Niza,

—Ahora, veamos —continta Teri—. ;Qué se les ocurre?. .. ;Ann?

—Ambos ejemplos tratan sobre algan tipo de colonia.
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—Bueno, ;qué mas?... ;Rasheed?

—Parece que tuvieron algunas dificultades.

—;Qué quieres decir?

—Las colonias deseaban hacer algo, pero Inglaterra y Francia no las dejaron.

—Danos un ejemplo especifico... Aneesha.

—Los colonos producian algo que Inglaterra y Francia deseaban, como tabaco
y pieles.

—Bien observado, Aneesha —dice Teri sonriente—. Adelante, Pam.

—... Enviaban las mercancias a Inglaterra y Francia —responde Pam después
de unos pocos segundos.

—iY no podian enviarlas a ninguna otra parte! —interviene Steve.

—Muy bien, los dos. ;De dénde suponen que Steve sacé esa idea?... ;Connie?

—...Estd clara en los ejemplos —responde Connie—. Como en el primero, que
dice: “Los colonos querian vender a Francia y otros paises pero se les prohibié
hacerlo”.

—iMuy bien, todos! Bien pensado, Connie... Adelante... ;Mary?

—;Qué recibian a cambio en cada caso?

~-Recibian ropa de Inglaterra... y de Francia... hecha de pieles, y también reci-
bian trampas y otras cosas —responde Mary mirando los ejemplos.

—¢Y qué recibian de otros paises? ;Liz?

—... Nada.

—No se les permitia recibir nada —afiade Bob.

—: Y por qué dices eso, Bob?

—El segundo ejemplo nos informa que se les dijo que les enviarfan trampas y
armas desde Francia.

—¢Nos dice esto con seguridad que no se les permitia importar bienes de otros
paises?

—... No exactamente —dice Jill—. Estamos imagindndonos eso a partir de la
informacién, aunque en realidad esta implicito en la descripcion.

—Muy bien, Jill... Observen todos que Jill se valié de la palabra suponer. En
realidad, lleg6 a esa conclusion, y el término que empleamos para ese tipo de con-
clusién es inferir. Aqui la informacion no estaba directamente en los datos; ella tuvo
que ir mas alld de ellos para llegar a su conclusién. Eso es una inferencia. Bien he-
cho —asiente Teri—. Ahora, vayamos un poco mas lejos. ;Qué otras pautas ven en
las descripciones? ;Kim?

—:Como enviaban los bienes, Kim?
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—En barcos —responde Kim.

—S5i, bien, Kim ~-sonrie Teri—. ;Cuales barcos o barcos de quién?

~-... De Inglaterra y Francia. Lo dice en el primer ejemplo, y en el segundo
dice que Jean Forge tuvo dificultades cuando traté de alquilar un barco holandés
para regresar algunas pieles a Niza.

—Bueno, ;algo mas?... ;Qué piensas tq, Cherrie?

~-... Creo que también tenian prohibido fabricar sus propios articulos. Dice, en
cada caso, que cuando los colonos trataron de hacer sus propios articulos con sus
materias primas no pudieron hacerlo.

—No pudieron hacer ningunos bienes manufacturados, no sélo los de las ma-
terias primas que aportaban —anade Kathy.

—¢Por qué dices eso? ——inquiere Teri.

—Los colonos britanicos cultivaban tabaco, pero no se les permitia fabricar
nada, no sdlo lo que pudiera hacerse con tabaco —responde Kathy.

~-5I, pero no se puede hacer nada sélo con tabaco —replica Gregg.

—Oh, si, se puede —responde Kathy—. Habrian podido hacer puros y otras
cosas.

—Esos son buenos argumentos. Recuérdenlo todos —apunta Teri, alzando la
voz—-. Esto es importante. ; Ven ustedes como Kathy v Gregg se valieron de la in-
formacion en apoyo de sus argumentos? ;Bien hecho!

Luego prosigue Teri:

— ¢ Tenemos algiin otro testimonio que apoye los argumentos de Kathy o de
Gregg, aunque en realidad no sean opuestos?

—Pienso que si —interviene Jack—. En el segundo caso, a los colonos franceses
se les dijo que no fabricaran trampas ni armas, y ellos producian pieles, de modo
que no sdlo les prohibieron los abrigos de piel.

—jExcelente, todos! Muy buen andlisis de la informacién que tenemos aqui.
Ahora, veamos lo que hemos descubierto... Hemos estudiado los dos ejemplos, y
ahora queremos echar un vistazo a la informacion general. ;Qué tipo de situacién
tenemos aqui?... ;Toni?

—... Los colonizadores se relacionaban con un pais que sélo producia materias
primas, no articulos manufacturados...

—Bien... adelante —la alienta Teri.

—Y s0lo podian vender a la madre patria —contintia Toni.

—Que se encargaba de la manufactura y el embarque —anade Gregg.

—iExcelente! Muy clara descripcion... Ahora conocemos las caracteristicas de
esta politica. ;Sabe alguien cémo se llama? —continua Teri.
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—A esto se le llama mercantilismo. Era una politica econdmica colonial disena-
da para ganar dinero para la madre patria tomando materias primas coloniales a
cambio de productos manufacturados. —Después de una breve pausa, contin tia—:
(Qué otros paises, ademas de Inglaterra y Francia, han sido culpables del mercan-
tilismo?

El grupo analiza entonces diversos ejemplos, como los de Bélgica y los Paises
Bajos, y se habla de sus politicas mercantiles.

Luego continua Teri:

—Veamos de nuevo la pregunta que hice: ”;Qué otros paises han sido culpa-
bles de mercantilismo?” ;Qué suposicion se hace en esta pregunta?

— ... Parece que usted sugiere que el mercantilismo es algo malo ~dice An-

thony tentativamente.

—Bien pensado —dice Teri sonriente—. Eso es exactamente lo que implica.
Ahora bien, el mercantilismo muy bien pudo ser malo... la explotacion de las tie-
rras colonizadas y ese tipo de cosas. Sin embargo, la pregunta que hice tiene una
suposicion no explicita. Reconocer las suposiciones no explicitas es parte del proce-
so mental, v todos necesitamos vi gilar ese tipo de cosas... Una vez mas, bien pensa-
do, Anthony.

Luego continga fert:

—Examinemos ahora otro caso, para ver si ilustra lo que es el mercantilismo.
Recuerden, deben estar listos para explicar por qué o por qué no habrin tomado su
decision.

Despliega entonces el siguiente pasaje en la pantalla:

Canada es miembro de la Comunidad Britanica de Naciones. Canada es gran
productor y exportador de cereales y deriva una parte considerable de sus ga-
nancias de la venta de tos cereales a la Gran Bretana, Francia, Rusia y otros
paises. Este comercio también ha mejorado el negocio del transporte maritimo
para Grecia, Noruega y Liberia, que acarrean la mayor parte de los productos.
Canada, sin embargo, no depende sélo de los cereales. Ahora es un importante
productor de ropa, de equipos de alta tecnologia y de equipos de industria

pesada.

- Qué piensan? ;Es esto mercantilismo?... ; Alguien? Amy, no te hemos escu-
chado —continda Teri.

—... Yo diria que no —responde Amy, después de unos segundos de estudiar
ta descripcion.

—Estd bien, ahora dinos por qué.
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—... Bueno, hay varias razones —contintiia Amy—. Canada comercia con va-
rios paises, segun la informacion; emplea diferentes barcos para cargar la mercan-
cia y produce mucho mas que materia prima.

—Excelente analisis, Amy —sonrie Teri—. Ahora que estamos seguros de esa
parte, demos un paso mds y examinemos nuestra idea de esta actividad. ;Qu¢ co-
sas tuvieron que hacer para llegar a la conclusion?

—Primero tuvimos que observar para llegar finalmente a reconocer las caracte-
risticas esenciales —responde Amelia.

—iBuen principio! ;Qué mas?... ;Serena?

—Hicimos comparaciones.

—Bien... ;jack?

—Tuvimos que separar la informacion pertinente de la innecesaria —replica
Jack.

—:Por ejemplo? —indaga Teri.

—... Bueno, fueran armas o trampas o ropas o lo que fuera, en realidad no im-
porta. Lo importante ¢s que a los colonos no se les permitia manufacturar nada.

—iExcelente, Jack! Ahora, sigamos... ;Patty?

—No estd todo en los ejemplos, y por ello tuvimos que inferir algo, y luego nos
pidio usted pruebas que respaldaran nuestra inferencia.

—Muy bien, Patty. ;Puedes recordar un ejemplo de donde hicimos esto?

—... Aneesha dijo que a las colonias no se les permitiria recibir materiales de
otros paises, y luego dijo que Francia les informé que las trampas y las armas serian
enviadas desde alli.

—... Jill también dijo que no era algo que fuera seguro, pero que estaba impli-
cito, y nosotros lo inferimos de la informacion que se nos dio —agrega Becky.

—También generalizamos al hacer una definicion del mercantilismo —anade
Lisa Jo.

—Asi lo hicimos. Bien hecho, Lisa Jo.

—/Pasemos adelante —continua Teri—. Ahora veremos el impacto que tuvo el
mercantilismo sobre otros hechos durante el periodo colonial, y queremos pensar
acerca del mercantilismo en otras partes del mundo, como Africa... Entonces, para
manana, quiero que lean este articulo que copié del niimero reciente de una revista.
Cuando lean el articulo, piensen cémo se relaciona la informacién con lo que hemos
discutido hoy. En la actividad de “calentamiento”, al comienzo de la clase, les pre-
guntaré acerca del articulo.

Y luego continua:

—Hicieron hoy muy buen trabajo. El anélisis de su pensamiento mejora cada
vez mas. Estoy orgullosa de todos ustedes.

o v r—
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Para comenzar nuestro analisis, volvamos a la clase de Teri y examinemos
tres rasgos esenciales.

1. Mostré habilidades de ensenanza que todos los profesores —mas alla
del drea del contenido, del grado o del tema— deberian ser capaces de
demostrar. A esas habilidades las llamamos estrategias esencinles de ense-
fanza.

2. Su objetivo al desarrollar el pensamiento y sus objetivos de contenido
fueron interdependientes. Ninguno de los dos aspectos quedd supedi-
tado al otro, y su instruccion durante toda la clase fue dirigida a ambos.

3. Dedico su clase a la comprension profunda de un tema particular: el
papel del mercantilismo en la colonizacion.

Examinaremos cada uno de estos elementos en detalle en las siguientes sec-
ciones del capitulo. Empezaremos con las estrategias esenciales de ensenanza.

ESTRATEGIAS ESENCIALES DE ENSENANZA:
1.A BASE DE LA EFICIENCIA DEL MAESTRO

Imagine el lector que estd sentado al fondo de un aula y pasa inadvertido. Pue-
de ser una clase de primer afio de matematicas basicas por un profesor vetera-
no, o una clase de ciencias en el nivel intermedio impartida por un maestro que
por primera vez ensefa las diferentes clases de gusanos, o una clase de secun-
daria en la que se analizan las obras de Shakespeare con la guia de un maestro
con varios anos de experiencia.

Cualesquiera que sean la personalidad o los antecedentes del profesor, el
grado de los alumnos o la materia que se estudie, algunas acciones del maestro
incrementan mas que otras lo que el alumno aprende. A estas acciones las la-
mamos estrategias esenciales de ensefianza, y son las actitudes y habilidades del
maestro necesarias para asegurar que todos sus alumnos aprendan lo mas que
sea posible. Se derivan de la eficiencia del profesor descrita en el capitulo 1, y
son analogas a destrezas bdsicas como las de leer, escribir y realizar operacio-
nes matemadticas, que todos los estudiantes deben poseer para actuar eficaz-
mente en el mundo. Podemos pensar en las estrategias esenciales de ensefianza
como las destrezas bdsicas del docente.

En bien de la claridad analizaremos por separado estas capacidades, pero
son interdependientes y ninguna es tan eficaz por si sola como en combinacion
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Caracteristicas del profesor

Comunicacion

Organizacion

Alineacién instruccional

Enfoque

Retroalimentacion

Supervision

Preguntas

Revision y cierre

FIGURA 111.1. Estrategias esenciales de ensefianza

con las demas. Aparecen esbozadas en la figura 111.1 y se les analiza en las sec-
ciones siguientes.

Caracteristicas del profesor

Aungque reconocemos que las caracteristicas del profesor no son estrategias,
empezaremos con ellas para subrayar lo importantes que son la ensefianza. Los
maestros fijan el tono emocional en el aula, idean y aplican las actividades y
evaldan el aprendizaje de los estudiantes. Sus actitudes y creencias son esencia-
les en este proceso.

En el capitulo 11 vimos que ciertas caracteristicas del profesor, como la efi-
ciencia personal, su modelado y entusiasmo, atencign y altas expectativas promueven
la motivacién de los estudiantes. También estdn directamente vinculadas con
un mejor aprovechamiento del alumno, lo que no es de sorprender, ya que la
motivacion y el aprendizaje son interdependientes (Bruning et al., 2004; Nodd-
ings, 1999; Shuell, 1996).
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Al trabajar con sus estudiantes Teri desplego todas esas caracteristicas,
Identificod claramente los objetivos de la leccidn, puso ejemplos (sus frases so-
bre el mercantilismo) destinados a ayudar a sus alumnos a comprender el tema,
y guid la participacion de ellos durante toda la actividad de aprendizaje; todo
ello, revelador de gran eficiencia personal. Puso como modelo su propio interés
en el tema, lo cual expresa entusiasmo; mostré respeto a los estudiantes, lo que
indica cuidado y atencidn; y sus preguntas sugirieron que esperaba que todos
supieran responder. Estas son las caracteristicas que esperamos ver en to-
dos los profesores.

Comunicacion

La importancia de que los docentes sepan comunicarse con claridad es intuiti-
vamente sensible, y las investigaciones documentan un fuerte nexo entre la ca-
pacidad de comunicarse de los maestros y el aprovechamiento de sus alumnos,
asi como la satisfaccion de éstos con la instruccion (Snyder ¢t al., 1991). Cuatro
elementos de una comunicacion efectiva influyen en la ensenanza:

* Terminologia precisa.
* Discurso conectado.
* Senales de transicion.
e Enfasis.

Terminologia precisa

Una terminologia precisa es un lenguaje del maestro que elimina los términos
vagos de las presentaciones y respuestas dadas a las preguntas de los alumnos.
Aunque es dificil eliminar todos los términos vagos, con cierto esfuerzo los
profesores pueden precisar su lenguaje, lo que a su vez contribuye a un mejor
aprovechamiento.

Si volvemos a la instruccion de Teri, veremos que describid claramente sus
ideas y que evitd términos como quizds, tal vez, podria ser, etc., etc., probablemente
y habitualmente. Estos términos vagos dejan a los estudiantes con una sensacion
de incertidumbre, lo que da por resultado menor aprovechamiento (Smith y
Cotten, 1980).

Discurso conectado
Un discurso conectado es un tipo de presentaciones del maestro que es claro, te-
matico y que va al grano. La leccion de Teri es un ejemplo. El tema de la leccion
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fue el concepto de mercantilismo, y toda la leccion se desarrollé sobre ese tema.
En contraste, veamos otro ejemplo.

Una maestra comienza una clase sobre la Guerra de Secesion con un grupo de quin-
to ano. Dice a los alumnos que los objetivos de la clase son com prender la dindamica
de la guerra, comprender qué la causé y por qué gand el Norte. Antes de comenzar
la clase, escribe en el pizarrdn una lista con varios términos como Appomattox, en-
mieida, estado libre, fren sublerrdieo, regionalisme, abolicionismo V SCCOsion.

Después de enunciar el objetivo, comienza por explicar el concepto de regiona-
lismo y muestra a los estudiantes diferentes secciones de los Fstados Unidos en un
pequeno mapa. Luego contintia con una actividad de preguntas v respuestas en la
que pregunta a los alumnos come creen que seria ser esclavo, sigue con una breve
explicacion acerca de Abraham Lincoln y con atra igualmente breve acerca de por
qué piensan que el Norte gand la guerra, v algo de informacion acerca de la recons-
truccion.

Luego pide a los estudiantes, como tarea inmediata, que escriban un ensayo
acerca de la Guerra de Secesion, empleando las palabras que estan en el pizarron.
Después de completaria, les dice que se vayan a casa v escriban uno o dos parrafos
sobre el significado de la palabra indivisible como tarea para el dia siguiente (Ross,
1992).

La profesora abordé el regionalismo, la condicién de esclavo, Abraham
Lincoln, por qué el Norte gano la guerra y la reconstruccion, todo en la misma
clase. La leccion no era temdtica y no conducia a un punto determinado. Su
manera de ensenar podria describirse como discurso desconectado o “confuso”.

Hay dos factores que pueden desarticular un discurso conectado: 1) la pre-
sentacion puede seguir una secuencia inapropiada, 0 2) puede que se agregue
informacion ajena a la discusion, sin indicar claramente cémo se relaciona con
el tema. Ambos factores se vieron en la leccion sobre la Guerra de Secesion,
mientras que ninguno de los dos fue un problema en la clase de Teri.

Seriales de transicion

Una sesial de transicion es una afirmacion que comunica que una idea termina y
otra comienza, y es un tercer elemento de una comunicacion eficaz. Como ilus-
tracion, veamos nuevamente el comentario de Teri: “Ahora cambiemos nuestro
pensamiento un poquito y comencemos a concentrarnos en el periodo colo-
nial, que comenzé en el siglo xvii”. Este comentario preparo a los alumnos
para pasar de la introduccion a la clase del dia.

Lt
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Durante cualquier clase, sucede que los estudiantes estan mentalmente en
otro lugar. Las seniales de transicion Haman la atencion del alumno, aumentan-
do la probabilidad de que se concentre en el tema apropiado.

Enfasis

El énfasis, cuarto aspecto de una comunicacion clara en el aula, consiste en el
empleo de afirmaciones verbales, inflexiones de la voz o repeticiones para po-
ner alerta a los alumnos ante toda informacion importante en una leccion (Eggen
y Kauchak, 2004). Sabemos, por el modelo cognitivo del capitulo 11, que los
alumnos comienzan a procesar la informacion poniéndole atencidn, y el énfasis
se centra en esta atencion. La investigacion confirma el papel del énfasis para
mejorar el aprovechamiento (Mayer, 1983). Cuando Teri dijo: “Yis0s son buenos
puntos. Todos, recuerden esto [alzando la voz]. Esto es importante. ;Ven us-
tedes como Kathy y Gregg se valieron de la informacion en apoyo de sus ar-
gumentos? jBien hecho!”, estaba subrayando el hecho de que aportar pruebas
era algo importante en la leccion. El uso del énfasis intensifica la claridad de la
comunicacion y ayuda a los estudiantes a seguir el tema de la leccion.

Repetir un punto, otra forma de énfasis, también indica que una idea es
importante. Por ejemplo, un protfesor de ciencias puede decir: “;Recuerdan
cuando Juanita dijo que los anfibios tenian un corazon con tres cavidades? Eso
nos habla acerca de su posicion en la cadena evolutiva”, o preguntar: “;Qué
dijo Juanita acerca de la estructura del corazon de los anfibios?” Cada uno de
estos ejemplos es una forma de repeticion, que sirve para enfatizar las ideas
importantes.

El lenguaje y el conocimiento del contenido

Nuestra explicacion acerca de la claridad del lenguaje tiene dos implicaciones
importantes para los profesores. Primero, debemos verificar nuestro discurso
para asegurar que nuestras presentaciones sean tan claras y logicas como sea
posible. Grabar las clases en video y desarrollarlas con muchas preguntas son
formas sencillas y eficaces de comprobar la claridad de nuestro discurso. Se-
gundo, los profesores que comprenden perfectamente los temas que ensenan
utilizan un lenguaje mas claro que aquellos cuyo conocimiento es mas débil
(Carlsen, 1987; Cruickshank, 1985). Si nuestro dominio de un tema es incierto,
tendremos que dedicar mas tiempo a estudiarlo y prepararlo. Una compren-
sion clara es de particular importancia cuando se emplean modelos de ense-
nanza que enfatizan la guia de los maestros a los alumnos, en lugar de limitarse
a exponer para ellos. La guifa para la ensenanza requiere que los profesores ten-
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gan siempre sus objetivos en mente, que mantengan a los estudiantes compro-
metidos con la tarea y que hagan las preguntas apropiadas en los momentos
debidos. Estas son estrategias complicadas que requieren que el docente tenga
una total y profunda comprension de los temas.

Organizacion

La importancia de la organizacion en la ensenanza, asi como en nuestras vidas
en general, se siente intuitivamente. Todos nos hemos quejado una u otra vez
de nuestra falta de organizacion, y muchos de nosotros probablemente hemos
hecho esfuerzos conscientes por mejorar. Afecta tanto nuestro modo de vida
como nuestro modo de ensefianza. Los profesores que son organizados tienen
estudiantes que aprenden mas que sus colegas desorganizados (Bennett, 1978;
Rutter, Maughan, Mortimore, Ouston y Smith, 1979).

Las caracteristicas de una organizacién eficiente aparecen en el cuadro 1.1,
y el tiempo es un factor clave. Cada caracteristica permite a los profesores apro-
vechar al maximo el tiempo disponible para la instruccion. Por ejemplo, empe-
zar puntualmente las clases, tener los materiales preparados de antemano, uti-
lizar actividades de “calentamiento” al comienzo de las clases y hacer que los
estudiantes se preparen para desempenar las tareas de rutina sin tener que de-
cirlo son cosas que ayudan a los maestros a aprovechar al maximo su tiempo
de instruccion. Los buenos profesores utilizan mas su tiempo disponible para
la instruccion que los profesores menos eficientes.

Cuapro ur1. Caracteristicas de una buena organizacion

Caracteristica Ejemplo

Empezar a tiempo Los alumnos de Teri estaban en sus pupitres y en sus activi-
dades de calentamiento cuando sono la campana para comen-
zar la clase.

Materiales preparados  Los materiales de Teri se encontraban ya en el pizarrén cuan-

de antemano do sus estudiantes entraban en el aula. Tenia en la punta de
los dedos los ejemplos necesarios para su leccion.

Rutinas establecidas Los estudiantes sabian que debian sacar las hojas de sus cua-
dernos sin necesidad de que se les dijera.

e
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Alineacion de la instruccion

1a alineacion de la instruccion describe la congruencia entre los objetivos, las acti-
vidades de aprendizaje y las evaluaciones (Bransford ct al., 2000). Esta armonia
es esencial si los maestros quieren ayudar a sus estudiantes a aprender tanto
como sea posible. Por ejemplo, Teri tenia objetivos claros y precisos; quiso que
sus alumnos comprendieran el concepto de mercantilisno mientras practicaban
su sentido critico. La instruccién de Teri fue dirigida a esos objetivos, y su tarea
para el dia siguiente, leer un articulo de noticias y relacionar la informacion
con el mercantilismo —que combind tanto instruccién como evaluacion—,
también fue un aspecto directamente relacionado con sus objetivos.

Aungue el concepto de alineacion de la instruccion parece sencillo, un ni-
mero sorprendente de profesores tienen objetivos y actividades que no son
congruentes entre si y, en algunos casos, la instruccion no parece dirigida a al-
gtin objetivo en particular. Como ejemplo, pensemos de nuevo en la maestra
que impartio la leccion sobre la Guerra de Secesién. Describid sus objetivos
como si quisiera que sus estudiantes comprendieran la dindmica de la guerra,
supieran qué la causé y entendieran por qué gand el Norte. Tenia en el pizarron
varios términos escritos. Hablo de regionalismo, de lo que sus estudiantes creian
que era ser esclavo, sobre Abraham Lincoln, de por qué los estudiantes pensa-
ban que el Norte habia ganado la guerra y de la reconstruccion. Pidié a los
alumnos que en ese momento escribieran un ensayo utilizando los términos
escritos en el pizarron, y les encargd que en su casa escribieran acerca del tér-
mino indivisible.

Fste es un caso extremo de instruccion sin ninguna alineacion. La unica
parte de la actividad de ensenanza relacionada con su objetivo fue la breve dis-
cusién sobre las razones de por qué el Norte habia ganado la guerra. No se re-
mitié a los términos escritos en el pizarrén, y sin embargo la tarea inmediata se
centrd en esos términos. Luego, la tarea para el dia siguiente trato el concepto
de lo indivisible, al que no se refirié en ninguna parte de su clase.

La alineacién de la instruccion es algo mas refinado y sutil de lo que pare-
ce. Superficialmente, la instruccion de la maestra parecio aceptable, quizas in-
cluso buena. Sus estudiantes se mantuvieron en orden y la maestra hizo que se
dedicaran a una actividad de preguntas y respuestas. La falta de alineacion no
fue evidente. De hecho, en un estudio en que se examinaron los conceptos que
tenian los aspirantes a maestros, profesores de primer ano y maestros vetera-
nos acerca de una instruccion eficaz, la mayor parte de los aspirantes perdieron
de vista el hecho de que la instruccion en esta leccion —que fue grabada en vi-



ESTRATEGIAS DOCENTES ESENCIALES Y ENSENANZA A PENSAR 43

deo-— no estaba alineada, mientras que los maestros veteranos pronto notaron
el problema de la alineacion (Eggen v Austin, 2004).

Enfogue

Al revisar lo que hemos analizado hasta aqui, vemos que hemos examinado las
caracteristicas del profesor, la comunicacion clara, la organizacion y la necesi-
dad de que la instruccion esté alineada si se quiere que los estudiantes aprove-
chen tanto como sea posible. Para que estos elementos sean eficaces, los alum-
nos deben estar comprometidos, estar “con nosotros”, en la leccion. El enfoque
en la leccion atrae y mantiene la atencion de los estudiantes durante toda la ac-
tividad de aprendizaje.

Como lo vimos en nuestro andlisis del aprendizaje cognitivo en el capitulo 1,
y antes en este mismo capitulo al hablar del énfasis, el aprendizaje comienza
con la atencion, y la atencion debe mantenerse si se quiere que la ensefanza
continte. El enfogue se aporta por medio de estimulos que mantienen la aten-
cion de los alumnos durante las actividades de aprendizaje. Los estimulos pue-
den ser objetos concretos, imagenes, modelos, materiales mostrados en el piza-
rrén y hasta informacion escrita con tiza. Cuanto mas concretos y atractivos
sean los materiales, tanto mejor. Los ejemplos mostrados por Teri sirvieron
como enfoque de su clase.

La forma mas sencilla de enfoque de la leccion es el pizarrén u otro table-
ro para escribir, pero a menudo se le emplea poco, particularmente en las clases
de instruccion elemental. Los profesores por lo general dan sus lecciones ver-
balmente, en lugar de valerse, como ayuda, del pizarron; como resultado, las
lecciones pierden enfoque y fos alumnos se distraen. Alguna forma de en-
foque escrito es de particular importancia para los estudiantes que tienen ne-
cesidades especiales o para aquellos a quienes cuesta trabajo centrar su aten-
¢ion en una informacion verbal.

Retroalimentacion

La retroalimentacion es informacion acerca de una conducta actual que puede
emplearse para mejorar el desempeno futuro (Eggen y Kauchak, 2004), y su
importancia ha sido confirmada tanto por teorfas como por investigaciones.
Mediante nuestro examen del aprendizaje en el capitulo 11, sabemos que los




94 ESTRATEGIAS ESENCIALES DE ENSENANZA Y ENSENAR A PENSAR

alumnos se muestran activos en sus intentos por comprender Jos temas que es-
tudian. Sin embargo, no pueden estar seguros de que sus interpretaciones ape-
nas en proceso sean validas. La retroalimentacion les da una informacion que
pueden utilizar para evaluar la validez de su comprensién en desarrollo.

La investigacion confirma esta teoria. Cualesquiera que sean el tema, el
grado o la tarea, los estudiantes que reciben una retroalimentacion detallada
acerca de sus progresos al aprender logran mas que quienes reciben poca re-
troalimentacion (Good y Brophy, 2003; Rosenshine y Stevens, 1986).

Una buena retroalimentacion tiene tres caracteristicas esenciales, que
aparecen en la figura 111.2. Estas caracteristicas son de igual importancia en
la retroalimentacion escrita y en la verbal. Veamos un ejemplo tomado del
aula.

Un profesor trabaja con estudiantes simplificando expresiones de matemadticas, y
escribe la siguiente expresion en el pizarron:

1+3(6-2)=5

Pregunta el maestro:

—;Cudl es el primer paso para simplificar esta expresion?... ;Ledn?
—Sumar el cuatro y el tres.

—No precisamente, Leon. ;Puede ayudar alguien a Le6n?

Aunque la retroalimentacion dependio de la actuacion de Ledn, él solo se
enterd de que su respuesta no era correcta; no recibio una informacion correcti-
va especifica. Por contraste, veamos la siguiente conversacion.

—;Cudl es el primer paso para simplificar la expresion?... ;Emilio?
—Sumar el cuatro y el tres.

Da informacion especifica

Depende del desemipefio

Tiene un tone emocional positivo

FiGura 111.2. Caracteristicas de una retroalimentacion efectiva
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—Miralo de nuevo, Emilio; si primero sumamos el cuatro y el tres, tendriamos
siete veces los niimeros que estan entre paréntesis. ;Qué implica esa expresion?
——.. Que es tres veces los nimeros que estdn entre paréntesis.

En el segundo ejemplo, el profesor dio una respuesta especifica, basada en
la respuesta de Emilio, y aport6 informacién que le permitiera responder co-
rrectamente. La retroalimentacién ayudé a Emilio a comprender por qué su
primera respuesta era errénea y le dio la oportunidad de responder correcta-
mente. Nada de esto se hizo con Leén.

El tono emocional de la retroalimentacién es importante. Si queremos que
los estudiantes aprendan todo lo posible, deberan trabajar en un ambiente
agradable en el aula, en el que se sientan libres de expresarse y de describir sus
ideas. Una retroalimentacién que incluye criticas, sarcasmo o ridiculo elimina
esta seguridad, destruye la motivacién y reduce el aprendizaje (Lambert y
McCombs, 1998; Stipek, 2002).

Se puede reaccionar al hecho de que no dijimos que inmediato es una de las
caracteristicas de toda retroalimentacion eficaz. La retroalimentacién inmedia-
ta es importante cuando los profesores responden a sus estudiantes en una se-
sion de preguntas y respuestas. Sin embargo, la investigacion indica que la re-
troalimentacién en materiales escritos, como pruebas o tareas caseras, es mas
eficiente si se le retrasa un poco (Shuell, 1996). Por ejemplo, la retroalimenta-
cion en una prueba es mas eficaz al dia siguiente de la prueba que si se hace el
mismo dia. Obviamente, el plazo no debe ser excesivo. El siguiente dia escolar
es el ideal.

Supervision

La superuision es el proceso de revisar continuamente la conducta verbal y no
verbal de los alumnos en busca de pruebas de avance en su aprendizaje. Tiene
importancia durante todas las actividades de aprendizaje (y en particular en
los trabajos ante el pupitre, cuando los estudiantes pueden cometer errores re-
petidos). Los profesores que estan alerta reconocen inmediatamente cudndo los
alumnos distraen la atencion, y se les acercan o les llaman para que vuelvan a
sus lecciones. Los profesores eficientes también responden a conductas no ver-
bales, como expresiones de desconcierto en los alumnos, y hacen aclaraciones
(0 hacen preguntas) como: “;Quieres que repita lo que acabo de decir?” Los
profesores menos eficientes no parecen notar las caras de desconcierto o la falta
de atencion. Una supervisién cuidadosa seguida por respuestas apropiadas del
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maestro puede contribuir marcadamente a crear un a mbiente de apoyo mien-
tras simultineamente demuestra ue se tienen altas expectativas en el aprendi-

zaje v la conducta.
Preguintas

En el capitulo 11 vimos que la necesidad de interaccion social es uno de los
principios de la teoria del aprendizaje cognitivo. Hacer preguntas constituye la
mejor estrategia de que disponen tos profesores para promover esta interaccion
(Wang, Haertel v Walberg, 1993). Los buenos docentes se valen de preguntas
para ayudar a los estudiantes a ver conexiones entre las ideas abstractas que
estan estudiando, relaciondndolas con ejemplos tomados del mundo real
dar a mantener la atencion, 2) hacer participar a alumnos timidos y renuentes,
3) dar énfasis por medio de repeticiones y ) evaluar la comprension del estu-
diante. Es dificil llegar a ser experto en hacer preguntas porque exige hacer va-
rias cosas a la vez (Fggen y Kauchak, 2004), comor

L ]

Recordar los objetivos de la leccion,

Supervisar la conducta verbal y no verbal de los alumnos.

Mantener el flujo v desarrollo de la leccion.
s Preparar la siguiente pregunta.

Decidir a quien dirigirse.

Sin embargo, con la practica los profesores pueden llegar a ser expertos en
formular pregantas, y para los docentes expertos esto se vuelve esencialmente
automatico (Kauchak v Eeeen, 2003 Kerman, 1979). Las buenas preguntas tie-

Yy bbb 5

nen cuatro caracteristicas:

¢ |“recuencia.

Distribucion equitativa.

Apuntalamiento.
Tiempo de espera.

Frecueitcia

La frecuencia al prequittar se refiere al ntmero de preguntas que hacen los maes-
tros, y la investigacion indica que los buenos profesores hacen muchas pregun-
tas (Morine-Dershimer, 1987). Las preguntas incrementan la participacion del
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estudiante, que aumenta tanto su motivacion como su aprovechamiento (Eg-
gen y Kauchak, 2004; Lambert y McCombs, 1998), v las buenas preguntas ha-
cen reflexionar al alumno, lo que mejora su aprendizaje. Los profesores exper-
tos desarrollan lecciones enteras con preguntas, v esto fue lo que hizo Teri con

SUS }:\U P1 ] s,

Distribucion equitation

Sin ermbargo, no basta hacer muchas preguntas. 5i los mismos alumnos respon-
den a todas las preguntas, otros estudiantes se distraen y se reduce su aprove-
chamiento. Kerman (1979) se valio del término distribucion equitativa para descri-
bir una pauta de preguntas en que se interroga a todos los alumnos de la clase
tan equitativamente como sea posible. En este mismo capitulo vimos que los
profesores a veces tratan a tos estudiantes de distintas maneras, basandose en
lo que esperan de ellos. Dado que los docentes esperan mas de los buenos
alumnos, subconscientemente los llaman mads a menudo. Ademas, la mayor
parte de las preguntas del profesor no van dirigidas a estudiantes en particular
(McGreal, 1985). Eso significa que los alumnos que desean contestar volunta-
riamente, o que incluso gritan las respuestas, tienen permiso de hacerlo, vy los
que no lo desean pueden permanecer pasivos. Cuando esto ocurre, los estu-
diantes menos confiados o dinamicos caen en la costumbre de no responder. Se
distraen, lo que reduce su aprovechamiento (Good v Brophy, 2003).

La solucion es preguntar a todos los estudiantes tan equitativamente como sea
posible y dirigir las prequitas a los alunios por su nombre. Esto promueve la distri-
bucidn equitativa e impide que una minoria dindmica domine esa actividad. La
distribucion equitativa comunica a los pupilos que el profesor espera que todos
participen v sean capaces de responder. Cuando esto se vuelve una pauta, me-
joran el aprovechamiento y la motivacion (McDougall v Granby, 1996).

No obstante, para que este proceso funcione el aula debe ser vigilada para
impedir las respuestas fuera de lngar de los estudiantes, es decir, evitar que éstos
respondan sin que el maestro se dirija directamente a ellos. Esas respuestas no
pedidas suelen partir de los mejores estudiantes o de los mds dindamicos, v si se
vuelven una pauta, los mas tranquilos v menos estudiosos se quedan al mar-
gen, v se reduce la distribucion equitativa asi como el aprovechamiento gene-
ral. Teri aplico esta tactica en su clase. Dirigio sus preguntas a chicos en parti-
cular, por si nombre, v traté de que participara el mayor numero de ellos.

La distribucion equitativa es una idea sencilla pero es dificil de poner en pric-
tica. Requicre una cuidadosa supervision de los estudiantes v mucha energia del
profesor. Lamentablemente, no vemaos que se practique a menodo en las aulas.
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Sin embargo, sus efectos pueden ser muy poderosos en el aprendizaje y en la mo-
tivacion, y alentamos al maestro lector a perseverar y aplicarla rigurosamente,

Apuntalamiento

La distribucion equitativa plantea una pregunta importante. ;Qué hacemos
cuando el estudiante escogido no responde o responde erréneamente? La res-
puesta es el apuntalamiento. Un apunte es una pregunta o directriz del maestro
que extrae una respuesta del alumno después de que éste no ha contestado o
ha dado una respuesta erronea o incompleta. Como ejemplo, volvamos a ver el
dialogo de la leccién de Teri.

Teri: jMuy bien, todos! Bien pensado, Connie... Adelante... ;Mary?

MARy: ...

Ter: ;Qué recibian a cambio en cada caso?

MaRry: Recibian ropa de Inglaterra... y de Francia... hecha de pieles, y también reci-
bian trampas otras y cosas [mirando los ejemplos].

Veamos otro ejemplo.

Terr: Ahora, vayamos un poco mas lejos. ;Qué otras pautas ves en las descripcio-
nes, Kim?

Kim ..

Ter1: ;Como enviaban los bienes, Kim?

Kim: En barcos.

TeRL 5, bien, Kim. ;Cudles barcos o barcos de quién?

Kmm: ... De Inglaterra y Francia. Lo dice en el primer ejemplo, v en el segundo dice
que Jean Forge tuvo dificultades cuando traté de alquilar un barco holandés
para regresar algunas pieles a Niza.

Cuando Mary no respondid, Teri hizo otra pregunta que le ayudé a dar
una respuesta aceptable. Lo mismo hizo con Kim, a quien estimul6 a dar una
respuesta mas amplia al formularle otra pregunta. Esta es la esencia del apun-
talamiento.

Como en el caso de la distribucion equitativa, el apuntalamiento también
contribuye a crear un ambiente positivo en el aula. Demuestra que el profesor
espera que sus estudiantes respondan bien y que les brindard ayuda para ase-
gurarse de que sean capaces de hacerlo. Como resultado, cuando vuelva a in-
terpelar a los alumnos, ellos probablemente haran mejores esfuerzos.
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Tienpo de espera

Volvamos a la leccion de Teri. Aunque es dificil observar directamente en un
estudio escrito, después de hacer una pregunta a un chico, Teri aguardé unos
segundos la respuesta, dandole tiempo para pensar. Este periodo de silencio,
antes y despueés de que responda un alumno, es lo que se Hlama tienpo de espera,
y la investigacion indica que en casi todas las aulas es muy breve, a menudo de
menos de un segundo (Rowe, 1986).

Tal vez un nombre mas adecuado para el tiempo de espera seria el de
“tiempo para pensar”, porque en realidad la espera le da al estudiante un poco
de tiempo —idealmente, entre tres y cinco segundos— para pensar. En esta
practica hay al menos tres beneficios (Rowe, 1974, 1986):

* Los estudiantes dan respuestas mas largas y mejores.

* Aumenta la participacion voluntaria y pocos alumnos dejan de res-
ponder.

* Mejora la distribucién equitativa, y las respuestas de las minorias cultu-
rales aumentan cuando los docentes se vuelven mas receptivos con los
estudiantes.

Sin embargo, el tiempo de espera debe aplicarse juiciosamente. Por ejem-
plo, si los estudiantes estan dedicados a una practica como la multiplicacion,
son deseables las respuestas rapidas y el tiempo de espera deber ser breve (Ro-
senshine y Stevens, 1986). Asimismo, si un alumno parece sentirse incémodo,
podemos decidir intervenir antes. No obstante, los estudiantes necesitan tiem-
po para responder a las preguntas en que se les pide comparar, aplicar, analizar
0 evaluar informacion. En general, aumentar el tiempo de espera reduce la an-
gustia del alumno, no la aumenta, porque se establece un ambiente de expecta-
tivas positivas y de apoyo. Se espera que todos los pupilos participen, se les da
tiempo para pensar las respuestas y saben que el profesor los ayudara si no
pueden responder.

Revision y cierre

La revision es el proceso de resumir el trabajo anterior y formar un nexo entre el
aprendizaje anterior y el tema actual. El cierre es una forma de revision que tie-
ne lugar al final de una leccién. La revision puede hacerse en cualquier punto
de la actividad de aprendizaje, aunque es mas comun al comienzo y al final de
las lecciones.
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El valor de la revision esta bien documentado por la investigacion (Rosen-
shine y Stevens, 1986), v Dempster (1991) explica su eficacia de esta manera:
“las revisiones pueden hacer mas que simplemente aumentar la cantidad
aprendida; pueden desviar la atencion del alumno de los detalles memoriza-
dos del material que se esta estudiando hacia su estructura conceptual profun-
da” (p. 71). Esto tiene especial importancia cuando se ensefla para obtener com-
prension.

El concepto de cierre es comprensible intuitivamente, y a menudo oimos
comentarios como: “Tratemos de cerrar esto” en discusiones cotidianas. Cuan-
do se llega al cierre de un tema, debe quedar resumido, estructurado y comple-
to. Como ejemplo, volvamos a ver algunos didlogos de la leccion de Teri:

Teri: jExcelente, todos! Muy buen andlisis de la informacion que tenemos aqui.
Ahora, veamos lo que hemos descubierto... Hemos estudiado los dos ejem-
plos, y ahora queremos echar un vistazo a la informacion general. ;Qué tipo de
situacion tenemos aqui?... ;Tony?

Tont:... Los colonizadores se relacionaban con un pais que sélo producia materias
primas, no articulos manufacturados.

Ter:: Bueno... adelante.

Tont: Y solo podian vender a la madre patria.

GrEGG: Que se encargaba de la manufactura y el embarque.

Teri: jExcelente! Muy clara descripcion... Ahora conocemos las caracteristicas de

esta politica. ;Sabe alguien cémo se llama?

Solo en este momento Teri pronuncio el término mercantilismo porque los
alumnos ya habian identificado las caracteristicas esenciales de este concepto.

El proceso de llegar al cierre al final de la clase es importante. Fsta es la tlti-
ma informacion que los estudiantes se llevan de la clase, y si las ideas no estan
claras podran desarrollar (y recordar) concepciones erroneas dificiles de disipar.

ESTRATEGIAS ESENCIALES DE ENSENANZA Y DISCIPLINA EN EL AULA:
COMO CREAR UN AMBIENTE PRODUCTIVO PARA APRENDER

Desde los aftos sesenta hasta la actualidad, las encuestas nacionales de Gallup
han identificado el orden en la clase como uno de los problemas mads dificiles a
los que se enfrentan los profesores. En 2002, 76% de los interrogados dijo que la
disciplina era un problema muy o un tanto grave en las escuelas de los Estados
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Unidos (Rose y Gallup, 2002). Esta es la principal preocupacion de los proteso-
res priz_1c%_piantes, y los alumnos inquietos son causa importante de ansiedad
para todos los maestros (Abel y Sewell, 1999). Casi la mitad de los profesores
que abandonan la profesion durante los tres primeros afios lo hacen por el pro-
blema de poner orden entre sus estudiantes (Curwin, 1992).

En los estudios sobre poner orden en la clase suele pasarse por alto el pa-
pel de una instruccion efectiva. El orden en el aula y la instruccién efectiva
son, en realidad, interdependientes, y la combinacion de los dos genera unos
ambientes de aprendizaje productivos, que consisten en aulas ordenadas y enfo-
que en el aprendizaje. La investigacion muestra que es virtualmente imposible
mantener en orden un salén a falta de una instruccion efectiva, y a la inversa.
fista es una razon de que las estrategias esenciales de ensenanza sean tan im-
portantes, tanto para aprender como para tener aulas ordenadas. Veamos con
mayor detalle esta relacion.

Organizacion: una clave para tener aulas ordenadas

Ya vimos, en este mismo capitulo, que la orgaiizacidn es una de las estrategias
esenciales de ensefanza, y también es un factor importante para poner orden
en el aula. Como ilustracion, volvamos a la clase de Teri. Primero, cuando en-
traron en el salon los estudiantes ya tenian una tarea aguardandoles, la cual
completaron mientras Teri pasaba lista. Esto impidié una pérdida de tiempo al
comienzo de la clase: uno de los momentos en que con mayor probabilidad
habra problemas de orden. En segundo lugar, Teri tenia una rutina bien esta-
blecida que hacia predecible el ambiente para los alumnos, y que permitié a
Teri dedicar su energia a la instruccion, en lugar de perder tiempo mantenien-
doelorden. La investigacidn sostiene que los profesores expertos utilizan tanto
como es posible rutinas cotidianas (Emmer ¢t al., 2003; Evertson et al,, 2003).

Ovrden en el aula: creciente mofivacion de los alinnnos

Los salones ordenados también aumentan la motivacion de los alumnos. Brophy
(1987a), al describir lo que Hama “requisitos esenciales para motivar a los alumnos”,
concluyo asi: “No es probable que haya esa motivacion en un aula cadtica. Por ello
suponemos que... el maestro utiliza sus habilidades de organizacion v disciplina
cn el aula, que la hacen un ambiente favorable para el aprendizaje” (p. 208).
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Un salén ordenado no significa que los profesores hablan v los estudiantes
estan sentados pasivamente. Ya vimos que el salén de Teri estaba ordenado,
pero que habia una abundante interaccion durante la clase. El orden implica
que los alumnos estan todo el tiempo posible dedicados a aprender; no signifi-
ca que estén sentados inmoviles mientras el profesor es el tnico que habla.

ESTRATEGIAS ESENCIALES DE ENSENANZA:
LA INFLUENCIA DE NUESTRA ARQUITECTURA COGNITIVA

En la seccion anterior describimos las estrategias esenciales para el aprendizaje
como las capacidades que cada profesor debe poseer: un fundamento en que se
basan todas sus demds habilidades. Esto implica que un profesor en su primer
ano debe poseer estas capacidades, lo cual es todo un desafio.

Para comprender este desafio volvamos a examinar la teoria del aprendiza-
je cognitivo analizada en el capitulo 11, Vimos alli que nuestra arquitectura cog-
nitiva incluye tres depdsitos de memoria: la memoria sensorial, que recibe esti-
mulos del exterior; la memoria de trabajo, parte consciente de nuestro sistema
cognitivo, y la memoria de largo plazo, nuestro almacén permanente de memo-
ria (Mayer, 2002; Ormrod, 2004; Schunk, 2004).

Un aspecto importante de nuestro sistema de procesamiento es el hecho de
que la memoria de trabajo tenga una capacidad limitada (Sweller ¢f al., 1998).
Esta limitacion hace que s6lo podamos procesar conscientemente una pequena
cantidad de informacidn a la vez, y si nos encontramos ante mucha informa-
cion, parte de ella se perdera o sera pasada por alto en un esfuerzo por reducir
la carga. (Esto fue lo que originé el término sobrecarga cognitioa.)

Este problema es comun entre los estudiantes que no dominan las opera-
ciones basicas en matematicas o en capacidad de lectura, por ejemplo. Cuando
se les pide resolver un problema de palabras, se requiere un exceso de la limita-
da capacidad de la memoria de trabajo simplemente para leer el problema o
efectuar las operaciones basicas, dejando muy poca para encontrar la solucion.
De manera similar, en la lectura, si los alumnos utilizan un excesivo espacio de
la memoria de trabajo para descifrar las palabras, no les quedara suficiente para
comprender lo que estén leyendo.

La solucion a este problema es la automaticidad, que se refiere a las operacio-
nes mentales que pueden efectuarse con poca conciencia o esfuerzo consciente
(Bloom, 1986; Case, 1978). Las capacidades que son automdticas virtualmente no
ocupan ningun espacio de la memoria de trabajo. Por ejemplo, recuerde usted
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cuando aprendio a conducir un auto, particularmente si éste tenia palanca de ve-
jocidades. Inicialmente, el proceso tue laborioso, y usted dedicé mucho esfuerzo
consciente tan s6lo en oprimir el clufch, cambiar velocidades v soltar el clutch sin
que se apagara el motor. Con el tiempo, el proceso quedd libre de casi todo es-
fuerzo, permitiendo conversar mientras se cambiaban tranquilamente las veloci-
dades; el proceso de conducir y de cambiar velocidades se volvid “automatico”.

Entonces, ;qué tiene que ver esto con las habilidades esenciales para ensenar?
La ensefanza es sumamente compleja y exigente. En una sola sesion de ensefian-
za, se espera que los profesores mantengan el orden, hagan que los alumnos dis-
traidos presten atencion, mantengan el ritmo y el fluir de la leccion y ayuden a los
estudiantes a aclarar las ideas que no comprenden. A menos que casi todas las
estrategias esenciales de ensenanza sean automaticas, esto sera virtualmente im-
posible (Eggen, 2001). Esto puede decirse en particular de las preguntas. A menos
que las estrategias de preguntas de los profesores sean casi automdticas, serd muy
dificil aplicar los modelos presentados en los capitulos 1v a x. Como otro ejem-
plo, si los maestros utilizan gran cantidad de su memoria de trabajo simplemen-
te en mantener el orden en las aulas, también les serd dificil aplicar los modelos.

Las limitaciones de la memoria de trabajo y el concepto de automaticidad
ayudan a explicar por qué vemos en las escuelas tanta explicacion y tanta escri-
tura en el aula (Eggen, 2001). La explicacion es algo sencilla: el docente sélo
necesita concentrarse en organizar y explicar el contenido. Como los estudian-
tes permanecen pasivos, los problemas de orden suelen ser minimos. Con la
tarea en el aula pasa lo mismo. El maestro solo necesita vigilar a los alumnos en
busca de senales de desorden o de confusion; son bajas las demandas que se
hacen a su memoria de trabajo v a su energja.

Por lo contrario, hacer que los estudiantes participen mediante preguntas
es algo mucho mas complejo y exigente. Los profesores tienen que organizar el
contenido, hacer las preguntas adecuadas en el momento oportuno, decidir a
quién hacerlas y reorganizar la clase cuando se ha apartado del objetivo de
aprendizaje. Todo esto debe hacerse mientras se pregunta a todos los estudian-
tes por igual, se plantean las preguntas antes de identificar al alumno, se vigi-
lan todas las senales de confusion v se mantiene orden en el aula.

La solucion es conceptualmente sencilla, pero no facil; las estrategias esen-
ciales de enseflanza deben volverse automaticas. Se les puede desarrollar hasta
la automaticidad si los protesores estan dispuestos a hacer el esfuerzo y practi-
carlas. Los resultados suelen ser muy halagiienos. Tanto el aprendizaje como la
motivacion de los alumnos se incrementan, y puede ser enorme la satisfaccién
producida al guiar verdaderamente su aprendizaje.




104 ESTRATEGIAS ESENCIALES DE ENSENANZA Y ENSENAR A PENSAR

MAS ALLA DE UNA ENSENANZA EFICAZ:
ENSENAR A PENSAR Y A COMPRENDER

En el capitulo 1y al principio de éste dijimos que una buena ensehanza aporta un
fundamento en que se basara la experiencia, y que los profesores expertos van mas
alla de este umbral para dar lecciones que ayuden a los estudiantes a adquirir una
comprension profunda y completa de los temas que estudian. El conocimiento gene-
rativo, conocimiento que puede emplearse para interpretar situaciones nuevas, re-
solver problemas, pensar y razonar, y aprender [las cursivas son nuestras], es un
término frecuentemente empleado para describir esta comprensién profunda (Res-
nick y Klopfer, 1989, p. 5).

Pensamiento y comprension

El conocimiento generativo incluye aprender el contenido y a la vez adquirir la
capacidad de pensar con sentido critico. “Aprender es consecuencia de pensar.
La retencion, la comprension y el empleo activo del conocimiento sélo pueden lo-
grarse mediante experiencias de aprendizaje en las que los alumnos piensen en
y con lo que estan aprendiendo” (Perkins, 1992, p. 8). Si la comprensién pro-
funda del contenido es una meta, el énfasis en el pensamiento también debe ser
una meta. Los modelos presentados en los capitulos v a x de este texto inten-
tan capitalizar estas dos metas interdependientes.

La preocupacion por el pensamiento de los alumnos tiene ya una larga his-
toria, John Goodlad (1984), en uno de los estudios mds completos y conocidos
de las escuelas estadunidenses, llego a esta conclusion:

S6lo raras veces encontramos testimonios de que la instruccion (de lectura y mate-
maticas) vaya mucho mas alla de la simple posesion de informacion, hasta el grado
de comprender sus implicaciones y poner en accién o explorar sus posibles aplica-
ciones. Tampoco vimos actividades que probablemente despierten la curiosidad de
los estudiantes o les hagan buscar la solucién a algin problema que no haya sido
aclarado por el maestro o por el libro de texto.

Y parece que esta preocupacion por los procesos intelectuales inferiores tam-
bién ha invadido los estudios sociales v las ciencias, Un analisis de los temas estu-
diados y de los materiales empleados no nos deja la impresion de que los alumnos
estén estudiando las adaptaciones y la exploracién humanas, sino los hechos que

van a aprenderse (p. 236).
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Otro estudio descubrio resultados no menos inquietantes:

Muchos estudiantes son incapaces de dar mas pruebas que una comprension su-
perficial de conceptos v relaciones que son fundamentales en las materias que han
estudiado, o de una capacidad para aplicar el conocimiento del contenido que
han adquirido a problemas del mundo real. El cuadro general de la capacidad de
pensar de los estudiantes estadunidenses que aparecen en estos informes (evalua-
ciones nacionales de progreso en la educacion y estudios de la National Commis-
sion on Excellence in Education) resulta preocupante (Nickerson, 1988, p. 5).

Esta cuestion sigue siendo tan importante hoy como cuando se efectuaron
estos estudios. En una época de responsabilidad y de pruebas de gran impor-
tancia, el énfasis en el pensamiento acaso se haya reducido mas aun. Esto es
lamentable por varias razones, de las cuales una de las mas importantes es el
papel central del pensamiento en toda motivacion.

Ensciar a pensar: aumento del aprendizaje y la motivacion

La necesidad de ensefiar a pensar esta bien documentada. Sin un énfasis en el
pensamiento, es virtualmente imposible llegar a una comprension profunda
del contenido. Y lo opuesto también es cierto. Para pensar eficaz y productiva-
mente en cualquier drea, una persona debe poseer un gran conocimiento gene-
rativo acerca de esa area (Bruning ef al., 2004; Resnick y Klopfer, 1989).

En cambio, en lo que se pone menos énfasis es en el hecho de que los obje-
tivos que aumentan el pensamiento critico también aumentan la motivaciéon
del alumno (Stipek, 2002). El enseiar a pensar subraya la autonomia y la inves-
tigacion independiente del estudiante. Por este énfasis, es mas probable que las
necesidades de los estudiantes de control v de competencia sean satisfechas
que cuando los maestros explican y los estudiantes permanecen pasivos. El
control y la sensacion de competencia son esenciales para motivar al estudiante
(Bruning ¢f al., 2004; Pintrich y Schunk, 2002).

Para ver los efectos motivadores de ensenar a pensar volvamos a la instruc-
cion de Teri. Ella insistio en que los estudiantes fundamentaran sus respuestas
en sus propias ideas al interpretar la informacion, v no en lo que habian memo-
rizado o en lo que pensaban que la maestra deseaba oir. Ser libre de decir lo
que se piensa v no lo que se cree que otra persona espera oir es algo intelectual-
mente liberador. Esta libertad, combinada con aprender a defender la propia
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posicion con base en los testimonios, puede producir un sentido personal de
dominio y de satisfaccién. La combinacion puede ser muy motivadora.

Un ambiente para pensar

Como cualesquiera otros aspectos de la ensenanza, ensenar a pensar requiere
elementos de apoyo. Para ilustrar estos elementos, volvamos a la leccién de
Teri y al ambiente intelectual que establecio con sus estudiantes:

* Dio informacion a sus estudiantes y comenzo la leccion de una manera
abierta y sin amenazas,

* Promovié un espiritu de cooperacién y no de competencia, evitando cua-
lesquiera comparaciones de rendimiento entre los estudiantes.

* Se concentré en el mejoramiento y no en los despliegues de habilidad,
como quedé indicado por comentarios como “muy buen analisis de la
informacién que tenemos aqui”, “muy clara descripcion” y “el analisis
de su propio pensamiento va siendo cada vez mejor. Estoy orgullosa de
todos ustedes”.

Cada uno de estos factores cred un clima en el que los estudiantes se sintie-
ron seguros. Como resultado, se atrevieron a exponer sus pensamientos y sus
ideas, libres del temor al sarcasmo o al ridiculo. Este tipo de clima en el aula es
esencial para el pensamiento y la motivacion de los alumnos (Maehr, 1992).

Todos los modelos analizados en este texto estan fundamentados en este
clima. Cada uno requiere un ambiente en el que Jos estudiantes se sientan se-
guros y los profesores faciliten el aprendizaje con sus preguntas y otras formas
de soporte.

El pensamiento critico

Ya analizamos las relaciones que existen entre ensenar a pensar, la compren-
sion profunda del contenido y la motivacion del estudiante. Ahora veamos lo
que se entiende por pensamiento critico. Como otros aspectos de la cognicion
humana, el pensamiento es algo complejo, v nos damos cuenta de que acaso
estemos simplificando demasiado este proceso. Pero ofrecemos esta descrip-
cion del pensamiento critico como bdsica para el desarrollo en esta area.

En este texto definimos el pensamiento critico como la capacidad y disposi-
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cién de Hegar a conclusiones y evaluarlas con base en las pruebas. En algunos
casos, el pensamiento critico es muy sencillo. Por ejemplo, cuando vamos a
comprar un nuevo vehiculo consideramos precio, economia, confiabilidad y
otros factores, como su linea. Si se anuncia que un vehiculo recorre 45 kiléme-
tros por galon, mientras que otro recorre s6lo 24, esto sera un factor importante
al tomar nuestra decision sobre cudl es la mejor adquisicién. Esta es una forma
de pensamiento critico muy comtin en nuestros habitos de compra.

En otros ejemplos, el pensamiento critico es mas complejo v puede incluir
capacidades como:

* Confirmar las conclusiones con hechos.

Identificar las suposiciones implicitas.

Reconocer las generalizaciones excesivas o demasiado tenues.
e ldentiticar la informacion relevante y la irrelevante.
Identificar sesgos, estereotipos, clichés y propaganda.

Para ilustrar estas dimensiones, veamos una vez mas una parte del didlogo de
la clase de Teri.

StevE: jY no podian enviarlas a ninguna otra parte!

[ B
Teri: Muy bien, los dos. ;De déonde suponen que Steve saco esa idea?... ;Connie?
Connie: ... Estd clara en los ejemplos. Como en el primero, que dice: “Los colonos

querian vender a Francia y otros paises pero se les prohibié hacerlo”.

Steve llegd a una conclusion —las colonias no podian enviar sus materias pri-
mas a ningun otro pais, sino a la madre patria— y Connie aport6 una prueba
factica tomada de los ejemplos en que se basé la conclusion de Steve. Teri capi-
talizé este proceso en varios puntos de su leccion,

La leccion de Teri también dio oportunidades de practicar el llegar a con-
clusiones con base en los hechos. Por ejemplo:

Bos: No se les permitia recibir nada [articulos terminados de otros paises).
Teri: (Y por qué dices eso, Bob?
Bos: El segundo ejemplo nos informa que se les dijo que les enviarian trampas vy

armas desde Francia.

La leccion de Teri enfocd una comprension profunda del concepto de mercantilismo
mientras simultineamente hacia practicar a sus alumnos el pensamiento criti-
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co: Hegar a conclusiones con base en la evidencia. En el dialogo anterior vimos
a sus estudiantes practicar el llegar a conclusiones y confirmarlas con eviden-
cia. Veamos ahora un poco mas del didlogo en el que los alumnos demostraron
un pensamiento mas sutil.

Jack: Tuvimos que separar la informacion pertinente de la innecesaria.

Teri: ;Por ejemplo?

Jack:... Bueno, fueran armas o trampas o ropas o lo que fuera, en realidad no impor-
ta. Lo que es importante es que a los colonos no se les permitia manufacturar

nada.

Jack demostré su pensamiento critico al identificar la informacion pertinente.
Veamos ahora como ayudo Teri a los estudiantes a reconocer una suposi-

cion infundada.

Tern: Veamos de nuevo la pregunta que hice: “;Qué otros paises han sido culpables
de mercantilismo?” ;Qué suposicion se hace en esta pregunta?

ANTHONY: ... Parece que usted sugiere que el mercantilismo es algo malo.

Tern: Bien pensado... Eso es exactamente lo que implica. Ahora bien, el mercantilis-
mo muy bien pudo ser malo... la explotacién de las tierras colonizadas vy ese
tipo de cosas. Sin embargo, la pregunta que hice tiene una suposicion no expli-
cita. Reconocer las suposiciones no explicitas es parte del proceso mental, y to-
dos tenemos que estar atentos a ese tipo de cosas... Una vez mas, bien pensa-

do, Anthony.

Laleccion de Teri y el didlogo anterior representan un ideal. Hacer que los es-
tudiantes piensen como lo hicieron no se logra en cada leccién, y tampoco ocurre
sin el esfuerzo del profesor. Sin embargo, saber que es posible nos da algo por lo
cual esforzarnos, y es un incentivo para aumentar lo que esperamos de nuestros
pupilos. Ver expandirse el pensamiento de los alumnos es indice de progreso y es
una medida de éxito. Nos ayuda a pasar mds alld de la “preocupacion por los pro-
cesos intelectuales inferiores” que Goodlad (1984) vio tan evidentes en la mayor
parte de las aulas.

Disposicioites para pensar

Hemos definido el pensamiento critico como la capacidad y disposicién de ha-
cer y evaluar conclusiones con base en pruebas. En esta seccion queremos con-
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siderar la idea de las disposiciones con mayor detalle, porque podria decirse
que son el aspecto mas importante del pensamiento critico. Por ejemplo, la
inclinacion a emplear pruebas es limitada si a los estudiantes hay que recordar-
les continuamente que se necesitan pruebas. En Gltima instancia, nuestra meta
es que los alumnos se sientan predispuestos o “inclinados” a valerse de prue-
bas por sisolos. Estas inclinaciones se desarrollan con el tiempo si los estudian-
tes tienen oportunidades de practicarlas. El siguiente sencillo ejemplo muestra
como una inclinacion actta en la vida diaria.

Terry y Tabatha van caminando por el vestibulo cuando se encuentran con Andrea,
que viene en sentido contrario.

~—Hola, Andrea —dicen Terry y Tabatha al unisono.

Andrea apenas mira a las dos muchachas y sigue adelante.

-—¢:Es presumida ésta 0 qué? —murmura Terry.

—No sabemos —contesta Tabatha—. Quiza no se siente bien, o tal vez algo le

acurri esta manana,

Tabatha demostro inclinacion a mantenerse con el criterio abierto, y se re-
servo su juicio. Las oportunidades de promover y de alentar estas inclinaciones
ocurren con frecuencia en las aulas, y si los profesores estan conscientes de esas
posibilidades, pueden capitalizarlas cuando surjan. Se ha identificado cierto
numero de actitudes y de inclinaciones relacionadas con el pensamiento critico.
Incluyen:

El deseo de ser informado v de buscar pruebas.
Una actitud de amplio criterio v de sano escepticismo.
La tendencia a reservarse el juicio.

[ ]

El respeto a las opiniones ajenas.

L]

La tolerancia a la ambigtiedad.

Los estudiantes aprenden estas actitudes siguiendo el modelo de los profe-
sores v experimentandolas directamente en las actividades del aula. Cuando
los alumnos adquieren estas inclinaciones y desarrollan una capacidad critica,
aumentan su capacidad de aprender v de actuar eficientemente en el mundo
exterior. Fsta es la esencia de lo que signitica ser educado.
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RESUMEN

Estrategias esenciales de ensefianza: el fundamento de la eficiencia del maestro

La eficiencia del maestro describe las pautas de sus acciones que dan por resul-
tado un mejor aprovechamiento de sus alumnos. Las estrategias esenciales de
ensefanza, la capacidad que todos los profesores deben tener, se fundamentan
en la investigacion de la eficiencia de los docentes. Esas estrategias constituyen
la base en la que se fundamentan los modelos de este libro.

Estrategias esenciales de enseiianza y orden en el aula:
la creacién de ambientes productivos de ensefianza
El orden en el aula y una instruccién eficiente son interdependientes; es virtual-
mente imposible ensenar bien en un aula cadtica, y es muy dificil tener un aula
ordenada ante la falta de una ensenanza eficiente.

La organizacién es una clave para la disciplina eficiente en el aula, y las
aulas ordenadas también intensifican la motivacion para aprender en los estu-
diantes.

Estrategias esenciales de enserianza: la influencia de nuestra arquitectura cognitiva

La memoria de trabajo de las personas es limitada. Por ello, para ser empleadas
eficientemente, las estrategias esenciales de ensefanza deben aprenderse hasta
el punto de llegar a la automaticidad, lo que significa que los profesores pueden
aplicarlas con poco esfuerzo consciente. A menos que sea esencialmente auto-
madtica, una parte excesiva de la memoria de trabajo de los docentes se utilizara
tratando de aplicar las estrategias, lo que probablemente resultard en que los
maestros regresen a una instruccion rudimentaria, como la simple explicacion.

Mas allit de la enseiianza eficaz: enseflar a pensar y comprender
Los profesores expertos van mas alla de las estrategias esenciales de ensenanza
para promover una comprension profunda de los temas que ensenan, a la vez
que ensenan a pensar. Gran parte de la instruccion que ofrecen nuestras escue-
las se enfocan en el conocimiento y en la memoria, y la capacidad de nuestros
alumnos para pensar es causa de continua preocupacion. Por fortuna, ensenar
a pensar también incrementa la motivacion para aprender.

Ensefar a pensar requiere un ambiente en el aula en el que los estudiantes
se sientan libres de expresar sus pensamientos y sus ideas sin temor a represa-
lias o burlas.
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El pensamiento critico es la capacidad de llegar a conclusiones y defender-
las con base en pruebas. También incluye una actitud de amplio criterio, tole-
rancia a la ambigiiedad, respeto a las opiniones de los demads, capacidad de se-
parar la informacion relevante de la irrelevante, y otras actitudes y disposiciones
positivas. Abundan las oportunidades de practicar la capacidad de pensamien-
to critico, tanto en el aula como en la vida cotidiana.

CONCEPTOS IMPORTANTES

Alineacion de la Distribucién equitativa  Respuestas fuera de lugar
instruccion (p. 91) (p- 97) (p. 97)
Ambiente de aprendizaje Enfasis (p. 90) Retroalimentacion
productivo (p. 101) Enfoque (p. 93) (p. 93)
Apuntalamiento (p. 98)  FEstrategias esenciales  Revisidn (p. 99)
Automaticidad (p. 102) de ensefianza (p. 86)  Sefal de transicion
Cierre (p. 99) Frecuencia en las (p. 89)
Conocimiento preguntas (p. 96) Supervision (p. 95)
generativo (p. 104) Pensamiento critico Terminologia precisa
Discurso conectado (p. 106) (p. 88)
(p- 88) Tiempo de espera
(p.99)

Ejercicios
Lea el siguiente estudio de caso y responda las preguntas siguientes:

1. Kathy Johnson es una maestra de quinto ano con 27 estudiantes, cerca
de la mitad de los cuales son considerados como alumnos en peligro,
casi todos ellos de familias de ingresos entre bajos y medianos de una
ciudad del medio oeste. Cuatro de sus alumnos tienen discapacidades
de aprendizaje, y a dos se les considera como de conducta desordenada.
Veterana con seis afios de docencia, Kathy programa su dia de la manera

siguiente:

8:15-9:15 Matematicas
9:15-10:45 Artes del lenguaje
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1045-11:00 Recreo

11:00:11:30 Estudios sociales

11:30-12:00 Almuerzo

12:00-1:25 Lectura

1:25-1:35 Recreo

1:35-2:00 Ciencias

2:00-2:45 Recursos: pintura, musica, educacion fisica, computacion

2. Enlos estudios sociales Kathy comenz6 una unidad sobre las colonias del
norte y del sur antes de la Guerra de Secesion.
3. Al entrar sus alumnos en el aula después del recreo, ven un gran mapa al
frente en el que aparece lo siguiente:
Pueblo Tierra y clima Feonomia
Colonias Poblados pequenios Boscoso Jarabe
del norte Religiosos Restos de Ron
glaciares Madera
Aprecian la Tierra pobre Constriccion
educacion Breve temporada de barcos
Cooperativos de cultivo Pesca
Inviernos frios Cranjas pequenas
Colonias Aristocraticos Tierras fértiles Grandes granjas
del sur Aislados Clima calido Tabaco
Distincion de Larga estacion Algodon
clases sociales de cultivo Trabajadores no
especializados
Servidores y
esclavos
4. Kathy esta junto a la puerta mientras los alumnos entran en el aula. Sonrie
y bromea con ellos mientras pasan y les recuerda lo que van a hacer con
comentarios como “Miren cuidadosamente al mapa del frente” v “Vean si
pueden encontrar en ¢l algo interesante y como diterenciarian el Norte y
el Sur”.
5. Alas 1102 los estudiantes tienen sobre los pupitres sus libros de estu-

dios sociales. Kathy pasa al frente del aula y comienza: “Ayer empeza-

mos a hablar de las colonias del Norte v del Sur. Veamos lo que recor-
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~J

12.

13.

damos... ;En qué podemos compararlas con ¢l lugar donde vivimos?. ..
Lorenda?”

" Bstaban alli”, responde Lorenda, senalando con la mano hacia la de-
recha.

“5i, generalmente al este de nosotros”, anade Kathy, mientras camina rapi-
damente y sefala el mapa a un lado del salon, identificando Con un movi-
miento de la mano la ubicacion general de las colonias por relacion a la
ubicacion de los alumnos.

Y ¢de cudnto tiempo atrds estamos hablando, de unos pocos anos o de un
largo tiempo?.. (Greg?”

"o Delargo tiempo, Cuando tal vez vivieran nuestros tatarabuclos v tata-

rabuelas”.

. “5i, muy bien”, asiente Kathy sonriendo. “Estamos hablando de una ¢ A
3 ) F

de comienzos y mediados del siglo xix.”

“lambicn hablamos de ideas importantes, como de la economia’, conti-
nua Kathy. “:Qué queremos decir con economia?. . (Carol?”
oo Es.ocomo. el modo en gue se hace el dinero, como cuando dijimos
que la cconomia de aqui se basa en las manufactu ras, como tabricar autos
y partes de autos v otras materias”, responde Carol vacitando.

“Muy buena descripcion, Carol”, asiente Kathy. “Identificaste 1a fabrica-
cton de autos como parte importante de nuestra economia, ¥ ¢se es un
buen ejemplo.”

“Ahora, miren aqui”, indica Kathy, senalando la columna marcada COMO
“Lconomia”. “Vemos que la economia para los dos grupos de colonias cra
muy diferente. Hoy, gueremos ver cudles son algunas de estas diferencias
especificas v por qué las dos cconomias eran tan diforentes, AsL, recuerden
abavanzar la leccion que estamos hablando del modo en que las colonias
hacian su dinero, v estamos tratando de ver por que eran tan diferentes. .
Alistos todos?”, dice Kathy, mirando a todo el grupo. “Bueno, empece-
mors.”
Entonces empicza: “;Cudles son algunas de las diferencias que vemos on
las cconomias de las dos regiones?... ; Ann Marie?”

7¢Qud notas en las granjas de las dos colonias?”

- Las granjas eran mucho mas grandes en las colonias dol Sur que en las

colonias del Norte.”

“Bien, buena observacion”, asiente Kathy enérgicamente. “ Ahora, (por

que habra sido asi? .. j}im?”
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20.
21.

22

23.

24.

25.

26.

27.

28.

29.

i ’r

“... (Quieres que repita la pregunta?”, dice Kathy, sabiendo que Jim no la
ha oido bien.

“Si”, responde prontamente Jim, con una mirada de alivio. [Kathy repite
la pregunta y Jim responde diciendo que, segun puede ver en el cuadro, la
tierra era pobre en el norte pero fértil en el sur. Kathy contintia entonces
guiando a sus estudiantes en el andlisis de la informacion que puede verse
en el mapa, encontrando de paso relaciones entre la geografia, el clima y la
economia. Cuando los chicos no pueden responder, Kathy modifica sus
preguntas y les ofrece claves. Luego les hace considerar por qué la econo-
mia de su ciudad puede ser como es. Volvamos ahora a su leccién.]

“Lo han hecho muy bien todos”, dice sonriente, levantando un dedo para
hacer énfasis. “Ahora, cada quien con su pareja, tomense dos minutos y
escriban dos o tres parrafos de resumen de lo que hemos aprendido hoy...
Pronto, empiecen.”

[Los alumnos empiezan a hablar entre si, sehalando el mapa, y uno de
cada pareja empieza a escribir. En algunos casos se interrumpen, buscan
entre sus hojas y vuelven a empezar. Mientras trabajan, Kathy camina
entre ellos, dandoles aliento y haciendo periddicas sugerencias.]

Al cabo de los dos minutos, anuncia Kathy: “Un minuto mds, y veremos lo
que han escrito”.

Al cabo de otro minuto empieza a decir: “Bueno, veamos lo que tenemos.
;Qué escribieron tu y Linda, David?”

“... Escribimos que el clima y la tierra tenian mucho que ver con el modo
en que las distintas colonias ganaban su dinero”.

“{Excelente! Muy bien. Veamos algo mas... Danielle, ;qué hicieron ti y
Tony?”

[Kathy llama a otras varias parejas a mostrar sus restimenes; ellas los des-
arrollan en grupo, y luego Kathy recoge las hojas.]

A las 11:28 anuncia Kathy: “Casi es la hora del almuerzo. Por favor, guar-
den sus hojas”.

Los alumnos pronto guardan sus libros, hojas y ldpices, buscan algtin pa-
pel que se haya caido, y estan sentados en silencio a las 11:30.

Identifique la habilidad esencial de ensenanza mejor ilustrada en cada uno de
los siguientes pdrrafos o conjuntos de pdrrafos del estudio de caso. (Los parra-
fos del estudio fueron numerados para referencia.) En cada caso, cuando sea
apropiado, identifique al mismo tiempo la habilidad y la subhabilidad. Por
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ejemplo, si usted selecciona “organizacién”, incluya también “comenzar a tiem-
po” o “tener los materiales preparados de antemano” o “rutinas establecidas”,
si asi lo considera apropiado. Su respuesta seria entonces, por ejemplo, “orga-
nizacion-rutinas establecidas”. Explique su eleccion en cada caso.

2-5
5-13

14

15-18

23-27
5,8,11,15,19 Hiltl
7,13,19 Rk

NS A RN

8. En el parrafo 19, Kathy llamé a Jim, sabiendo que él no habia estado ! :; t'
escuchando (como lo vemos en los pdrrafos 20 y 21). ;Es ésta (llamar a
un alumno que no esta prestando atencién) una eficaz estrategia de en-
senanza? ;Por qué lo cree usted o por qué no lo cree?

9. Veamos el tipo de preguntas hechas por Kathy en los parrafos 15y 17.
{Qué tipo de preguntas son? Dé al menos tres razones de por qué son ;
eficaces. i

10. De los siguientes, ;cudl parrafo es el mejor ejemplo de que Kathy hizo |
una pregunta que favorecia el pensamiento critico?

a— 5
b.-11
c—15
d.-19
e—23

Explique como la pregunta gener¢ el pensamiento critico, e incluya in-
formacion del caso en el que basa su seleccién.

La retroalimentacion para estos ejercicios empieza en la pagina 452.
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TEMAS DE DISCUSION

W

1

De acuerdo con la investigacion que estudia las practicas de los profe-
sores, gran parte de la instruccion se da al nivel de conocimiento/me-
moria. ;Por qué supone usted que es asi?

La responsabilidad y la gran importancia de los examenes son hoy he-
chos reales de la vida para la mayoria de los docentes. ;Pueden los
profesores preparar a los estudiantes a cumplir con las normas y seguir
promoviendo el pensamiento critico? ;Por qué si o por qué no?

A comienzos de los ochenta y antes, se hacia énfasis en una instruccion
de capacidades para un pensamiento “libre de contextos” o, en otras
palabras, un pensamiento critico que restaba importancia al conoci-
miento de un contenido especifico. ;Cudles son algunas de las razones
de que hoy el énfasis se ponga en el desarrollo del pensamiento critico
combinado con una comprension profunda del contenido? ,
(Qué repercusiones tiene poner un mayor énfasis en el pensamiento,
que en el alcance y la secuencia al disenar el programa de estudios?
¢Qué repercusiones tiene la limitada capacidad de la memoria de tra-
bajo de la gente vy el concepto de automaticidad en la ensenanza del
pensamiento critico?

(Cudndo cree usted que los profesores deben empezar a enfocar el
pensamiento critico de sus estudiantes? ; Debe empezar en el jardin de
ninos o después? ;Por qué?

Las estrategias esenciales de ensenanza fueron descritas como un fun-
damento para el aprendizaje de otras estrategias de ensenanza. Esto
implica que los profesores de primer ano deben estar bien enterados y
ser habiles en todas las estrategias esenciales de ensenanza. ;Es realista
esto? ;Por qué si o por qué no?



[V. MODELOS DE INTERACCION EN GRUPO

Topos los modelos incluidos en este capitulo se basan en una teoria y una in-
vestigacion que sostienen que la interaccion social es un componente esencial
del aprendizaje en el aula. Los modelos de interaccion en grupo son estrategias
que hacen que los estudiantes trabajen en colaboracion para alcanzar objetivos
comunes. Estos modelos han evolucionado debido a los esfuerzos por incre-
mentar la participacion del alumno en las actividades del aula, desarrollar sus
habilidades de interaccion social, darle experiencias de liderazgo y de toma de
decisiones, y ofrecerle la oportunidad de interactuar con companeros de distin-
tos antecedentes culturales y socioeconémicos. Cuando haya completado el es-
tudio del capitulo, usted sera capaz de:

* Explicar como las estrategias dentro del modelo de trabajo en grupo pue-
den integrarse con otros modelos.

* Identificar las caracteristicas del aprendizaje cooperativo y ver como di-

fieren de los modelos competitivos de aprendizaje.

Planear, aplicar y evaluar el aprendizaje en las lecciones utilizando los

modelos sTAD, Rompecabezas Il y Grupo de Investigacién de Aprendiza-

je Cooperativo.

Describir como puede emplearse el modelo de discusién para fomentar

el aprendizaje en los estudiantes.

Para empezar el andlisis, veamos las experiencias en el aula de tres maes-
tros con modelos de interaccién en grupo.

[sabelle Ortega camina por su aula de cuarto afio mientras grupos de estudiantes se
turnan interrogandose unos a otros sobre la ortografia de las palabras de la semana.
Isabelle aplico este procedimiento al observar que las calificaciones de ortografia de
sus alumnos eran sumamente desiguales: algunos se desempenaban bien, pero
otros lo hacfan muy mal.

Como experimento, hizo que los chicos trabajaran en parejas y las dispuso de
tal modo que quedaran juntas. Comienza presentando nuevas palabras de la manera
habitual, describiendo las reglas de ortografia, hablando de sus origenes y expli-
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cando las definiciones. Luego los alumnos trabajan en parejas pidiendo uno al otro
que deletree una palabra. El primero confirma la ortografia, y ambos escriben la
definicion, la analizan y luego pasan a la palabra siguiente. Practican durante 15
minutos diarios y todos entregan sus hojas al término de la practica. Mientras ellos
trabajan, Isabelle camina entre las parejas haciendo sugerencias y breves preguntas.
Al final de cada semana, hace a la clase un examen sobre las palabras y las defi-

niciones.

Jim Felton sonrie al ver la cantidad de cajas de cereal sobre el primer pupitre de su
aula. Por fin ha encontrado un tema que interese a sus alumnos de nivel interme-
dio. La clase de salubridad e higiene de Jim ha venido estudiando la nutricién y ha
estado hablando de los desayunos. Unos afirman que el cereal ofrece una dieta
equilibrada; otros sostienen que casi todos los cereales contienen azucar, sal y gra-
sa. Entonces, surgio el tema de los almuerzos escolares. Algunos los defendieron,
pero los que seguian alguna dieta afirmaron que esos alimentos contenian exceso
de calorias. Jim decidi6 hacer algo para aprovechar este interés y esta energa.
Dividio a los estudiantes en equipos y asigno a cada uno de ellos un aspecto
diferente de la nutricion. Un grupo examina los cereales, otro los refrescos y un ter-
cero los almuerzos escolares. Cada grupo utiliza cajas de cereal, articulos de revis-
tas, consulta al dietista de la escuela y a la Internet como fuentes de informacion al
respecto. Luego, los grupos presentan sus descubrimientos, que se discuten en la

clase.

Jesse Kantor observa a sus alumnos de biologia que en silencio estudian un capitu-
lo sobre los anfibios. Cada uno tiene guias de estudio que les ayudan a enfocar los
diversos aspectos de la anatomia anfibia. Algunos estudian el sistema digestivo,
otros el circulatorio y otros mas el sistema nervioso. Al dia siguiente, los “expertos”
en cada sistema se retinen para revisar sus conocimientos y compartir sus notas. Al
tercer dia, estos “expertos” se turnan para ensenar los temas a otros miembros de
su mismo grupo. Esta sesion va seguida por una prueba para evaluar el conoci-

miento que adquirieron todos de cada tema.

¢En qué son similares estos episodios? ;Qué caracteristicas comparten y

como promueven el aprendizaje estas caracteristicas? ;Qué papeles desempe-
nan maestros y alumnos en este proceso? Responderemos a estas preguntas en
las secciones siguientes.
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MODELOS DE INTERACCION EN GRUPO: PANORAMA GENERAL

Cinco elementos esenciales fundamentan todas las estrategias eficientes de in-
teraccion en grupo (Johnson y Johnson, 1994):

* Interaccion cara a cara.

e Objetivos del grupo.

* Responsabilidad individual.
e Habilidad para colaborar.

* Procesamiento del grupo.

La interaccion cara a cara entre estudiantes tiene al menos tres beneficios.
Primero, los alienta a poner en palabras los pensamientos que a veces son con-
fusos. Esta es una tarea cognitivamente exigente (como lo sabe todo el que haya
tratado de escribir algo) que promueve el pensamiento claro y el aprendizaje.
En segundo lugar, permite compartir perspectivas distintas, ayudando a los
alumnos a considerar sus ideas de diversas maneras. Y en tercer lugar les per-
mite co-construir el conocimiento, basdndose en las ideas de otros (Eggen y
Kauchak, 2004).

Los objetivos en grupo se refieren a los incentivos en un ambiente de estudio
que ayudan a crear un espiritu de grupo y animan a los estudiantes a ayudarse
entre si. Una meta grupal utiliza la energia de los alumnos en una tarea conve-
nida de antemano y compartida, y los esfuerzos de cada uno contribuyen a que
otros alcancen sus metas (Slavin, 1995). Esto es similar a la recompensa que se
obtiene en los equipos de futbol o de basquetbol, cuando los jugadores de dis-
tinta capacidad trabajan juntos en pos de las metas del equipo. Aunque el es-
fuerzo individual es importante, lo principal es el desempeno del conjunto.
Contrastese esta orientacion con lo que a menudo ocurre en las aulas.

El profesor esta frente a la clase; hace preguntas a los alumnos. Después de cada
pregunta, se levantan varias manos. Algunos chicos estiran ansiosamente los bra-
z0s con la esperanza de ser atendidos. Otros, por supuesto, no levantan las manos y
tratan de que sus miradas no se crucen con la del maestro con la esperanza de que
no se les pregunte. El profesor llama a Juan. Peter, sentado junto a Juan, conoce la res-
puesta correcta. Cuando Juan empieza a dudar, Peter se alegra y levanta mas la
mano. Peter sabe que si falla Juan, el maestro lo llamard a él. De hecho, la tnica

manera de que Peter pueda obtener una recompensa en esa situacion es si Juan fa-
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lla. Es natural en esta estructura competitiva de clase que los alumnos empiecen a
alegrarse de las fallas de otros. Sus propias recompensas dependen de la falla de
otros (Kagan, 1986, p. 250).

Las estrategias de interaccion en grupo ayudan a resolver este problema colo-
cando a los alumnos en situaciones en que las metas del grupo recompensan su
cooperacion.

En apoyo a esta idea, muchos investigadores encuentran que los buenos
grupos tienen una interaccion extensiva enfocada en el contenido y que las me-
tas del grupo ayudan a los alumnos a explicar ese contenido a sus companeros
de equipo (Cohen, 1994). Las metas de grupo también alientan a los estudiantes
a pedir y brindar ayuda. Los maestros pueden promover las metas del grupo
estableciendo sistemas de compensacion que premian a los estudiantes por el
desemperfio de todos; por ejemplo, con tiempo libre, certificados de aprovecha-
miento, puntos en la calificacion, o cualquier cosa que sea importante para ellos.

La responsabilidad individual significa que todos los estudiantes deben
encargarse de alcanzar los objetivos de aprendizaje, lo cual puede evaluarse
por medio de rompecabezas, pruebas o tareas individuales. Sin una responsa-
bilidad individual, los mejores estudiantes del grupo haran todo el trabajo,
mientras que sus companeros seran ignorados o se aprovecharan de su labor.

Las habilidades colaborativas son capacidades de interaccion que los estu-
diantes aprenden y utilizan en grupos. Incluyen tomar turnos, escuchar, apren-
der a estar en desacuerdo constructivamente, dar retroalimentacion, llegar a
consensos y hacer participar a cada miembro del grupo. Estas son algunas de
las habilidades mas importantes que los alumnos aprenden en las actividades
en grupo, y que a menudo se les tiene que ensenar y desarrollar (McDevitt y
Ormrod, 2002). '

El procesamiento en grupo alienta a sus miembros a reflexionar sobre su
trabajo y los hace mas eficientes al ayudar a cada cual a comprender cOmo sus
acciones contribuyen al funcionamiento del conjunto.

En este capitulo examinaremos el trabajo en gripo, el aprendizaje cooperativo'y
la discusion. Cada estrategia fue disenada para aprovechar la interaccion en
grupo con objeto de promover el aprendizaje. Difieren en las metas que se tie-
nen que alcanzar y en la cantidad de estructura que dan a maestros y alumnos.
Presentamos estos modelos en esta parte del libro, porque a menudo se les inte-
gra con los otros modelos presentados en los capitulos v a x.

Examinemos los fundamentos teéricos de los modelos de interaccion en

grupo.
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MobpEeLos DE INTERACCION EN GRUPO:
FUNDAMENTOS TEORICOS

El interés en el papel de la interaccion social como herramienta del aprendizaje
lleg6 de una fuente inesperada: un psicélogo ruso llamado Lev Vygotsky
(1896-1934). De nino, Vygotsky recibio instruccién de mentores privados que se
valian del didlogo socrdtico, un proceso de preguntas y respuestas que desafia
las ideas comunes, para promover mas altos grados de comprension (Kozulin,
1990). Estas sesiones, combinadas con su estudio de la literatura y su experien-
cia de maestro, lo convencieron de la importancia de dos grandes factores del
desarrollo humano: la interaccion social y el lenguaje (Vygotsky, 1978, 1986). Esta
perspectiva, llamada teoria sociocultural, subraya el papel esencial que la interac-
cién social y el lenguaje, dentro de un contexto cultural, tienen en el aprendiza-
je cognitivo y el desarrollo. La teoria sociocultural de Vygotsky se basa en tres
principios:

* El aprendizaje significativo ocurre en un contexto social.

* El conocimiento es co-construido conforme otros mas enterados interac-
tuan y comparten su experiencia con los demas.

* El entorno en que crece una persona ofrece “herramientas culturales” o
ideas que ayudan a dar un sentido al mundo.

La interaccion social es fundamental para comprender la teoria de Vygot-
sky. Los alumnos se benefician de esta interaccién al menos de tres maneras:
1) compartiendo ideas, 2) comprendiendo apropiadamente y 3) articulando su
pensamiento.

Que los estudiantes compartan ideas es tal vez el resultado mas importante
de la interaccion social. Compartir facilita el proceso de formacién del conoci-
miento y a veces se le describe diciendo que ocurre “de fuera a dentro” (Bren-
ner, 2001). Los alumnos aprenden primero a pensar en colaboracion, edificando
sobre el entendimiento de los otros y negociando los significados cuando sus
ideas difieren. Después de que la comprension es desarrollada en un medio
social, es entonces internalizada de manera individual (Meter y Stevens, 2000).

El compartir ideas no s6lo ayuda a los alumnos a aprender qué pensar sino
también como pensar e interactuar productivamente con otros. Por ejemplo, en un
analisis acerca de reintroducir lobos en los bosques del norte, supongase que
un alumno pregunta espontaneamente: “Si, muy bien, pero ;qué opinaria usted
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si fuera ranchero? ;No le preocuparia que un lobo llegara a comerse su gana-
do?” Esta es una forma de tomar una perspectiva, que otros estudiantes pueden
gradualmente adoptar y emplear. Algunos investigadores han llamado “bola
de nieve” a esta difusion de estrategias de razonamiento y la consideran uno de
los resultados mas importantes de la interaccion social (Anderson ef al., 2001).

El proceso de apropiarse la comprension, desarrollando nuevos significados
como resultado directo de la interaccion (Leont’ev, 1981), es central en la teoria
de Vygotsky. Cuando los alumnos se apropian una comprensién toman ideas de
otros y edifican sobre ellas.

La interaccion social también facilita el aprendizaje al alentar a los estu-
diantes a articular su pensamiento, el proceso de poner sus ideas en palabras.
Como lo expresamos en la seccion anterior, esto es cognitivamente exigente
pero promueve poderosamente el aprendizaje (Bransford et al., 2000; Mason y
Boscolo, 2000).

Los profesores desempefian un papel esencial al asegurarse de que la inter-
accion de los alumnos produzca aprendizaje (Webb, Farivar y Mastergeorge,
2002). Primero, los maestros estructuran actividades en grupos pequefios de
modo que los estudiantes no se desvien de su tarea. Luego, mientras los grupos
trabajan, los profesores supervisan cuidadosamente las interacciones para ase-
gurarse de que se discutan y expliquen las ideas, con objeto de comprender y
no solo de llegar a la respuesta correcta. Por tltimo, los maestros ven que sus
alumnos se hagan responsables de comprender, y no sélo de completar la tarea,
cuando efectdan o crean sus evaluaciones.

También los docentes se benefician de la interaccién en grupo porque les
permite comprender los procesos de desarrollo mental de los alumnos. Escu-
chandolos mientras interactiian en grupos, los maestros perciben el progreso
y las fallas que estdan encontrando sus estudiantes. Ya con esta informacion,
los profesores pueden remediar los problemas y edificar sobre el desarrollo
de las ideas de sus alumnos.

ESTRATEGIAS DEL TRABAJO EN GRUPO

El trabajo en grupo es una estrategia de instruccion en la que los alumnos traba-
jan juntos para suplementar otros modelos. En contraste con los modelos de
aprendizaje cooperativo y de discusion, el trabajo en grupo no pretende ser un
modelo de “cada quien por si solo”. Antes bien, fue planeado para aumentar la
participacion cuando se utilizan otros modelos, y por ello lo llamamos una es-
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trategia y no un modelo. Por ejemplo, Isabelle Ortega empled primero una ins-
truccion para todo el grupo centrada en el maestro con objeto de introducir
nuevas palabras y luego utilizo el trabajo en grupo mientras sus alumnos practi-
caban. Cuando usted estudie los capitulos v a x encontrara ejemplos adicionales
de maestros que emplean el trabajo en grupo en el contexto de otros modelos.

El trabajo en grupo puede utilizarse para alcanzar objetivos docentes de
bajo nivel, como las operaciones basicas de matematicas, aprender nombres y
fechas histdricas o simbolos quimicos y términos de ciencias, asi como objeti-
vos de alto nivel, como por ejemplo resolver problemas matematicos, identifi-
car las relaciones de causa y efecto en los estudios sociales, inventar experi-
mentos de ciencias o dar retroalimentacion para tareas escritas en artes del

lenguaje.
Planeacion de las actividades en gripo

Dado que nuestra meta al utilizar el trabajo en grupo es hacer que los alumnos
trabajen juntos examinando y discutiendo el contenido de las lecciones, es
esencial la buena calidad de la interaccion. Lo que hablan los estudiantes y
cémo lo hablan determina lo que aprenden (Gillies y Ashman, 1998; King,
1999). Si durante el trabajo en grupo hablan acerca de un partido de futbol, un
baile u otra actividad social en lugar del tema dado, evidentemente aprenderan
menos del contenido. Y si el trabajo en grupo busca la respuesta correcta en lu-
gar de la comprensioén, también se reduce lo que aprenden.

Dos factores influyen en la eficacia del trabajo en grupo: 1) asegurar que los
estudiantes no se distraigan de la tarea y 2) ayudar a los alumnos a trabajar
juntos de manera productiva.

Cémo intensificar la conducta centrada en In tarea
La investigacion indica que el solo colocar a los alumnos en grupos no asegura
una cooperacion eficiente (Emmer y Gerwels, 1998). Aunque a casi todos los
estudiantes les gusta charlar con sus companeros, de su trabajo en grupo no
surge automadticamente una tarea efectiva (Cohen, 1994). Los alumnos acos-
tumbrados a escuchar silenciosamente a sus maestros a menudo tienen dificul-
tades al encontrarse con la libertad del trabajo en grupo. Necesitan entrena-
miento y supervision.

Uno de los mayores problemas es la tendencia de los estudiantes a desviar-
se de la tarea durante las actividades en grupo. Algunos interpretan mal la li-
bertad del trabajo en grupo y la toman como una oportunidad para jugar y ver
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a sus amigos. Si los grupos no son bien organizados y supervisados, se podra
perder mucho tiempo. En la figura 1v.1 se encuentran algunas sugerencias para
planear y organizar el trabajo en grupo. Cada una de estas sugerencias preten-
de aumentar la probabilidad de que los alumnos sigan concentrados en sus ta-
reas y dedicados a aprender (Gillies y Ashman, 1998; King, 1999).

Isabelle aplic6 cada una de estas sugerencias en su trabajo con ninos de
cuarto ano. Hizo que se sentaran por parejas, la tarea era muy clara, los alum-
nos escribieron las palabras conforme practicaban (y entregaron sus hojas), li-
mito el tiempo de practica y superviso el trabajo. Cada una de sus acciones es-
tuvo destinada a ayudar a los alumnos a no desviarse de su tarea.

Presentar el trabajo en grupo con tareas breves
y sencillas

Asignar a los alumnos una tarea clara y
especifica para la actividad en grupo

Hacer que los alumnos practiquen en mds de
un grupo; sentar juntos a los companeros

Especificar el tiempo de que disponen los
estudiantes para completar la tarea (que sea
corto)

Pedir a los alumnos generar un texto escrito
durante la actividad en grupo

Supervisar a los alumnos mientras trabajan

FIGURA 1v.1. Planeacion de actividades en grupo para intensificar
la conducta centrada en la tarea



[
J1

MODELOS DE INTERACCION EN GRUPO I

CUADRO 1v.1. Actividades para formar grupo

Actioidad Descripcion
Favoritas Los miembros del equipo se entrevistan mutuamente acer-

ca de sus predilecciones: comida, musica, hobby, deporte,

etceétera

Biografias Los alumnos se entrevistan mutuamente v descubren sus
antecedentes
Ocupaciones Los alumnos hablan acerca de lo que desecan ser mas ade-

lante en la vida
Temas mas interesantes Los alumnos se entrevistan mutuamente acerca de los dife-

rentes temas de clase en los que tenen interés

Productividad del trabajo en gripo

La incapacidad de los alumnos para trabajar eficazmente en conjunto también
puede ser un problema cuando se emplea el trabajo en grupo. Unos ejercicios
sencillos de formacion de grupos pueden resolver este problema (Slavin, 1995),
El' proposito de los ejercicios de formacion de equipos es ayudar a los estudian-
tes a aprender a aceptarse, soportarse v confiar unos en otros; desarrollar una
identidad de equipo, y aprender a trabajar eficazmente en grupo.

Hacer que los alumnos se entrevisten entre si es una actividad sencilla que
pucde intensificar la relacion de grupo. En el cuadro 1v.1 se encuentran algunos
temas posibles de entrevista. Si introduce usted el trabajo en grupo a comien-
zos del ano, las entrevistas también pueden ayudar a los alumnos a conocerse
desde el principio.

También son importantes otras actividades de interaccion social, como ha-
blar en voz baja, hacer afirmaciones de apoyo v escuchar cuando habla un com-
panero de grupo. Los profesores pueden modelar estas conductas v hacer que
los estudiantes las practiquen. Ademads, los maestros necesitan una seial clara
para captar la atencion de los alumnos cuando éstos alborotan demasiado o
cuando el docente desea reunir a su grupo.

Muchos expertos también recomiendan ensenar a los alumnos como hacer
preguntas que promuevan el pensamiento y el aprendizaje (King, 1999). Los
ejemplos incluyen:
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* ;Por qué es importante?

¢ ;De qué es ejemplo esto?

e ;Como es similar a ?

¢ ;Cémo se relaciona con ?

Ensenar a los estudiantes a hacer preguntas como éstas puede mejorar la cali-
dad de la interaccion del grupo, asi como el aprendizaje (King, 1999).

Cuando usted divide por primera vez a sus alumnos en grupos, acaso de-
see que ellos identifiquen los objetivos de esta actividad. Pida usted retroali-
mentacion después de varios minutos y haga que diferentes grupos informen a
todo el conjunto. Esta estrategia se enfoca en los esfuerzos de cada grupo e im-
pide la confusiéon conforme avanza la actividad.

Aplicacion de las actividades en grupo

El trabajo en grupo existe en diferentes formas, dependiendo de los objetivos
de la leccion, del tamanio y la composicién del grupo y de la tarea por aprender.
La disposicion més sencilla consiste en aprender por parejas. Cuando estan
sentados uno al lado del otro, los estudiantes que trabajan por parejas pueden
integrarse facilmente en las lecciones. En esta seccion analizamos cuatro estra-
tegias:

* Compartir las ideas por parejas.

* Revision en parejas.

e Combinacion de parejas.

e Consulta entre companeros de equipo.

Compartir las ideas por parejas

El compartir las ideas por parejas es una estrategia de trabajo en grupo en la que
individualmente los alumnos de las parejas de aprendizaje responden primero
a una pregunta iniciada por el maestro y luego la comparten con un companero
(Kagan, 1994). Esta estrategia es mas eficaz al estar integrada en la instruccion a
todo el grupo y al ser dirigida por el docente. Al utilizar esta estrategia, los pro-
fesores hacen una pregunta como normalmente lo harian, pero luego, en lugar
de pedir que la responda una persona en particular, piden a todos los estudian-
tes que piensen en la respuesta y la discutan con sus companeros. Después de
un breve periodo, el docente pide a los estudiantes de cada pareja (o de varias
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parejas) compartir sus ideas con todo el grupo. Tres factores contribuyen a la
eficiencia de esta estrategia:

* Genera respuestas de todos en el grupo y promueve la participacion y el
aprendizaje activo.

* Como se espera que cada miembro de las parejas participe, reduce a los
“aprovechados”, que a veces son todo un problema en el trabajo en grupo.

* Es facil de planear y aplicar y puede ayudar a los alumnos a hacer la
transicion a estrategias de trabajo en grupo mas complejas.

Compartir las ideas por parejas también se puede adaptar a toda una varie-
dad de contextos y objetivos. El compartir las ideas y los escritos con la pareja es
una variante en la que los alumnos escriben sus respuestas antes de comparar-
las con las de un compariero (Kagan, 1994). Esto aumenta la responsabilidad
individual y también anima a los estudiantes a aclarar sus pensamientos al po-
nerlos en papel antes de compartirlos con otros.

El compartir las ideas con cuatro, una segunda variacion, sustituye la interac-
cion diadica por una discusion en grupo (Kagan, 1994). En lugar de comparar
sus respuestas con las de un companero, en la discusién con cuatro los alum-
nos discuten sus respuestas en grupos de cuatro. Esto les ofrece mayores opor-
tunidades de escuchar diferentes perspectivas y de compartir sus. ideas con
otros. Es especialmente titil en materias como estudios sociales y artes del len-
guaje, en las que las diversas perspectivas pueden enriquecer las discusiones.

Revision en parejas
La revision en parejas es una estrategia que pone a parejas de alumnos en activi-
dades de pupitre, analizando problemas o preguntas con respuestas convergen-
tes (respuestas que son claramente correctas o erréneas, como las de problemas
de matematicas, ortografia, gramadtica o puntuacion). La estrategia se utiliza si-
guiendo una instruccién en que se ensefi6 un concepto o una habilidad ydaa
los alumnos oportunidades de practicar el tema, alternando entre los papeles de
quien “resuelve” y quien “revisa”. A las parejas se les dan unas hojas con los
problemas o preguntas. Un miembro de las parejas trabaja en uno o dos proble-
mas, el segundo miembro revisa las respuestas, y luego se invierten los papeles.
Mientras trabajan los estudiantes, el profesor supervisa el proceso y los
anima a discutir, cuando sea apropiado, las razones de que las respuestas sean
correctas o erroneas. Si no lo hacen, la revision por parejas es poco mas que ha-
cer que los alumnos comprueben las respuestas en la parte final del libro. Ade-
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mas, se reserva un tiempo al final de la actividad para permitir la discusion
entre todo el grupo sobre las dreas generales de desacuerdo o de confusion.

Combinacion de parejas

La combinacion de parejas es una estrategia en que las parejas que estan apren-
diendo comparten sus respuestas con otras parejas. Se le puede emplear tanto
en la ensenanza interactiva como en actividades de tarea en el aula. Tiene la
ventaja de fomentar la participacion activa de las parejas mientras simultanea-
mente ayuda a los alumnos a desarrollar sus habilidades sociales en grupos
mas NuUMerosos.

Al utilizar esta estrategia durante la ensenanza interactiva, el profesor
identifica las parejas de alumnos asi como los grupos de cuatro (dos parejas) y
los sienta juntos, de modo que la instruccion pueda pasar eficientemente de un
grupo pequeno a todo el grupo. A cada miembro del grupo se le asigna un nu-
mero, del uno al cuatro, para identificar a los alumnos. El profesor hace a todo
el grupo una pregunta con una respuesta convergente, como por ejemplo la
solucion de un problema de matematicas. El profesor pide a cada grupo que
trabaje sobre su solucion hasta que todos los miembros del grupo conozcan la
respuesta. El profesor entonces pide a todos los niimeros uno (o dos o tres o
cuatro) levantar la mano y llama a un alumno para que explique la respuesta.

Adecuaciones similares pueden hacerse mientras los alumnos estan senta-
dos. Se encuentran sentados cerca unos de otros para facilitar la comunicacion.
Se les plantean problemas, y miembros de las parejas comparan sus respuestas.
Siestan de acuerdo o pueden resolver los desacuerdos, siguen adelante. Si no
pueden resolver los desacuerdos, platican con la otra pareja de su grupo, com-
parando y discutiendo sus respuestas. El profesor solo interviene cuando no se
pueden resolver los desacuerdos entre los cuatro alumnos.

Consulta entre compaiieros de equipo

La consulta entre comparieros de equipo es una variacion del trabajo en grupo con-
sistente en combinar parejas que requieren discusion antes de que los alumnos
escriban una respuesta (Kagan, 1999). Los estudiantes trabajan en equipos de
cuatro para llenar sus hojas de trabajo u otras asignaciones que tengan respues-
tas convergentes. En lugar de hacer que trabajen independientemente antes de
comprobar las respuestas, la consulta entre companeros requiere que los alum-
nos dejen a un lado sus plumas o lapices hasta que el grupo hava discutido
cada pregunta, la cual es leida por uno de sus miembros. Una vez que se ha
llegado a un acuerdo, los estudiantes anotan sus respuestas, y luego un segundo
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miembro del grupo hace la siguiente pregunta. La necesidad de didlogo antes
de que escriban sus respuestas ofrece grandes oportunidades de cooperar y de

compartir.

MODELOS DE APRENDIZAJE COOPERATIVO

Después de examinar el trabajo en grupo, pasaremos ahora al aprendizaje coope-
rativo, grupo de modelos de ensenanza que ofrece roles estructurales a los
alumnos mientras subraya la interaccion social. La investigacion demuestra
que puede emplearse el aprendizaje cooperativo para llegar a una variedad de
metas, como mejor aprovechamiento, mas motivacion, mejores habilidades so-
ciales y mejores relaciones entre alumnos de diversos niveles sociales (Emmer
y Gerwels, 1998). Ademas, se le puede emplear para llegar a toda una variedad
de metas de contenido, desde la automaticidad con hechos hasta objetivos de
mas alto nivel, como la resolucion de problemas y el pensamiento critico.

En esta seccion examinaremos tres modelos de aprendizaje cooperativo: las
divisiones de aprovechamiento de equipos de alumnos [Student Teams Achie-
vement Divisions, sTAD], planeadas para ensenar hechos, conceptos y habilida-
des; Rompecabezas II, destinado a ensenar cuerpos organizados de conoci-
miento, e investigacion en grupo, planeada para ayudar a los alumnos a
aprender a efectuar investigaciones sobre temas especificos.

sTAD: Divisiones de aprovechamiento de equipos de aluminos

Anya Lozano comienza a trabajar una unidad sobre quebrados con sus alumnos de
quinto ano. Anya se da cuenta de que parte del contenido es una revision, por lo
que hace una prueba previa para ayudarse a determinar cuanto saben sus alumnos.

Mientras entrega la prueba, dice: “Esta semana comenzaremos una nueva uni-

dad de matematicas sobre ¢ nrados, y les estoy entregando una prueba previa

para que yo sepa cuanto rec. an de lo del ano pasado”. Mientras camina, de un
pasillo al otro, oye comentarios mo: “jOdio los quebrados!” y “Otra vez los que-
brados!” Aunque los chicos = v ~udo no gustan de 0w ~iomaticas, Anya se sor-
prende al notar una actitud @0 ~ocativa, Decide tab - ~ora del almuerzo con
suamiga, colega y mento- =Y

- Que baces cuns tienes que ensenar?

crcoantos Sova, m ~ecidiendo por gué
A , F
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__Odiar es una palabra fuerte —dice Kay, con una sonrisa—. ;Qué puede des-

pertar ese sentimiento en NUestros alumnos de quinto ano?

—iLos quebrados! —responde Anya—. Cuando hoy les presenté una prueba
previa, me sorprendié ver sus gestos y sus quejidos. No de todos, es cierto, pero
mas de lo habitual... jno me hago muchas ilusiones con esta unidad!.

— Bueno, ten cuidado de no anticipar conclusiones, y piensa por un momento.
;Qué suelen decirnos Jos muchachos cuando dicen que odian algo? —responde
Kay.

—... Buena pregunta _asiente Anya, después de pensar unos segundos—....
Por lo general es algo como “on realidad me enferma esto, y por ello te voy a hacer

la vida miserable si tratas de ensefidarmelo”.
—Oh, bueno, Anya. Muy analitico y agudo —replica Kay, secamente—. Pero, ya
en serio, por lo general cuando dicen que odian algo, eso significa que no lo entien-

den o que le tienen miedo. Tal vez tuvieron una mala experiencia el afio pasado con
los quebrados y, sencillamente, tienen miedo de que Jo mismo les vuelva a ocurrir.
— Puede ser... en realidad, probablemente tienes razon—, reconoce Anya—.

Los que mds se quejaban eran los que, de todos modos, estan mas débiles en mate-

maticas. Eso tiene sentido... pero, jahora qué? ;Qué sé yo? jAuxilio, auxilio!

—Bueno, esto es lo que puedes intentar. Lo he estado haciendo ya desde hace
tiempo, y requiere cierto trabajo, pero empieza a dar resultados... ;ya tienes califi-
cada esa prueba previa?... Bueno. Déjame explicarte lo que estoy haciendo.

Al dia siguiente, Anya comienza su clase de matematicas del modo en que lo
habia planeado: pasando sus hojas de papel y pidiendo a los chicos que dividan los
cuadros en mitades, terceras y cuartas partes. Utilizando el pizarrén y las hojas,
guia a sus alumnos hacia un concepto de los quebrados y el proceso de sumar que-
brados con denominadores COMunNes.

Cuando los alumnos parecieron haber comprendido el concepto y los proce-
sos, Anya continud:

—_Todos ustedes han estado trabajando bien y parece que recuerdan mucho
acerca de los quebrados. Ahora, para que practiquen un poco las ideas de las que
hemos estado hablando, probaremos algo distinto. En lugar de trabajar solos con
hojas de practica, como solemos hacerlo, trabajaremos con ellas en grupos. Dentro
de un minuto les diré céomo haremos esto, y a qué grupo corresponde cada quien.

Luego sigue diciendo:

—Una de las primeras cosas que quiero que hagan con su grupo es que se co-
nozcan bien unos a otros, y luego decidan ponerle nombre a su equipo. Su equipo
es importante, porque trabajardn juntos durante toda la unidad... Miren todos aqui,

por un momento. Estoy pasando esta hoja que quiero que todos ustedes llenen. Es
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necesario que cada quien haga su propio trabajo, esforzandose con la hoja, porque
dentro de una semana voy a presentarles un problema, y la calificacion de su equi-
po dependerd de lo bien que lo hagan todos los miembros del equipo... no sélo al-
gunos. ;Alguna pregunta?... ;Hakeem?

—Pero, ;como sabemos que los equipos son parejos? —pregunta Hakeem—.
Tal vez unos equipos sean mejores que otros.

—Buena pregunta, Hakeem. Me aseguraré, de dos maneras, de que los equi-
pos sean parejos. Primero, cada quien pasara una prueba previa y colocaré a los
muchachos en los diferentes equipos sobre la base de sus calificaciones. En segundo
lugar, los equipos no estan compitiendo unos con otros. Todos pueden hacerlo bien.
Todos los equipos pueden ganar, y ningun equipo tiene que perder. jEso es lo boni-
to de lo que vamos a hacer!

Luego prosigue:

—La manera en que todos ganaremos consiste en que todos los miembros del
equipo mejoren su comprension. Si mejoramos, ganamos, y si todos mejoramos,
todos ganamos. Les explicaré como funciona esto después del primer rompecabe-
zas. Por el momento, vaya cada quien a su grupo, y empecemos. Escuchen bien
cuando yo los llame por su nombre. Equipo uno, alld en ese rincén. Alysia,
Manuel...

Después de que los estudiantes forman sus grupos, Anya pasa la siguiente me-
dia hora explicindoles cémo funciona la ensefianza cooperativa, y poniendo un
ejemplo de buena conducta en grupos pequefios.

Cuando Kay Reilly explicé por primera vez la ensefianza cooperativa a Anya,
subray¢ la importancia del trabajo y la atencion de la maestra en este aspecto. “Los
buenos grupos de ensefanza cooperativa no simplemente se hacen, se tienen que
desarrollar”, insisti6 Kay. Al principio, Anya pareci6 un poco escéptica, pero de to-
dos modos escuchd, y realmente escuché bien porque quedo convencida.

Mientras Anya trabaja con sus alumnos en sus grupos, esta agradecida con
Kay por su consejo. Algunos de los alumnos discuten; otros tienen dificultades al
compartir sus materiales. Pero después de cierto trabajo, finalmente Anya logra que
los grupos trabajen unidos.

Mientras los chicos hablan en sus grupos, Anya circula por el aula para asegu-
rarse de que todos los equipos estén funcionando lo mejor posible. En algunos gru-
pos tiene que impedir que ciertos alumnos dominen la actividad; en otros, tiene
que aclarar los procedimientos y las expectativas. Una vez que todos los equipos
estan trabajando satisfactoriamente, Anya sigue circulando en silencio y piensa
para si: “Tal vez esto funcione”.

Cada clase de matematicas en esa semana sigue un formato similar. Anya co-
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mienza presentando el concepto o la habilidad, luego muestra las diferentes opera-
ciones y la solucion de problemas, y finalmente los pone a trabajar en sus equipos
de prdactica. Mientras lo hacen, Anya circula por el aula, supervisando el trabajo y
haciendo sugerencias.

Al cuarto dia de trabajo en grupo, Anya interrumpe a sus alumnos para
anunciar:

—iMe pueden poner atencion un momento? Simplemente quiero compartir
con ustedes una idea que el equipo Aguila esta probando. No estaban muy confia-
dos en el tema de hoy, por lo que empezaron por resolver, al mismo tiempo, los tres
primeros problemas. Cuando creyeron que todos habian comprendido, volvieron a
hacerlo cada quien por su cuenta, y comprobaron unos con otros. Fsta es una idea
que pueden ustedes probar en su equipo. Como quieran hacerlo, me parece bien.
Lo importante es que cada quien comprenda perfectamente como resolver los pro-
blemas cuando hayan terminado.

Anya revisa cada noche las hojas de los alumnos para supervisar el progreso
de su grupo. Se lleva una grata sorpresa al ver las tareas que entregan sus alumnos,
especialmente algunos que eran los més atrasados. Después de cinco dias de traba-
jo en grupo, Anya decide que ya estan listos para el rompecabezas. Les entrega el
rompecabezas y califica sus hojas durante el fin de semana. Los resultados la com-
placen y la sorprenden un poco. El nivel general de comprension de la prueba es
alto y, lo que es mas importante, no encuentra las calificaciones que estaban muy
por debajo de las del resto del grupo. jCasi todos sus alumnos parecen comprender

los quebrados!

Las divisiones de aprovechamiento de equipos de alumnos [sTAD], desarrolladas
por Robert Slavin (1986, 1995), son una forma de aprendizaje cooperativo que
utiliza equipos de multiples habilidades para ensenar hechos, conceptos y ha-
bilidades. Es una de las estrategias de ensenanza cooperativa utilizadas con
mayor frecuencia en las escuelas de hoy.

Las sTAD son utilizadas por lo comun con el modelo de instruccion direc-
ta, que analizaremos en el capitulo 1x. La instruccion directa sigue cuatro pa-
sos: introduccion, presentacion, prictica quiada v practica independiente. Cuando
se utilizan sTAD, los tres primercs pasos son identicos a aguelios gue <2 o
la instruccion directa, pere 2 -ractica ine
pendiente”; antes bien se o
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Planeacion de lecciones con sTAp
La planeacion para el modelo de aprendizaje cooperativo sTAD es un proceso
en cuatro etapas, como aparece en la figura 1v.2 y se analiza en las secciones si-

guientes.

Plancacion para instricccion en grupo completo. Al utilizar stap, el maestro planea
el contenido que los alumnos practicaran en grupos. Esto puede lograrse me-
diante el modelo inductivo, el modelo de adquisicion de conceptos o el modelo
de instruccion directa, todos los cuales enfocan formas especificas del conteni-
do. (Analizaremos esos modelos en los capitulos v, vi y Ix, respectivamente.)
Cuando utilice usted cualquiera de estos modelos, su planeacion deberd incluir
siempre tres pasos esenciales:

* [dentificar un tema.
e Especiticar objetivos claros.
¢ Preparar ejemplos de alta calidad.

Como usted utilizard uno de estos modelos al planear para la instruccion
en grupo, deberd seguir estos pasos al planear lecciones en las que utilice sTAD.

Organizacion de gripos. Para aplicar eficientemente cualquier tipo de aprendiza-
je cooperativo, antes hay que organizar los equipos. La meta es crear equipos
variados en habilidad, género y etnia (Slavin, 1995). Slavin sugiere que cuatro
es el numero ideal de miembros para formar un equipo, pero también pueden
emplearse eficientemente grupos de cinco. Los profesores pueden asignar los

Planeacion para instruccion del grupo

completo

Organizacion de grupos

Plancacion del estudio en equipo

Calculo de las calificaciones bdsicas v los
puntos de mejora

Ficura 1v.2. Plancacion de lecciones con stap
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alumnos a cada grupo; si no lo hacen, los mejores y los peores alumnos, ninos
y nifas, y minorfas o no-minorias tenderdn a segregarse por si solos (Webb,
Baxter y Thompson, 1997).

Una manera de asegurarse de que los equipos sean similares en su gama
de habilidades incluye calificar a los alumnos, dividirlos en cuartiles y asignar
un alumno de cada cuartil a cada equipo. Los alumnos pueden calificarse con
base en una prueba previa, como lo hizo Anya, o por grados o puntuaciones de
unidades anteriores.

La formacién de equipos con base en calificaciones queda ilustrada en el
cuadro 1v.2, con un grupo de muestra de 25 alumnos. Una manera eficiente de
agrupar a los alumnos es tomar los mas adelantados de los dos primeros cuar-
tiles y ponerlos junto con los menos adelantados de los cuartiles tercero y cuarto.
Por ejemplo, el primer equipo incluiria a Natacha, Tolitha, Stephen y Mary, y el
segundo seria el de Lucinda, Marvin, Howard y David. El sexto, con cinco
miembros (debido al namero de personas en el aula), estaria formado por Juan,
Leroy, Gerald, Julia y Cynthia.

Después de formados los equipos, el profesor debera verificar su forma-
cién para asegurarse de que estdn bien equilibrados por género y etnia. Por
ejemplo, el primero tiene tres muchachas y un muchacho, mientras que el se-
gundo tiene tres muchachos y una muchacha. El profesor podra cambiar arbi-

CuaDRO 1v.2. Grupos de alumnos con base en las calificaciones

1 Natacha 14 Gerald
2 Lucinda 15 Henrietta
3 Vicki 16 Lawsekia
4 Jerome 17 Tolitha
5 Steve 18 Howard
6 Juan 19 Stephen
7 Tolitha 20 Cynthia
8 Marvin 21 Kevin
9 Enrico 22 Kathe

10 Sara 23 Ron

11 Eugene 24 David

12 Leroy 25 Mary

13 Julia
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trariamente a dos de los alumnos para equilibrar los equipos con respecto al
género.

Planeacion del estudio en equipo. El éxito de los equipos de aprendizaje sTap de-
pende de tener materiales de alta calidad para guiar las interacciones dentro de
cada uno. Cuando los profesores planeen sus lecciones, deberan preguntarse:
”¢Qué conceptos o habilidades especificas estan aprendiendo los alumnos, y
como podré designar materiales que les permitan aprender eficazmente en sus
grupos?” Es aqui donde son importantes los objetivos de aprendizaje clara-
mente especificados, para asegurarse de que la instruccion en grupo y el estu-
dio en equipo coincidan con los objetivos del aprendizaje.

Puede usarse toda una variedad de materiales de estudio en equipo. En ma-
tematicas, como en el caso de Anya, acaso haya que resolver problemas. En
artes del lenguaje, pueden ser parrafos a los que se dé puntuacién y correccion
gramatical. En geografia, los ejercicios pueden exigir que los alumnos identifi-
quen ciudades cercanas para dar las coordenadas de longitud y latitud.

Los materiales de estudio en equipo deben requerir respuestas convergen-
tes, que describimos antes como respuestas que sean claramente correctas o
erroneas. Si el contenido no se presta a unas respuestas convergentes, en ese
caso las sTAD no es el mejor modelo.

Calcular las calificaciones basicas y los puntos de mejora. En las STAD es esencial que
todos tengan igual oportunidad de éxito. Esta igual oportunidad de éxito significa
que todos los alumnos, cualesquiera que sean su capacidad o sus antecedentes,
pueden esperar reconocimiento por sus esfuerzos. Este elemento es de particu-
lar importancia en los grupos heterogéneos en que varian mucho los antece-
dentes y la capacidad. La igual oportunidad de éxito se logra en las sTAD re-
compensando a los estudiantes con puiitos de mejora si su calificacion en una
prueba es mas alta que su calificacion de base. Una calificacién de base es el pro-
medio del alumno en pruebas pasadas, o una puntuacién determinada por la
calificacion del ano o el curso anterior.

El cuadro 1v.3 muestra un cédlculo —de muestra— de calificaciones de base
de grados anteriores. El profesor determina la calificacion de base de los alum-
nos antes de introducirlos en las stap.

Los puntos de mejora se otorgan comparando cémo se desempenaron los
alumnos en una prueba con sus calificaciones de base. Un sistema de muestra
para otorgar puntos de mejora aparece en el cuadro 1v.4.

El sistema que aparece en el cuadro 1v.4 es arbitrario y se puede adaptar
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Cuapro 1v.3. Cdlculo de las calificaciones de base a partir de grados

A 90
A-/B+ 85
B 80
B-/C+ 75
C 70
C-/D+ 65
D 60
F 55

Adaptado de Kagan, 1992; Slavin, 1995.

segun las necesidades de salones especificos. Por ejemplo, usted puede decidir
recompensar con algunos puntos de mejora cualquier calificacion que no esté
mas de cinco puntos por debajo de la calificacion de base. En cambio, podra
exigir una mejora de 12 a 15 0 aun mads para otorgar 30 puntos de mejora. Tam-
bién podra modificar el sistema conforme aumenten la motivacion y la con-
fianza de los estudiantes. Tal vez quiera empezar recompensando cualquier
esfuerzo, particularmente entre los alumnos siempre atrasados, y luego elevar
los estratos conforme mejore su aprovechamiento.

Antes de terminar esta seccién queremos subrayar un punto: es importan-
te que los estudiantes puedan recibir el maximo de 30 puntos si hacen un exa-
men perfecto, cualesquiera que sean sus calificaciones de base. Esto es impor-
tante para los alumnos mas aprovechados. Por ejemplo, si un estudiante tiene
un porcentaje de 95, y es imposible mejorar en mas de cinco puntos, su mo-

CUADRO 1v.4. Sistema de muestra para otorgar puntos de mejora

Puntos de mejora Calificacién en la prucba
0 Por debajo de la calificacion de base
10 1 a 5 puntos por encima de la calificacion de base
20 6 a 10 puntos por encima de la calificacion de base
30 Mas de 10 puntos por encima de la calificacion de base, o bien

tarea perfecta (sin tomar en cuenta la calificacion de base)
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tivacion para mejorar se reduciria si no existiera la condicion de examen

perfecto.

Diserio de las lecciones utilizando stap

En principio, impartir lecciones con sTap es muy parecido a aplicar la instruc-
cion a todo el grupo utilizando conceptos o habilidades. Se presenta la leccion,
se explica el contenido, y los estudiantes empiezan una practica guiada. Luego,
el estudio en equipo toma el lugar de la practica independiente. Sin embargo,
las sTAD difieren del sencillo modelo de instruccion directa en que a menudo se
requiere clerta instruccion para asegurar una transicion sin tropiezos de todo el
grupo al estudio en equipo. Ademas, la evaluacion, los puntos de mejora y el re-
conocimiento al equipo forman parte integral de las sTap. Estas fases y sus funcio-
nes de aprendizaje y motivacion aparecen en el cuadro 1v.5 y se analizan en las
secciones siguientes.

Fase 1: La instruccion. Al utilizar las sTAD, la instruccion es similar a la tipica
instruccion de todo el grupo, utilizando conceptos o habilidades especificos. El
profesor introduce la leccion; presenta, explica y pone modelos de las habilida-
des o aplicaciones de conceptos, principios, generalizaciones y reglas, y aporta

CuADRO 1v.5. Funciones de aprendizaje y motivacion para las fases de siap

Fase Funcion de aprendizaje y niotivacion

Fase T: Instruccion Atrae la atencion.

Introduce v desarrolla el contenido. Promueve la produccion del esquema.
Fase 2: Transicioin a equipos. Promueve un sentido de pertenecer a algo.
El macstro explica como funcionaran Crea sensaciones de seguridad y orden.

los equipos.

Fase 3: Estudio en equipo Desarrolla la automaticidad.
El profesor supervisa los grupos Promueve la participacion.

Y apova sus esfuerzos.

Fase 4: Foaluacion Aporta retroalimentacion.

Se evalua personalmente a los alumnos. Desarrolla percepciones de competencia.
F
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la practica guiada. La clase de Anya ilustré estos pasos: minuciosamente explicé
y puso ejemplos de los quebrados, e hizo que los alumnos practicaran bajo su
guia. Cuando consideré que habian alcanzado una comprension aceptable de
los quebrados y los procedimientos para sumarlos, paso al estudio en grupo.

Fase 2: Transicién a equipos. Los obstaculos para el buen funcionamiento de las
lecciones cooperativas suelen ser de logistica. La investigacion muestra que la
instruccion a todo el grupo es mas facil que el trabajo con grupos pequenos al
menos por dos razones (Good y Brophy, 2003). En primer lugar, en el trabajo
con todo el grupo el maestro puede “conducir la leccién”, acelerandola o ha-
ciéndola mads lenta segun el progreso de sus alumnos; y en segundo lugar, la
interaccién durante el trabajo con todo el grupo permite al profesor supervisar
o resolver problemas de aprendizaje o de orden. Estas funciones son mas difici-
les de cumplir cuando los estudiantes trabajan en grupos pequenos.

Al introducir por primera vez el trabajo en grupos pequeros, el maestro
necesita estar cuidadosamente preparado, previendo de antemano los proble-
mas de logistica. Al introducir el estudio en equipo, los maestros deben expli-
car minuciosamente cémo funciona el aprendizaje cooperativo, asi como los
procedimientos especificos que deban seguirse. Veamos como Anya ayudo a
sus alumnos a hacer la transicion a equipos.

—Bueno, oigan todos, creo que ya tenemos una idea bastante clara de lo que signi-
fican los quebrados y de cémo los sumamos cuando tienen denominadores comu-
nes. Ahora estamos listos para practicar. Lo haremos asignando a cada uno de uste-
des un equipo, y cada equipo practicara con el contenido nuevo. Dado que esto es
bastante nuevo, voy a ensenarles cémo funciona antes de pedirles que lo hagan.

Dentro de pocos minutos voy a dividirlos en los equipos con que trabajaran
durante esta unidad. Pero antes quiero mostrarles como debe trabajar un equipo.
Tanya, Mariko, Willy, ;pueden venir aqui y sentarse ante estos pupitres?... Gra-
cias! Oiga toda la clase: asi es como serd su grupo: tendrd cuatro miembros, y, como
ejemplo, yo seré aqui el cuarto miembro. Después de dividirnos, le daré a cada
equipo cuatro hojas, como lo estoy haciendo aqui.

Anya toma entonces unos cuantos segundos para pasar los materiales al grupo
sentado al frente del aula y toma unos ella misma. Sigue diciendo:

-—Ahora, Tanya y Willy son una pareja, y Mariko y yo somos otra pareja. Cada
quien resuelve el problema y compara con su compaiiero. Por ejemplo, Tanya re-
suelve el primer problema y luego comprueba la respuesta con Willy, y Mariko y yo
trabajamos en el mismo problema y luego comprobamos entre nosotros. Si Tanya y

il
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Willy coinciden en su respuesta y consideran que ambos la comprenden, pasan al
siguiente problema. Mariko y yo hacemos lo mismo. Si Tanya y Willy no estan de
acuerdo, nos preguntan a Mariko y a mi, y nosotros hacemos lo mismo con ellos.
Todos discutimos sobre el problema hasta estar seguros de haberlo comprendido. ..
Muy bien, hagamoslo.

Los cuatro trabajan entonces en el primer problema y comparan con sus com-
paneros (Anya intencionalmente da una respuesta errénea, a manera de ejemplo).

—No entendi eso —dice en voz alta, para que la oiga toda la clase—. Por favor,
explicamelo.

Anya comenta entonces las diferentes maneras de darse mutuamente una re-
troalimentacién til, y también muestra maneras apropiadas e inapropiadas de in-
teractuar con companeros.

—¢Qué pasa si todos estamos en desacuerdo? —pregunta Leanne, después de
ver el proceso.

—Buena pregunta, Leanne. Si los cuatro han discutido ya el problema y no
pueden llegar a un entendimiento, entonces podran preguntarme... pero recuerden
—subraya—, s6lo podran preguntarme después de que los cuatro hayan discutido
bien el problema.

Anya asigna entonces el resto de la clase a sus equipos y les pide empezar.

Anya ilustrd y aclar el proceso con un equipo antes de dejar que todos sus
alumnos empezaran el estudio en grupo. Al introducir a sus estudiantes en la en-
sefanza cooperativa, las directivas iniciales deben ser muy detalladas y explicitas.

Alos profesores les resulta ttil colocar la informacién siguiente en un car-
tel, analizarla con la clase y dejar el cartel como referencia:

* Pertenencia de cada grupo a los diferentes equipos.
* Ubicacién en el aula de los diferentes equipos.

* Procedimientos para obtener y entregar materiales.
* Marcos de tiempo.

Dedicar tiempo a la logistica al comienzo de las lecciones de aprendizaje co-
operativo es algo que pone los cimientos para un funcionamiento de los equi-
Pos sin tropiezos.

Fase 3: El estudio en equipo. El estudio en equipo ofrece a los estudiantes la opor-
tunidad de practicar el nuevo contenido y recibir de otros miembros del grupo
la debida retroalimentacién. Mientras los alumnos trabajan en su equipo, debe-
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ra supervisar su trabajo y asegurarse de que estan haciéndolo bien, pero teng
cuidado de no intervenir muy pronto. Una de las metas del aprendizaje coop:
rativo es ensenar a los alumnos a trabajar juntos, y este proceso no siempre
facil al principio. Una intervencion temprana puede ser, en realidad, contrapr
ducente porque los estudiantes a menudo necesitan tiempo y libertad para tr;
bajar en los problemas. Empero, si los alumnos no trabajan en conjunto, si ur
domina a un equipo o alguien no participa, si serd necesario intervenir. ;Cua
do intervenir? Esto depende del juicio profesional.

Algo que puede ser mas itil que las intervenciones individuales es llamar
atencion a los equipos particularmente productivos. Veamos c6mo Anya hizo est

Atencion, por favor, 6igame toda la clase por un momento. Sé que todos estdn e
forzandose, pero se me ocurre compartir una idea con ustedes. El equipo Cheeta
tuvo una gran idea para resolver sus problemas. Consiguié una caja de bloque
que ya habiamos utilizado antes, y cada vez que uno de sus miembros tiene dificu
tades con un problema, utilizan los bloques para explicar la respuesta, y oi a u
miembro del grupo decir: “Claro que puedes hacerlo. Simplemente, vuelve a inter
tarlo”. Esto es muy util y es de gran apoyo, y asi quiero que traten ustedes a st
comparieros de equipo.

Las intervenciones en grupo que utilizan la practica positiva ayudan a Ic
alumnos a comprender los diferentes roles que hay en el grupo y sirven de mc
delos a los otros estudiantes.

Fase 4: La cvaluacion. La evaluacion sirve al menos a dos funciones en el model
STAD. Primera, da retroalimentacién a profesores y estudiantes acerca de lo
progresos del aprendizaje, y segunda, puede incentivar el trabajo y el esfuerzc
La clave de esta primera funcién es un instrumento bien planeado que evali
con precision la comprension de conceptos y habilidades importantes. Asimis
mo, son esenciales los objetivos claros porque identifican lo que se debe evalua:

Reconocimiento del aprovechamiento. Los resultados de la evaluaciéon pueden sei
vir como motivadores cuando se les integra en un sistema de calificaciones ba
sado en puntos de mejora. Los sistemas de puntos de mejora nos aseguran qu
los estudiantes s6lo compiten contra su propio desempefio pasado y no entr
si. Cuando los alumnos estdn a la misma altura de su desempefio pasado, se le
otorga un pequeno numero de puntos de mejora; cuando lo superan, tambié
aumentan proporcionalmente los puntos.
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Calificacion en equipo. La calificacion al equipo se basa en el aprovechamiento de
miembros individuales del equipo. Como ejemplo, volvamos a ver al grupo
compuesto por Natacha, Tolitha, Stephen y Mary. Sus porcentajes y calificacio-
nes en la prueba son las siguientes:

Nonibre Promedio Calificacion en el examen
Natacha 95 96
Tolitha 88 90
Stephen 75 84
Mary 69 80

Con base en el sistema analizado en la seccion sobre como planear los puntos
de mejora, Natacha recibiria 10 puntos, y Tolitha también recibiria 10 porque
sus calificaciones estuvieron en la gama de uno a cinco puntos por encima de su
calificacion de base (promedio). En cambio, Stephen recibiria 20 puntos de me-
jora, porque su caliticacion en el examen estuvo nueve puntos por encima de
su calificacion de base, y Mary recibiria 30 puntos porque su calificacion estuvo
mas de 10 puntos por encima de su base. Mary, la alumna menos adelantada
del grupo, fue la que, en realidad, recibié mas puntos de mejora. Esta igual
oportunidad de éxito puede ser un poderoso motivador cuando se emplea
STAD.

Aunque el uso de refuerzos, como los puntos de mejora, es un tanto discu-
tido, la investigacion sostiene que el sistema si ejerce un efecto positivo sobre la
motivacion (Slavin, 1995). Hasta qué punto empleardn los profesores este siste-
ma en sus clases dependerad de su juicio profesional.

Recompensas por equipo. Las calificaciones por equipo quedan determinadas
promediando los puntos de mejora del equipo, y entonces pueden darse pre-
mios. £l siguiente es un ejemplo de un sistema de recompensas.

Criterio

(nejora del promedio) Recompensa

0 Cranadores

ENERIRN
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Los premios por equipos pueden existir en toda una variedad de formas;
los profesores podran decidir la forma exacta con base en lo que esté motivan-
do a sus alumnos. Por ejemplo, a los ganadores se les puede pedir levantarse a
recibir el aplauso de la clase; a las estrellas podra dérseles un certificado de lo-
gro; a las grandes estrellas, un certificado mas elaborado, y a los de liga mayor,
una foto de grupo en una seccion del “salén de la fama” del boletin de la escue-
la. Otras opciones incluyen botones para llevar por la escuela, cartas a los pa-
dres, privilegios especiales y papeles de liderazgo.

A los estudiantes se les debe recordar que ni los equipos ni las personas
compiten entre si; los alumnos s6lo compiten con su anterior desempeno. Si
mejoran, todos los equipos podran, en los hechos, llegar a ser de ligas mayores.
Los equipos se pueden cambiar periédicamente, cada cuatro o cinco semanas,
para permitir a los estudiantes trabajar con otros comparieros y dar oportuni-
dades de mayor éxito a los alumnos de los equipos que obtuvieron mas bajas
calificaciones.

Evaluacion del aprendizaje con las STAD

La evaluacion de las lecciones con las sTAD se hace en dos niveles El primero se
relaciona con los objetivos de la leccién y es similar a la evaluacion de la com-
prension cuando se emplean otros modelos orientados al contenido. Como
siempre, las evaluaciones deben coincidir con los objetivos de aprendizaje, la
instruccion y las actividades del estudio en grupo. Por ejemplo, Anya se puso
como objetivos de contenido 1) identificar el numerador y el denominador en
un quebrado y 2) anadir quebrados con denominadores similares. La evalua-
cion significaria medir el alcance de estos objetivos por cada alumno.

Empleo de los puntos de mejora al calificar. Como siempre se hace al reforzar el
desempeno, el empleo de puntos de mejora cuando se califica genera contro-
versias, pero los profesores a menudo elaboran sistemas de calificacion que re-
flejan las mejoras. Por ejemplo, si los estudiantes tienen un promedio de 15 o
mas puntos de mejora en sus pruebas y examenes, la calificacion puede ser au-
mentada, de B- a B o de B a B+. Muchos docentes creen que el hecho de ver la
mejora reflejada en sus calificaciones es un nuevo incentivo para los alumnos;
otros creen que los puntos de mejora son injustos para los mejores estudiantes
que pueden estar ya en el limite superior del sistema de calificaciéon. Algu-
nos expertos recomiendan no fundamentar las calificaciones finales en los puntos
de mejora, porque esto ofrece una imagen deformada de los verdaderos nive-
les de aprovechamiento de los estudiantes (Stiggins, 2001).
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Evaluacidn del trabajo en grupo y la cooperacion. En un segundo nivel, mas com-
plejo, la evaluacion de actividades de las stap intenta responder a preguntas
como: “¢Estan mejorando los alumnos en su trabajo en conjunto y aprendiendo
a trabajar como equipo?” Aqui la mejor informacion procede de observar a los
estudiantes mientras trabajan en equipo. Algunas preguntas que podrian ha-

cerse son:

(Contribuyen todos los miembros?

e ;Dominan algunos de los miembros?

¢Es positiva y de apoyo la interaccion del grupo?

(Contribuyen por igual muchachos y muchachas?

¢Participan'y son incluidos los miembros de diferentes grupos raciales y
étnicos?

L ]

Al responder estas preguntas, los profesores pueden ayudar a personas y gru-
pos a aprender a cooperar y trabajar en conjunto.

Cuando los docentes evaltan la cooperacion pueden dar retroalimentacion
a toda la clase, poniendo como modelos a los equipos que estan funcionando
sin tropiezos. Esto puede ser tan sencillo como observar: “Me gusta el modo en
que este grupo se turna al dar retroalimentacién”, o puede incluir el desempe-
no de una actividad en que los estudiantes ptiblicamente resuelven los proble-
mas que estan enfrentando los grupos individuales. La meta es ayudar a los
alumnos a cobrar conciencia de sus interacciones en los equipos y el efecto que
tienen esas interacciones en su propio aprendizaje y en el de los otros.

Romipecabezas 11

Kevin Davis mira por la ventana de su atla en un desapacible viernes de primavera
y deja escapar un audible “hmmmm”. Hasta ese momento, el curso habia ido bien
para su clase de geografia universal, pero no estd muy seguro de como seguir des-
de ese punto. La si guiente seccion del texto es sobre América Central, y el ano ante-
rior Kevin habia tenido dificultades con ella. Tal vez fuera el momento —el de la
ficbre de primavera— o tal vez los alumnos simplemente se dejaron llevar por su
idea de un viaje intelectual alrededor del mundo. O acaso, ptensa, fue el modo en
que enseno en ese ciclo: miniconferencias complementadas con andlisis en grupos
pequenos. Probd esta estrategia el jueves, al presentar un panorama general de la

nueva unidad, pero fos alumnos stimplemente no parecieron interesados en ol con-
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tenido. Kevin sabe que tiene que tratar algo nuevo, aunque s6lo sea por su propia
salud profesional.

Pasa una parte de ese fin de semana revisando notas y libros de talleres y de
clases para graduados que habia tomado. Una idea que se le ocurre una y otra vez
es la participacion del alumno: ;como hacer que sus estudiantes participen activa-
mente en su propio aprendizaje? Mientras reflexiona en esta idea, empieza a pensar
en el aprendizaje en cooperativa. Probé con equipos en la otra clase, en que los
alumnos tenian que dominar un cierto numero de nombres y de fechas importan-
tes, pero no cree que esto sea apropiado ahora. Lo que realmente desea que conoz-
can sus alumnos es ¢l “panorama general” de los paises de América Central, y no
una serie de hechos acerca de cada uno. Y decide probar algo distinto.

El lunes por la mafnana Kevin llega temprano, se sienta ante su computadora y
prepara varias tareas. Mientras les saca copias, finaliza sus planes para introducir la
nueva actividad y organizar a los grupos. Confia en estar ya listo.

——Oigame toda la clase —empieza a decir Kevin, mientras sus alumnos se sien-
tan después de sonar la campana—, vamos a tratar algo distinto en nuestra proxi-
ma unidad. He decidido hacer que cada uno de ustedes sea experto en el tema y
que tengan que ensenarse unos a otros.

Hace una pausa para ver como reacciona el grupo. Por sus miradas de descon-
cierto puede juzgar que al menos sienten curiosidad. Hasta alli todo va bien.

—TPara hacerlo —sigue diciendo—, he colocado a cada uno de ustedes en equi-
pos de cuatro. Traté de dividir estos equipos de modo que todos sean iguales. Esta-
remos trabajando en estos equipos durante las proximas semanas. En sus equipos
deberan hacer dos cosas. Primero, cada uno necesita convertirse en experto en una
parte de cada capitulo. ;Puede cada uno de ustedes pasar al capitulo 17, que esta en
la pagina 3467 Voy a ensenarles de qué estoy hablando.

Hace una pausa mientras sus alumnos buscan la pagina en cuestion, y luego
prosigue.

—Notaran en la introduccion al capitulo sobre Costa Rica que esta dividido en
cuatro secciones: la geografia tisica del pais, su historia, su cultura y su economia.
Hablamos de esto el jueves. Voy a pedir a cada uno de ustedes que se vuelva exper-
to en una de estas dreas y que entonces ensefie su contenido a los otros miembros
del equipo. Para que se vuelvan expertos, hice un resumen co cada uno de estos

temas para ayudarlos a tomar sus notas. Yeamos como es cada non

Entonces avanza hacia el provector v «oaestra a su clase o nsparencia que
aparece en et cuadro rve,
Pisraemos o esto nuestra "hojade expo . Y e tooy recibira

una e efine gamahi foa & f&{*fa,.k‘,« voles avudam PR LA | LR &l
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CUADRO 1v.6. Rompecabezas I de la hoja de expertos

Geografia fisica

1. Clima
a. estaciones
b. temperaturas
C. precipitacion
2. Topografia
a. montanas
b. agua
c. tierra
1) suelos
d. rasgos prominentes

resto del dia y todo el de manana trabajando en esto. Al comienzo de la clase del
miércoles, los expertos en cada tema se reuniran para revisar sus notas y asegurarse
de que cada quien cuente con la informacién esencial. El jueves los expertos de
cada grupo se turnaran ensendandose mutuamente sus temas. Asi, por ejemplo, si
Miguel estudio historia, ensenara a los demas lo que ha aprendido acerca de la his-
toria de Costa Rica. Entonces, digamos, si Yolanda ha estudiado la cultura, apren-
dera de Miguel acerca de la historia y le instruira sobre la cultura de Costa Rica. El
viernes revisaremos la primera parte de la clase y reuniremos toda esta informa-
cion, y entonces quizds hagamos un examen sobre este capitulo. El examen tendra
un numero par de preguntas sobre cada uno de los temas, de modo que se les plan-
tearan preguntas sobre el tema en que sean expertos y algunas sobre los demas.
Esto significa que tendran que aprenderlo todo, no sélo su tema. Anotaremos las
calificaciones por equipos y haremos un examen capitulo por capitulo. Hablaré mas
de esto después. ; Alguna pregunta?... Muy bien.

Luego prosigue:

—Permitanme revisar de pasada nuestros procedimientos. Nos dividiremos en
equipos dentro de un minuto. Cuando cada quien esté en su equipo, realizaremos
una actividad que les ayudara a conocerse un poco mejor unos a otros. Luego en
grupo decidiran quién es el experto en cada una de las cuatro dreas. Si no hacen su
primera eleccion en esta ocasion, lo hardn en la siguiente. Y luego haremos una ro-

tacion general...
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Para terminar les dice:

—Muy bien todos, busquen su asignacién a un equipo. Observen que la asig-
nacion también les dice en qué parte de la habitacion deberan reunirse. jAdelante!

Después de que los chicos se integran rapidamente en sus equipos, Kevin lla-
ma su atencion. Luego les da 10 minutos para la actividad de formar sus equipos.
Por ultimo, anuncia:

—Creo que han hecho bien esa actividad, y nos dedicaremos mas a la forma-
cién de equipos mientras continuamos con la unidad... Ahora, quiero que todos
estén tranquilos mientras cada uno lee su seccion del capitulo y toma notas. Termi-
naremos esto el martes y pasaremos a los grupos de expertos el miércoles. Yo estaré
aqui para ayudarlos. El jueves es el dia de ensefianza de los expertos. Ensenaran a los
otros miembros de su equipo y aprenderan de ellos acerca de su tema. Asegurense
de tomar notas para estudiar para la prueba del viernes... jAlguna pregunta?...
Muy bien... Miren el pizarron: alli escribi el programa de toda la semana como re-

cordatorio... ;Bueno, adelante!

El Rompecabezas Il es una forma de aprendizaje cooperativo en el que los
alumnos se vuelven expertos en subsecciones de un tema y ensenan esas sub-
secciones a los otros. Difiere de las stap de dos maneras. La primera, en lugar
de autorizar conceptos o habilidades especificos, fue planeada para ensenar
cuerpos organizados de conocimiento, temas que combinan hechos, conceptos, ge-
neralizaciones y las relaciones entre ellos. Entre sus ejemplos se incluyen la Re-
volucion Industrial en estudios sociales, la estructura y las funciones de dife-
rentes sistemas del organismo en ciencias, o una comparacion de las obras de
autores en artes del lenguaje. La clase de Kevin trat6 de la geografia de Améri-
ca Central, que es otro cuerpo organizado de conocimiento.

En segundo lugar, el Rompecabezas Il emplea un concepto llamado especia-
lizacién en la tarea, que requiere que distintos alumnos adopten papeles especia-
lizados para alcanzar los objetivos de una actividad de aprendizaje. En el caso
del Rompecabezas II, los estudiantes se vuelven expertos en una parte especifi-
ca de una tarea de aprendizaje y utilizan esta especializacion para ensenar a
otros. Kevin hizo que sus alumnos analizaran diferentes aspectos de los paises
de la América Central. Luego, cuando trabajaron en equipo, cada miembro
aporté una fraccion diferente del rompecabezas del conocimiento, y de alli el
nombre Rompecabezas. El Rompecabezas II pretende fomentar la interdepen-
dencia en los miembros de un equipo; los alumnos deben depender unos de
otros para aprender el contenido.

Como en el caso de las sTaD, el Rompecabezas II fue creado por Robert
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Slavin (1986). Es una adaptacion de la estrategia del Rompecabezas original,
disenada por Aronson y sus asociados (1978). Dado que el Rompecabezas ori-
ginal requeria materiales adaptados, lo cual exigia muchisimo tiempo de pre-
paracion del profesor y sélo los “expertos” tenian acceso a los materiales (lo
que hacia que los alumnos dependieran de las presentaciones del “experto”),
por lo cual su eficacia era limitada. Fl Rompecabezas II intenta superar estas
fallas.

Se puede emplear el Rompecabezas I1 para profundizar la comprensién de
materiales escritos ya existentes, como libros de texto, pero también puede em-
plearse para complementar otras estrategias (Kagan, 1994). Por ejemplo, se le
puede utilizar para dar informacién de fondo sobre asuntos controversiales en
estudios sociales, como, por ejemplo, el analisis de la energia nuclear. Algunos
alumnos pueden estudiar la historia, otros la tecnologia y otros mas las pers-
pectivas econémicas y ecolégicas.

Como otro ejemplo, en una unidad de poesia distintos estudiantes pueden
aprender cosas acerca de la rima, la métrica, el simbolismo y las vidas de los
autores. Luego, en los analisis de diferentes poemas, cada alumno o grupo de
alumnos aportara sus perspectivas sobre la obra.

Planeacion para las lecciones del Rompecabezas [1

La planeacién de las lecciones para el Rompecabezas Il es similar a la planea-
cion para las stap. Se identifican los temas, se especifican los objetivos, se pre-
paran los materiales y hay que asignar a los alumnos a los diversos equipos.

Identificacion de temas y especificacion de objetivos

de aprendizaje

Disefio de materiales de aprendizaje ;

Formacion de equipos de estudiantes

Asignacion de expertos

Evaluacion del disefio

FIGURA 1v.3. Planeacion de lecciones con Rompecabezas 11

Ao e




148 MODELOS DE INTERACCION EN GRUPO

Ademas, también se deben construir los materiales necesarios para apreciar el
progreso.

Sin embargo, dado que el Rompecabezas Il depende del estudio individual,
no se requiere planear para la instruccion de todo el grupo, como en las sTap.
Los pasos de planeacion para el Rompecabezas Il estan resumidos en la figura
1v.3 y se les analiza en las secciones siguientes.

Identificacion de temas y especificacion de objetivos. Como en el uso de casi cual-
quier modelo, planear las lecciones con el Rompecabezas Il empieza por identi-
ficar temas y especificar objetivos. Cualquier tema que incluya un cuerpo orga-
nizado de conocimiento, como lo vimos antes en esta seccion, es apropiado
para emplearlo con este modelo. Los objetivos de aprendizaje cuando se em-
plea el Rompecabezas Il seran que los estudiantes comprendan los nexos entre
las ideas en un tema.

El diseiio de materiales de instruccion. Las principales tareas durante esta parte
del proceso de planeacion son recabar los materiales y construir hojas para
guiar el estudio de los alumnos y los esfuerzos de los maestros. Los materiales
pueden proceder de toda una variedad de fuentes: textos actuales o textos an-
tes usados, libros de bibliotecas, enciclopedias, revistas y fuentes no impresas
como videos, discos y la internet.

Ademas de esos materiales, los profesores también tienen que disenar hojas
de estudio que ayuden a los alumnos a identificar la informacion y las cuestiones
importantes, que pueden incluir preguntas, apuntes, formatos, mapas o jerar-
quias. Kevin utilizé unos apuntes que dividian los temas clave en diversas sub-
categorias. Las hojas bien organizadas ayudan a guiar a los alumnos en su estu-
dio, dando por resultado presentaciones eficaces de los expertos (Slavin, 1986).

Formacién de equipos de alumnos. Al formar los equipos de estudiantes, se apli-
can también aqui las mismas consideraciones validas para las STAD. Los grupos
deben estar equilibrados con respecto a realizaciones, género y antecedentes
culturales. Una vez formados los equipos, es importante que sus miembros se
conozcan unos a otros y que desarrollen identidad y cohesién de grupo. Las
mismas estrategias antes descritas para las actividades en grupo pueden em-
plearse en general aqui. |

Asignacion de expertos. Como a cada miembro de un equipo se le pide desarro-
llar un conocimiento con respecto a una parte del tema, es importante que los
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equipos de expertos también se mezclen de acuerdo con su aprovechamiento,
como en las sTap. Kevin permitio a sus estudiantes escoger sus temas y les ase-
guro que si no lograban ponerse de acuerdo en la primera ronda lo harian en la
siguiente.

Los alumnos se sentirdn mas comprometidos con un tema de su eleccion
que con uno que se les hubiera asignado. Sin embargo, si todos los menos avan-
zados de cada grupo resultan responsables de un tema particular (por ejemplo,
las culturas de los paises), entonces podra reducirse la calidad del aprendizaje
de ese segmento del tema. Por contraste, en un equipo con habilidades mixtas,
dado que todos los miembros de un grupo de expertos son responsables de
comprender ese aspecto del tema, los menos aprovechados podran aprender
de los mas aprovechados, y entonces los menos aprovechados se encontraran

en mejor posicion para ensenar a los otros miembros de sus equipos.

Diserio de evaluaciones. Como ya vimos en este mismo capitulo, la responsabili-
dad individual es elemento esencial de todos los modelos de interaccién en
grupo. Asimismo, los estudiantes mds laboriosos deben ser recompensados por
sus esfuerzos. Unas buenas evaluaciones pueden ayudar a lograr ambas cosas.

Al planear las evaluaciones, una mesa o un formato de planeacion ayuda a
asegurarse de que todos los temas reciban igual importancia en una prueba o
un examen y que las preguntas estén todas en un grado de dificultad apropia-
do. En la figura 1v.4 aparece un formato sencillo de evaluacion de la clase de
Kevin.

Implementacion de lecciones empleando el Rompecabezas 11
El Rompecabezas II es una estrategia en cuatro fases que comienza recabando
informacién, pasa por un proceso de repartir informacion entre los grupos y

Puntos

Tenma Conocimiento Comprensi()n Aplicacion

Geografia fisica

Historia

Cultura

| Economis

FIGURA 1v.4. Planeacion para la matriz de cvaluacion
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CuADpRrO 1v.7. Funciones de aprendizaje y motivacion
para las fases del Rompecabezas 11

Fase Funcion de aprendizaje y motivacion
Fase 1: Recabar informacion Desarrolla conocimiento de los antecedentes.
Los expertos localizan y estudian Desarrolla percepciones de competencia.

la informacion esencial.

Fase 2: Reuniones de expertos Adquieren experiencia.
Los expertos comparan sus notas Aumenta la autoeficacia.
y refinan las presentaciones.

Fase 3: Informes del equipo Promueve la produccion de esquemas.
Los expertos ensenan el contenido Intensifica la participacion.
a los miembros de su equipo.

Fase 4: Evaluacion Aporta retroalimentacion.
Se evalua individualmente Promueve la codificacion.
a los alumnos.

culmina en la evaluacion (Slavin, 1995). Las fases especificas de sus funciones
de aprendizaje y motivacion aparecen en el cuadro 1v.7 y se analizan en las sec-
ciones siguientes.

Fase 1: Recabar informacion. En la primera fase del Rompecabezas 1, se asignan a
los alumnos ciertos temas que deberan dominar. Dado que el Rompecabezas II
utiliza materiales ya existentes, como capitulos de libros, las primeras tareas
del profesor consisten en asegurarse de que esos materiales, como libros de
texto, videos, etc., estén al alcance de los estudiantes, y de que se distribuyan y
expliquen las hojas que guiardn el estudio de los “expertos”. La primera vez
que utilice usted el Rompecabezas II podrd dar instrucciones a los estudiantes
sobre el empleo de las hojas de expertos para ayudarles a comprender cémo se
les puede utilizar para guiar sus esfuerzos.

El estudio en si puede hacerse en el aula o en casa. Al introducir el Rompe-
cabezas lI, es util que las primeras sesiones se efectien como actividades en el
aula. Esto dard al profesor la oportunidad de supervisar la actividad a los estu-
diantes y de hacer sugerencias a los grupos.
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Fase 2: Reuniones de expertos. Después de que los alumnos tuvieron tiempo para
estudiar los temas individuales, las “reuniones de expertos” les dan la oportu-
nidad de comparar sus notas y de aclarar las posibilidades de interpretacion
erronea. Se debe nombrar a un “lider” para servir de moderador en las sesiones
y asegurarse de que todos participen activamente. Este papel se puede turnar
de modo que cada uno reciba la oportunidad de dirigir y de participar. Las pri-
meras hojas de expertos ayudan a estructurar esta discusion.

Fase 3: Informes de equipo. Durante las reuniones de informe de equipo, sus “ex-
pertos” vuelven a sus grupos y se turnan ensefiando al grupo acerca de sus te-
mas particulares. Esto los alienta no sélo a compartir su conocimiento sino
también a organizar y resumir su informacién. El alentar y ayudar a los estu-
diantes a organizar la informacién y hacerles sugerencias para su presentacion
puede aumentar el aprendizaje en estas sesiones.

Fase 4: La evaluacion. La evaluacion del desempeno individual sirve para hacer
responsables a los estudiantes de la informacién recabada de todos los grupos
y provee retroalimentacion a estudiantes y profesores acerca de los progresos
del aprendizaje. La forma en que se realiza esta evaluacion puede variar segtin
el area del contenido, pero los maestros deben evaluar porigual todos los temas.

Evaluacion de la comprension de los aluninos con el Rompecabezas 11

La evaluacion de la comprension en las lecciones del Rompecabezas II se hace en
tres niveles. Primero, evaluamos individualmente la comprension del contenido.
En segundo lugar, tratamos de evaluar el funcionamiento del grupo y de deter-
minar hasta qué punto mejora la capacidad para trabajar en conjunto. En tercer
lugar, queremos saber si los alumnos pueden investigar y organizar los temas y

compartir este aprendizaje con otros, es decir, desarrollar cierto conocimiento.

Evaluacion de la comprension del contenido. En cuanto a evaluar la comprension de
los temas, los objetivos y los formatos de evaluacion que utilizamos durante el
proceso de planeacion pueden ayudarnos a estar seguros de que los instrumen-
tos de evaluacion sean congruentes con los objetivos del aprendizaje (véase la
figura 1v.4). Uno de los verdaderos retos al evaluar las actividades del Rompe-
cabezas IT consiste en construir instrumentos que desafien a los “expertos” pero
que no abrumen a los otros estudiantes. Una combinacién de preguntas faciles

v de respuesta breve, junto con muestras del trabajo, como los informes acerca
de diferentes temas, a menudo se pueden combinar para integrar evaluaciones
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efectivas. En la clase de Kevin, los puntos sobre los tres elementos del climay los
cuatro elementos de la topografia serian una muestra adecuada del contenido.

Evaluaciéon de procesos del grupo. Al evaluar los procesos del grupo, deseamos
determinar hasta qué punto los alumnos actdan como miembros productivos
del grupo. Esto incluye hablar, escuchar, compartir ideas y ayudar al grupo a
avanzar en una direccion positiva. Aqui se aplican los mismos tipos de pregun-
tas hechas en las lecciones sTAD:

;Colaboran todos los miembros?

;Dominan algunos de los miembros?

¢;La interaccion en el grupo es positiva y de apoyo?

;Contribuyen por igual muchachos y muchachas?

(Participan y son incluidos los miembros de diferentes grupos raciales y
étnicos?

*

A estas preguntas sin duda pueden anadirse otras acerca de si los expertos es-
tan explicando claramente el contenido. Asimismo, esta habilidad debera ense-
farse poniendo modelos y actuando distintos papeles.

Evaluacion del desarrollo de dominio. Por altimo, queremos saber hasta qué punto
avanzan los estudiantes como presentadores expertos y como miembros de
cada equipo. El Rompecabezas II, que exige habilidades complejas, como to-
mar notas y organizarse bien, requiere la mas refinada capacidad de ensenar el
contenido a otros. Estas habilidades se deben ensenar y supervisar. Una mane-
ra de ensenar estas habilidades es pensar en voz alta: el maestro sirve de mode-
lo, mientras habla en voz alta. Mientras los alumnos practican en sus grupos,
usted también debera supervisar su trabajo y dar retroalimentacion.

Investigacion en grupo

Kim Herron ha ensenado ciencias en preparatoria durante tres anos y en general le
encanta su trabajo. Kim cree que da a sus estudiantes una sélida base para su pase a
la universidad y una comprensién general del papel de la ciencia en sus vidas. Pero
no esta muy feliz con su propio progreso al ayudar a los alumnos a “pensar”. A ellos
parece que les encanta memorizar el material que les da Kim, en lugar de pensar

por si mismos. Y Kim ha decidido que este ano no sera asi.
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En dos meses se efectuara el concurso de ciencias de la escuela. Kim alenté a
sus alumnos a participar y casi todos aceptaron, pero sus perspectivas son inciertas.
Kim sabe perfectamente cudles alumnos recibieron ayuda de sus padres —lo cual

esta muy bien—, pero, ;qué decir del resto? Kim decide que los viernes seran el dia
del proyecto de grupo en su clase, y el objetivo principal de los proyectos sera el
concurso de ciencias que se celebrara en mayo.

Cuando planea las actividades para los viernes, Kim se pregunta: “; Por dénde
empezar? ;Qué necesitan para comenzar con sus proyectos de grupo?” Después de
mirar un rato por la ventana, dar golpecitos a su cuaderno y ocasionalmente hojear
viejos textos de ciencias y ediciones para maestros, Kim se decide por un ataque en dos
frentes. En primer lugar, los alumnos necesitan cierta informacion acerca de buenos
proyectos de ciencia: lo que hicieron, como se aplicé y qué informes se produjeron.

“Eso no serd muy dificil”, piensa Kim. “Tengo algunos proyectos de buenos
estudiantes de los tltimos anos”. Luego, piensa que necesitara algtn conocimiento
que sirva de retroalimentacion sobre los temas que estudian. Mientras piensa en
esto, anota ciertas posibilidades y decide trabajar con ellas.

El viernes siguiente, Kim comienza la clase diciendo:

—Muy bien, escichenme todos... Probaremos algo distinto hoy y los viernes
que nos quedan hasta el concurso de ciencias del 7 de mayo. Dedicaremos la clase
de los viernes a trabajar en nuestros proyectos de ciencia, y lo haremos de un modo
un tanto distinto que antes. En primer lugar, les daré tiempo en clase para trabajar
sobre sus proyectos y espero informes de los progresos semanales que vayan lo-
grando. En segundo lugar, quiero que hagan los proyectos en equipo y no indivi-
dualmente. Esto dara por resultado un trabajo de mejor calidad, y creo que ustedes
podran aprender mucho unos de otros. Para dividirlos en equipos, quiero que cada
uno escriba en un papel su nombre y algunos temas que les interese estudiar. Re-
uniré esta informacion y les asignaré los grupos el préximo viernes. Estos equipos
no seran intercambiables, pero este proceso nos permitira empezar.

El viernes siguiente, Kim enumera los diferentes equipos en el tablero de bole-
tines por temas y por miembros. Los alumnos se retinen alrededor del pizarron y
charlan al entrar en el aula. Kim observa su emocion y espera que no se les dificulte
aprender.

“Oh, bueno”, se dice Kim, al sonar la campana, “aqui vamos.”

Mientras todos se tranquilizan Kim avanza hacia el frente del aula, hace una
breve pausa y empieza:

—Probablemente ya vieron sus tareas al entrar en el aula. Si no, pueden verlas
aqui (senala al tablero de boletines) cuando nos acomodemos en grupos. Por hoy,
nuestra primera tarea sera conocer a los otros miembros de nuestros equipos. Para
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hacerlo, quiero que cada quien entreviste a otro miembro de su equipo, para que
cuando estén en sus grupos seleccionen a un “socio”. Luego, pregunten a su socio
por qué esta interesado en el tema y qué sabe al respecto.

Kim escribio la informacion sobre las entrevistas en el pizarron y luego siguio:

—También traten de descubrir en su socio otra informacion pertinente a la
ciencia. Recuerden que la entrevista debe considerar su tema y la ciencia en gene-
ral. Uno puede entrevistar a otro, y luego cambiar. Cada quien hard una breve in-
troduccion de la persona a quien esta entrevistando en su equipo. Tomen notas para
recordar todos los puntos importantes.

Kim hace una pausa y luego dice:

—Antes de que formemos los equipos, revisemos todo rapidamente para ase-
gurarnos de que sabemos cual sera la responsabilidad de cada quién. ;Qué es lo
primero que hardn en su grupo?... ;Alysha?

—Conseguir a un socio.

—Muy bien, Alysha. Luego, ;qué?... ;Alguien?... ;Selena?

—:Entrevistar a mi socio?

—Bien. ;Y qué preguntas haran?... ; Antonia?

—Las que estan en el pizarron.

—Bueno. ;Y qué haran con la informacion obtenida en la entrevista?... ;Juan?

—Informar al grupo —replica Juan.

—iMuy bien, todos! —exclama Kim—. Ahora recuerden que aqui nuestra meta
es empezar a conocernos mutuamente para trabajar bien en nuestros equipos. Para
evitar hacinamiento, hagamos que el grupo 1 esté aqui al frente del aula, el grupo 2
alla, el grupo 3 alla atras, el grupo 4 allg, el grupo 5 en el rincon, el grupo 6 aqui, el
grupo 7 aqui. 5i no saben en qué grupo estan, revisen aqui (senalando el cuadro).
(Todos listos?... Es la 1:20. Espero que hayan terminado a la 1:40. Muy bien, em-
pecemos.

Kim observa mientras los alumnos forman sus equipos. De manera sorpren-
dente, la cosa fue mas facil de lo previsto, v los grupos pronto adoptan el ritmo de
las entrevistas.

Se levanta una mano.

—:Qué hacemos si no hay un namero par de alumnos?

—Buena pregunta, Jianna. Muchachos, si en sus grupos hay un naumero non
por alguna ausencia u otra razon, hagan las entrevistas en grupos de tres.

La clase vuelve al trabajo, y se oye un discreto rumor mientras Kim camina por
el aula. Casi todos los grupos trabajan bien; los otros sélo parecen necesitar un bre-
ve recordatorio.

Ala 1:30 anuncia Kim:
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—iTodos! Deben haber terminado ya sus entrevistas, y estar compartiendo sus
descubrimientos con los otros miembros del grupo. Tienen cinco minutos mas, y
luego pasaremos a otra actividad.

A'la 1:35, Kim vuelve a llamar a todos y anuncia:

—Bien hecho, todos. Ahora estamos listos para comenzar nuestra siguiente ta-
rea... que consiste en tratar de comprender lo que parece ser un buen proyecto de
ciencia. Para ayudarnos, he colocado varios proyectos ya premiados por la escuela.
Quiero que los grupos circulen examinando los proyectos para tratar de imaginarse
por qué fueron premiados. Tomen notas y compartan sus ideas en su equipo, y lue-
go volveremos a reunirnos como clase para ver lo que descubrimos. Muy bien, ;al-
guna pregunta?... Entonces, adelante.

El grupo pasa el resto de la hora examinando los proyectos y analizando las
normas que deben tener los buenos proyectos.

Casi al final de la hora, Kim cierra la sesién diciendo:

—Hemos logrado buenos progresos tratando de comprender como es un buen
proyecto de ciencia. Nuestra proxima tarea, el viernes, sera entender las bases de
uno de los elementos de los que hablamos hoy: la informacion anterior. Quiero que
todos ustedes piensen acerca del tipo de informacion que necesitaran para hacer
buenas preguntas e hipotesis interesantes para sus investigaciones. Trataré de traer
algunos libros de referencia para todos, y cada uno de ustedes debera traer el vier-
nes al menos un libro sobre el tema que estén estudiando. Podran conseguirlo en la
biblioteca de la escuela o en una biblioteca publica. ; Alguna pregunta?... Bueno,
nos veremos el lunes y no olviden traer sus libros el viernes.

Durante la semana siguiente, Kim se pone de acuerdo con el bibliotecario de la
escuela para formar una coleccion de libros de referencia sobre los diversos temas
que estudian sus alumnos. También utiliza su propia coleccion de libros de texto y
pide a sus colegas que la ayuden. Al llegar el viernes, tiene mas de cuarenta libros
sobre los distintos temas que investigan sus alumnos.

Al comienzo del periodo retine a todo el grupo v explica que su meta consiste
en ver de qué recursos disponen los equipos y en comenzar un plan de accion para
los proyectos.

Mientras los chicos se acomodan en equipos, Kim vuelve a circular por el aula,
hablando y respondiendo preguntas. A menudo se sienta con un equipo y le ayuda
a estructurar las tareas, de modo que los integrantes puedan colaborar y ayudarse
entre si en las distintas tareas.

En las semanas siguientes, los estudiantes trabajan en sus equipos en los diver-
sos proyectos. Un tema general, como la electricidad o la contaminacion, sirve de

marco a cada equipo, mientras que los proyectos especificos guian los esfuerzos de los




156 MODELOS DE INTERACCION EN GRUPO

estudiantes durante las clases. Algunos de los proyectos, como el que trata de la
electricidad, en realidad se hacen en la escuela, mientras que otros, como una
investigacion sobre los factores que afectan el crecimiento de las plantas, se hacen
en casa.

Durante las semanas quinta y sexta los alumnos empiezan a analizar los resul-
tados y a escribir los informes. Kim los ayuda una vez mas compartiendo con ellos
informes ejemplares y estudiando con los diversos equipos. Kim les muestra como
pueden utilizar las computadoras que hay al fondo del aula para describir y mos-
trar datos, y muchos las utilizan para escribir sus proyectos.

En las siguientes dos semanas, los chicos organizan sesiones de tableros con
letreros en los que presentan los resultados a otros alumnos. Mientras unos pasan
de un proyecto a otro, evaltan la tarea de otros con una forma que la clase habia
analizado y preparado. Al término de cada sesion, Kim ocupa 15 minutos para ana-
lizar los diferentes proyectos y sefalar los puntos buenos de cada uno. Con esta
retroalimentacion, los equipos ajustan sus presentaciones. La unidad culmina en
la feria de ciencias, en la que los estudiantes presentan sus proyectos ante toda la
escuela.

Mientras Kim circula por los pasillos de la feria de ciencias, le complacen los
comentarios que oye. Los proyectos sonn de mas alta calidad que los del ano ante-
rior. Pero, lo que es mds importante, a Kim le satisface la confianza que muestran
las presentaciones de los alumnos. No sélo obedecieron las instrucciones, sino que
realmente comprendieron las ideas contenidas en sus proyectos.

La investigacion en grupo es una estrategia de aprendizaje cooperativo que coloca a
los alumnos en grupos para investigar un tema identificado. Como otros modelos
de aprendizaje cooperativo, éste aprovecha la interaccion de los alumnos como
vehiculo basico del aprendizaje pero, a diferencia de los otros, su enfoque recae
en el proceso de indagacion cuando los grupos investigan un tema especifico.

El modelo de investigacion en grupo esta fundado en las ideas de pensado-
res sobre la educacion, como John Dewey (1916), que considero el aula como un
microcosmo de la sociedad; Herbert Thelen, (1960), quien subrayo la importancia
de la investigacion activa en un contexto social, y Sharan y Sharan (1992), quie-
nes subrayaron la cohesion social entre diferentes grupos culturales y étnicos.

Los profesores que utilizan la investigacién en grupo tienen al menos tres
objetivos interrelacionados: 1) los alumnos deben adquirir habilidades de in-
vestigacion, es decir, deben ser capaces de investigar sistemdtica y analiti-
camente sus temas; 2) los alumnos deben adquirir una comprension profunda
de un tema, y 3) deben aprender a trabajar en cooperacién hacia la solucién de
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un problema. Aprender a trabajar en cooperacién es una valiosa capacidad en
la vida, que los estudiantes no practican muy a menudo en las escuelas (Good-
lad, 1984).

Planeacion de las lecciones para investigacion en grupo
La planeacion para la investigacién en grupo incluye cinco pasos, los que apa-
recen en la figura 1v.5 y se analizan en las secciones siguientes.

Especificar los objetivos del aprendizaje. En nuestro analisis de las STAD y del Rompe-
cabezas II, vimos que la planeacién comienza caracteristicamente con un tema.
Esto no es asi para las actividades de investigacion en grupo, ya que los alum-
nos estan mas dedicados a tomar decisiones acerca del tema que estudiaran.

Asimismo, aunque desarrollar una comprensién profunda de un tema es
importante para cualquier modelo, si éste es el primer objetivo de aprendizaje,
le diremos qué otros modelos son mads eficaces. Desarrollar habilidades de in-
vestigacion y aprender a trabajar en cooperacién son los objetivos mas subra-
yados en el modelo de investigacion en grupo, de modo que si usted aplica este
modelo los objetivos del aprendizaje deben reflejar este énfasis.

Planear la recabacién de informes. Para resolver problemas y llevar adelante in-
vestigaciones, es obvio que los estudiantes necesitan tener acceso a cierta infor-
macion. Kim plane6 la recabacion de informes reuniendo textos de ciencia ya
usados y trabajando con el bibliotecario de la escuela para asegurarse de dispo-
ner de recursos alli mismo. Otras fuentes de informacién incluyen:

Especificar los objetivos del aprendizaje

Planecar la recabacién de informes

Formar los equipos de estudiantes

Designar las actividades de formacién de equipos

Planear las actividades de todo el grupo

FIGURA 1v.5. Planeacion de lecciones para la inoestigacion en grupo
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¢ La internet.

* Videos, videodiscos y discos CD-ROM.

e Libros de texto de otras clases o grados.

e Libros de la biblioteca publica.

 Enciclopedias y otros libros de referencia.

e Especialistas (por ejemplo, médicos, ingenieros o cientificos).

Para desarrollar las habilidades de investigacion, acaso los maestros de
cer que esta busqueda forme parte de la investigacion general. Es dec
gar de recabar usted mismo todos los recursos, podra poner a algunos .
a hacerlo, para que aprendan como tener acceso a su propia informacic

Formar los equipos de estudiantes. Al formar equipos para la investigacion
po deben considerarse tres factores. Tal vez el principal sea el interés, y
lo que Kim utiliz6é como base al formar sus equipos. En segundo luge
posible se deben incluir en cada equipo un nimero igual de alumnos a
dos y menos adelantados; en tercer lugar, los equipos deben estar equi
en cuanto a género y etnia. Una ventaja de todos los modelos de apr
cooperativo es que ayudan a los estudiantes que tienen diversos ante
familiares a aprender juntos. La investigacién en grupo ofrece oportt
tnicas para promover la cooperacion y el trabajo en equipo, porque est
estructurada que otros modelos, y requiere mas altos niveles de coope
de confianza. Formar equipos cuyos miembros tengan muy diversos
dentes es un primer paso para alcanzar este objetivo.

Planear las actividades al formar los equipos. La investigacién en grupo req
grado de cooperacién mayor que las sTAD o el Rompecabezas I, los ct
nen papeles bien definidos para los alumnos. Cuando se aplica la inves
en grupo, los estudiantes deben trabajar en conjunto al tomar decision:
de sus papeles interdependientes. Esto hace que sean importantes las act
para la formacién de equipos.

Las actividades para la formacion de equipos pueden tomar muy
formas. Ademas de las actividades generales de formacién de equipos
critas en anteriores secciones de este capitulo, los profesores pueden en
contenido que estan investigando como punto principal de las entrevis
los alumnos. Por ejemplo, Kim hizo que sus alumnos se entrevistaras
otros acerca de temas en que estaban interesados y por qué. Esto sirv
como trampolin para su tarea.
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Plancar las actividades de todo el grupo. La tarea final de planeacion consiste en
inventar actividades que presenten a la clase los objetivos especificos para la
investigacion en grupo. Esto tiene especial importancia cuando se emplea por
primera vez. Dado que las investigaciones en grupo no estan muy estructura-
das, los alumnos deben comprender perfectamente el tema y los procedimien-
tos si se quiere que las investigaciones procedan sin tropiezos.

Esta introduccion/orientacion fue planeada para que los estudiantes com-
prendan el objetivo de la actividad y el tipo de productos que de ella se espe-
ran. Por ejemplo, Kim compartio y analizé muestras de proyectos ejemplares
producidos en anos anteriores. En cierto sentido, este proceso es como apren-
der un concepto basicamente mediante el uso de ejemplos.

La introduccion también debe ayudar a los estudiantes a comprender los
procedimientos que deben seguirse para lograr su producto. Un panorama ge-
neral del proceso en el primer dia, junto con revisiones periodicas y recordato-
rios adicionales, ayuda a los alumnos a familiarizarse gradualmente con los
procedimientos. También es \til poner los puntos clave en tableros, mapas o el
pizarron.

CuADRO 1v.8 Funciones de aprendizaje y motivacion para las fases
del modelo de investigacion en grupo

Fase Funcion de aprendizaje y motivacion
Fase 1: Introduccion Satisface la necesidad de autonomia.
Se organizan los equipos Aumenta el interés intrinseco.

y se identifican los temas.

Fase 2: Planeacion del grupo Despierta la motivacion de curiosidad.
Los alumnos planean la investigacion. Activa el conocimiento antecedente.
Fase 3: Como se aplica I imvestigacion Comienza la produccion de esquemas.
Los alumnos recaban informacion. Coloca a los alumnos en papeles activos.
Fase 4: Se analizan los resultados Elabora esquemas.

Yy se preparan los informes Coloca a los alumnos en papeles activos.

Los alumnos analizan sus datos
Y preparan sus informes.

Fase 5: Se presentan los informes Intensifica la percepcion de autonomia.
Los alumnos informan Promueve las percepciones de competencia.
de sus descubrimientos.
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Coémo aplicar las actividades de investigacion en gripo
La aplicacion de actividades de investigacion en grupo incluye cinco fases, las
cuales aparecen en el cuadro 1v.8 y se analizan en las secciones siguientes.

Fase 1: Introduccion. La primera fase en las lecciones de investigacion en grupo
incluye organizar a los estudiantes en equipos y pedirles que identifiquen un
tema. El orden de estas dos tareas variara segun el tema y los alumnos. En al-
gunos casos, quiza desee empezar por seleccionar los temas y luego formar los
equipos basandose en el interés de los alumnos. Esto fue lo que hizo Kim, y asi
fue como capitaliz6 los beneficios motivadores de un interés intrinseco en su
actividad. Una opcion consiste en formar equipos y permitir que los alumnos
de cada cual elijan democraticamente el tema. Esta opcién ofrece a los estu-
diantes experiencia en negociar y llegar a acuerdos sobre una eleccion final.
Cualquiera que sea el proposito, se ofrece a los alumnos un sustancial control
en la toma de decisiones acerca del proceso y, como ya vimos en el capitulo 11,
la necesidad de autonomia es bdsica en las personas.

Fase 2: Planeacion del grupo. Durante la fase 2, los estudiantes determinan el al-
cance de sus investigaciones, evalian los recursos, planean el desarrollo de la
accion y asignan responsabilidades a los diversos miembros del equipo. Mu-
chas decisiones habran sido tomadas por curiosidad acerca del tema, y durante
el proceso desarrollaran su conocimiento previo.

La dificultad del proceso de planeacion en grupo variara dependiendo del
tema y del alcance de la investigacion. Si todos los miembros del equipo inves-
tigan el mismo tema, la primera tarea consiste en decidir cémo compartir la in-
formacion de fondo. Si parejas o grupos de tres investigan subtemas relaciona-
dos con el proyecto general, habra que tomar decisiones sobre como coordinar
sus esfuerzos; por ejemplo, quién serd responsable de recabar los diferentes ti-
pos de informacion, de analizar los datos, de combinar los diferentes subpro-
yectos dentro del proyecto general y de escribir el informe. No es facil dividir
estas tareas, y parte del proceso de aprendizaje incluye tomar decisiones sobre
como se les tratara.

En la clase de Kim, la planeacion del grupo adopté varias formas. Los equi-
pos tuvieron que decidir la parte del proyecto general de la cual serian respon-
sables, cdmo unirian sus recursos y coOmo colaborarian al recabar los datos e
informar de los resultados. Estas deliberaciones y negociaciones sirven para
ofrecer algunas de las oportunidades de aprendizaje que existen cuando se em-
plea este modelo.
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Fase 3: Como llevar a cabo la investigacion. En esta fase, los estudiantes estan su-
mamente activos mientras recaban la informacion. El proceso de produccion de
un esquema comienza cuando organizan la informacion para integrar un todo
coherente.

Esta suele ser la fase mas prolongada. Los alumnos necesitan tiempo para
planear sus procedimientos, recabar los datos, unirlos y llevar adelante la in-
vestigacion.

Mantener trabajando productivamente a todos los equipos durante esta fase
de la actividad puede ser un verdadero reto, porque algunos proyectos requie-
ren mds tiempo que otros. Los informes periddicos sobre los avances ayudan a
los equipos a supervisar los progresos y al profesor a coordinar los esfuerzos.

Fase 4: Analisis de los resultados y preparacion de informies. En la fase 4, los alumnos
perfeccionan activamente sus proyectos en el proceso de analizar y de evaluar
la informacion que reunieron. En este proceso, los profesores pueden ayudar al
menos de tres maneras. Una de ellas es dirigir continuamente la atencién de
cada equipo a la cuestion o problema que investiga. En una investigacion pro-
longada, los alumnos a menudo pierden de vista el objetivo de su estudio. Un
segundo modo de ayudar a analizar los resultados es animarlos a hablar y com-
partir sus descubrimientos con otros miembros del equipo. Una tercera forma
es alentar a los estudiantes a experimentar con diferentes maneras de mostrar
los datos. La formacion de cuadros, diagramas y mapas contribuye a ver las
relaciones que hay entre los datos. En la clase de Kim los alumnos utilizaron la
computadora para ver sus datos con claridad.

La forma real que tome el informe dependera del profesor. Entre las opcio-
nes se incluyen presentaciones orales, informes escritos, carteles y demostra-
ciones. 5i se dan las presentaciones orales, se les debe complementar con un
informe escrito o con algtin otro producto. El esfuerzo mental necesario para
escribir el informe ensena a los estudiantes a presentar con claridad sus descu-
brimientos.

Fase 5: Presentacidn de inforimes. En esta fase existen dos objetivos. El primero es
organizar informacion; el segundo es ayudar a los estudiantes a presentar la
informacion de maneras claras e interesantes. El formato de esas presentacio-
nes varia mucho. Algunas opciones incluyen:

* Presentaciones a todo el grupo.
* Presentaciones a partes del grupo.
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e [resentaciones en cartel.

¢ Demostraciones.

e Presentacion en video.

* Estaciones o centros de aprendizaje.

La tarea de los estudiantes en esta fase consiste en ir mas alla de la informacion
misma, en considerar a su auditorio y en crear una presentacion que sea infor-
mativa e interesante. Esta es una tarea que les sera titil mds adelante en la vida,
y que no suele encontrarse a menudo en las aulas tradicionales. En el proceso,
se intensifican las percepciones de autonomia de los alumnos y se desarrolla su
competencia.

Evaluacion de las actividades de investigacion cn gripo
La evaluacion debe incluir cada uno de los objetivos a los que se dirigio la acti-

vidad.

Evaluacion del proceso de indagacion. Un objetivo de las actividades de inves-
tigacion en grupo es lograr que los estudiantes aprendan los procesos de inda-
gacion, su meta, sus procedimientos y sus productos. Se debe alentar a los estu-
diantes a reflexionar sobre el proceso y a evaluar su propio desempeno en cada

Necesita My
mejorar  Aceptable Buena  buena - Excelente
Problema claramente planteado 1 2 3 4
Hipotesis claramente planteada(s) 1 2 3 4 5
Hipotesis conectada con el problema 1 2 3 4 5
Variables controladas 1 2 3 4 5
Recabacion de datos apropiada
a la hipotesis 1 2 3 5
Datos analizados claramente 1 2 3 4 5
Conclusiones logicamente
conectadas con hipotesis y datos 1 2 3 4 5
Instrumento de evaluacion
de la investigacion 1 2 3 4 5

Ficura w.6. Escala calibrada para evaluar el proceso de investigacion
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una de las areas. Una escala o lista de calificaciones, como la que aparece en la
figura 1v.6, puede ser muy valiosa para avudar en las actividades de autoeva-
luacion.

Una escala como ésta ayuda a los alumnos a reflexionar sobre [os Procesos
de que se valieron y los alienta a pensar de manera analitica. También puede
estimular discusiones entre miembros del grupo, ofreciéndoles un marco de
referencia concreto.

Evaluacion de la eficiencia del grupo. El segundo objetivo que se evalia es la efi-
ciencia del grupo y hasta qué punto sus miembros realmente trabajaron en con-
junto. Podra usted ayudar en este proceso aportando una util retroalimentacion
conforme progresa la investigacion. También podra contribuir analizando los
tipos de conducta que coadyuvan a formar grupos eficientes. Las escalas cali-
bradas también ayudan a los estudiantes a ponderar las habilidades basicas de
interaccion. La figura 1v.7 ofrece una muestra.

Pueden emplearse las escalas calibradas para que los estudiantes compren-
dan como funcionan los grupos eficientes, para dar retroalimentacion a distin-
tos grupos, o para tomar decisiones acerca de la integracion del grupo vy sise
debe intervenir con algunos grupos. Sirven de recordatorio tangible para pro-
fesores y estudiantes de que un objetivo importante de las investigaciones en
grupo es aprender a trabajar en conjunto.

Rara ve- Siempre

Los miembros del grupo

se escucharon unos a otros. 1 2 3 4 5
Los miembros del grupo

compartieron informacion e ideas. 1 2 3 4 5
Los miembros del grupo se ayudaron

unos a otros a aclarar las ideas. 1 2 3 4 5
Los miembros del grupo hicieron

preguntas interesantes. 1 2 3 4 5
Los miembros del grupo se dieron

retroalimentacion wunos a otros. 1 2 3 4 5

Ficura 1v.7. Escala calibrada para coaluar la eficiencia del gripo



164 MODELOS DE INTERACCION EN GRUPO

Evaluacion de la comprension del contenido. La comprension del contenido es el
tercer aspecto de la investigacion en grupo que hay que evaluar. Los maestros
querran saber si ciertos alumnos comprenden sus proyectos y los fundamentos
conceptuales en que se basan. El propio informe, preguntas a los alumnos en
que se les pida explicar el proyecto, presentaciones orales y entrevistas podran
ayudarle a evaluar esta comprension.

EL MODELO DE DISCUSION

El modelo de discusion es una estrategia instructiva destinada a promover el pen-
samiento critico y a desarrollar habilidades sociales. Como es menos estructu-
rado, este modelo ofrece a profesores y estudiantes mas libertad y espacio para
seguir sus ideas y opiniones que casi todos los demds modelos. Veamos un
ejemplo.

El grupo de Martha Pérez, cuyo tema es el gobierno de los Estados Unidos, estudia
el proceso electoral en los dmbitos nacional, estatal y local, y prepara una prueba
sobre esta unidad para la semana siguiente. Martha desea que el grupo utilice la
informacion aprendida para pensar acerca de algunas cuestiones a las que se en-
frentaran cuando, a su vez, lleguen a la edad de votar.

Comienza la clase del jueves diciendo:

—Por favor, miren aqui... Se acercan unas elecciones importantes, en nuestra
ciudad y en nuestro estado. Una idea que recientemente recibe mucha atencion es
la de los limites de un periodo. Algunas personas quisieran que algunos represen-
tantes en el Congreso, como los senadores, se vieran limitados a dos periodos. Lo

que deseo considerar hoy es [escribe lo siguiente en el pizarron]:
¢Deben los congresistas limitarse a dos periodos?

—VPara ayudarnos a aclarar esta pregunta, analicemos antes algunas de las
ventajas v desventajas de esta idea.

Escribe entonces en el pizarron “Ventajas y Desventajas”, y pide a cada alumno
que trabaje con un companero, imaginando todas las ideas que puedan al respecto.

Al cabo de pocos minutos continda:

—Veamos sus ideas. ; Analizamos primero las ventajas? ;Cndl seria la ventaja
de limitar los periodos politicos en el Congreso?... ;Shaylynn?

—Bueno, una ventaja seria que mds personas podrian llegar al Congreso, de
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modo que propusieran diferentes ideas sobre como se debe llevar nuestro go-
bierno.

—Muy bien. ;Quién mas tiene una idea? —responde Martha, anotando las
ideas de Shaylynn en el pizarron—. . ¢Rocio?

—¢Cree usted que serd reelegido el gobernador Davis? —pregunta Rocio—.
No es muy popular.

—Esa es una pregunta interesante, pero ;puedes decirnos como se relaciona
con lo que estdbamos examinando? —pregunta Martha, alentindola.

—Yo0... creo que no —reconoce Rocio.

—Creo que es una pregunta interesante y nos gustard hablar de ella después
de examinar el tema de hoy.... Ahora, (otraidea?... ;Kwan? —pregunta Martha,
volviendo al andlisis del tema.

—...¢Qué tal no preocuparse todo el tiempo por la reeleccion?

—Dinos mds, Kwan —responde Martha.

—Bueno, uno de los problemas acerca de los que hemos leido es que los politi-
Cos siempre se preocupan por ser reelegidos y tienen que dedicar mucho de su
tiempo a tratar de reunir dinero. ..

—¢Y qué decir de los grupos de intereses especiales? —interviene Antonio—.
Nosotros...

—Antonio —dice Martha, interrumpiéndolo—, jen qué quedamos sobre nues-
tras discusiones?

—Oh... Convinimos en que aguardariamos hasta que uno hubiera terminado
de hablar... Se me escapo.

—Ahora, termina lo que estabas diciendo —dice Martha, volviéndose a Kwan.

—... De todos modos, la reeleccion es lo que quieren los politicos... Los limites
de tiempo reducirian esto.

—Muy bien, bueno... Ahora, adelante, Antonio, Comparte tus ideas con noso-
tros —dice Martha, volviendo a Antonio.

—Veamos... ;En qué me quedé?... Muy bien... Leemos acerca de los grupos
de interés especial y como influyen sobre la politica. Si los politicos no se preocupa-
ran por los grupos de interés especial, entonces podrian hacer las cosas correctas y
no preocuparse por complacer a esos grupos de intereses especiales.

La discusion continaa, y Martha supervisa el proceso para asegurarse de que
un pequeno grupo de alumnos no domine la discusion y de que todos sigan en el

tema.

El modelo de discusion hace participar a los alumnos en interacciones orienta-
das hacia el contenido conforme tratan de resolver algtin problema, como la
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pregunta de Martha sobre si deben ponerse limites a los periodos en la politica.
Los profesores que utilizan el modelo de discusion desean que los estudianteg
practiquen el pensamiento critico y las habilidades sociales y desarrollen una
vision mas profunda de los temas que estudian, los cuales surgen en las activi-
dades normales del aula.

Los profesores facilitan el progreso asegurandose de que la discusion siga
enfocado en el tema y que se practiquen las habilidades sociales. Por ejemplo,
cuando Rocio present6 una idea ajena al tema, Martha hizo volver la discusién
a éste, y cuando Antonio interrumpioé a Kwan, ella intervino para recordar a los
alumnos los procedimientos acordados para las discusiones. Con ayuda de la
maestra, se practicaron el pensamiento critico y las capacidades sociales de sus
alumnos, al experimentar ejemplos concretos de esas habilidades en accién,
como lo vimos con Rocio y Antonio.

Planeacion de las discusiones

A primera vista podria parecer que las discusiones no requieren tanta planea-
cion como otros modelos. Esto no es asi. Las discusiones mal planeadas pueden
perder todo sentido si los profesores no tienen bien claros los objetivos, si no se
aseguraron de que los alumnos tengan el conocimiento previo necesario para
participar en una discusion bien informada o si no se tomaron medidas para ase-
gurar una participacion general.

La planeacion de las discusiones incluye cuatro pasos, los cuales aparecen
en la figura 1v.8 y se analizan en las secciones siguientes.

Identificar temas y especificar objetivos
Como en casi todos los otros modelos, la planeacién de las discusiones empie-
za por identificar un tema. Los mejores temas incluyen una controversia, como
la cuestion de los limites de los periodos politicos en la clase de Martha. Adop-
tar una actitud ante una cuestion puede ser algo motivador, porque hace que
los estudiantes se sientan personalmente interesados en el tema. Los maestros
comentan que los alumnos que inicialmente no manifestaban ningun interés se
mostraron entusiasmados y comprometidos cuando se les pidi6é adoptar una
posicion personal ante un tema en discusion; la controversia a menudo invadi-
ra los pasillos y hasta la clase del dia siguiente.

Practicar las habilidades del pensamiento critico es un objetivo basico
cuando se emplea el modelo de discusién. Cuando los estudiantes adoptan y
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defienden sus posiciones en una controversia, deben aportar pruebas en apoyo
de sus posiciones, lo cual es la esencia del pensamiento critico.

Desarrollar habilidades de interaccion social es un segundo objetivo esen-
cial cuando se emplea la discusion. En las discusiones los estudiantes practican:

e Expresar sus ideas con claridad.
Aprovechar las ideas de otros escuchando activamente.

Tomar turnos.
Respetar las opiniones de otros.

Reconocer que las percepciones varian.

Desarrollar una vision mads profunda de los temas que se estudian es un
tercer objetivo. Para ser capaces de defender una posicion, el alumno debe es-
tar bien informado, v las discusiones ofrecen prdctica en conectar ideas que va
habian aprendido e integrarlas de maneras nuevas y distintas (Burbules y Bru-
ce, 2001; Meter y Stevens, 2000). La investigacion también sostiene que discutir
sobre temas controvertidos aumenta el conocimiento acerca de ellos y favorece
una comprension mas profunda de los diferentes aspectos de un tema especifi-
co (Johnson 'y Johnson, 1994). Como resultado, el desarrollo de la comprension
y la practica del pensamiento critico son interdependientes en las discusiones
(Sternberg, 1998).

Desarrollar el conocimiento previo
El factor mas importante que existe para determinar el éxito de las discusiones
es el conocimiento previo o de fondo, tanto de los alumnos como del profesor.

Identificar temas v especificar objetivos

Desarrollar el conocimiento previo

Identificar temas para iniciar una discusion

Estructurar la discusion

Ficura 1v.8. Planeacion de las discusioies
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El conocimicento previo de los alunos. Para discutir sobre un tema, los estudiantes
deben conocerlo; la falta de conocimiento previo es la causa mas comun de que
a menudo no resulten bien las discusiones. Intentar discusiones cuando log
alumnos carecen del debido conocimiento previo da por resultado, a menudo,
la exposicion de opiniones mal informadas y de conjeturas absurdas, lo que
hace que el debate se desintegre en vanas querellas.

Por causa de este factor esencial, las discusiones deben ir precedidas por
lecciones especificas sobre los temas elegidos, o bien deben ocurrir al término
de una unidad de estudio. Por ejemplo, Martha comenzo su discusion al finali-
zar una unidad en la que se habian examinado la politica estadunidense y su
proceso electoral.

El conocimiento previo del maestro. Como los estudiantes son quienes en reali-
dad discuten sobre el tema y los profesores simplemente guian la discusioén,
podria decirse que el conocimiento del tema por parte del maestro es menos
importante que cuando la actividad es mas obviamente dirigida por ¢l. Esto es
un error. Para guiar una discusion que tenga sentido, el profesor debe estar
bien enterado del tema, incluso de las controversias y cuestiones relacionadas
con él. Esto le permite hacer una pregunta oportuna si la discusion empieza a
apagarse o a desviarse, o si los estudiantes no identifican algunos de los facto-
res importantes relacionados con el tema. Aunque la falta de conocimiento
previo de los alumnos es la razéon mas comun de que las discusiones no salgan
bien, asimismo es fatal la ausencia de conocimiento previo en el maestro. No
intente guiar una discusion a menos que esté muy bien informado sobre el
tema.

[dentificar temas para iniciar ina discusion

Toda buena discusion debe tratar un solo tema especitico, como la pregunta de
Martha acerca de los limites a los periodos politicos. Los profesores logran esto
con un buen tema inicial. Algunos temas posibles para empezar en diferentes
areas de contenido aparecen en el cuadro 1v.g.

Para ser bueno, el principio de la discusion debe estar directamente rela-
cionado con el tema o con la materia que el grupo estudia, como la pregunta de
Martha acerca de los limites a los periodos politicos, que vinculaba el estudio
de la politica con el proceso de las elecciones. Esto permite a los estudiantes
utilizar la informacion anterior para desarrollar opiniones bien informadas, y
la discusion debe ayudarles a desarrollar nuevas ideas relacionadas con el
tema.
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CUADRO 1v.g. Potenciales tnicios de discusion

Area Astinito o cuestion
Literatura: Julio Cesar de Shakespeare ¢Se puede justificar a los asesinos

de César?

Ciencia: Genctica (Debe permitirse a los cientificos
emplear [a ingenicria gendtica
para modificar plantas
o animales?

Estudios sociales: Ciencias politicas (Ha logrado el control
de armamentos reducir
la delincuencia?

Salubridad: Drogas (Se deben prohibir los productos
del tabaco?

Estructurar la discusion

Los profesores tienen al menos dos aplicaciones para estructurar las discu-
siones. Como primera opcion, usted podra dirigir la discusion en grupo com-
pleto durante toda la Teccion. Esto le permitira supervisar el avance y la direc-
cion de la discusion, pero dara por resultado menor participacion de algunos
alumnos.

Como segunda opcion, podra pedir que los alumnos discutan sobre el tema
en grupos pequenos. Esta forma ofrece mayores oportunidades de participar a
todos los alumnos, pero tendrda menor control sobre su interaccion, por lo que
no podra estar seguro de que los estudiantes siguen concentrados en la tarea o
practican el pensamiento critico v las habilidades sociales que forman el nicleo
de las discusiones.

Siopta porlos grupos pequenos, siempre deberd hacer que el grupo se una
despuds para discutir las conclusiones de los equipos. Poner fin a las discusio-
nes con grupos pequenos deja inseguros a los alumnos acerca de lo que logra-
ron v acerca de lo que se supone que aprendicron en la discusion. Como resul-
tado, la practica es ineficaz. Martha combind en su leccion discusiones en

grupos pequenos y con el grupo completo.
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Aplicacion de las discusiones

La aplicacion de las discusiones se hace en tres fases. Estas, junto con su fun-
cion de ensenanza y de motivacion, aparecen en el cuadro 1v.10 y se analizan en
las lecciones siguientes.

Fase 1: Introduccion

Una discusion comienza cuando el profesor presenta el tema inicial y lo con-
textualiza. Este proceso es para despertar la atencion de los estudiantes y activar
el conocimiento previo que hayan adquirido en lecciones anteriores. La pregun-
ta de Martha acerca de los limites a los periodos politicos intenté servir a esta
funcion. Hacer que los alumnos trabajaran en parejas imaginando las ventajas
y desventajas también pretendi6 activar y desarrollar su conocimiento previo.

Fase 2: Exploracion

Durante la fase de exploracioén los estudiantes examinan el tema y forman y
defienden sus posiciones. Esta fase pretende promover la participacion, aclarar
las percepciones y ayudarlos a desarrollar una nueva comprensién del tema
que estudian.

Aunque esto se haga en grupos pequenos o grandes, los maestros desem-
penan dos papeles esenciales. Uno de ellos consiste en mantener la discusién
bien enfocada y en movimiento. El otro es facilitar la participacion del grupoy
ayudar a los estudiantes a desarrollar las habilidades de interaccién social.

CUADRO 1v.10. Funciones de aprendizaje y motivacion
de las fases del modelo de discusion

Fase Funcion de aprendizaje y motivacion
Fase 1: Introduccion Atrae atencion.
Se presentan el arranque v la cuestion Activa el conocimiento previo.

que van a discutirse.

Fase 2: Exploracion Promueve la participacion.
Los alumnos analizan el tema, aclaran Aclara las percepciones.
sus ideas y adoptan una posicion.

Fase 3: Cierre Promueve la producciéon de esquemas.
Se resumen los puntos principales. Consigue equilibrio.

——
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Las buenas discusiones tienen direccion y dinamismo. Los alumnos deben
sentir que la discusion avanza hacia algo y que la clase va rumbo a un objetivo.
Dado que las discusiones las llevan ellos, existe siempre la posibilidad de que
se desvien. El profesor debe supervisar el avance de la discusion, conduciéndo-
la si es necesario y asegurandose de que no se desvie hacia asuntos sin solu-
cién. Como breve ejemplo, veamos parte del didlogo de la leccién de Martha.

MARTHA: Veamos sus ideas. ; Analizamos primero las ventajas? ;Cual seria la ven-
taja de limitar los periodos politicos en el Congreso?... ;Shaylynn?

SHAYLYNN: Bueno, una ventaja seria que mas personas podrian llegar al Congreso,
de modo que propusieran diferentes ideas sobre como se debe llevar nuestro
gobierno.

MARTHA: Muy bien. ;Quién mds tiene una idea?. . (Rocio?

Rocio: (Cree usted que sera reelegido el gobernador Davis? No es muy popular.

MaRTHA: Esa es una pregunta interesante, pero ;puedes decirnos como se relaciona
con lo que estabamos examinando?

Rocio: Yo... Creo que no.

Cuando Rocio hizo un comentario que no era pertinente para el tema, Martha
le dio su apoyo, pero mantuvo la discusién en el asunto original. Aprender a
mantenerse en el tema es una valiosa capacidad mental.

Los profesores también supervisan la discusion para asegurarse de que los
alumnos practiquen las habilidades de interaccién social. Veamos un poco mas
del didlogo.

MARTHA: Ahora, ;otra idea?. . (Kwan?

Kwan: ...;Qué tal no preocuparse todo el tiempo por la reeleccion?

MARTHA: Dinos mas, Kwan.

KwanN: Bueno, uno de los problemas acerca de los que hemos leido es que los politi-
COs siempre se preocupan por ser reelegidos y tienen que dedicar mucho de su
tiempo a tratar de reunir dinero. ..

ANTONIO: ;Y qué decir de los grupos de intereses especiales? Nosotros. ..

MaRrTHA: Antonio, jen qué quedamos sobre nuestras discusiones?

ANTONIO: Oh... Convinimos en que aguardarfamos hasta que uno hubiera termi-
nado de hablar... Se me escapo.

Antonio no quiso ser grosero; interrumpié a Kwan sin pensarlo. La interven-
cion de Martha le recordé los procedimientos convenidos, y puede esperarse
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que esto sirva para hacerlo mas prudente en el futuro. Sirvio como cjemplo
concreto que pudo ayudarle a mejorar su interaccion social.

Otros comentarios comeo;

—¢ Vieron todos como Felicia se baso en la idea de Roberta?

—kEntonces, jestas en desacuerdo con laidea de Erie? Eso fue muy claro. s Alguna
otra opinion?

—Bicen pensado, Maria. Creo que identificaste una diferencia importante entre esag

dos ideas.

Felicia y Maria fueron puestas como modelos de pensamiento y escucha que
otros estudiantes pueden imitar. Al presentar conscientemente como meta cier-
tos aspectos de la capacidad de interaccion de los alumnos, los maestros pue-
den ayudarlos a notar su importancia en las buenas discusiones.

Obstaculos de las buenas discusiones. La investigacion identifica al menos tres
obstaculos al Hlevar adelante buenas discusiones (Cazden, 2001: Dillon, 1987).
El mas importante es la falta de un conocimiento previo, que ya analizamos
antes. Los otros son una excesiva intervencion del profesor y la dominacién
por un reducido grupo de alumnos.

Los maestros, acostumbrados a estar a cargo del grupo v temerosos de las
desviaciones, a veces no permiten que los alumnos se aduenen de las discusio-
nes. ks dificil y sutil dirigir las discusiones de una manera democrdtica, no
coercitiva. Exige que el profesor sepa determinar cudndo v con qué frecuencia
imtervenir. Excesivas intervenciones pueden sofocar la discusion, y muy pocas
pucden resultar en pérdida de tiempo v poco aprendizaie.

Algunas autoridades recomiendan que los maestros no intervengan para
nada en las discusiones v les permitan desarrollarse naturalmente, pero esto no
es realista (Dillon, 1987). Aunque la sugerencia es bien intencionada, las discu-
siones a menudo se desvian por falta de direccion. Los profesores deben inter-
venir cuando sea necesario para mantener bien enfocada la discusion y asegu-
rarse de que participe la mayor parte de los alumnos. Pero esto nos lleva al
tercer obstaculo.

La dominacion por unos pocos estudiantes, que da por resultado una falta
de participacion del resto del grupo, es un problema importante. Los maestros
pueden ayudar a prevenirlo dando a una abundante variedad de alumnos cier-
tas directivas y preguntas como: “Oigamos otro punto de vista, el de "
y “No hemos oido aun hablar a - ¢Qué piensas?” Y, como va lo vi-
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sarticipacion se puede intensificar dirigiendo una parte de la discusion
mos, 1a f

en grupos pequenos.

Fase 3: El cierre

Todas las lecciones buenas, cualesquicra que sean el temay la estrategia utiliza-
dos, necesitan un cierre. Este ayuda a los estudiantes a integrar y solidificar sus
ideas y les da una sensacion de equilibrio. Esto es asi especialmente en las dis-
cusiones, en las que la direccion de la leccion puede ser menos clara o evidente
que en lecciones mas centradas en el maestro.

Los profesores pueden ayudar a sus alumnos a llegar al cierre al menos de
dos maneras. Pueden pedir un resumen de las principales ideas expuestas y ¢s-
cribirlas en el pizarron o tablero. También pueden buscar un consenso sobre los
temas pidiéndoles que levanten la mano. Al hacer esto, es importante subrayar
que se aprecian las opiniones personales v la disension. Un sencillo comenta-
rio, como “Hemos visto que diferentes personas creen diferentes cosas. Eso esta
bien. Lo importante es que conozcan aquello en que creen y por qué”, puede
ayudar a comprender que el propésito de las discusiones no es necesariamente
conformidad o asentimiento, sino el franco intercambio de diferentes ideas 'y
opiniones.

Evaluacion del aprendizaje en las discusiones

Como vimos antes en este mismo capitulo, el desarrollo del pensamiento criti-
coy de la capacidad de interaccion social, junto con la comprension profunda
de un tema, son los objetivos de las discusiones. La evaluacion del pensamien-
to critico v de las habilidades de interaccion social suele hacerse durante el cur-
so de la discusion, lo cual es otra razon por la cual necesitard supervisar cuida-
dosamente la discusion e intervenir cuando sea necesario. Veamos ahora la
medicion de los resultados.

Medicion de los resultados

Descamos que nuestros estudiantes terminen las discusiones con una compren-
sion profunda del contenido del tema y con mayor capacidad de analizar y de
evaluar otras ideas. A menudo, escribir ensayos o respuestas breves son medi-
das eficaces para evaluar este resultado.

Los ensayos. Los ensayos son formas de medicion que requieren que los alumnos
den extensas respuestas escritas a preguntas o problemas. Las preguntas en los
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ensayos son efectivas por dos razones. En primer lugar, organizar, expresar y
defender ideas es algo que requiere pensamiento critico, y en segundo, el for-
mato del ensayo es con frecuencia la tGnica manera en que se puede hacer esta
evaluacion (Stiggins, 2001). Asimismo, cuando los estudiantes se preparan a
escribir un ensayo (en contraste con un examen de respuestas breves o de op-
cion multiple), mas probablemente organizaran la informacion de manera real-
mente significativa (Foos, 1992). Por ejemplo, Martha pudo preguntar a sus
alumnos:

¢Mejorarian los limites a los periodos el proceso politico en los Estados Unidos? En
su lista de respuestas, analicen y evaliien las ventajas y desventajas de los limites

puestos a los periodos politicos.

Al calificar esta idea, Martha formaria un criterio para la calificacion que obser-
vara sus elementos esenciales (por ejemplo, ventajas y desventajas asi como
evaluacion de éstas) y el total de puntos asignados a cada uno. Un criterio como
dste intensificaria la validez y la confiabilidad, y se puede compartir con los
alumnos para ayudarles a escribir mejores ensayos (Stiggins, 2001).

Los puntos de respuesta breve son formas de medicion que exigen que los
alumnos anoten breves respuestas escritas a preguntas especificas. (La distin-
cion entre un punto de un ensayo y un punto de respuesta breve es sutil, pero
no es decisiva.) Como ejemplo, Martha pudo evaluar la comprension que obtu-
vieron sus alumnos de los pros y los contras de las limitaciones a los periodos
politicos con el siguiente punto:

Enumeren y expliquen tres ventajas y tres desventajas de las limitaciones a los pe-

riodos politicos.

Un punto como éste comunica claramente las expectativas a los alumnos y
es relativamente facil de calificar. Sin embargo, una desventaja es que no mide
la capacidad de analizar, integrar y evaluar ideas.

COMO AUMENTAR LA MOTIVACION
CON MODELOS DE INTERACCION EN GRUPO

Cualquiera que haya trabajado en las aulas e interactuado con nifos pequenos
y adolescentes pronto se habra dado cuenta de que los estudiantes son seres
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sociales impulsados por el deseo de interactuar con sus companeros. En esta
seccion consideraremos las formas en que los profesores pueden capitalizar
este deseo.

Elinterés en los efectos motivadores de la interaccion social se remonta a
los comienzos del siglo xx, cuando algunos investigadores encontraron que
el desemperio de tareas potencialmente aburridas podia mejorarse haciéndo-
las en grupos (Pintrich y Schunk, 2002). Trabajos mads recientes realizados en
este campo consideran la naturaleza social del aprendizaje, asi como el papel
que desempenan los grupos sociales al satisfacer las necesidades humanas
basicas.

Los procesos del grupo también se relacionan con necesidades de compe-
tencia, afiliacién y poder en los estudiantes (Schmuck y Schmuck, 1997). Cuan-
do participan en grupos de aprendizaje, a los alumnos les preocupa su propia
competencia. Cada quien desea parecer bien enterado, y esto tiene importancia
especial en los grupos pequerios, que requieren correr riesgos y mostrar inicia-
tiva. Para satisfacer sus necesidades, los profesores necesitan estructurar cuida-
dosamente las tareas del grupo de tal modo que todos los estudiantes tengan
oportunidades de contribuir y de salir airosos (Cohen, 1998).

Los grupos también satisfacen la necesidad de afiliacion de los estudian-
tes. Participar en grupos puede ser algo motivador porque alcanza una im-
portante meta de los alumnos: la necesidad de pertenecer a algo (Maslow,
1968). Esta necesidad existe en todos los estratos y todos los grados, pero es
2specialmente poderosa durante la adolescencia. Los profesores pueden capi-
alizar esta necesidad de afiliacién haciendo coherentes y unidos los grupos
le trabajo. Los ejercicios de formacion de grupos antes descritos pueden ser
ficaces, asi como el énfasis del maestro en una interaccion de apoyo dentro
le los grupos.

También los grupos pequenos pueden satisfacer la necesidad de control de
os estudiantes (Schmuck y Schmuck, 2001). Esta puede ser negativa o positi-
a. Por ejemplo, puede dar por resultado criticas u otro tipo de conducta agre-
iva, pero también puede promover el liderazgo y las aportaciones individua-
>sal grupo. Los profesores pueden canalizar las energias de sus alumnos hacia
umbos constructivos creando tareas multiples dentro de cada grupo en las

ue todos puedan contribuir y sobresalir (Cohen, 1994). Por ejemplo, los estu-
lantes pueden turnarse como lider, registrador, facilitador y resumidor. Este
tercambio de papeles no sélo ofrece a los alumnos diferentes maneras de
uedar bien sino que también les ensefa diferentes habilidades de interaccién
dcial.
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RESUMEN

Modelos de mnteraccion en ¢ripo: panoraia general

Cinco elementos esenciales unen a todas las estrategias efectivas de interaccion
en grupo. La interaccion cara a cara anima a los estudiantes a compartir sus
ideas con otros. Las metas del grupo consideran las interacciones de los alum-
nos en tarcas de aprendizaje va acordadas v compartidas. La responsabilidad
individual hace que cada quien sea responsable de aprender el contenido de la
leccion. La capacidad de colaboracion no solo se desarrolla durante la interac-
cion del grupo, sino que también hace mds eficaces esas interacciones. Esas ha-
bilidades de colaboracion se desarrollan por medio del procesamiento en gru-

hos, por el que Tos miembros reflexionan sobre la eficiencia de sus erupos.
t &

Modelos de interaccion e qrupo: fundaientos feoricos

[L.os modelos de interaccion en grupo se basan en las teorias del psicologo ruso
Lev Vvgotsky sobre el aprendizaje v el desarrollo. Vygotsky subravo la impor-
tancia del dialogo en la transmision de las ideas de una cultura. La interaccion
social anima a los estudiantes a articular su pensamiento, a compartir sus ideas
v a transtormarlas comparandolas con otras. La interaccion social también da a
los profesores acceso al pensamiento de los alumnos, permitiéndoles adaptar lo

que ensenan v como o ensenan.

Estrateqias de trabajo e ¢ripo

Las estrategias de trabajo en grupo son modelos de interaccion social disena-
dos para integrarse con otros modelos mas inclusivos v orientados hacia el con-
tenido. Se divide a los estudiantes en pequenos grupos v se les anima a interac-

tuar socialmente.

Modelos de aprendizaje cooperativo
El aprendizaje cooperativo es un enfoque estructurado hacia el aprendizaje que
hace que los alumnos trabajen en conjunto en pos de una meta comun. Existen
varias estrategias de aprendizaje cooperativo, v tres de ellas se analizaron en
este mismo capitulo. Cada una se basa en metas de grupo, en responsabilidad
individual v eniguales oportunidades de ¢xito como principios guia. Hacer
que fos alumnos aprendan a trabajar en conjunto es la meta principal de todas
las estrategias de aprendizaje cooperativo.

Las Student Teams Achievement Divisions (s1ap) hacen que cuatro o ¢cinco
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alumnos trabajen hacia la comprension de hechos, conceptos o habilidades. Di-
rectamente relacionadas con el modelo de instruccion directa, las stap emplea
el estudio en equipo en lugar de la practica independiente. Los estudiantes
compiten con sus propios desempenos anteriores para ganarse puntos de mejo-
ra que contribuyen a obtener recompensas para su equipo.

El Rompecabezas 11, planeado para ensenar cuerpos organizados de in-
formacion, desarrolla “expertos” entre los alumnos, quienes, a su vez, ensenan
a sus companeros de equipo. Los miembros de los equipos desarrollan enton-
ces una comprension profunda del contenido, cuando todos los miembros de
su equipo comparten su nuevo conocimiento. Los puntos de mejora y las re-
compensas al equipo —como en las stap— también pueden emplearse con
Rompecabezas I para promover el éxito y otorgar un reconocimiento por los
logros del equipo.

Con la investigacion en grupo, el modelo mas complejo y menos estructu-
rado de los tres, los grupos colaboran en problemas de investigacion. Cuando
se emplea la investigacion en grupo, la definicion de problemas, la reunion de
informacion y el andlisis y la evaluacion de la misma son similares a los proce-
sos empleados con los modelos de aprendizaje basado en problemas que encon-
traremos en el capitulo vin. La investigacion en grupo difiere de estos modelos
en su ¢nfasis sobre el trabajo en grupo, la colaboracion y la negociacion v en que
se elaboran informes escritos v orales que resumen la labor de todo el grupo.

El modelo de discusion

La discusion es un modelo de interaccion de grupo disenado para ayudar a los
estudiantes a analizar y a integrar sus ideas por medio de la interaccion con sus
companeros. La discusion requiere de los alumnos suficiente conocimiento pre-
vio para permitirles discutir libremente sus ideas. Si se aplican estas discusio-
nes, los maestros necesitardan, antes que nada, orientarlos hacia el tema, luego
darles libertad para analizarlo y por dltimo cerrar la leccion por medio de su-
marios v busqueda de un consenso. Los profesores suelen evaluar las discusio-
nes con extensas preguntas de respuesta breve y ensayos.

Ineremento de la motivacion con modelos de interaccion en gripo

Los modelos de interaccion en grupo aprovechan la necesidad que sienten los
estudiantes de interactuar con sus companeros. En contraste con las ideas con-
ductistas del aprendizaje, los modelos de interaccion social son mas constructi-
vistas y de orientacion cognitiva. Estos modelos también satisfacen la necesi-
dad de los alumnos de competencia, afiliacion y poder.
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CONCEPTOS INMPORTANTLS

Aprendizaje cooperativo
(p. 129)

Calificacion de base
(p. 135)

Combinacion de parejas
(p. 128)

Compartir ideas con la
parcja (p. 126)

Compartir por escrito el
pensamiento con la
parcja (p. 127)

Consulta entre compane-
ros de equipo (p. 128)

Cuerpos organizados de
conocimiento (p. 146)

Frrrcrcros

Divisiones de aprove-
chamiento de cquipos de
alumnos (stap) (p. 132)

Especializacion en la
tarca (p. 146)

lgual oportunidad de
exito (p. 135)

Investigacion en grupo
(p. 156)

Modelo de discusion
(p. 164)

Modelos de interaccion
en grupo (p. 117)

Objetivos en grupo
(p. 119

Pensamiento entre
cuatro (p. 127)
Puntos de ensayo
(p. 173-174)
Puntos de respuesta
breve (p. 174)
Revision en
parcjas (p. 127)
Rompecabezas 11

(p. 146)

Teora sociocultural

(p. 121)

Trabajo en grupo

(p. 122)

Lo Examimense los primeros casos, al comienszo del capitulo, en que apa-

recen Jim Felton v Jesse Kantor. cQue tipo de modelo utilizo cada uno?

Detienda su respuesta con informacion especifica tomada de 1os casos.

2. Analice la siguiente lista de metas v decida si son apropiadas para

STAD, Rompecabezas 1T o investigacion en grupo.

a. Una maestra de tercer ano desea que sus estudiantes conozean las

operaciones de la multiplicacion.

b. Un profesor de estudios sociales, de preparatoria, desea ensenar a

sus alumnos a analizar contenidos sociales. Como es ano de eleccio-

nes, ¢l escoge la votacion y pide a cada grupo que haga un proyecto

de investigacion sobre este tema.

¢. Un profesor de inglés esta com parando a Faulkner con Fitzgerald y

Hemingway v desea que sus estudiantes comprendan las similitu-

des y diterencias que hay entre estos escritores.

d. Una maestra de ciencias, de preparatoria, estudia la contaminacion.
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Divide a sus alumnos en grupos v pide a cada uno que investigue si
en sus areas geograficas hay contaminacion del aire, del agua o de
productos solidos.

¢. Una maestra de cuarto aio desea desarrollar 1a capacidad de sus es-
tudiantes para investigar cierto tema. Escoge el tema de los anima-
les hogarenos y pide a cada grupo disciar y cumplir con un proyec-
to sobre el tema.

f. Un profesor de higiene desea que sus alumnos conozcan y compren-
dan los cuatro principales grupos de alimentos,

g. Una maestra de estudios sociales desea que sus estudiantes conoz-
can los nombres de los estados asi como de sus Capitales.

Analice la leccion de stap, de Anya Lozano, y precise donde se en-
cuentra cada uno de los siguientes elementos de aprendizaje coope-
rativo:

a. Metas de grupo.

b. Responsabilidad individual.

¢. Habilidades colaborativas.

d. Procesamiento de grupo.

Una maestra de matematicas se prepara para asignar alumnos de su
clase de dlgebra basica a grupos de aprendizaje stap. Los promedios
de los esudiantes después de los examenes son los siguientes:

Juan 97 Juanita 81
Bettina 94 Henry 80
Sheri 93 Lisa 79
Akeem 90 Joan 77
Kim 87 Pat 75
Heather 84 Alonza 72
Peter 83 May 70
Marcia 82 Ted 69

a. Ella desea utilizar equipos de cuatro. ;Cémo debers integrarlos?
b. Aparte de calificaciones anteriores en examenes, (qué otros factores
debera considerar la maestra?

La retroalimentacion para estos ejercicios comienza en la pagina 452.
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TEMAS DE DISCUSION

1

‘I

6.

;Qué arcas o modelos de contenido son los mas compatibles con la in-
tegracion con estrategias de trabajo en grupo? ;Y los menos compati-
bles? ;Por que?

;Como estan contenidos los siguientes elementos esenciales de apren-
dizaje cooperativo: metas de grupo, responsabilidad individual ¢ igual
oportunidad de éxito?:

® ;STAD?

o ;Rompecabezas 117

e ;Investigacion en grupo?

[dentifique al menos tres semejanzas entre sTAD, Rom pecabezas Il e in-
vestigacion en grupo. Identifique al menos dos maneras en que cada
uno difiere de los otros dos.

(Cudl de los tres modelos de aprendizaje cooperativo presentados

—s1ap, Rompecaberzas 11 o investigacion en grupo— es el mas facil de
aplicar? ;Y el mas dificil? ¢ Por que? Desde la perspectiva del desarrollo
del alumno, ;qué puede sugerir esto acerca del orden en que se les in-
troduce?

Algunos investigadores encontraron que el aprendizaje cooperativo es
una manera eficaz de derribar barreras entre diferentes grupos étnicos
y culturales. ;Cual de los siguientes elementos es el mas importante
para alcanzar esta meta? Explique su respuesta.

e Metas de grupo.

e Responsabilidad individual.

¢ [gual oportunidad de éxito.

;Cual de los tres modelos de aprendizaje cooperativo es el mds aplica-
ble a diferentes grados de estudio y areas de contenido? ;Por qué?
;Cudl es el menos aplicable? Explique su respuesta.

;En qué es similar la forma que toma la evaluacion en cada uno de los
tres modelos de aprendizaje cooperativo? (Y en qué es diferente?
:Como corresponden estas diferencias a las diversas metas de cada
modelo?

;En qué dreas del programa escolar son mas valiosas las discusiones?
.Y menos valiosas? ;Por qué?



V. EL MODELO INDUCTIVO

EL MopbrLo inductivo, llamado con frecuencia descubrimicinto guiado, es una es-
trategia directa pero poderosa planeada para ayudar a los estudiantes a adqui-
rir una comprension profunda y completa de temas bien definidos. Los profe-
sores presentan ejemplos que ilustran el contenido y luego guian los esfuerzos
de los alumnos para encontrar pautas en la informacion. Fundamentado en la
idea de que los estudiantes se forman su propia comprension del mundo, en
lugar de registrarla en una forma ya organizada, el modelo requiere que los
maestros sean habiles al interrogar y guiar el pensamiento de sus pupilos. Este
modelo es eficaz para promover la participacion y motivacion en un ambiente
seguro v que dé apoyo. Cuando haya usted completado el estudio de este ca-
pitulo, debera ser capaz de:

* Clasificar temas en el programa escolar como conceptos, generalizacio-
nes, principios o reglas académicas.

* Planear y dar lecciones utilizando el modelo inductivo.

* Adaptar el modelo inductivo a estudiantes de diferentes edades v con
diversos antecedentes culturales.

* Evaluar la comprension del contenido que se enseno utilizando el mode-
lo inductivo.

Para comenzar nuestro estudio, veamos a tres profesores, cada uno de los
cuales emplea el modelo inductivo.

Judy Nelson, con sus alumnos de sexto ano, comienza un estudio de la longitud y
la latitud en estudios sociales. Sabiendo que algunos de ellos tienen conocimientos
limitados en esta drea, hace sus plancs como si no tuviesen experiencia en clla. En-
tre sus preparativos compra una pelota de playa, encuentra una vicja pelota de te-
nis y busca mapas de pared v globos terraqueos en su aula.

Después de la rutina al principio de la sesion, Judy comienza la leccion pidien-
do a sus alumnos que identifiquen donde viven en el mapa de la pared, y luego
dice:

—Ahora supongamos que ustedes hacen nuevos amicos durante sus vacacio-
g 24
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nes de verano v desean describirles exactamente donde viven. ;Como podriamos
hacerlo?

Despuds de oir algunas sugerencias, Judy anota todas las ideas buenas, pero
ninguna es lo bastante precisa para determinar la ubicacion exacta. Dice entoncees:

—Hov vamos a imaginar una manera de ubicar con precision donde vivimos,
Cuando terminemos seremos tan buenos que podremos localizar cualquier ciudad
del mundo. Tengan esto en mente mientras trabajamos. Bueno, ;listos?

Judy sostiene en alto la pelota de playva y el globo terraqueo y pide a los estu-
diantes que los comparen, Hlamando a cada uno en particular en cada caso.

Después de varias comparaciones, Judy les pide identificar el norte, el sur, el
este v el oeste en la pelota de plava. Luego traza un circulo en el centro de la pelota,
como aparece en la figura vor.

—Ahora, ;qué pueden decirme acerca de esta linea? Empecemos. .. Tara.

—FEs un circulo.

—Bien, Tara —dice Judy sonriendo—. ; Algo mas? ;Andy?

—Esta a la mitad de la pelota.

—Bien, Andy. Ahora, veamos la pelota de tenis. (En que es similar v en qué es
diferente de la pelota de plava? .. (Amy? —pregunta, sosteniendo la pelota de te-
nis, también con una linea trazada en ¢l centro.

—Lsta. . tambicn a la mitad de la pelota.

Judy corta la pelota en dos, haciendo que sus alumnos concluyan que la linea
del centro divide la pelota en dos hemisterios, como aparece en la figura v,

Judy identitica las lincas como “ecuadores”, traza unas lincas adicionales, pa-
ralelas al ecuador de la pelota de plava (vease la figura v.za), v luego dice:

—Ahora, comparemos estas lincas entre si. ¢ Kathy?

—Son... parcjas.

—Qué quicres decir con “parejas”? —dice fudy, alentandola.

—... No se cruzan —explica Kathy, moviendo las manos.

///// Excelente, Kathy —dice Judy sonriente.

Ficura v.1. Pelota de playa y pelota de tenis
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Judy continta con las preguntas, guiando a sus alumnos a hacer comparacio-
nes adicionales, como el hecho de que todas las lincas corren hacia el este v el oeste
v se hacen mas cortas al apartarse del ecuador.

Judy anota esta informacion cn ol pizarron conforme los estudiantes Ia encuen-
tran v lucgo introduce ol término fatitiud para describir las lineas sobre las que han
estado hablando.

Ahora, Judy traza lincas de longitud en la pelota de plava (véasc la figura v.ab)
v continua:

—¢COomo pueden compararse estas ineas con las lincas de latitud?. .. JAmarilis?

— Danlavuelta a la pelota.

—Si, asi ¢s —dice Judy sonriente—. ; Algo mas?. . ¢Nicola?

—Miremos aqui... ;Qué hacen todas las lincas de longitud en este punto?
—pregunta Judy, senalando lo alto de la pelota a Nicola.

—S5¢ cruzan,

—Bicen —dice Judy sonriendo—. Entonces, ¢qué sabemos acerca de 1o largo de
las Incas de longitud?. .. Johanna?

—5¢ hacen mas cortas alla arriba —responde Johanna, senalando ol polo norte.

Judy hace una breve pausa, considerando como responder a la erronea idea de
Johanna. »

—Muy bien, da una vuelta a la pelota con esta cuerda —sugiere Judy, entre-
gando a Johanna una cuerda que tenia en el escritorio.

fohanna mide con la cuerda Ia circunterencia de la pelota por los polos.

Judy hace que EFlton repita el proceso con otro pedazo de cuerda en un punto
distinto de la pelota, pero haciéndolo pasar por los polos.

—Queé notamos en estas cuerdas?. JJohanna?

—Tienen el mismo fargo.

FIGURA v.2a v b. Pelotas de playa con lineas de latitud (1zq.)
v de latitiud y longitud (der.)

S v
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—LExcelente... entonces, jque sabemos acerca de las lincas de longitud?,
(Amber?

—Tienen el mismo largo.

—Bien, Amber —dice Judy sonriendo.

Entonces pide que Andy v Karen midan la pelota, simulando las Tineas de lati-
tud para demostrar que las lincas de latitud se hacen mas cortas cerca de los polos,

—Ahora, hagamos una breve revision —indica Judy—. ;Como puceden compa-
rarse entre si las lincas de longitud?... ;Leroy?

—Son las mismas.

—Y, ;como o sabemos?

—... Las cuerdas cran las mismas —responde Leroy, senalando a Johanna y a
Flton.

—Y, (qué me dicen de las lincas de latitud? ... ;Jackie?

—Van haciéndose mas cortas hacia arriba v hacia abajo —responde Jackie, se-
nalando a lo alto v 1o bajo de la pelota.

—Excelente, todos lo pensaron bien —dice Judy, entusiasta.

Judy contintia; pide a sus alumnos que saquen algunas conclusiones adiciona-
les acerca de la latitud v la longitud, v los remite al globo v a sus mapas planos de

pared. Algunas de sus conclusiones incluven:

I. Las lincas de longitud se apartan del ecuador, mientras que las lincas de
latitud estan a la misma distancia en todas partes.
2. Las lincas de longitud son del mismo largo; las lincas de latitud se hacen

mas cortas al norte v al sur del ecuador.

'.JJ

Las lineas de longitud se intersecan entre st en los polos, v las lineas de la-
titud v de longitud se intersecan entre si.

4. Las lineas de longitud corren hacia el norte v hacia el sur v miden la dis-
tancia hacia el este v el oeste; las lineas de latitud corren hacia el este y el

oeste v miden la distancia hacia el norte v el sur.
Mas adelante en este mismo capitulo volveremos a la leccion de Judy.

Suc Grant empicza un andlisis de la ley de Charles con sus estudiantes de
quimica.

—Hemos estudiado la teoria kinética, v hoy vamos a examinar otra ley que
describe la conducta de los gases. Esta ley fue originalmente descubierta por un
francés llamado Jacques Charles, por lo que la ley recibio su nombre. Cuando ter-

minemos, podran resolver ciertos problemas utilizando esta ley.
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Entonces toma tres globos idénticos, los infla con una cantidad de aire lo mas
similar posible, y los pone en alto para que todo el grupo los vea.

—¢Qué notan en los globos? —pregunta, y hace que sus discipulos concluyan
que son casi del mismo tamano.

Luego, mientras los estudiantes miran, ella mete el primer globo en un reci-
piente de agua hirviendo, el segundo en un recipiente de agua a la temperatura del
aula y el tercero en un recipiente leno de hielo, como aparece en la figura v.3. Lue-
go muestra tres dibujos a los alumnos, como aparecen en la figura v.y, y una grafica,
que aparece en la figura v.s.

Sue divide a los alumnos en parcjas v dice:

—Ahora trabajen con su compancro v hagan algunas comparaciones con cui-
dado. Comparen los globos, comparen los dibujos con los globos y ambos con la
gratica. Saquen todas las conclusiones que puedan y estén listos para apoyar sus
conclusiones con prucbas. Les doy cinco minutos. Escriban sus conclusiones v ar-
gumentos en sus hojas.

La clase se vuelve un murmullo de voces conforme los alumnos estudian los
globos, los dibujos v la grafica. Mientras trabajan, Sue camina entre ellos, haciendo
periddicamente un comentario u ofreciendo unas palabras de aliento.

Al cabo de los cinco minutos, Sue dice:

—Muy bien, ;qué hemos concluido?... ;Steve vy Barbara?

—... Que las masas de cada uno de los globos eran iguales.

—Bien —asiente Sue—. ;Y por qué dicen eso?
¢

™

R T ) ) U J

Ficura v.3. Recipientes con globos inflados
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i




' NODETOINDUCTIVO

186

Fraura vog. Modelos de elobos a diferentes temperatiras

Volumen

(ml)

Temperatura

(grados Kelvin
Frau ra Vs Grafica que relactona la teniperatura con el eolunien

— ' namero de moléculas =~de puntos-—cn cada globo es igual.

~-Bien pensado, fos dos —dice Sue sonrente.
Sue continua este proceso Hamando a otras parejas. Las conclusiones v pruebas

estan resumidas en el cuadro v

~\Veamos de nuevo la gratica —dice ahora Sue—. Hemos visto que el volu-
men es proporcional a la temperatura, pero, o qué temperatura? o Greg?

—-No entiendo bien o que usted dice.

—~Mira la grafica. (I's proporcional ¢l volumen a la temperatura en grados
Celstus o a la temperatura absoluta?

»»»»»» Parece que a la temperatura absoluta,

—S1, astes. bs lo que vemos en la gratica. Muy bien.

Lucgo Sue escribe en el pizarron Too Vv T oo Vo

~—Quc signitican fos unos v los dos?.00  Debbie?
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—Los unos significan simplemente... cierto volumen v cierta temperatura, v

los dos signitican alguna otra temperatura v otro volumen.

—Bueno, ast que si sabemos que son proporcionales, ;qué sabemos acerca de

sus proporciones?... ;Mike?

—... Son iguales.

—iExcelente! Entonces, ;como podemos escribir la relacion?. . JTony?

—...Seria’l,V,
T, V,

—iMagnificos, todos! Esa ¢s la ley de Charles, v eso es 1o que estamos apren-

diendo hoy.

Sue continda:

—Vemos, por la ey de Charles, como la temperatura afecta el volumen. Pense-

mos ahora sobre como lo que acabamos de aprender se relaciona con lo que ya sa-

biamos acerca de la masa v la densidad ... Al subir las temperaturas, ;qué ocurre a

la masa del gas? ;Raul?
—Nada.

—Muy bien. ;Y como lo sabes?

—. .. La cantidad no cambid, solo el volumen.

—ikExcelente! ;Y qué me dicen de la densidad?... s 1o?
i ¢ 2

—Se. . vuelhve menor.

—Muy bien. Explicalo.

—kLaire se esta expandiendo, pero la masa es la misma, por lo que debe ser

menos densa.

Cuapro v Conclusiones iy pricbas de apoyo

Conclissiones

Pricbas de apoyo

Las masas de aire de los globos son iguales.

El movimicento molecular aumenta en ol
globo calentado.

El volumen del globo calentado aumenta

y el volumen del globo helado disminuye,

Tempcratura v volumen parecen ser

directamente proporcionales.

El numero de puntos en los tres dibujos
es igual.

Las flechas en el tercer globo son las mas
largas.

Las molcculas estan mas cerca unas de
otras en el primer dibujo y mds aparta-
das en el tercer dibujo.

La gratica muestra que o volumen es

proporcional a la temperatura.
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—Buena y clara descripcion, Jo —asiente Sue, y luego pone a los alumnos el
siguiente problema:
o
—Tienen ustedes un globo Heno con 1.5 litros de aire en un congelador a =57 Cel-
sius. Sacan el globo del congelador y lo ponen en la ventana, donde la temperatura
es de 307 Celsius. ;Cudl serd el volumen del globo después de calentarlo a 3077
Los alumnos resuelven el problema, luego discuten y entonces Sue les pone

cinco problemas mas como tarea para casa.

Analizaremos estas tareas mas adelante en este capitulo al hablar de la fase

de aplicacion del modelo.

Jim Rooney, profesor de inglés en escuela Lakeside, trata de ayudar a sus estu-
diantes de octavo ano a comprender mejor las reglas de puntuacion con pronom-
bres posesivos en singular v plural.

Prepara un pasaje escrito acerca de su escuela v al dia siguiente comienza la
clase diciendo:

—El objetivo de la leccion de hoy es identificar algunas pautas en ¢l modo en
que empleamos las palabras en ciertos pasajes. Cuando terminemos, estas pautas
nos ayudaran a escribir... Bueno, empecemos.

Muestra entonces el siguiente pasaje:

Lakeside es una de seis escucelas (schiools) del condado de Jetferson. Tam-
bi¢n tenemos una preparatoria, otra escuela (schiools) intermedia v tres escuelas
(schools) primarias. Las escuelas estan en Brooksville, la ciudad (city) mas gran-
de del condado (country). Las escuelas de la ciudad (city’s schools) y las escue-
las que hay en otros tres condados (country schools) celebran una competencia
escolar v atlética anual, vy los alumnos de las escuelas de los condados (coun-
tries) se reunen este ano en Brooksville. En total, participaron estudiantes de
las cinco ciudades (citics), y los estudiantes de las ciudades (cities” students), se
desempenaron muy bien.

Las dos mujeres (teomen) asesoras en los equipos que compitieron en Bro-
oksville estan particularmente orgullosas porque los equipos de mujeres
(women’s teams) ganaron sus dos debates.

Cuatro muchachas (girls) v tres muchachos (boys) obtuvieron los honores
atléticos y escolares. Las respuestas de las muchachas (girls” accomplishments)
fueron muy buenas en matematicas, por el lado académico, y en tenis, por el
lado atlético. Los mejores logros de los muchachos (boys” achievements) fueron

en escritura y en pista y campo. Un muchacho implantd un récord en la carrera
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de 100 metros; el tiempo del muchacho (boy’s time) s un nuevo récord para la
escuela.

También participaron muchos nifos (children) de las escuelas primarias, y
tos logros de los ninos (children’s accomplishments) fueron no menos impresio-
nantes. Varios ninos escribieron cuentos. Un nino (child) escribié un cuento en
que aparecia una mujer (wonman) y la lucha de la mujer (oman’s struggle) por
conservar su granja pese a todas las dificultades. El cuento del nifio (child’s
story) y la trama del cuento (story’s plot) eran sumamente complejos. Varias
tramas y personajes de los cuentos (stories’ plots and caracters) eran interesan-
tes y bien desarrollados. Los cuentos (stories) fueron exhibidos, y tres de los
puestos (displays) fueron fotografiados para el periédico del lugar. Los conteni-
dos de las muestras (display’s contents) incluian los cuentos asi como cierta in-

formacion sobre sus autores,

Jim pidi6 a sus estudiantes buscar pautas en los términos que estan en negri-
tas. Los alumnos hicieron diversas observaciones y, con la guia de Jim, identificaron
todos los términos como singulares o plurales. También los llevé a la conclusion de
que los sustantivos plurales se forman anadiendo unas si el sustantivo termina en
consonante, o en y precedido por una vocal, pero que la y se suprime y se afade ies
si el sustantivo en i va precedido por una consonante. Tambicn vieron que algunos
sustantivos, como mujer (woman) y nifo (child), forman su plural cambiando la for-
ma de la palabra.

Jim continué la leccion observando las palabras en cursiva en ol pasaje, si-
guiendo un procedimiento similar al que habia empleado con los términos en ne-
gritas. Luego pregunto a los alumnos qué tenian en comun las palabras en cursivas
y les hizo anotar las reglas para formar pronombres posesivos en singular y plural

con base en sus observaciones de la informacion.

EL MmoDELO INDUCTIVO: PANORAMA GENERAL

Comencemos el estudio del modelo inductivo recordando los episodios que
acabamos de leer e identificando lo que tienen en comun.

* Primero, cada tema fue especificado y bien definido: la longitud y la lati-
tud en la leccion de Judy, la relacién entre temperatura y volumen en la
de Sue, y las reglas para formar los posesivos singular y plural en la de
Jim.

H
L
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e Segundo, en vez de dar informacion a los alumnos y luego explicarla,
como serfa en una exposicion o demostracion, cada maestro presento
ejemplos cuidadosamente elegidos —la pelota de playa, la pelota de tenis
y los mapas de Judy; la demostracion y los dibujos de Sue, y el pasaje de
Jim—, y luego llevo a los alumnos a configurar su conocimiento del tema.

e Tercero, los maestros se valieron de toda una variedad de estrategias de
ensenanza para guiar a los alumnos de los ejemplos a las conclusiones.
Asi, cada quien utilizo extensamente estrategias de ensenanza esenciales,
como organizacion cuidadosa, instruccion alineada y preguntas habil-
mente planeadas. Sue también incorpor6 el trabajo de grupo en su leccion.

» Cuarto, bajo la guia de los maestros, los alumnos utilizaron capacidades
cognitivas basicas, como observar, comparar y contrastar, y encontraron
relaciones para pasar de los ejemplos a las conclusiones.

Los cjemplos vy las conclusiones a las que llegaron los estudiantes en cada lec-

cion estan resumidos en el cuadro vz,
La investigacion sostiene que dar datos a los alumnos y ayudarles a formar

CuaDRO v.2. Ejemplos que condicen a conclusiones generales

Ejeniplos especificos Conclusiones generales
Dibujos de latitud y longitud en la pelota Las lincas de latitud son paralelas, corren
de plava v lincas en los mapas. de este a oeste v miden la distancia al

norte v sur del ecuador. Las lincas

de longitud se intersecan en los polos,
corren de norte a sur v miden la distancia
de este v oeste del primer meridiano.

Demostracion con globos v dibujos Cuando la presion es constante, el
de recipientes v moléculas. volumen es directamente proporcional
a la temperatura absoluta.
Il = Il
V.V,
Un pasaje que contiene ilustraciones Para hacer pronombres posesivos
de pronombres posesivos singulares en singular anadimos una s apostrofe,
y plurales. y para formar el plural de los pronombres

POSESIVOS anadimos un ap()strofe

(si el plural termina en s).
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abstracciones es algo que aumenta su comprension. Una leccion en que se utili-
ce el modelo inductivo “puede tomar mas o menos tiempo que una instruccion
de simple exposicion, dependiendo de la tarea, pero tiende a dar por resultado
una mejor retencion y transferencia que la instruccion de simple exposicion”
(Mayer, 2002, p. 68). Esto no implica en absoluto que el maestro se muestre in-
tencionalmente vago o retenga informacion a sus alumnos. Los objetivos claros
son tan esenciales cuando se utiliza el modelo inductivo como lo son con cual-
quier otro formato instructivo. En lugar de simplemente hablar y explicar a los
alumnos, el maestro los guia mientras ellos forman su propia conclusion.

Esto es complejo y requiere instruccion. Los maestros deben ser expertos
al hacer preguntas; deben vigilar a los alumnos en busca de sefales de falta de
atencion o mala conducta, y deben tomar decisiones instantaneas sobre cudles
preguntas hacer y a cuales alumnos hacérselas. Casi todos los profesores pue-
den aprender a dar lecciones aceptables, pero en cambio se requiere un maestro
muy habil para aplicar el modelo inductivo.

El papel de los estudiantes en este proceso consiste en analizar los ejem-
plos, identificar las caracteristicas esenciales y llegar a conclusiones generales
acerca del significado o de las caracteristicas. La estructura social del modelo v
los papeles de docentes y alumnos en el proceso estan basados en los funda-
mentos teoricos del modelo.

Er MODELO INDUCTIVO! LOS FUNDAMENTOS TEORICOS

Como vimos en el capitulo 11, cuatro de los principios de la teoria del aprendi-
zaje cognitivo incluyen lo siguiente:

* El aprendizaje y el desarrollo dependen de las experiencias de los estu-
diantes.

* Los estudiantes son cognitivamente activos en sus intentos de dar senti-

do a esas experiencias.

La gente forma el entendimiento resultante de sus esfuerzos para dar

sentido a sus experiencias.

La formacion del entendimiento depende de manera importante de la

interaccion social.

El modelo inductivo fue planeado para capitalizar estos principios del aprendi-
zaje. Lo hace de tres maneras:




ju2 FLMODBLO INDUCTIVO

. Las lecciones en que se emplea el modelo inductivo comienzan con
ejemplos v se forman en torno a ellos. Los ejemplos son las experien-
cias en que se basan los estudiantes para formar su comprension de los

temas que estudian.

1o

La interaccion social se utiliza para analizar los ejemplos. Por si solos,
los ejemplos no necesariamente daran por resultado una construccién
valida del entendimiento, porque los estudiantes pueden percibir erré-
neamente la informacion. La interaccion social ayuda a eliminar estos
problemas.

El profesor guia a los estudiantes. “El verdadero aprendizaje incluye

%)

Invencion o construccion personal, y el rol del maestro en este proceso
es dificil. Por una parte, el maestro debe recompensar los ‘inventos’ de
los alumnos o cllos no los compartiran. Por otra parte, el macstro nece-
sita guiar a los alumnos hacia una comprension mas madura” (Prawat,
1992, p. 11).

La guia del profesor es esencial. Sin una guia cuidadosa, los alumnos pue-
den noadvertir los rasgos importantes de los ejemplos; sus discusiones podran
divagar sin sentido, o apartarse de la tarca. La investigacion sostiene que el
descubrimiento guiado, bajo la direccion de un profesor habil, es mucho més
cficaz que las lecciones en que los alumnos exploran por cuenta propia (Mayer,
2002). Como vimos, ¢sta s una instruccion exigente v refinada.

()BH‘TTIV()S DE ENSENANZA PARA EL MODELO INDUCTIVO

El modelo inductivo tue plancado para avudar a los estudiantes a alcanzar dos
tipos de objetivos de ensenanza. El primero es que adquicran una comprension
profunda y completa de temas especiticos v bien definidos, como la longitud y
la Tatitud, la ley de Charles o las reglas para formar los posesivos. El modelo es
menos apropiado para temas como examinar el desarrollo de un personaje en
una novela como Moby Dick, escribir un ensayo con espiritu creador, o compa-
rar la geografia, el clima v la economia de diferentes paises del mundo. Ningu-
no de estos temas tiene un contenido especifico v bien definido.

En segundo lugar, el modelo fue plancado para desarrollar la capacidad de
pensamiento critico de los alumnos. Cada uno de los profesores dio cjemplos a
los estudiantes: las pelotas con dibujos en ellas en el caso de Judy; la demostra-
cion, los modelos y las graticas en el de Sue, v el pasaje en el de Jim. Cuando los
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alumnos intentan encontrar pautas en esta informacion, con la ayuda del maes-
tro, llegan a una comprension profunda del tema v aprenden a sacar vV aeva-
Juar las conclusiones basadas en estas prucbas.

Los procedimicentos que emplearon | udy, Sue v Jim fueron similares, pero
el contenido especitico que ensenaron fue diferente. Ahora veamos este conte-
nido, empezando por los conceptos.

Conceptos: cateqorias con caracteristicas connies

Los conceptos son categorias mentales, conjuntos o clases con caracteristicas CO~
munes. Por ejemplo, cada vez que los chicos de Judy encontraron lineas imagi-
narias paralelas en un mapa, que corrian al este vy al oeste pero median la dis-
tancia del norte al sur, supieron que estaban tratando con la latitud. La fatitud
es un concepto.

Veamos otro ejemplo: supongamos que unos ninos encuentran los bloques
que aparecen en la tigura v.6. Aun cuando su tamano y orientacion varian, son
clasificados como rectingulos, porque todos ellos tienen lados opuestos iguales
y paralelos, con angulos interiores de 90°. El rectangilo también es un concepto.
’ El numero de conceptos que se ensenan en el programa escolar es casi in-
finito. Algunos de ellos aparecen en el cuadro v.3. Listas similares podrian
hacerse para otras dreas, como la escala mayor v el ritmo en musica, la perspectiva
y el equilibrio en pintura, o el ejercicio aeribico v el ejercicio isotonico en educacion
fisica. Ademads, existen muchos otros conceptos que no pertenecen con claridad
a un area de contenido particular, como honradez, tendencia, amor y conflicto
interno.

FIGURA Vv.6. Rectinguilos
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Caracteristicas
Las caracteristicas de un concepto son sus rasgos definitorios. Por ejemplo, las
caracteristicas del concepto de latitud en la leccion de Judy fueron:

* Lineas paralelas.
* Lineas que corren de este a oeste.
* Lincas que miden la distancia al norte v al sur del ecuador.

De manera similar, el concepto rectingulo tiene las caracteristicas:

* Lados opuestos de igual longitud.
* Lados opuestos paralelos.
* Todos los angulos interiores son de 90°.

Otras caracteristicas, como tamano, color u orientacion, pueden no ser esencia-
les. Una parte importante del concepto de aprendizaje es la capacidad de dis-
criminar entre las caracteristicas esenciales y las no esenciales.

Muchos conceptos, como latitid o rectingulo, tienen caracteristicas bien de-
finidas, pero otros no, como deiocracia. Pese a que en las noticias se emplea
mucho esta palabra, pocas personas son capaces de definirla de una manera si-
quiera “semiprecisa”. Incluso conceptos comunes, como automovil, pueden te-
ner “limites imprecisos” (Schwartz y Reisberg, 1991). Por ejemplo, algunas per-
sonas describen los vehiculos deportivos como autos, pero otras no. Y, ;qué
decir de las minicamionetas? Y en los ferrocarriles también existen “carros”.

En casos como éstos, el concepto queda mejor representado por un prototi-
po, el mejor representante de su clase, o por una serie de ejenplares, los miem-
bros mas comunes de su clase (Medin, Proffitt y Schwartz, 2000). Por ejemplo,
nuestro pais puede ser un prototipo del concepto democracia, y los autos comu-

CUADRO v.3. Conceptos en diferentes dreas de contenido

Artes del lenguaje Estudio social Ciencias Matematicas

Infinitivo Cultura Monocotileddneas  Cuadratico
Pronombre Republicana Coniferas Piramide

Trama Liberal Artropodos Triangulo

Hipérbole Local Trabajo Division

Objeto indirecto Ayuda comunitaria  Digestion Quebrado equivalente
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nes de pasajeros —como el Ford Taurus, el Toyota Camry o el Chevy Lumina—
pueden ser ejemplos del concepto automouvil.

Cuando los estudiantes han llegado a la comprensién de un concepto, ge-
neralizan a partir de sus caracteristicas, si éstas fueron bien definidas, o a partir
de un prototipo o conjunto de ejemplos, si no lo fueron. El papel del profesor
consiste en guiar a los estudiantes de modo que hagan generalizaciones apro-
piadas y lleguen a una comprension valida del concepto.

Analisis de concepto: dar sentido a los conceptos

En el capitulo 11 vimos que no se deben ensenar los temas aisladamente; antes
bien, se les debe conectar con otros temas relacionados para que tengan el ma-
yor sentido posible. El analisis de concepto es un instrumento 1til para este
proposito. El andlisis de concepto es el proceso de describir un concepto utili-
zando sus caracteristicas, conceptos relacionados con él, ejemplos y definicion.
Un analisis del concepto adjetivo aparece en el cuadro V.4.

En el cuadro v.4 vemos que el analisis de concepto incluye una definicién,
una locucién que incluye el nombre del concepto, un concepto superordinado
y las caracteristicas del concepto. El concepto superordinado es una categoria
mas amplia en la que entra el concepto. El andlisis también incluye conceptos
subordinados, que son subconjuntos o ejemplos del concepto, y conceptos coordi-
nados, que son otros subconjuntos del concepto superordinado.

¢Qué hace que los conceptos sean faciles o dificiles de aprender?
(Por qué casi todas las personas, incluso los nifios, comprenden conceptos

como rectangulo y trigngulo, mientras que pocos tienen una comprensién clara

CUADRO Vv.4. Andlisis del concepto “adjetivo”

Definicion Un adjetivo es una parte del habla que modifica
a un sustantivo.
Caracteristicas Modifica al sustantivo,
Ejemplos John y Karen guiaron su vicjo auto al partido de futbol.

El partido fue increiblemente emocionante.
El equipo local gané por escaso margen.
“oncepto superordinado Parte del habla.
-oncepto subordinado Participio.
Adjetivo predicativo.
‘oncepto coordinado Adverbio.
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de democracia, justicia o tendencia? ;Y como los profesores pueden ayudar a sus
estudiantes a comprender todos los conceptos, cualquiera que sea su difi-
cultad?

Cuando un concepto tiene un pequeno numero de caracteristicas concre-
tas, su aprendizaje se simplifica (Tennyson y Cocchiarella, 1986). Por ejemplo,
lados opuestos iguales, lados opuestos paralelos y dngulos de 907 son las caracteristi-
cas del concepto rectingulo; son solamente tres y son observables. Sabemos que
el concepto es relativamente facil de aprender porque casi todos los alumnos,
incluso cuando son ninos pequenos, pueden identificar los rectingulos. En
cambio, conceptos como democracia, justicia y tendencia no tienen caracteristicas
bien definidas, y los prototipos o conjuntos de ejemplos varian mucho. Estos
conceptos son de mas arduo aprendizaje y, por consiguiente, son mds dificiles
de ensenar.

Dejando aparte su complejidad, la clave para aprender conceptos es la ex-
periencia con un conjunto cuidadosamente seleccionado de ejemplos y de no
ejemplos combinados con una definicion (Tennyson y Cocchiarella, 1986). Ana-
lizaremos con mayor detalle el empleo de ejemplos cuando veamos la planea-
cion de lecciones con el modelo inductivo.

Relaciones entre conceptos: principios, generalizaciones y reglas académicas

Si se generaliza a partir de ejemplos especificos para describir categorias gene-
rales, como se hizo en los cuatro ejemplos de la figura v.6 para formar la idea
mental de rectdngulo, los conceptos nos ayudan a simplificar nuestro mundo;
recordamos las categorias y no cada ejemplo en particular. Asi, el mundo seria
totalmente desconcertante si tuviésemos que recordar cada insecto en particu-
lar entre los miles de millones que existen, en lugar de comprender la especie
en general. Algunos aspectos practicos de nuestras vidas, como el control de
plagas, serian literalmente imposibles.

El generalizar puede ayudarnos a simplificar mas el mundo describiendo
en pautas generales las relaciones que existen entre los conceptos. Recordamos,
entonces, la pauta en lugar de los casos especificos. Como ejemplos, véanse las
afirmaciones siguientes.

* Los polos magnéticos similares se repelen y los polos opuestos se atraen.
» Cuanto mayor sea la fuerza no equilibrada de un objeto, mayor sera su
aceleracion.
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e Las personas con dietas saturadas en grasas tienen mas altos niveles de
colesterol que quienes toman dietas poco saturadas en grasas.

e Los estudiantes de altos niveles socioecondémicos obtienen mejores califi-
caciones que los estudiantes de bajos niveles socioecondmicos.

e En palabras con dos vocales, la primera vocal tiene un sonido “largo” y
la segunda vocal es silenciosa.

e Al redondear un nimero, se le redondea hacia arriba si el ultimo digito
es 5 0 mas y se redondea hacia abajo si es 4 0 menos.

Vemos asi que todas estas afirmaciones relacionan unos conceptos con
stros en pautas generales. Por ejemplo, la primera afirmacion relaciona polari-
iad y atraccion, la segunda relaciona fuerza y aceleracion, y puede identificarse
1na relacion similar en cada una de las restantes.

Sin embargo, existen diferencias. Las dos primeras afirmaciones son prici-
sios, que son relaciones entre conceptos aceptados como validos en todos los
-asos conocidos. Por ejemplo, aceptamos la nocion de que todos los polos simi-
ares se repelen y que todos los polos opuestos se atraen. Los términos princi-
3ios y leyes suelen emplearse como sinénimos Por ejemplo, Sue Grant enseno la
ey de Charles, que también podria describirse como un principio. Describe
1na relacion entre el concepto temperatura y el concepto volunien, que acepta-
nos como cierta. Los principios son importantes en el programa escolar, parti-
-ularmente en la ensenanza de ciencias. Gran parte del contenido en la quimica
y en la fisica consiste en examinar principios y sus aplicaciones.

Las dos segundas afirmaciones son generalizaciones, que son pautas genera-
es con excepciones conocidas. Por ejemplo, algunas personas que consumen
lietas muy saturadas en grasa tienen niveles de colesterol mas bajos que otras
jue consumen menos grasa, y muchos estudiantes con bajos niveles socioeco-
10micos obtienen mejores calificaciones que estudiantes con altos niveles so-
rioeconémicos. Gran parte de lo que sabemos acerca de la conducta humana en
seneral y de la ensenanza y el aprendizaje en particular viene en forma de ge-
1eralizaciones. Por ejemplo, en general los profesores que solicitan respuestas a
os estudiantes lo mds equitativamente posible mejoran el aprovechamiento,
sero si son desorganizados o si sus objetivos no son claros no lo mejoraran. Lo
nismo puede decirse de gran parte de la informacion que recibimos de los me-
lios informativos relacionada con la salud. Por ejemplo, el célebre estudio que
sugeria que tomar una aspirina cada dia ayudaba a reducir el peligro de un in-
arto es cierto en general, pero existen muchas excepciones, particularmente en
0s casos en que hay altos niveles de colesterol o en que la persona fuma.

\
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Tipos de contenido

Conceptos Relaciones entre conceptos

Principios Generalizaciones Reglas académicas

FiGura v.7. Tipos de contenido enseitados con el modelo inductivo

Comprender la diferencia entre principios y generalizaciones contribuye a
crear el pensamiento critico. La validez de las conclusiones basadas en genera-
lizaciones depende de la validez de las propias generalizaciones. La habilidad
de llegar a estas conclusiones y de evaluarlas es una importante capacidad del
pensamiento critico.

La quinta y la sexta atirmaciones de la lista son reglas académicas, que son
relaciones entre conceptos arbitrariamente derivados por personas. Por ejem-
plo, en el caso de redondear una cifra, igualmente valido seria redondearla ha-
cia arriba si el ultimo digito fuera 6 0 mas, pero se le ha fijado en 5. Aunque ar-
bitrarias, las reglas son importantes para lograr coherencia, particularmente en
la comunicacion. Por ejemplo, si no tuviésemos una regla para comunicar con-
el objetivo en la leccion de

sistentemente los posesivos singulares v plurales
Jim Rooney— nuestra escritura seria confusa, lo que dificultaria la comunica-
cion. Esas relaciones se muestran en la tigura v.7.

PLANEACION DE LAS LECCIONES CON EL MODELO INDUCTIVO
El proceso de planear las lecciones en que se empleara el modelo inductivo in-
cluye tres pasos esenciales, los cuales aparecen en la figura v.8 v se les analiza en
las secciones siguientes.
[dentificacion de temas

Imagine que planea como impartir una leccion o una unidad. ;Por dénde co-
menzara? Si es usted un maestro comin, empezard con un tema (Kauchak y
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Identificar los temas

Especificar los objetivos del aprendizaje

Identificar ejemplos y no ejemplos

Ficura v.8. Como plancar las lecciones con el modelo inductivo

Eggen, 2003). Por ejemplo, los profesores de los ejemplos iniciales enfocaron la
longitud y la latitud, la ley de Charles y la regla para formar posesivos singula-
res y plurales. Cada uno fue un tema, y cada cual fue punto de partida de la
planeacion del maestro. Los temas pueden provenir de libros de texto, de guias
del programa escolar o de otras fuentes, incluso de los propios profesores.
Cuando los temas son conceptos, principios, generalizaciones o reglas acadé-
micas, puede emplearse con eficiencia el modelo inductivo.

Especificacion de los objetivos del aprendizaje

Una vez identificado el tema, debemos decidir qué queremos que los estudian-
tes aprendan acerca de él. Los buenos profesores tienen en mente objetivos cla-
ros y precisos y los ensenan directamente (Bransford et al., 2000). Por ejemplo,
Judy Nelson quiso que sus alumnos pudieran hacer lo siguiente:

e Precisar las caracteristicas de la longitud y la latitud.

e [dentificar la longitud y la latitud de ciudades y de otros lugares especifi-
cados en un mapa.

e [dentificar una ciudad o un punto mas cercano a una longitud y una lati-
tud dadas.

Estos objetivos fueron claros y precisos, asi como los de Sue y los de Jim, y esta
claridad conceptual constituy6 el nucleo de la leccion. Los profesores con poca
experiencia a menudo especifican los objetivos por escrito, y aunque los experi-
mentados suelen no anotarlos, no por ello ven con menos claridad lo que de-
sean que los alumnos comprendan o puedan hacer (Clark y Peterson, 1986).
Los objetivos claros son esenciales —no importa si fueron especificados por
escrito 0 no— porque enmarcan el pensamiento de los profesores al planear y
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dar sus lecciones. Durante la plancacion, los objetivos guian a los maestros con-
forme seleccionan sus ejemplos. Silos objetivos no son claros, los maestros no
saben qudé tratan de mostrar, v se reduce la probabilidad de seleccionar Tos me-
jores ejemplos posibles. Los objetivos claros y precisos tambien facilitan mucho
las preguntas durante las lecciones. Cuando los maestros saben exactamente
qué desean que comprendan los alumnos, las preguntas que los guian hacia los

objetivos son estratégicas v estan mejor orientadas.

Identificar cjemplos y 1o ejeniplos

Una vez que los profesores deciden exactamente lo que descan que los estu-
diantes comprendan o puedan hacer, crean (o encuentran) ejemplos v no ejem-
plos. Los no ejemplos son de particular importancia al ensenar conceptos rela-
cionados. Por ejemplo, si los alumnos estudian el concepto iiisecto, también se
les deben mostrar ejemplos de aranas (que son aracnidos) para que no crean
que las aranas son insectos. Si se precisan las diferencias entre ambos, como las
ocho patas de las aranas en lugar de las seis de los insectos, es menos probable
que los alumnos confundan unos v otros. La investigacion sostiene que los con-
ceptos cercanamente relacionados pueden ensenarse con mayor eficacia en
conjunto (Tennyson y Cocchiarella, 1986), como en la leccion de Judy sobre lon-
gitud v latitud. Los ejemplos de longitud sirvieron como no ejemplos de lati-

tud, y viceversa.

La calidad de los ejeinplos

Cuando los profesores disenan los ejemplos procuran emplear los mas eficaces
porque son las experiencias del mundo exterior que introducen en el aula para
ayudar a los estudiantes a llegar a una comprension. Asi pues, ;que es un ejems-
plo de alta calidad? El ideal es aquel en que s obseroable toda la informacion que
necesitan los alunnos para llegar al objetivo del aprendizaje (Eggen v Kauchak, 2004).
Por ejemplo, en la leccion de Judy, los alumnos pudicron ver que las lineas de la-
titud no se cruzaban y que se hacian mads cortas al acercarse a los polos. También
pudieron notar que las lineas de longitud eran iguales y que se intersecaban en
los polos. Las caracteristicas del concepto fueron observables en los ejemplos.
En otro caso, al ensenar el concepto densidad, llenar una copa con bolas de algo-
don y luego oprimir el algodon seria un ejemplo de buena calidad, porque los
discipulos verian que la masa (la cantidad de algodon) seguia siendo la misma
al ser comprimida, pero que ocupa menos espacio y, por tanto, es mas densa.
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Alensenar principios, generalizaciones o reglas, un ejemplo de alta calidad
es aquel en que es observable la relacion entre los conceptos que hay dentro de
esas abstracciones. Por ejemplo, Sue Grant no mostro aisladas las diferencias
de temperatura o diferencias de volumen: ilustré la relacion entre ambas, tanto
con su demostracion como con sus modelos. Lo mismo puede decirse en el
caso de Jim Rooney. Sus ejemplos mostraron la relacion entre la ortografia de
las palabras y el uso de apéstrofes.

En el capitulo 11 vimos que los antecedentes de los estudiantes a menudo
varian, y que muchos llegan a la escuela sin el conocimiento previo necesario.
Poner ejemplos de alta calidad es lo mejor que pueden hacer los maestros para
adaptarse a estas diferencias. Si la informacién que necesitan los alumnos pue-
de observarse en los ejemplos, todos tendran oportunidad de alcanzar los obje-
tivos del profesor. Sin ejemplos de alta calidad, solo saldran adelante aquellos
estudiantes que tengan conocimientos anteriores sélidos.

La variedad de los ejeinplos

(Cuantos ejemplos son necesarios? A esta pregunta no se le puede dar una res-
puesta directa. Los profesores deben poner los que sean necesarios para mos-
trar el alcance del tema. Por ejemplo, si usted ensena el concepto adverbio, un
numero minimo sera de al menos un ejemplo por cada uno de los adverbios
que modifiquen al verbo, a un adjetivo o a otro adverbio, ademds de adjetivos
como no ejemplos. En otro caso, si ensenara el concepto reptil, necesitaria al
menos un ejemplo para cada uno: caiman (0 cocodrilo), serpiente, lagartija, tor-
tuga y tortuga de mar (para que los estudiantes no crean que las tortugas de
mar son alguna especie de pez), junto con una rana (que es anfibia), como un

no ejemplo.

El contexto de los ejemplos

En el capitulo 11 vimos que el contexto es un factor importante en el aprendiza-
je. Ayuda a los estudiantes a entender cémo se relaciona el tema con el mundo
real. Para ilustrar esta idea, veamos el pasaje siguiente, que un profesor emple6
para ayudar a sus alumnos a comprender el concepto adjetivo.

John y Karen condujeron su viejo automovil (old car) al partido de futbol (football
game). Pronto (sooi) se encontraron con sus mejores (very best) amigos, Latoya y
Michael, en la gran (large) puerta de entrada. El partido fue increiblemente emocio-
nante (incredibly exciting), y, como el partido jugado (running) por el equipo fue
muy (hi¢l) renido, el equipo local (lome team) gano por escaso (bare) margen.
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Examinemos las ideas del maestro al disenar los ejemplos. En primer lugar,
se incluye una variedad de ejemplos de alta calidad; en cada caso, los estudian-
tes pueden ver que los adjetivos modifican a los sustantivos.

En segundo lugar, en contextos comunes, “footbol” y “home” son sustanti-
vos, pero en el contexto de este pasaje, hacen las veces de adjetivos. Si no se
colocan los ejemplos en un contexto real, presentandolos aislados y con pala-
bras tambicn aisladas, es mas probable que se confundan.

También podemos ver como el pasaje aprovecha el concepto de andlisis
que esbozamos en el cuadro v.4. Cada uno de los ejemplos representa un con-
cepto subordinado; “running” es un participio y “exciting” es un predicado
adjetivo. En tercer lugar, ciertos ejemplos (como “soon”, “very” ¢ “incredibly”)
del concepto adverbio, que es un concepto coordinado, se emplean aqui como
no ejemplos.

El contexto también es importante en otras dreas de contenido. Por ejem-
plo, Sue Grant planted a sus alumnos el siguiente problema:

Tienen ustedes un globo Heno con 1.5 litros de aire en un congelador a =5° Celsius.
Sacan el globo del congelador y 1o ponen en la ventana, donde la temperatura es de

307 Celsius. ¢ Cudl serd el volumen del globo despuds de calentarlo a 30°?

-

te fue un intento de poner el contenido en un contexto del mundo real.

Tipos de ejemplos

Una vez analizada la calidad de un contexto para poner ejemplos, considere-
mos diferentes tipos.

Materiales concretos. Los materiales concretos son “la realidad”. Son el mejor
tipo de ejemplo y deben utilizarse siempre que sea posible. Una muestra de un
cjemplo ideal del concepto artrépodo seria una langosta viva (que podria com-
prarse en una tienda de mariscos). Los nifios podrian sentir su caparazon duro
y frio, y ver sus patas y las tres partes de su cuerpo. En este ejemplo, la infor-
macion esencial que necesitan comprender es observable.

Las demostraciones v las actividades manuales son otras formas de ejem-
plos concretos. Los globos de Sue Grant en tres circunstancias distintas permi-
tieron a los alumnos observar la relacién que existe entre temperatura y volu-
men. Cuando éstos conectan dos cables a una pila y encienden asi una bombilla,
ven un verdadero circuito completo y no una simulacion, modelo, o juego, u
otro método indirecto de mostrar el concepto.
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Imdgenes. Cuando no se dispone de materiales concretos, las imdgenes pueden
ser un sustituto aceptable. Dado que no podemos traer montanas al aula y a
menudo es dificil ir a donde se les puede observar directamente, por ejemplo,
unas imdagenes de las Montanas Rocosas y de los Apalaches seran una buena
manera de ilustrar estos conceptos. La clave consiste en acercarse lo mas posible
a la realidad. Las transparencias o fotografias detalladas y en colores son mejo-
res que fotos en blanco y negro, que a su vez son mejores que simples dibujos.

Modelos. Ciertos contenidos, particularmente en las ciencias, son imposibles de
observar directamente. En estos casos, funcionan bien los modelos, o sea, repre-
sentaciones que nos permiten visualizar lo que no podemos observar directa-
mente. El esquema de la arquitectura cognitiva en el capitulo 11 y los dibujos de
Sue Grant son modelos ambos. Nuestro modelo ayudo a visualizar el modo en
que procesamos informacion, y el de Sue ayudé a sus alumnos a visualizar la se-
paracion, las diferencias de velocidad y la direccién al azar de las moléculas en
tres condiciones de temperatura diferentes. El movimiento molecular es imposible
de mostrar de alguna otra manera. Aunque los modelos no ilustran de hecho la
realidad, si pueden ayudar a identificar algunas de sus caracteristicas esenciales.

Virletas. Para empezar esta seccion, veamos los ejemplos siguientes:

El suenio de Mary se hace realidad. John, muchacho con quien ella deseaba salir
desde hace tiempo, la invita al cine. Sin embargo, al pensar en su tarea escolar para
esa noche, recuerda que el plazo vence el viernes. Postergo la tarea hasta el ultimo

momento, y ahora no sabe qué hacer.

Johnny supo que si hacia trampa copiando del examen de Bill pasaria la materia;
pero también reconocié que se sentiria culpable e insatisfecho.

Aunque Lupe lamenta dejar a sus amigos y su familia, e incluso su habitacion, en la
que vive desde nina, desea ir a estudiar a Boston, situado a 800 kilémetros.

Esos ejemplos son vifietas, o sea, breves estudios de caso concretos. En cada uno
el personaje tiene dos opciones, cada una con consecuencias positivas y negati-
vas. Ellas ilustran el concepto de conflicto interno. El concepto es dificil de des-
cribir, y una definicion como “entrar en pugna o encontrarse dividido contra si
mismo” es abstracta y no aclara mucho las cosas para nifos en edad escolar.
Sin embargo, las vifietas ilustran claramente las caracteristicas del concepto.

———
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Las vinetas y los estudios de caso mas complejos suelen emplearse para ilustrar
conceptos abstractos en materias como historia, gobierno, literatura v psicolo-
gia, con los que no serian eficaces materiales concretos como imdgenes y mode-
los. Como es posible apreciar en este capitulo y en otros anteriores, en este texto
hacemos un uso abundante de vinetas y de estudios de caso.

Sintulacion y adopcion de roles. Como en el caso de las vinetas y de los estudios
de caso, la simulacion y la a dopcion de roles también pueden utilizarse cuando
es dificil ilustrar los conceptos de alguna otra manera. Ambos incluyen poner a
los estudiantes en situaciones de la vida real. Por ejemplo, oyen hablar mucho
del concepto discriminacion, pero casi todos han tenido muy poca experiencia
con ella. Una simulacion en que algunos miembros del aula son discriminados
por el color de ojos o de pelo, su estatura o alguna otra caracteristica arbitraria
ofrece una buena ilustracion de un concepto importante. Los profesores de es-
tudios sociales se valen de las simulaciones para ilustrar el sistema de los tribu-
nales, la manera en que ciertas propuestas se convierten en leyes o la monoto-
nia de los empleos en las lineas de ensamblaje.

odwar

O

FiGura v.g. lustracion de un objeto al caer
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Creacion de ejemplos: el empleo de la tecnologia

Muchos de los temas que ensenamos son dificiles de representar, y esto es lo
que los hace dificiles de aprender. En estos casos, la tecnologia nos ofrece una
buena alternativa (Forcier y Deci, 2002; Roblyer, 2003b). Sencillamente, por
ejemplo, podemos dejar caer objetos pesados y ligeros para demostrar que to-
dos los objetos caen a la misma velocidad, cualquiera que sea su peso, pero es
casi imposible ilustrar la aceleracion real de un objeto al caer. Aqui, la tecnolo-
gia puede ser muy util. La figura v.g muestra la posicién de una pelota al caer a
intervalos uniformes de tiempo. Vemos que la distancia entre las imagenes es
cada vez mayor, indicando que la pelota esta cayendo cada vez con mayor ve-
locidad. Este es un ejemplo de aceleracion imposible de representar sin el uso
de la tecnologia.

Los profesores también pueden utilizar los programas de la computadora
para aprovechar las ventajas de las simulaciones. Por ejemplo, se puede simu-
lar la diseccion de una rana, en lugar de abrir una real. Aunque la simulacion
no da a los estudiantes la experiencia manual de trabajar con una rana verda-
dera, es menos costosa porque se puede emplear una y otra vez, es mas flexible
porque la rana se puede “reensamblar”, y ello evita sacrificar una rana a la
ciencia (Roblyer, 2003a). Si mejora la calidad de los programas, las representa-
ciones se vuelven mas refinadas y las simulaciones seran mas interactivas, in-
tensificando asi la motivacion y comprension de los estudiantes.

La internet también contiene una fuente casi inagotable de informacién
para las lecciones inductivas. Imagenes, graficas, mapas, modelos y diagramas
(todo lo cual es muy accesible) pueden usarse para representar temas dificiles
de ensenar de otras maneras. Con esas ilustraciones es posible ahorrar tiempo
y energia a los profesores.

COMO IMPARTIR LECCIONES UTILIZANDO EL MODELO INDUCTIVO

Ya identifico usted el tema, especificé cuidadosamente los objetivos, y seleccio-
no o invento los ejemplos. Ahora estd listo para comenzar la clase. Una leccién
con el modelo inductivo combina cinco fases interrelacionadas, junto con un
énfasis en el pensamiento y las estrategias necesarias para aumentar la motiva-
cion de los estudiantes. Cada una de las fases tiene funciones de aprendizaje y
motivacion, que aparecen en el cuadro v.5 y se analizan en las secciones
siguientes.
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CuADRO V.5. Funciones de aprendizaje y motivacion
para las fases del imodelo inductivo

Fase Funcion de aprendizaje y motivacion
Fase 1: Introduccion Atrae la atencion.
Se establece el enfoque de la leccion. Activa la motivacion de la curiosidad.
Fase 2: La fase abierta Promueve la participacion.
Los alumnos hacen observaciones Asegura la respuesta correcta.

y comparaciones que se utilizaran
en el analisis posterior.

Fase 3: La fase convergente Facilita la formacion del conocimiento,
La leccion avanza hacia un solo Ayuda a producir esquemas.
concepto, principio, generalizacion
o regla.

Fase 4: El cierre Logra el equilibrio.

La comprension del alumno queda Promucve la codificacion.
resumida y vinculada con la
comprension anterior.

Fase 5: Aplicacion Facilita la transferencia.
Los alumnos aplican su comprension Vincula el nuevo aprendizaje con la
a nuevos contextos. comprension anterior.

Fase 1: Leccion introductoria

La fase 1 pretende atraer la atencion de los estudiantes y ofrecer un marco con-
ceptual a la leccion. Puede comenzar de muy distintas maneras; por ejemplo,
con una sola afirmacion como: “Hoy voy a mostrarles algunos ejemplos. Quie-
ro que los observen bien y traten de ver qué clase de pauta existe en ellos”.
O bien las lecciones pueden comenzar como lo hizo Judy al plantear el problema
de especificar exactamente donde vivian sus alumnos. En otro caso, Sue identi-
ficd por su nombre la ley de Charles y dijo que podrian resolver problemas con
ella cuando hubiese terminado la leccion. Jim comenzo su leccion simplemente
elaborando una revision del trabajo del dia anterior. Cada una de esas intro-
ducciones ofrece un marco para la leccion siguiente.
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Fase 2: La fase abierta

La fase abierta intenta promover la participacion del estudiante y asegurar su
buen desempeno durante la leccion. Los profesores pueden comenzar esta fase
de diversas maneras:

Pueden presentar un ejemplo y pedir que lo observen y describan. Esto
es lo que hizo Judy con la pelota de playa y lo que hizo Sue con su de-
mostracion. f
Pueden presentar dos 0 mas ejemplos y preguntar qué tienen en comtn
(identificar una pauta). Esto fue lo que hizo Jim.

Pueden presentar un ejemplo y un no ejemplo y pedir que los contrasten.
Incluso, comenzar con un no ejemplo y pedir que lo describan. Por ejem-
plo, un profesor que desee que los estudiantes comprendan los exoes-
queletos puede pedir que se toquen y pellizquen a si mismos para de-
mostrar que su esqueleto es interno.

Cualquiera que sea la opcion elegida por el docente, la leccion avanza ha-
ciendo que los estudiantes respondan a preguntas abiertas, que son preguntas para
las que es aceptable toda una variedad de respuestas. Por lo comun, las preguntas
abiertas empiezan con algo como esto: “;Qué observas (notas)...?” “;Como se
comparan €stos?” “;Qué tienen en comuin?” Por ejemplo, Judy pregunto:

—Ahora, ;qué pueden ustedes decir acerca de esta linea?
y mas adelante pidio:

—Ahora compara las lineas entre si, Kathy.

Las preguntas abiertas tienen varias ventajas tanto para estudiantes como
para docentes.

£
i %

* Dado que aceptan diversas respuestas, las preguntas son faciles, lo que
hace que los estudiantes timidos o renuentes aseguren la aceptacion al
responderlas.

* Dado que es posible hacer y responder con facilidad las preguntas, es
sencillo pedir respuesta a varios estudiantes. La investigacion establece
que un mayor numero de preguntas en el aula promueve la participacién
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y mejora el aprovechamiento (Good y Brophy, 2003; Lambert y Mec-
Combs, 1998).

e Las preguntas permiten que la leccion adquiera un ritmo rapido, lo que
origina una mayor atencion que en las lecciones lentas.

e Las preguntas abiertas aumentan la participacion de minorias culturales
o con un limitado dominio de la lengua inglesa (Langer, Bartolomé, Vas-
quez y Lucas, 1990).

* Son faciles de preparar y de hacer. Los profesores pueden solicitar que
describan o comparen y luego emplear estas respuestas como base de
nuevas preguntas. Por consiguiente, esta manera de preguntar exige me-
nos de los profesores.

¢ Las preguntas abiertas permiten evaluar el conocimiento anterior de los
estudiantes. Lo que €stos “observan” en los ejemplos refleja sus percep-
ciones de los ejemplos, y esas percepciones dependen de su conocimien-
to anterior.

Este dltimo punto es importante. Como lo expresamos ya en repetidas oca-
siones, los estudiantes se forman una nueva comprension con base en el cono-
cimiento anterior, por lo que es esencial evaluar la comprension previa. Hacer
preguntas abiertas es una manera sencilla y eficaz de obtener esta informacion.

Aprender a hacer preguntas abiertas requiere cierta adaptacion inicial. Los
profesores no acostumbrados a las preguntas abiertas tienden a solicitar casi de
inmediato la respuesta que buscan. Relajarse un poco y hacer varias preguntas
abiertas pueden aumentar considerablemente la participacion de los estudiantes.

Por ejemplo, volvamos a la vineta que incluye los ejemplos de los adjetivos.

John v Karen condujeron su “viejo” automovil al partido de “futbol”. Pronto se en-
contraron con sus nuicho “mejores” amigos, Latova y Michael, en la “gran” puerta

de entrada. El partido tue increiblemente “emocionante”, v, como el partido “juga-

‘ 7

do” por el equipo fue “muy” refido, el equipo “local” gand por “escaso” margen.
Los profesores, conscientes de que el objetivo es que los estudiantes comprendan
los adjetivos, procuran hacer preguntas como éstas: “;Cuales son los adjetivos
en este pasaje? o ;qué sabemos acerca del auto de John?” En estas preguntas no
hay algo malo o indeseable, pero existen menos respuestas aceptables, y se redu--
ce la oportunidad de aumentar la participacion de los atrasados, timidos o reti-
centes. Un cuestionamiento mejor en la fase de preguntas abiertas seria: “;Qué
notan ustedes en el parrafo? o ;qué tienen en comun las palabras que estan en-
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tre comillas?” Estas preguntas dan la oportunidad de describir los pensamien-
tos y —tal vez lo mas importante— de responder sin temor a equivocacion.

No hay reglas sobre cémo deben hacerse las preguntas abiertas. Con la
practica, los profesores se sienten comodos en este proceso y se valen de su cri-
terio para introducirlo. La conducta de los pupilos puede ayudar al maestro a
decidir. Si parecen interesados en seguir describiendo o comparando los ejem-
plos, se podra seguir un poco mas; si parecen impacientes o deseosos de pasar
1 otra cosa, se podra entrar en la fase 3.

Fase 3: La fase convergente

_a etapa de preguntas abiertas pretende aumentar la participacion y motiva-
ion de los estudiantes y asegurar una respuesta atinada. Sin embargo, existe
in objetivo especifico que éstos deben alcanzar. Para lograrlo, si usted enseia un
:oncepto, reduce un poco la gama de las respuestas y les ayuda a identificar las
aracteristicas esenciales o a identificar la relacién cuando ensefia una generali-
‘acion, principio o regla académica. Dado que las respuestas convergen en un
bjetivo especifico, a esto se le llama la fase convergente, y es cuando se desarro-
lan la formacion del conocimiento y la integracion de un esquema.

Revisemos un didlogo de la leccién de Judy para ver como efectué la tran-
icion de la fase abierta a la convergente.

Jupy: ;Como pueden compararse estas lineas con las lineas de latitud?... (Ama-
rilis?

AMARILIS: ... Dan la vuelta a la pelota.

Jupby: 5i, asi es —dice sonriente—. ¢Algo mas?... ;Nicola?

NricoLa: ...

Juby: Miremos aqui... ;Qué hacen todas las lineas de longitud en este punto? —pre-
gunta senalando lo alto de la pelota a Nicola.

Nrcovra: Se cruzan.

Jupy: Bien —dice sonriendo—. Entonces, ;qué sabemos acerca de lo largo de las li-
neas de longitud?... ;Johanna?

ady comenzd la fase convergente con la pregunta “;Qué hacen todas las lineas
e longitud en este punto?” con la intencién de animar a Nicola y de lograr que
»s demds reconocieran que todas se cruzan en los polos. Era convergente por-
ue esperaba una sola respuesta.

TR e £ A ———
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Sin embargo, las lecciones no siempre salen como se planea, y lo vimos en
el didlogo anterior. Pese a que Judy hizo una pregunta abierta, tuvo que animar
a Nicola, por lo que comenzo la fase convergente un poco antes de lo esperado.
Luego, al preguntar a Johanna acerca de lo largo de las lincas de longitud, mos-
tré una concepcion erronea, al pensar que las lineas de longitud eran mas cor-

tas en los polos. Veamos un poco mas.

Jornanna: Se hacen mas cortas alli.

Jupy: Muy bien. Rodea la pelota con esta cuerda (entrega a Johanna un pedazo de
cuerda que tenia sobre el escritorio, y hace que Elton repita el proceso con otro
trozo en un punto distinto de la pelota, pero pasando siempre por los polos).

Jupy: ;Qué notan en los trozos de cuerda?... Johanna?

JornanNa: Son del mismo largo.

(Amber?
AmsERr: Todas son del mismo largo.

Jupby: Bien, Amber.

Cuando Johanna no dio la respuesta correcta, Judy pudo decirle que las
lincas eran de igual longitud y seguir adelante. Esto tomaba menos tiempo
y parecia mas eficaz. Sin embargo, habria significado menos para Johanna
que ver que las cuerdas eran de igual longitud, y limitarse a decirselo pro-
bablemente habria hecho poco por sacarla del error. A menudo, las explica-
ciones aisladas no son buenas para ayudar a los estudiantes a desarrollar
una comprension profunda de los temas que estudian (Eggen'y Kauchak,
2004). Todos los estudiantes aportan una cantidad considerable de conoci-
micnto previo a la situacion del aprendizaje, v este conocimiento influye
sobre el nuevo. Solo “decir” las cosas a menudo tiene poca influencia para
modificar conceptos anteriores. Los estudiantes requicren cjemplos de alta
calidad combinados con mucha discusion para avudarles a cambiar sus
ideas y a “reconstruir” conceptos erréneos. Esto es lo que hizo Judy con el

grupo en general y con Johanna en particular.

Fase 4: El cierre

El cierre ocurre cuando los estudiantes ponen su comprension dentro de un
esquema complejo, lo cifran en la memoria de largo plazo y logran un sentido
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de equilibrio. En el proceso de codificacion es importante el lenguaje. Por ejem-
plo, el cierre de Judy se hizo cuando los alumnos lograron resumir en palabras
las caracteristicas de longitud y de latitud. Sue lleg6 al cierre cuando pudieron
formular la ley de Charles y relacionarla con los globos, y Jim llego al cierre
cuando pudieron decir cual era la regla para escribir correctamente los posesi-
vos en singular y plural.

Aunque suele ser importante anunciar el cierre de manera formal, existen
ciertas excepciones. Por ejemplo, supongamos que se ensena a un grupo de ni-
fos pequenos el concepto de arriba. Podria definirsele como “una posicion en el
espacio en que un objeto esta a mayor altura que otro”. Obviamente, no es pro-
bable que los pequenos puedan hacer semejante afirmacion aun con estimulo
considerable. En este caso, la profesora tendria que pasar directamente a la fase
de aplicacion y no a la etapa formal de cierre.

Esta etapa también ofrece oportunidades de ayudar a los estudiantes a des-
arrollar la capacidad de reconocer la informacion improcedente, lo cual consti-
tuye una importante habilidad mental. Por ejemplo, en el caso de Jim el conte-
nido de las oraciones no tuvo nada que ver con la regla. Con cualquier tema, es
facil evaluar los ejemplos de informacion no esencial, 1o que a su vez hace sen-
sibles a los alumnos sobre esta importante capacidad mental.

Fase 5: La aplicacion

Aunque ser capaz de definir un concepto o de describir un principio, generali-
zacion o regla manifiesta en cierto grado la comprension, para que el tema sea
significativo y asegure la transferencia, los estudiantes deben ser capaces de
aplicarlo fuera del aula. Por ejemplo, a los chicos de Judy se les pidié encontrar
lalongitud y la latitud de diferentes lugares del mundo; Sue hizo que los suyos
resolvieran problemas con la ley de Charles, y Jim solicito escribir correctamen-
te posesivos en singular y en plural. Durante la fase de aplicacion, los proteso-
res refuerzan el aprendizaje ofreciendo oportunidades de relacionar el tema
con el mundo real.

La fase de aplicacion incluye, por lo comun, encargar una tarea para el aula
0 para el hogar. Sin embargo, pese al cuidadoso desarrollo del concepto, princi-
pio, generalizacion o regla, la aplicacion constituye una transicion que a menu-
do requiere ayuda adicional del profesor.

Volvamos a la leccion de Judy para ver qué hizo en esta parte del apren-
dizaje.
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—Muy bien, diganme todos. Supongamos ahora que trataramos de decir a al-
guicn como localizar exactamente Denver, Colorado —dice Judy—. ;Como lo ha-
riamos?... ;Connie?

—... Buscariamos la longitud y la latitud.

—Bien, Connie. Todos, hagan eso en sus mapas —ordena Judy. (Todos tienen
sus mapas frente a ellos.)

Judy camina entre los alumnos para vigilar su progreso y les hace breves suge-
rencias.

Despuds de casi un minuto, vuelve a decir:

—;Qué encontraron?... ;Kim?

—... Estd cerca de los 407,

—:Norte o sur? —pregunta Judy.

—Norte

—Como lo sabes? —continua Judy.

dice Kim, despuds de reflexionar unos segundos.

—... Porque estd al norte del ecuador.
—5Si. Excelente, Kim. (Judy entonces continua hablando sobre la longitud de

Denver.)

Supervisar con detenimiento y analizar los primeros estuerzos de los estu-
diantes en la aplicacion refuerza el aprendizaje al ayudarlos a saltar la brecha
entre la actividad de aprendizaje guiada por el maestro v la practica indepen-
diente.

Cuando esté seguro de que la mayoria de los estudiantes pueden aplicar
por si mismos la informacion, podra asignarles una tarea que requiera una nue-
va aplicacion. Aunque la mavoria de los estudiantes trabaja de manera inde-
pendiente, usted podra ayudar a quienes no captaron completamente la idea o

a quienes no estén listos para aplicarla por si mismos.

La aplicacion: el rol del contexto
La fase de aplicacion es mas efectiva cuando se pide a los estudiantes que apli-
quen su comprension en un contexto del mundo real. Judy aprovecho la im-
portancia del contexto en el problema inicial de tratar de especificar exacta-
mente donde vivian sus alumnos. Jim utilizé parrafos relacionados con las
experiencias de los estudiantes como contexto para aplicar su regla. Esta estra-
tegia es mas eficaz que hacer que apliquen la regla a frases aisladas.

En otro ejemplo, vimos que al finalizar su clase Sue Grant planteo un pro-
blema del mundo real en la fase de aplicacion. Ahora, como tarea para casa les
deja el siguiente problema:
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Tienen ustedes un globo lleno con 1000 ml (el mismo volumen de una botella de
agua de un litro) de aire a la temperatura ambiente de 72° Fahrenheit. Supongamos
que la ponen en el congelador, que esta a 10° Fahrenheit. (Cuadl sera su volumen?

(Qué suposicion hacemos para resolver este problema?

Este problema, situado en un contexto hogareno comun, sirve para saber si
los estudiantes comprendieron que primero tienen que convertir los grados
Fahrenheit a los grados Celsius y luego a la temperatura absoluta. El problema
fue de facil planteamiento y eficaz al hacer que la ley de Charles tuviera senti-
do en toda una variedad de contextos.

La aplicacion: vinculacion del conocimiento nuevo con el vicjo
La fase de aplicacion también ayuda a los estudiantes a vincular lo que estan
aprendiendo con su comprension previa. Por ejemplo, los chicos de Sue vincu-
laron la ley de Charles con su comprension anterior de la masa, el volumen y la
densidad; los de Jim ligaron los posesivos con el conocimiento previo del sin-
gular y el plural, y los de Judy, la comprension de latitud y longitud con su co-
nocimiento previo acerca de la Tierra. Si estos nexos no aparecen naturalmente
durante la leccion, el profesor deberd vincular la informacion con una revision.
Para ver como Sue logro esto, veamos parte del didlogo cerca del fin de su
leccion.

Suk: Hemos visto, por la ley de Charles, como la temperatura afecta el volumen.
Pensemos como lo que acabamos de a prender se relaciona con lo que ya sabia-
mos acerca de la masa y la densidad... Al aumentar la temperatura, ;qué ocu-
rre a la masa del gas?... ;Raal?

Ravr: Nada.

SuE: Bien. (Y como lo sabes?

RaUL: ... La cantidad no cambia, s6lo el volumen.

SUE: Excelente. Y ;qué me dicen de la densidad?. . cJo?

Jo: Se vuelve... menos.

Suk: Bien. Explicanoslo.

Jo: ... El aire se expande pero la masa es la misma, por lo que debe ser menos
densa.

SuE: Descripcion buena y clara, Jo.

Por medio de la interaccion social, Sue les ayud(’) a vincular su comprensién de
laley de Charles con su conocimiento previo de la masa y la densidad.
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Inipartir lecciones utilizando el modelo inductivo:
cnfasis en pensamtiento yy comprension

Al planear y dar lecciones utilizando el modelo inductivo, el enfoque explicito
debe hacerse en los objetivos del contenido. Sin embargo, el desarrollo de un
pensamiento critico y de alta capacidad forma parte integral del proceso. Por

ejemplo, en cada una de nuestras lecciones vimos a los profesores promover el
pensamiento en sus alumnos de las maneras siguientes:

Cada uno enfatizo la comparacion (y el contraste). Esta es una habilidad

mental basica.

 En cada caso, se pidio que encontraran pautas y que generalizaran a par-
tir de ellas: identificando las caracteristicas de longitud y latitud en la
leccion de Judy, y repitiendo la ley de Charles y las reglas para los posesi-
vos en las lecciones de Sue y de Jim, respectivamente.

* Se pidi¢ que aplicaran la informacion aprendida en un contexto realista.

e Se pidid que explicaran su pensamiento y proporcionaran pruebas de las

conclusiones.

Dar pruebas de las conclusiones es la esencia del pensamiento critico.
Como muestra, volvamos al didlogo de la leccion de Judy.

Juby: ;Como pueden compararse entre si las linecas de longitud?... ¢ Leroy?
LEROY: Son las mismas.
Jupy: Y, ;como lo sabemos?

|EroY:... Las cuerdas cran las mismas.

Cuando se pregunté a Leroy “;como lo sabemos?”, se le pidio dar pruebas de
la conclusion de que el largo de las lineas de longitud era igual.

Para ilustrar mds este proceso, veamos también parte del dialogo de la lec-
cion de Sue.

Sue: Muy bien, ;qué hemos concluido?... ;Steve y Barbara?

Barsara: Que las masas de cada uno de los globos eran iguales.

Suk: Bien. Y por qué dicen eso?

Barsara Fl niimero de moléculas —de puntos— en cada globo es igual.

Suk: Bien pensado, los dos.
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Como en el caso de Judy, cuando Sue pregunto “;Y por qué dices eso?”,
solicitaba pruebas de las conclusiones.

Al menos dos aspectos son importantes de este proceso: primero, promo-
ver una comprension profunda del contenido y el pensamiento critico fueron
cosas interdependientes y entrelazadas; la comprension de los alumnos sobre
el tema se hizo mds profunda al practicar el pensamiento critico. Esta es la esen-
cia de la idea de que el aprendizaje resulta del pensamiento (Perkins, 1992), lo
que vimos en el capitulo 1.

En segundo lugar, hacer que los estudiantes pensaran con sentido critico
no prolongo la duracion de la clase. Los profesores, como respuesta a las pre-
siones de las normas y de las pruebas de gran importancia, pueden pensar para
si mismos: “No tengo tiempo de preparar a los muchachos para las pruebas y,
al mismo tiempo, ensenarles a pensar”. Nuestra respuesta es que esto requiere
poco tiempo extra, y al ser mas profunda la comprension de los temas estaran
mejor preparados para las pruebas.

Con un poco de practica, los profesores reconocen las oportunidades de
hacer preguntas como éstas: “;Cémo lo sabes?, (Por qué? y ;Qué ocurriria
si...?", cada una de las cuales es excelente para promover el pensamiento. Con
la practica, aprovechar estas oportunidades se vuelve cada vez mas facil, hasta
llegar a plantear preguntas abiertas de forma automatica. La recompensa es un
mejor grado de pensamiento de los alumnos y una mejor comprension del con-
tenido con poco de esfuerzo adicional o tiempo extra en la clase.

Impartir lecciones utilizando el modelo inductivo:
aumentar la motivacion del estudiante.

Ademads de promover una mejor comprension del contenido y desarrollar el
pensamiento de los estudiantes, el modelo inductivo puede servir para aumen-
tar la motivacién de éstos. Dado que altos grados de participacion, éxito seguro
y un sentido de lo desconocido son rasgos caracteristicos de las lecciones cuan-
do se aplica el modelo inductivo, todo ello contribuye a motivar al estudiante.
Veamos con mayor detalle estas caracteristicas.

Participacion del alumno y éxito

Enel capitulo 11 vimos que la participacion es un factor importante que aumen-
a el interés intrinseco de los alumnos en una actividad. Por ejemplo, si usted
sostiene una conversacion con otras dos personas, y participa activamente, su
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interés se mantendrd vivo, pero si los otros dos son los que mas hablan, su inte-
rés pronto se desvanecera. Lo mismo puede decirse de los estudiantes en las
actividades de aprendizaje. Cuanto mayor sea su pa rticipacion, mayor sera su
interés (Blumenteld, 1992).

También vimos antes que promover la participacion es una funcion impor-
tante de la fase abierta del modelo. En primer lugar, dado que hacer preguntas
abiertas es facil, permite a los profesores dirigirse con rapidez a un buen nime-
ro de estudiantes. En segundo lugar, como el éxito esta casi asegurado, €stos se
muestran mas animados a tratar de responder y, por tanto, mas dispuestos a
participar. La investigacion sostiene que la participacion también aumenta las
percepciones de control y de autonomia, las cuales contribuyen a la motivacién
del alumno (Bruning ¢t al., 2004).

Ui sentido de lo desconocido

En el capitulo 11 también vimos que las personas se ven intrinsecamente moti-
vadas por actividades y experiencias que despiertan curiosidad, desafio y una
sensacion de lo desconocido (Pintrich y Schunk, 2002; Stipek, 2002). La estruc-
tura del modelo inductivo aprovecha estos rasgos. Porque, en lugar de hacer
que el profesor presente y explique la informacion, el proceso hace que los es-
tudiantes intenten encontrar pautas en los ejemplos, y esto puede producir una
sensacion de curiosidad y de desafio en ellos. Conforme identifican las pautas
y (guiados por el maestro) llegan a una conclusion convenida, sus percepciones
de la competencia también aumentan, y la investigacion revela que la necesi-
dad de competencia es algo innato (Ryan y Deci, 2000). La combinacion de es-
tos factores —mayor interés por medio de participacion, mayores percepciones
de control y competencia, y una seguridad de acierto gracias a las preguntas
abiertas— puede aumentar considerablemente la motivacion de los alumnos.

COMO ADAPTAR EL MODELO INDUCTIVO
A DIVERSOS CONTEXTOS DE ENSENANZA

Hasta aqui se muestra e ilustra la planeacion y la imparticion de lecciones en
las que se utiliza el modelo inductivo. Sin embargo, aplicar el modelo en di-
ferentes dreas de contenido y con estudiantes de distintas edades y antece-
dentes es algo que requiere flexibilidad. Consideremos algunos de estos fac-
tores.
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Adaptacion a las diferencias individuales

Adaptar el modelo inductivo para emplearlo en diferentes grados de desarro-
llo y de experiencia es algo que depende de dos factores: los antecedentes de
los estudiantes y los ejemplos que usted elija. Por ejemplo, los chicos de Sue
tenian experiencia con conceptos como masa, volumen, temperatura 'y presion,
como quedo demostrado por su capacidad de emplearlos en sus conclusiones y
observaciones de apoyo. Si hubiesen carecido de una comprension de los con-
ceptos, Sue habria tenido que apoyarlos, ofrecer ejemplos de cada uno y anali-
zarlos como en cualquier otra leccion. (Como vimos, dado que el modelo in-
ductivo empieza siendo abierto, en el proceso se forma una evaluacion informal
de los conocimientos previos de los estudiantes. Asimismo, éstos pudieron ha-
cer frente a la abstraccion que habia en los ejemplos puestos por Sue del movi-
miento molecular y en la informacion presentada en la grafica. Las ilustracio-
nes de Sue fueron mas abstractas de lo que habria convenido con nifios
pequenos. En comparacion, dado que estaba con estudiantes jovenes que te-
nian poca experiencia sobre la longitud y la latitud, Judy utilizé un comienzo
concreto: la pelota de playa con las lineas pintadas. Las ilustraciones abstractas
habrian sido menos efectivas por causa de los grados de desarrollo y la falta de
conocimiento anterior de los pupilos. En general, cuanto mas pequenos son o
menor experiencia han tenido con un tema, mayor serd la necesidad de poner
ejemplos concretos y de alta calidad. Los ejemplos de alta calidad son el ideal
de todos; con ninos pequenos y estudiantes carentes de experiencia, son
esenciales.

Creatividad en la enseiianza

Todos sabemos de profesores con sentido creador. La creatividad a menudo
equivale a la capacidad de encontrar o preparar ejemplos atractivos, notorios o
sutiles. Programas de television para ninos, como Plaza Sésamo y Barney, ilus-
tran este proceso. Por ejemplo, un muneco que se aleja y anuncia: “Ahora estoy
lejos”, luego se acerca y dice: “Ahora estoy cerca”, ilustra de manera inteligente
y creadora los conceptos de lejos y cerca.

Judy mostro sentido creador al utilizar la pelota de playa para los ejemplos
de longitud y latitud. Fueron llamativos y muy claros. Los globos de Sue llama-
ron la atencién y plantearon un problema por resolver. Ambas maestras utili-
zaron con espiritu creador ejemplos cotidianos para ilustrar ideas abstractas.
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Lecciones inductioas espontaneas

Describir las lecciones de modeio inductivo como espontancas significa que us-
ted sera capaz de inventar ejemplos en el Tugar v guiar a los estudiantes hacia
una idea no plancada que surgio durante una leccion. Al aumentar la experien-
cia con este modelo, la capacidad de guiarlos requerira menos estuerzo cons-
ciente, y podra reconocer oportunidades para dar lecciones mini-inductivas en
¢l contexto de temas mas generales. Veamos algunos ejemplos.

En medio de una discusion en el aula, una alumna de Sandy Clark levanta la mano
v dice:

—No entiendo esto de “la division por cero es indetinida”. Simplemente, no
entiendo lo que significa “indefinida”.

Sandy hace una pausa, retlexiona un momento v dice: “Muy bien, miren”, y
escribe en el pizarron el namero 12, “Ahora voy a dar a cada uno un numero para
dividir entre 12, v cuando los Hame por sunombre, me dardan la respuesta. Roy, en-
tre 2; Maria, entre 0.03; Karen, entre 0.01; Jeft, entre 0.002; Duk, entre 0.0004; Harem,

-~y st

entre 0.000006; fohn, entre 0.000000002, v Donna, entre 0.0000000000003.

~—Haganmos una tabla —dijo, v entonces escribio o sicutente en of pizarrén
o J 5

mientras los chicos daban sus respucestas.

Dividido entre Respuesta
2.0 6
0.03 400
0.01 [ 200
0.002 6 000
0.0004 30 000
0.000006 2 000 000
0.000000002 6 000 000 000
(1.0000000000003 40000 000 000 000

~Ahora, veamos las pautas que tenemos aqui —indica Sandy—. ;Qué notan
en la columna de laizquierda? o Terry?

-—Los numeros son cada vez mas pequenos.

—bBien. Entonces imaginen que seguimos con ¢sos numeros. Finalmente nos
estaremos aproximando... za qué?.. jLeah?

... Mo perdr.
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—Imagina que tenemos mas numeros en la columna de la izquierda —conti-
nua Sandy— que iran siendo cada verz mas pequenos. Al final, estariamos cerca. ..
cdeque?

—... De cero.

—S1, exactamente ——dice Sandy sonriendo a Leah—. Ahora, miren la columna
de la derecha. ;Que pauta ven alli? o Rene?

—Son cada ven mas grandes.

—Ahora, imaginen que los numeros de la columna de la izquierda se vuelven
increiblemente pequenos, tan pequenos como podamos imaginarlos. ;Qué ocurri-
ria con los numeros de la derecha?

—Serian enormes —dice Brent.

—Y si, por ultimo, llegaramos al cero, ;qué pasarta con los ndmeros de la dere-
cha?... ;Qu¢ cosa harian? —dice Sandy, gesticulando abiertamente, como ilustran-
do con los brazos una explosion.

—... (Una especie de explosion? —responde Dennis, con voz dudosa.

—51, exactamente —responde Sandy sonriendo—. Eso es o que queremos de-

cir con “indefinido”.

En esta leccion, hay tres puntos importantes. Primero, Sandy tuvo la agu-
deza necesaria para generar sus ejemplos en el momento. Esto requirio de una
clara comprension del tema v de lo que hacia falta para ilustrarlo de manera
significativa. Esto demuestra, a la vez, su conocimicnto del contenido y su conoci-
micnto del contenido pedagogico, temas que va estudiamos en el capitulo 1.

En segundo lugar, avudar a los chicos a comprender que la “division entre
cero es indetinida” requirio menos de 10 minutos. Esto es lo que queremos de-
cir con lecciones mini-inductivas en el contexto de sesiones mas largas. En ter-
cer lugar —y tal vez lo de mayor importancia—, Sandy habria podido tratar de
explicar verbalmente la division entre cero, v ello le habria exigido menos tiem-
po. Sin embargo, no es probable que una explicacion abstracta hubiese tenido
sentido para ellos. En contraste, Sa ndy, sagazmente v con espiritu creador, los
ayudo a comprender una idea compleja con una simple ilustracion creada alli
mismo. Esta es la esencia de la ensenanza espontanca.

La investigacion sostiene que el estudio en profundidad de pocos temas da
por resultado mas aprendizaje que un analisis superficial de muchos temas, y
que los estudiantes necesitan tiempo y oportunidades para pensar acerca de los
temas que estudian (Branstord ef al., 2000; Bruning cf al., 2004). Reconocemos
que esto presenta un dilema a los profesores a quienes se les pide “cubrir” cier-
to numero de temas v cumplir con toda una variedad de normas. Utilizar el
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modelo inductivo, con su ¢ntfasis en ejemplos de alta calidad v en la interac-
cion, es una manera de ayudar a desarrollar la comprension mas profunda.

Duracion de las clases

Al trabajar con docentes, a menudo se nos pregunta: “;Cuanto debe durar ung
leccion inductiva?” La respuesta es la misma para todas las sesiones: el tiem-
po que tome a los estudiantes Hegar al objetivo. En algunos casos, puede ser
bastante larga; por cjemplo, los chicos de Judy Nelson necesitaron casi 30 mi-
nutos para empezar a comprender la latitud y la longitud, vy se pasaron el res-
to de la clase practicando la identificacion de la longitud v la latitud de varios
lugares del mundo. En comparacion, la leccion “espontanea” de Sandy Clark
requirio menos de 10 minutos. En algunos casos, una leccion puede necesi-

tar mas de una sesion de clase.

EVALUACION DEL APRENDIZAJE

La investigacion sostiene que los buenos ambientes para aprender estdn centra-
dos en la evaluacion (Branstord et al., 2000; Stigeins, 2001). Esto significa que
evaluar la comprension del estudiante ¢s parte integral de todo el proceso de
ensenanza-aprendizaje; no es algo “agregado” después de ensenar una serie
de temas.

Es posible evaluar de muy diversas maneras los resultados del conteni-
do de una leccion en que se empled el modelo inductivo, las cuales van des-
de las pruebas tradicionales, con papel v lapiz, hasta las mediciones de desem-

peno y diversos programas.

Alineacion de cvaluaciones iy objetivos

Cualquiera que sea el tipo de medida que se utilice, los profesores deben ase-
gurarse de que estén en linea sus objetivos, actividades de aprendizaje y eva-
luaciones. Mantener esta alineacion puede ser complicado. Es facil caer en la
trampa de creer que se evalia un grado de comprension cuando en realidad se
esta midiendo otro. Consideremos el siguiente ejemplo destinado a medir la
comprension del concepto artropodo.
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Encierre en un circulo los animales que son artropodos:
a. caiman
b. camaron
c. ostra
d. libélula

Para responder correctamente, los estudiantes deben conocer las caracteristicas
de cada uno de los animales o su apariencia. Si no las conocen, podrdn com-
prender ¢l concepto pero seguirdn respondiendo erroneamente. Y esto invalida
la leccion. Aunque se pretenda medir la comprension del concepto, mas bien se
evalua cl conocimiento que tengan de cada animal. Y como resultado, la eva-
luacion no esta alineada con el objetivo de la ensenanza.

Las imagenes serian una alternativa mejor. Si se emplean imagenes (supo-
niendo que las caracteristicas aparezcan con todo detalle), los chicos podran res-
ponder pronto sin conocer los nombres de los animales, v los que tengan menos
experiencia se encontraran en menos desventaja comparados con el resto del grupo,

Aun mejor, aunque mas exigente para los profesores, seria mostrar dos

“ejemplos (0 modelos detallados), como un saltamontes v una almeja, vy pedir a
los alumnos que expliquen por escrito por qué el saltamontes es un a rtropodo
y la almeja no o es. Esto exige que los estudiantes apliquen su comprension del
concepto, v tambidén da al profesor una vision del pensamiento de ellos.

Como otro ejemplo, supongamos que Sue deseara medir la comprension
de la ley de Charles v les presentara el problema siguiente:

T,50°C, T, 40°C, V, 100 ml. Encuentren V.

Este problema asi presentado mide poco mas que el recuerdo del procedimien-
to. En situaciones como ésta, los estudiantes memorizan férm ulas, se compli-
can con cifras y encuentran respuestas que para ellos tienen poco significado,
La investigacion sostiene que los alumnos estudian mds como respuesta a la
forma en que se les evalda que a la manera en que se les ensena (Crooks, 1988),
de modo que si la evaluacion privilegia el conocimiento v el recuerdo, éstos in-
tentaran memorizar procedimientos en lugar de comprender profundamente
los temas. Y si la comprension es el objetivo, la evaluacion va equivocada. El

siguiente ¢s un problema mejor.

Es 15 dejulio y afuera hace un calor intenso. Tiene en la cocina tres recipientes ce-

rracdos, lleno cada uno con 250 ml de aire, a 23° Celsius. (Imagine que los recipien-
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tes estan hechos de un material elastico que se puede extender y contraer sin cam.-
biar la presion.) Pone usted el recipiente A en el congelador del refrigerador, el B en
la otra parte del refrigerador y el C fuera de su casa.
I. De todo lo siguiente, ;qué es lo que mejor describe el volumen de cada re.
cipiente después de estar durante una hora en estas condiciones?
a. Porque la masa de aire de cada recipiente no cambia, y entonces cadg
uno contendra 250 ml de aire.
b.  Los tres recipientes contendran mas de 250 ml de aire.
¢.  Acontendra menos de 250 ml de aire, el volumen de B no se alterarg y
C tendra mas de 250 ml de aire.
d. Ay Btendran menos de 250 ml de aire y C tendra mas de 250 ml de
atre.
e.  No tenemos informacion suficiente para sacar conclusiones acerca de}

volumen de aire en cada caso.

N

Si el congelador del refrigerador estd a -6° Celsius, ;cudl serd el volumen de
jod 4 <

aire en el recipiente colocado alli (cuando el aire alcanza esa temperatura)?

Obsérvese que el primer punto es cualitativo. Mide un tipo de comprensién
diferente que el problema cuantitativo. Ambos son valiosos. Las evaluaciones
cualitativas exigen que los estudiates expliquen y justifiquen sus ideas, lo que
da mayor significado a sus respuestas cuantitativas.

En los casos de Judy y de Jim, algunas sencillas medidas de desempefio
habrian sido convenientes. Por ejemplo, Jim pudo solicitar que sus alumnos
escribieran parrafos —asi como lo hizo en la fase de aplicacion de la leccién—
para determinar hasta qué punto podian escribir correctamente posesivos en
singular y en plural. Judy simplemente pudo solicitar que sus estudiantes des-
cubrieran la longitud y la latitud de varios lugares y también encontrar ciuda-
des y puntos de referencia cuando se les dieran las coordenadas. Habria perso-
nalizado el proceso solicitando que encontraran la longitud vy la latitud de la
ciudad de la que provenian si es que vivian en otra parte, la ciudad en que vi-
vian sus abuelos o una ciudad que hubiesen visitado. Judy también habria
alentado el pensamiento de los chicos con un ejercicio como el siguiente:

Miren el mapa que estd en lo alto y encuentren la ciudad de Chicago. ;Cudl de los
siguientes es el mejor indicador de la longitud v la latitud de Chicago?

a. 40" latitud N, 90° longitud E.

b. 407 latitud S, 90° longitud O

c. 40° longitud N, 60° latitud E
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(0

d. 407 longitud S, 607 latitud O
e. 40° latitud N, 907 longitud O

Expliquen las razones de su eleccion.

Un problema como éste presupone que la latitud y la longitud de Chicago nun-
ca se analizaron en clase. El problema exige que los estudiantes:

L]

Conozcan que la latitud mide la distancia al norte y al sur del ecuador.
Sepan que la longitud mide la distancia al este y el oeste del primer meri-

diano.
Reconozcan que Chicago esta al norte del ecuador.

Reconozcan que Chicago estd al oeste del primer meridiano.

Como otro ejemplo, consideremos el punto siguiente (basado, asimismo, en un
mapa sin senales).

Miren en el mapa a Lisboa, Portugal. Su longitud es aproximadamente 107 O. Aho-
ra veamos Madrid, Espana. Con base en nuestra comprension de la longitud y de la
ubicacion de Lisboa, ¢de todo lo siguiente, cual es el mejor indicador de la longitud
de Madrid?

a.4° 0.

b. 4" E.
147 0.
d. 6" E.

(@]

Este problema requeriria que los estudiantes supieran que Madrid esta al este
de Lisboa pero al oeste del primer meridiano. Es facil de escribir pero requiere
que apliquen el conocimiento previo a un problema nuevo y sepan predecir un
resultado. Problemas como éstos sirven para evaluar la comprension profunda
del contenido y la capacidad de pensar criticamente.

La evaluacion para incrementar el aprendizaje

En ocasiones los profesores piensan que la evaluacion se emplea basicamente
como proceso para asignar calificaciones. Sin embargo, puede ser una podero-
sa manera de promover el aprendizaje y la motivacion. Empero, se requieren
dos factores. Primero, el problema o las tareas de evaluacion deben medir mas
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que el simple conocimiento y el recuerdo de una informacion y, en segundo lu-
gar, son esenciales una retroalimentacion detallada y una discusion de los pun-
tos. El tiempo dedicado para ofrecer retroalimentacion puede ser parte del
tiempo mas productivo de que disponemos, porque es grande el interés de los
estudiantes en su propio desempeno. Debido a este interés, las explicaciones y
discusiones de los puntos dificiles a menudo producen aqui mds conocimiento
que en la actividad de aprendizaje inicial, cuando los chicos tienen menos en

juego.
RESUMEN

El modelo inductivo: panorama general

El modelo inductivo constituye una poderosa herramienta para la instruccién
que se vale de ejemplos para ensenar contenidos bien definidos. Con la guia
del profesor, los estudiantes encuentran relaciones en los ejemplos, lo que los
conduce a conclusiones y aplicaciones generales. Con base en una visién cons-
tructivista del aprendizaje, el modelo inductivo subraya la participacion activa
de los estudiantes y la formacion de una comprension de temas especificos.

El' modelo inductivo: fundanentos tedricos

El modelo inductivo se basa en principios fundamentales de la teoria cognitiva
del aprendizaje. Por medio de ejemplos, los profesores ofrecen experiencias
que los estudiantes pueden emplear para formar su nueva comprension. Me-
diante preguntas interactivas, los maestros no solo generan una participacién
activa sino que también ofrecen oportunidades para que los alumnos articulen
y compartan sus ideas en desarrollo.

Objetivos de aprendizaje para el modelo inductivo .
El modelo inductivo se emplea para ensenar conceptos, categorias con caracte-
risticas comunes; principios, relaciones entre conceptos aceptadas como ciertas;
generalizaciones, relaciones entre conceptos que tengan excepciones, y reglas
académicas, relaciones entre conceptos arbitrariamente derivados por la gente.
Al mismo tiempo, el modelo fue planeado para ayudar a los estudiantes a des-
arrollar su espiritu critico.

Caomo se planean las lecciones con el modelo inductivo
Durante la planeacion los profesores identifican los temas, fijan objetivos preci-
sos y preparan ejemplos de alta calidad. Los ejemplos pueden incluir materia-
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les concretos, imagenes, modelos, estudios de caso o simulaciones y desempe-
fio de roles. Los ejemplos de alta calidad incluyen toda la informacion para
comprender el tema y son los mejores instrumentos para hacer participar a los
estudiantes con grandes diferencias anteriores.

Como se imparten las lecciones empleando el modelo inductivo

Las lecciones que se imparten con el modelo inductivo empiezan con una breve
introduccion seguida por una fase abierta en que se pide hacer observaciones y
comparaciones entre diversos ejemplos. La fase abierta va seguida por un gra-
dual avance de los alumnos hacia el objetivo guiados por el profesor. Las lec-
ciones se completan cuando los estudiantes son capaces de definir un concepto
o de captar la relacion que hay en un principio, una generalizacion o una regla
académica, y aplicar el tema a una situacion nueva, preferentemente del mun-
do real.

Promover una comprension profunda de los temas y desarrollar el pensa-
miento critico son aspectos interdependientes y se logran basicamente por me-
dio de preguntas del profesor. Preguntas como “;por que?”, “;como lo sabe-
mos?” y “;qué ocurriria si...?” promueven el pensamiento y la comprension.
Con esfuerzo y practica, la habilidad de los docentes para emplearlas se vuelve
casi automatica.

El modelo inductivo capitaliza un efecto intrinsecamente motivador de
participacion y un sentido de lo que se desconoce. La fase abierta del modelo,
con su €nfasis en preguntas abiertas, es capaz de promover altos grados de par-
ticipacion, lo que aumenta el interés y las percepciones de control y de auto-
nomia.

Dado que las lecciones comienzan con un intento por encontrar pautas que
no han sido explicadas por el maestro, se produce un sentido de curiosidad y
de reto. Y, al aceptar el reto, aumentan las percepciones de competencia de los
alumnos.

Adaptacién del modelo inductivo a diversos contextos de ensefianza

Elmodelo inductivo puede dar cabida, con facilidad, a estudiantes con diversos
antecedentes y a lecciones de distinta duracion. Los profesores pueden mostrar
espiritu creador en el modo en que preparan y utilizan los ejemplos, y al ganar
€n experiencia pueden aprender a usar de manera espontanea el modelo. Este,
POr su énfasis en la participacién y en la respuesta acertada, puede ser muy itil
Para introducir el trabajo de grupo y el aprendizaje cooperativo.

——
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Evaluacion del aprovechamiento de los estudiantes

Las evaluaciones eficaces deben coincidir con los objetivos de los profesores:
S,

éstas, tanto con papel y ldpiz como de desempeno en general, pueden emplear-

se para medir la comprension de los estudiantes. Las evaluaciones que capitali-

zan aplicaciones en contextos del mundo real e incluyen una retroalimentacion

detallada se encuentran entre los mejores instrumentos que tenemos para au-

mentar el aprendizaje.

CONCEPTOS IMPORTANTES

Analisis de conceptos
(p. 195)

Caracteristicas (p. 194)

Concepto coordinado
(p. 195)

Conceptos (p. 193)

Concepto subordinado

Concepto super-
ordinado (p. 195)

Definicion (p. 195)

Ejemplares (p. 194)

Generalizaciones
(p- 197)

Modelos (p. 203)

Preguntas abiertas
(p- 207)

Principios (p. 197)

Prototipo (p. 194)

Reglas académicas
(p- 198)

Vinetas (p. 203)

(p. 195)

EJERCICIOS

Explique como cada una de las lecciones que vimos al principio de este
capitulo se baso en ideas cognitivas del aprendizaje. (Vuelva a su estu-
dio del aprendizaje cognitivo en ¢l capitulo 11).

Identifique un ejemplo en la leccion de Judy en el que ella intento esta-
blecer expectativas positivas para su grupo.

Examine las frases siguientes y clasifique cada una como generaliza-

a. Las personas inmigran por razones economicas.
b. Sujetos y verbos en la oracion tienen que concordar en numero.
¢. Una alimentacion alta en grasas saturadas cleva el nivel de coles-

d. Los polos iguales se repelen y los polos opuestos se atraen.
Identifique los conceptos relacionados en cada una de las oraciones del

1.
2.
3.
cion, principio o regla académica.
terol de una persona.
4.
punto 3.
5.

Por cada una de las oraciones del punto 3, describa uno o mas ejem-
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plos que podrian emplearse para mostrar efectivamente el concepto,
principio, generalizacion o regla académica.
6. Haga un analisis del concepto rectangulo.
éj A8
Clasifique cada una de las siguientes frases de acuerdo con un tipo de
ejemplo: materiales concretos, imdgenes, modelos, estudio de casos

~1

reales o simulacion y actuacion de roles.

a. El pasaje de Jim Rooney.

b. La pelota de playa de Judy Nelson con lineas dibujadas.
¢. Los mapas de Judy Nelson.

d. Los globos de Sue Grant.

e. Los dibujos de globos y moléculas de Sue Grant.

8. Imaginemos a un profesor que desea ensenar el principio siguiente:
“Los materiales menos densos flotan sobre materiales mas densos si no
se mezclan”. La leccion comienza mostrando dos recipientes del mis-
mo volumen, uno de las cuales contiene agua y el otro aceite de cocina,
y los colocan en una balanza. La masa del agua es mayor que la del
aceite de cocina. Luego se vierten, juntos, el agua y el aceite en un ter-
cer recipiente, y se ve que el aceite flota. Responda las siguientes pre-
guntas con base en esa informacion.

a. ;Cuantos ejemplos empleo el profesor?

b. ;Qué tipos de ejemplos fueron (materiales concretos, image-
nes, etcétera)?

c.  (Que observaciones especificas tendria que exigir el profesor a
sus estudiantes?

d.  ;/Qué podria hacer el profesor en la fase 5 de esta leccion como
aplicacion del principio?

La retroalimentacion para estos ejercicios comienza en la pagina 452.

TEMAS DE DISCUSION

1. Considere los rasgos motivacionales de las lecciones de Judy Nel-
son, Sue Grant y Jim Rooney. ;De qué manera fue motivadora cada
una? ;Como pudo aumentar en cada caso la motivacion de los estu-
diantes.

2. Los profesores obviamente no tienen tiempo de desarrollar una leccién
inductiva para cada concepto, principio, generalizacion o regla acadé-
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mica existentes en los materiales del programa escolar. ;Como deciden
cudles conceptos y relaciones seleccionar?

(Son algunos conceptos y relaciones mas apropiados que otros para
ensenarlos mediante el modelo inductivo? En caso atirmativo, ;qué ca-
racteristicas tienen en comun?

;Existen casos en que bastarian ejemplos verbales para ensenar un con-
cepto, generalizacion, principio o regla? En caso afirmativo, ;cuales se-
rian estos casos?

(Cuadles son las principales ventajas de la ensenanza inductiva? ;Y las
principales desventajas?

Examinamos brevemente las opciones para emplear el modelo inducti-
vo con diferentes grupos de edad. ;Qué otros factores habria que con-
siderar al aplicar el modelo con ninos pequenos? ;Y con estudiantes de
preparatoria?

Una leccién impartida con el modelo inductivo puede empezar con
poca o ninguna introduccion al contenido que se va a ensenar. ;Cuales
son las ventajas y desventajas de empezar asi?




VI. EL MODELO DE ADQUISICION DE CONCEPTOS

EL MODELO de adquisicion de conceptos es una estrategia de ensefianza induc-
tiva planeada para ayudar a estudiantes de todas las edades a reforzar su com-
prension de los conceptos y a practicar la prueba de hipdtesis. Desarrollado a
partir de la investigacién sobre aprendizaje del concepto (Klausmeier, 1992;
Tennyson y Cocchiarella, 1986), este modelo utiliza ejemplos positivos y nega-
tivos para ilustrar conceptos tan sencillos como cuadrado y perroy tan complejos
como oximoron y socialismo.

El modelo de adquisicién de conceptos también es util para proporcionar a
los estudiantes experiencia con el método cientifico Y, en particular, para poner
hipotesis a prueba: es decir, experiencias dificiles de obtener en dreas de conte-
nido que no sean las ciencias. Cuando usted termine el estudio de este capitulo,

podra:

* Identificar temas apropiados para ensenar con el modelo de adquisicién
de conceptos.

* Preparar una lista de ejemplos que ilustren bien los conceptos y promue-
van la puesta a prueba de las hipétesis.

* Impartir lecciones utilizando el modelo de adquisicion de conceptos.

* Adaptar el modelo de adquisicién de conceptos para estudiantes con di-
ferentes grados de desarrollo.

* Evaluar la comprensién de los objetivos de contenido ensefiados con el
modelo de adquisicién de conceptos.

Para empezar el analisis, veamos a dos profesores que emplean el modelo
le adquisicion de conceptos.

Karl Haynes, profesor de quinto afio, comienza una leccion de ciencias atrayendo la
atencion de los estudiantes hacia una bolsa que tiene en la mano.

—Hoy haremos algo un poco distinto de lo que hemos hecho hasta ahora. Ten-
g0 una idea en mente, y a ustedes les toca deducir qué es. Para ayudarlos a deducir,
voy a mostrarles algunas cosas que son ejemplos de esa idea, y también cosas que
1o son ejemplos de la idea. Entonces, basandose en las cosas que son ejemplos y en
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las que no lo son, ustedes deducirdn cudl es la idea. Esto les dard alguna practica
para ser buenos pensadores. Si atin no entienden muy bien lo que vamos a hacer, lo
comprenderdn en cuanto comencemos. Esta bien, listos?... Alla vamos.

Luego, Karl busca en la bolsa, saca una manzana que habia cortado por la mi-
tad y la coloca sobre la mesa delante de un cartel de carton en que esta impresa la
palabra Ejemplos. También saca de la bolsa una piedray la coloca ante un cartel que
dice No ejemplos.

—Ahora —contintia—, la manzana ¢s un ejemplo de la idea que tengo en men-
te, y la piedra no ¢s un ejemplo de esa idea... ;Cual creen que puede ser la idea?

—Comemos manzanas —dice Rasheed.

—Bien —dice Karl, sonriente—. ;Entonces la idea seria...?

Cuando Rasheed no responde, Karl lo anima diciéndole:

—Las cosas... que nosotros...?

—; ... Comemos? —continida Rasheed, vacilando.

Entonces, Karl escribe la palabra niroTEsts en el pizarron, la subraya y pregunta:

—;Qué queremos decir con el término “hipétesis”...? ;Lo sabe alguien?

—.... Es como... como una especie de adivinanza —dice Mike, después de al-
gunos segundos.

—Si —asiente Karl, dirigiéndose a Mike—. Para nuestros propdsitos, es una
buena definicion. Nuestras lipdtesis seran adivinanzas, con cierta idea acerca de lo
que pueda ser.

Entonces escribe Cosas qice comemos bajo la palabra HipOTESIS.

—;Se les ocurre otra posibilidad? —continta Karl— ... ;Sharonda?

—También podrian ser cosas vivas o... que lo estuvieran.

—Excelente—replica Karl, escribiendo en el pizarron seres vivos—. ;Alguna
otra?... ;Tenille?

—Bueno, eso se parece a lo de Sharonda... pero es un poco distinto... ;Qué
tal... cosas que crecen en las plantas?

—Muy bien... ;Todos advierten la diferencia entre seres vivos y cosas que cre-
cen en las plantas?... ;No? Karen, explicanoslo.

—... Bueno, hay algunas cosas vivas que no crecen en plantas... Como los ani-
males.

—Muy bien pensado, Karen. ; Alguna otra idea?

Después de una pausa de varios segundos, continua:

—Bueno, entonces, veamos algunos ejemplos mas.

Toma un tomate partido y lo coloca bajo el letrero de Ejenplos y luego una za-
nahoria partida por la mitad bajo el titulo No ejemplos.

Luego continua:
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—Quc nos dice esta nueva informacion? Miremos primero las hipotesis que
tenemos. (Todavia son aceptables?. . (Serena?

—No pueden ser cosas para comer —responde Serena.

—kExplica por qué, Serena —dice Karl, alentindola.

—Bueno, st comemos zanahorias. .. v zanaliorias no es un cjemplo.

—Bien, Serena —dice Karl sonriente. —Muy bicen, una explicacion clara. La
nueva informacion que tenemos nos obliga a descartar esa hipdtesis. Ahora veamos
clhresto de las hipétesis... ;Qué pasa.con cosas que crecen e las plaitas? .. (Sherry?

—.. Cosas que crecen en las plantas va quedo eliminado.

—Por qué?... Explicalo —dice Karl, sonriente.

—La zanahoria crece de una planta.

—:Y? —sondea Karl.

—Y...noes un ejemplo —agrega Sherry con rapidez.

—Excelente, Sherry. Bien pensado y buena explicacion. Ahora, (qué me dicen
de seres vivos?

— lambién climinado —se ofrece Jaime.

—Continda.

—... La zanahoria es una cosa viva y noes un ejemplo —explica Jaime, empe-
zando a ver como tiende a funcionar ol proceso.

—iSi! Eso esta bien —dice Karl, gesticulando con entusiasmo—. Lo estan com-
prendiendo perfectamente.

—:Qué tal cosas gue comenos que crecen sobre latierra? —sugicre Renita,

—¢Estas sugiriendo una hipétesis nueva? —pregunta Karl.

—... Yo... creo que si.

—Muy bien, tal ver debi decirlo desde ol principio. Siempre podemos agregar
hipotesis mientras estén de acuerdo con la informacion. Ahora, (COmo sabremos si
estan de acuerdo con los datos?. (Alguien?

—Esto es un poco dificil de describir, y tratar¢ de ayudarlos. Una hipétesis se
justitica si todos los ejem plos estan de acuerdo con ella, y stuingino de los no ejems-
plos conviene con la hipétesis. Por cjemplo, tanto el tomate como la manzana cre-
cen por encima de la tierra?

—5i —dice el grupo al unisono.

—¢:Una picedra o una zanahoria crecen porencima de la tierra?

—VParte de la zanahoria si —dice Heidi.

—Bien pensado —asiente Karl—. (Qué opinas de lo que dijo Heidi, Renita?
—Me referia a la parte que comemos.

—Muy bien, ;te parece bien eso, Heidi?
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Heidi nicga con la cabeza:

... Creo que debertamos decir “partes de las plantas que comemos y que
crecen encima de la tierra”.

—Excelente, Heidi. Tambidén podemos moditicar las hipotesis de tal manera
que se ajusten mejor a nuestra informacion. Este es el tipo de pensamiento que que-
remos. jMuy bien hecho! Ahora... jes aceptable la hipotesis de plaitas que comenios
qiie crecent encin de la tierra? o Recuerden que todos los cjemplos debeir estar de
acucerdo con la hipotesis, v ninginio de los no ejemplos puede estar de acuerdo con la
hipotesis.

Todos asienten, y se oye decir “Si” y “Muy bien”, v continua Karl.

Shawn propone la hipotesis cosas que conemos que conlticnen seniillas, v Marsha
propone alimnentos rojos, provocando risitas de toda la clase.

Karl pregunta entonces, en forma de advertencia:

—Son rojos los tomates v las manzanas, y son rojas la piedra o la zanahoria?

—No —responden los estudiantes.

—Bien... Ahora ¢s bueno que nos divirtamos con esto, desde luego, pero re-
cuerden que lo tnico que determina si una hipotesis es aceptable 0 no es si esta de
acuerdo con la informacion o no ... ;Y apovan los datos eso de alimentos rojos?

Los estudiantes niegan, un tanto avergonzados.

—Bucno, vo sé que ustedes no pensaban en nada malo, pero tengan esto en
cuenta.

Karl anade entonces un aguacate a la lista de Ejemiplos, un pedazo de apio a la
lista de No Ejemplos, v luego vuelven a analizar las hipotesis como antes.

Karl contintia anadiendo v analizando hipdtesis con un durazno, una calabaza
y una naranja como ejemplos positivos, v una cabeza de lechuga, una alcachofa y
una patata como no ejemplos.

Los estudiantes continuan ¢l proceso, guiados por Karl, reduciendo las hipéte-
sis a cosas con semillas vy, por ultimo, modificando la hipotesis a seniillas en la parte
comestible de la plaita.

Entonces pregunta Karl:

—:Sabe alguien como se llaman los alimentos que tienen semillas en la parte
comestible de la planta, como los que tenemos aqui?

Después de aguardar unos segundos v de no escuchar respuesta, dice:

—Las llamamos fritas —y luego escribe en el pizarron la palabra fruta.

Continua Karl:

—Todos estuvieron muy bien. Ahora necesitamos una definicion buena y clara
de fruta. A ver, trate alguien de darla... Adelante, Goeff.

—Bucno... las frutas son... cosas que comemos v que contienen semillas.
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—:En queé parte las semillas?

—... En la parte que comemos.

—Bien, Goetf. Revisaré esto para pulirlo un poco, pero esencialmente ya lo te-
nemos.

Karl escribe entonces en el pizarron: Las frittas son las partes de las plantas que
contenios con sentillas e ellas.

—Entonces, jcudles son las caracteristicas esenciales del concepto que estamos
aprendiendo?... ;Tanya? ;Qué debe tener algo para ser llamado fruta?

—Hum. ;Tiene que crecer en una planta, y tenemos que comerlo?

—Bicen, Tanya —responde Karl, escribiendo esto en el pizarron bajo Caracteris-
ticas esenciales—. ;Y hay algo mas, Sharon?

—... Tienen que contener semillas.

—Bien, Sharon —replica Karl, anotando esa tercera caracteristica en el piza-
rron. Ahora, vinculemos esta idea a otras cosas que conocemos.

Karl dibuja entonces en el pizarron el diagrama siguiente:

Partes de una planta que comemos

Fruta Hojas Tallos Raices

—Entonces, (que otras partes de una planta comemos, ademas de la fruta?
Piensen en esto y miren nuestros no ejemplos. Tal vez uno de ellos pueda darnos
una clave.

La leccion continta con el grupo diferenciando las frutas de las raices y de las
partes con hojas. Luego Karl pide que saquen una hoja de papel para apuntar mas
ejemplos positivos o negativos del concepto frita.

Veamos ahora a otro profesor que utiliza el modelo para ayudar a estudiantes
de preparatoria a reforzar su comprension del concepto metifora.

Tanya Adin, profesora de inglés de noveno afo, comienza asi la sesion en la sexta
hora del viernes:

—Ya sé que todos estan ansiosos por irse de fin de semana, y por eso, para
romper la rutina, hoy haremos algo un poco distinto que nos ayudara a revisar las
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ideas que aprendimos en el pasado v nos dara algo de prdctica en el desarrollo de]
pensamicento critico,

—Ahora, esto es lo que vamos a hacer... Tengo aqui una lista de oraciones
—continta, senalando hacia arriba—. Algunas ilustran un concepto que tengo en
mente, v otras no tlustran el concepto. Las que son positivas las marqué con una s,
por si, queriendo decir que ilustran el concepto, y las otras las marqué con i, que-
ricndo decir que no ilustran el concepto. Ustedes tienen que deducir cudl es el con-
cepto basandose en los s/, los ejemplos, y los 1o, las oraciones que no son cjemplos.

—Probemos —continta—. Les mostraré un ejemplo positivo y un ejemplo ne-
gativo para empezar. Recuerden, todos los ejemplos —los si— deben ilustrar el
concepto, pero ninguno de los no ejemplos puede ilustrar el concepto.

Tanva descubre entonces las dos primeras oraciones.

1. El Camaro de John es un limoén (S).

2. El huracan Andrewe causo grandes danos en Florida (N).

Los estudiantes miran los ejemplos durante algunos segundos, v Carlos dice
entonces.

—Autos. Puede tener que ver con autos.

—De acuerdo, bien —asiente Tanya—. El ejemplo positivo es acerca de autos y
el ejemplo negativo no tiene que ver con ellos; por lo tanto, ¢l concepto puede ser
alqo acerca de autos... ;Algunas otras posibilidades?

—... Creo que verbos copulativos —dice Antonio.

—Crees que verbos copulativos es el concepto?

—51, hay un verbo copulativo en la primera oracion, pero no lo hay en la se-
gunda.

—Muy bien, Antonio. Bien pensado... Ahora, esto es o que tratamos de hacer.
Vemos la descripcion de un auto v un verbo copulativo en el ejemplo marcado con
la 5, pero no vemos ninguno de los dos en el ejemplo negativo; entonces antos y
cerbos copulativos son dos posibilidades del concepto... Ahora continuemos. ;Hay
otras posibilidades?

—cPodria ser un verbo en presente? —pregunta Nancy.

—Bien pensado, Nancy. ;Qué les parece? ;Es aceptable un verbo en presente?

Viendo la incertidumbre en los rostros, continta:

—;Acaso el ejemplo marcado con la S ilustra el tiempo presente?

Los estudiantes convienen en ello, v Tanya continua:

—:Hay algo que tenga que ver con el tiempo presente en el ejemplo negativo?
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—No —dice Bruce de pronto, empezando a ver como funciona el proceso.

—Bien —dice Tanya sonriente—. Sigamos adelante.

Entonces Tanya explica brevemente que estuvieron haciendo hipitesis acerca
de las posibilidades que habian enumerado y que por eso cada una era una hipo-
tesis. Luego advierte que en adelante se referird a los puntos de la lista como hi-
potesis.

Tanya muestra entonces dos oraciones mads, y su lista queda ast:

1. El Camaro de John es un limén (S).

2. El huracan Andrew causé grandes danos en Florida (N).
3. El Lexus de la Sra. Aguilar es una joya (S).

4. El sombrero de mi abuela es un jardin de margaritas (S).

—Ya s¢ —dice Adam, ansiosamente, tras observar la lista por unos segun-
dos—. 5on los posesivos. Todas las oraciones s/ tienen un posesivo.

—¢Qué picnsan los demds? —pregunta Tanya—. ;Podemos aceptar la hipote-
sis de Adam? —y subraya la palabra hipétesis al hacer la pregunta.

—¢Qué tal el nimero dos? —pregunta Rachael.

—... Es un 1o —senala Karla.

—... Oh, si —asiente Rachael, reconociendo la idea de Karla.

—Muy bien... jAlguien mds? —continta Tanya—. Bueno, veamos como van
nuestras hipotesis... ;Qué tal autos? ;Siguen siendo buenos?... ;Heidi?

—... Yo... creo que no.

—Explicales a todos por qué.

—... Bueno... el nimero cuatro no tiene nada que ver con autos.

—Y?

—... Es un ¢jemplo de s —dice Heidi, comprendiendo lo que piensa Tanya.

—Muy bien, Heidi —asiente Tanya, y luego continta—... ;Qué me dicen del
verbo en tiempo presente? ;Todavia es aceptable?... ;Lisa?

—... Yo... creo que si.

—Por tavor, explicalo —dice Tanya, animandola.

—... Todos los cjemplos de s/ estan en tiempo presente.

—Y?... —pregunta Tanya.

—... El no esta en tiempo pasado.

—Muy bien —dice Tanya, asintiendo.

Tanya hace que sus alumnos analicen del mismo modo los verbos copulativos, y
luego prosigue:

—Ahora, ;hay algo que podamos anadir?

PR 508 s 3 s s e s s o oL
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—... (Qué¢ tal metaforas? —propone Ramona.

—Muy bien... (Es la metafora una hipétesis aceptable? —pregunta Tanya, mi-
rando sobre su hombro, mientras anade metifora a la lista que estd anotando en el
pizarron.

Los estudiantes miran, vacilantes, los ejemplos, y como respuesta continaa
Tanya:

—Cada ejemplo positivo es una metafora?

Tanya sonrfe mientras algunos de los estudiantes asienten, y sigue diciendo:

—Alguna otra hipotesis?

—... ¢Qué tal figuras de diccion? —sugiere Frank.

—iMuy bien!... Figuras de diccion, ;de acuerdo?

—... Si —dicen simultaneamente varios chicos, que van adaptandose al pro-
Ceso.

—Alguna otra?

Después de aguardar unos segundos, dice Tanya:

—Muy bien, veamos otro ¢jemplo —y anota uno, por lo que la lista queda

COMO Sigue:
<

1. El Camaro de John es un limon (5).

2. El huracan Andrew causéd grandes danos en Florida (N).

3. El Lexus de la Sra. Aguilar es una joya (S).

4. El sombrero de mi abuela es un jardin de margaritas ().

5. Mi dormitorio es verde (N).

— . Podemos anadir algo mds a nuestra lista de hipotesis? Esta ahora que-
da ast:

atttos

verbos copulativos
tiempo presente
posesivos
metafora

figuras de diccion

Al no oir nada, Tanya continua:

—Muy bien, mirémoslas. ;Qué tal los verbos copulativos? ¢Sigue estando bien?...
(Amanda?

—... No.
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—Por qué no?

—... En el altimo hay un verbo copulativo... v es un no.

—Muy bien pensado y una explicacion completa —responde Tanya, sehalan-
do al pizarron—. Entonces, ;qué tal ticimpo presente?

—Tampoco —dice prontamente Shannon—. El ejemplo negativo estd en tiem-
po presente.

—Magnifico... Y ;qué tal los posesivos?

—Eliminados —dice Danielle.

—Explica por qué.

—No hay un posesivo en la dltima frase.

—Esperen. Es un 110 —interviene David.

—Adelante, David —dice Tanya, alentandolo.

—-... Es un ¢jemplo contrario... y no tiene un posesivo... Asi pues, los posesivos
siguen bien —dice lentamente David, describiendo sus ideas.

—Estas de acuerdo con eso, Danielle?

—... Creo que si... veo ahora —responde Danielle después de volver a mirar
los ejemplos.

—Excelente... ahora, ;qué tal metifora?

Los estudiantes concluyen que nmietifora sigue siendo aceptable, ya que la quin-
ta oracion no era una metédfora y tampoco un ejemplo positivo, e hicieron un razo-
namiento similar con las figuras de diccion.

Luego, Tanya agrega a su lista el siguiente ejemplo:

6. Las hojas de otono son la piel de los drboles, arrugadas por la edad (S).

Los chicos decidieron que habia que descartar los posesivos porque la frase no
mostraba posesivos y es un ejemplo positivo, y ademads concluyeron que atin son
aceptables la metdfora y las figuras de diccion.

Tanya anade entonces un séptimo ejemplo.

7. Tuve un millon de hojas de tarea anoche (N).

Después de discutir un poco, los estudiantes concluyen que metifora es acepta-
ble, pero las figuras de diccion no son aceptables, ya que el nimero siete es una figu-
ra de diccion —una hipérbole— y es un ejemplo contrario.

—Ahora—interviene Tanya—. Detengdmonos un momento y veamos lo que
hemos hecho. Veamos el proceso desarrollado hasta ahora. Intentemos describir-

lo... que alguien comience.

;
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—... Bueno, estuvimos tratando de adivinar cudl es el concepto que tiene us-

ted en mente —se ofrece voluntariamente Alandrea, al cabo de algunos segundos.

—Ln realidad, no han estado adivinando v quiero que eso quede claro —res-
ponde Tanya, senalando al pizarron—. Tomaron sus decisiones basiandose en in-
formacion. En este caso, la informacion tomo la forma de ejemplos, pero puede
aplicarse a casi todo lo que hacen. Por ejemplo, ;por qué decidieron que las figuras
de diccion no eran una hipotesis aceptable?

—... Esa frase (Tuve wn millén de hojas de tarea para hacerlas anoche) es una fi-
gura de diccion, y usted nos dijo que era un ejemplo contrario —responde
Sydney.

—Exactamente. Tomaron la decision de descartar las figuras de diccion basan-
dose en la informacion, no en un mero capricho.

—Lo mismo se aplica a la vida en general —prosigue Tanya—. Por ejemplo, el
papa de uno de ustedes decide que en el desayuno comerdn avena cocida en lugar
de cereal de trigo. En la caja dice que la avena no contiene grasas ni sodio, mientras
que el cereal de trigo tiene un poco de cada uno, ademas de conservadores. Asi
como ustedes utilizaron la informacion en nuestro ejercicio para dirigir las ideas,
su papa uso la informacion acerca de los contenidos en grasa y sodio para descar-
tar el cereal de trigo.

—Entonces, aqui estamos aprendiendo un proceso fundamental que nos ayu-
da a vivir mejor como consecuencia de pensar con mayor claridad. Tengan en men-
te el ejemplo de la avena y el cereal, v o recordaremos con otros cuando tengamos
lecciones como éstas.

Luego Tanya vuelve al tema de la leccion, presentando los siguientes ejemplos
uno por uno, y pidiendo a los estudiantes que piensen si metdfora todavia es una

hipotesis aceptable.

8. Por la noche eres la luz de la luna que flota a través de mi ventana, mo-
viendo las cortinas (5).

9. Hasta ahora mi vida ha sido como un pizarron limpio (N).

10, El'le tocd la mejilla como el sol toca una rosa (N).

1. Lahoja de papel en blanco estaba reclinada sobre mi escritorio y me mira-
ba con sus ojos blancos, esperando que la acariciara con mi lapiz (N).

12 Los canones tronaban y las balas silbaban mientras la batalla rugia du-

rante horas (N).

Después de mostrar y analizar el dltimo ejemplo, pregunta Tanva:

—Ahora, ;qué piensan? ;Hemos probado que el concepto es la metifora?
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—Si —dicen varios estudiantes simultaineamente, y otros asienten con la

cabeza.

—Parece prometedor, jverdad? —dice Ta nya sonriente—; pero supongamaos,
por ejemplo, que un tiempo después encontramos una oracion presentada como
cjemplo positivo, pero que no es una juetifora. ;Qué ocurriria?

—... Creo que tendriamos que tachar metifora —dice Wendy insegura.

—5I, €50 es exactamente replica Tanya—. Una hipétesis es aceptable siem-
pre que fodos los datos (ejemplos del concepto en nuestro caso) la corroboren, pero
tenemos que rechazar la hipotesis con s6lo que uio de los datos no la corrobore. .
Entonces, con los hechos, nunca puedes probar una hipotesis. Solo puedes conti-
nuar reuniendo mas informacion que la corrobore. Comprenderan cada vez mejor
el proceso de analizar hipétesis en la medida en que hagamos otros ejercicios —ase-
gura Tanya, viendo algunas miradas dubitativas—. Por ahora, asegurémonos de
tener una idea clara de lo que es una metifora —sigue diciendo—. Veamos los ejem-
plos positivos. ;Qué tienen en coman?. .. (Camilla?

—.. Todos ellos emplean lenguaje figurado.

—Qué quieres decir con eso, Camilla? —inquiere Tanya.

—Bueno, como que un auto no es realmente un limon ni una gema. Es una
manera muy poética de describirlo.

—Bien —contesta Tanya, escribiendo en el pizarron lenguaje figurado bajo nieti-
jbm—. Algo mds?... ;Jaron?

—Todos dicen que algo es como alguna otra cosa —replica Jaron.

Viendo por las caras de algunos estudiantes que la respuesta de Jaron no es
clara, continia Tanya:

—Explicate mas, Ja ron, empleando uno de nuestros ejemplos.

—Hum, como el del sombrero de la abuela que no es en realidad un jardin de
margaritas. Simplemente, tiene muchas flores,

—Muy bien. Asi pues, podemos decir que algo representa otra cosa, sugirien-
do una similitud o analogia —dice Tanya, escribiendo tal caracteristica en el piza-
rron—. ;Conocemos alguna otra figura de dicciéon? Piensen por un momento. ;He-
mos estudiado algunas otras figuras de diccion? —pregunta, mientras escribe el
término en el pizarron—. ¢---Collin?

Tanya pide entonces a varios chicos proponer ejemplos adicionales de metafo-
ras para reforzar el concepto, analizando cada uno conforme los dice. Luego pide
que comparen los conceptos metdfora, simil, personificacion e hipérbole, y entonces da

punto final a la leccion.
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EL MODELO DE ADQUISI(‘I(/)N DE CONCEPTOS: PANORAMA GENERAL

Comencemos el estudio del modelo de adquisicion de conceptos recordando
las dos lecciones e identiticando los elementos clave.

e En primer lugar, ambas lecciones determinaron un concepto —frutas en
el caso de Karl y metdforas en el de Tanya— en lugar de un principio, una
generalizacion, una regla académica u otra forma de contenido.

e En segundo lugar, los profesores empezaron por explicar el procedimien-
to que los estudiantes seguirian en esa actividad.

e En tercer lugar, comenzaron cada leccion con un ejemplo y con un no
ejemplo del concepto: una manzana y una piedra para Karl, y las dos
primeras oraciones para Tanya.

e En cuarto lugar, la actividad consistio en el proceso de hacer y analizar
hipotesis, dando por resultado la eliminacion de algunas, la modificacién
de otras y, por ultimo, la determinacion de una sola hipotesis.

* La hipotesis determinada se convirtio en el proposito de la leccion.
Los profesores ayudaron a sus estudiantes a analizar las caracteristicas
de los conceptos y a vincularlos con otros conceptos relacionados.

EL MODELO DE ADQUISICI(/)N DE CONCEPTOS!:
FUNDAMENTOS TEORICOS

Como vimos en el capitulo v, los conceptos son estructuras mentales que organi-
zan conjuntos de objetos, hechos o ideas, y representan una parte importante
del programa escolar (Klausmeier, 1992). También sabemos que los conceptos
ayudan a simplificar nuestro mundo, permitiendo pensar en términos de cate-
gorias en lugar de en objetos especificos, y vimos el ejemplo de que el control
de plagas seria imposible si tuviésemos que pensar en los insectos uno por uno
y NO COMO grupo.

Los expertos tienen diferentes teorias para explicar como las personas for-
man los conceptos. En esta seccion consideraremos tres.

La primera, la mds antigua, sugiere que las personas forman conceptos ba-
sandose en sus caracteristicas esenciales (a veces llamadas “atributos” o “ras-
gos”), los elementos definitorios del concepto, los cuales estan incluidos en los
ejemplos del concepto. Esta teoria explica como aprendemos conceptos tales
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como cuadrildtero, tridngulo o perimetro, porque todos ellos tienen caracteristi-
cas bien definidas (Medin et al., 2000). Por ejemplo, “lados iguales” y “angulos
iguales” son los elementos esenciales del concepto cuadrilitero. Los estudian-
tes identifican los ejemplos de cuadrilitero con base en una regla segun la cual los
cuadrilateros son figuras planas y cerradas que tienen estos atributos. Otras ca-
racteristicas, como tamano, color u orientacién, no son esenciales, por lo cual
son desechadas al hacer clasificaciones.

Algunos investigadores tempranos (por ejemplo, Bruner, Goodenow y
Austin, 1956) sugirieron que los aprendices adquieren los conceptos identifi-
cando las caracteristicas esenciales de un concepto y clasificando en consecuen-
cia los ejemplos. Los conceptos se diferencian unos de otros con base en las re-
glas para cada uno (Bourne, 1982), de modo que €sta es una teoria dependiente
de una regla sobre el aprendizaje de conceptos.

Sin embargo, muchos conceptos no tienen caracteristicas bien definidas,
por lo cual es dificil crear reglas que ayuden a diferenciarlos (Ashcraft, 2002).
Por ejemplo, jcuales son las caracteristicas de los conceptos democrata o repu-
blicano? A pesar de que frecuentemente escuchamos esos términos en las noti-
cias, la mayoria de la gente es incapaz de definir los conceptos de una manera
siquiera un tanto precisa. Incluso conceptos comunes, como automdvil, pue-
den tener “limites borrosos” (Schwartz y Reisberg, 1991). Por ejemplo, algu-
nas personas describen los vehiculos deportivos como autos, pero otras no.
¢Como se deben clasificar las minivans? Y también existen “carros” de ferro-
carril.

Esto nos conduce a la segunda teoria. Segun esta teoria, conceptos como
demdcrata, republicano y hasta automiévil estan representados en la memoria por
un prototipo, que es el que mejor representa a su categoria (Hampton, 1995; Me-
din ¢t al., 2000). Por ejemplo, Abraham Lincoln, George W. Bush, el juez Claren-
ce Thomas y otros pueden ser prototipos del concepto republicano, y también
hay muchas opciones para demdcrata. De manera similar, un automévil comdn
de pasajeros, como un Ford Taurus o un Toyota Camry, podria ser prototipo de
automduvil,

Los prototipos no necesariamente son ejemplos fisicos, como una persona
0 un objeto. Antes bien, pueden ser compuestos mentales, formados con base
en ejemplos que experimentan las personas (Reisberg, 1997; Ross y Spalding,
1994). Por ejemplo, una persona que encuentra algunos perros de distinta raza
puede formar un prototipo que no se parece a ninguna en particular.

Una tercera teorfa, relacionada con la anterior, sostiene que en lugar de un
solo prototipo los estudiantes analizan y guardan ejemplares, que son ejemplos

SOOI A AR MO
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que representan con claridad una clase (Medin ef al., 2000). Veamos, una perso-
na con experiencia en perros puede almacenar en la memoria imdgenes de per-
digueros, cocker spaniels, collics, perros salchicha y pastores alemanes como
cjemplares (Sadoski y Paivio, 2001). Por ello, en el modelo de adquisicion de
conceptos se emplean ejemplos positivos y negativos.

Cada teoria puede explicar diferentes aspectos de la adquisicion de con-
ceptos. Por ejemplo, conceptos tales como cuadrildtero o niinero non probable-
mente se encuentren codificados por sus caracteristicas. Otros, como autonovil,
quizds esten representados como prototipos, y otros mas, como perro 0 4ve, pue-
den ser considerados como ejemplares.

A pesar de su complejidad, como lo vimos en el capitulo v, la clave parala
adquisicion de conceptos es un conjunto cuidadosamente seleccionado de
ejemplos y de no ejemplos junto con una definicion (Tennyson y Cocchiarella,
1986). Esto también puede decirse del modelo inductivo. Comparemos breve-

mente los dos.

EL MODELO DE ADQUISK'I(,,)N DE CONCEPTOS Y EL INDUCTIVO!
SEMEJANZAS Y DIFERENCIAS

Los modelos de adquisicion de conceptos e inductivo estan intimamente rela-
cionados, pero existen diferencias, tanto con respecto a los objetivos de conteni-
do que pretenden ayudar a los estudiantes en la adquisicion de conceptos,
como en su énfasis en el pensamiento critico.

Objetivos del contenido

Los modelos de adquisicion de conceptos e inductivo son similares ya que am-
bos pretenden ayudar a los estudiantes a comprender conceptos, de modo que
si ése es el objetivo cualquiera de los dos modelos puede ser eficaz. Sin embar-
g0, dado que el modelo de adquisicion de conceptos ve exclusivamente los
conceptos, el modelo inductivo resulta una mejor opcion si el objetivo es com-
prender principios, generalizaciones o reglas académicas.

Asimismo, mientras que el modelo inductivo puede utilizarse para ense-
far un tema, esencialmente a partir de “nada”, el modelo de adquisicion de
conceptos exige que los estudiantes tengan algin conocimiento previo. Por
ejemplo, los discipulos de Tanya tenia cierta experiencia con metaforas y otras
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figuras de diccion, o no habrian sugerido ninguna de las dos como hipétesis.
Por esta razon, el modelo de adquisicion de conceptos es conveniente para re-
visar o enriquecer un concepto, pues ayuda a los alumnos a vincular conceptos
relacionados. Asi lo vimos en la parte final de la leccién de Tanya, donde los
estudiantes examinaron las diferencias que hay entre los conceptos netdfora, si-
mil, personificacion e hipérbole.

En cambio, en la leccion de Karl los estudiantes no necesariamente tienen
que conocer el nombre del concepto. Los chicos identificaron las caracteristicas
esenciales del concepto fruta, y ¢l les dio después el nombre.

Objetivos del pensantiento critico

Aunque desarrollar el pensamiento critico es un aspecto comun en todos los
modelos que aparecen en este libro, se vuelve un objetivo primordial cuando se
utiliza el modelo de adquisicion de conceptos. De hecho, el modelo fue exclusi-
vamente disenado para proporcionar a los estudiantes alguna practica en el
método cientifico, que es una pauta de pensamiento que subraya la formacion de
conclusiones con base en la observacién, en el desarrollo de hipotesis y en po-
ner las hipotesis a prueba con informacion adicional. En la figura vi.1 aparece
una descripcion comun del método cientifico.

Hacer observaciones

Formar hipoétesis

Reunir informacion para poner a prueba las hipotesis

Modificar, rechazar y formar nuevas hipotesis

Reunir datos adicionales

Evaluar hipétesis y formar la conclusion final

FiGurA v1.1. EI método cientifico

ARG

W———— e n e e —
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El método cientifico se describe al comienzo de muchos textos de ciencia,
pero los estudiantes obtienen muy poca experiencia del proceso real. Y casi no
existe experimentacion en dreas de contenido aparte de la ciencia. El modelo de
adquisicion de conceptos puede emplearse para proporcionar experiencia em-
pleando el método cientifico casi en cualquier area de contenido y en cualquier
tema.

Tanto Karl como Tanya practicaron con sus estudiantes empleando el mé-
todo cientifico, porque gran parte del énfasis en ambas lecciones se puso en los
analisis de las hipotesis por los estudiantes, y porque ¢stos aceptaban, modifi-
caban o rechazaban las hipétesis. Los tipos de conclusiones a que los estudian-
tes llegan, como “El ejemplo negativo estd en tiempo presente”, a manera de
explicacion sobre por qué tenian que rechazar la hipotesis tienmpo preseitte, son
tan importantes como la comprension de los conceptos mismos.

Si desarrollar la comprension profunda de un concepto, principio, genera-
lizacion o regla es el objetivo principal, entonces la mejor opcion es el modelo
inductivo. Si desarrollar el pensamiento critico y experimentar con el método
cientifico son objetivos importantes, entonces el modelo de adquisicion de con-
ceptos es una buena opcion. Y como la investigacion sostiene que variar la ma-
nera en que ensenamos es mas eficaz que ensenar del mismo modo todo el
tiempo (Shuell, 1996), entonces el modelo de adquisicion de conceptos es una
manera eficaz de variar la instruccion.

COMO PLANEAR LAS CLASES USANDO
EL MODELO DE ADQUISICI(’)N DE CONCEPTOS

El proceso de planear las lecciones utilizando el modelo de adquisicion de con-
ceptos incluye cuatro pasos esenciales. Aparecen en la figura vi.2 y se analizan en
las secciones siguientes.

Identificar los temas

La investigacion demuestra que los profesores comienzan el proceso de planea-
cion identificando un tema que consideran importante para que los estudiantes
lo comprendan (Morine-Dershimer y Vallance, 1976; Peterson, Marx y Clark,
1978). Este fue un punto de partida apropiado para el modelo inductivo y es
igual para la adquisicion de conceptos.

Como lo vimos antes, las experiencias anteriores de los alumnos son factores
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Identificar los temas

Especificar los objetivos de aprendizaje

Seleccionar ejemplos v no ejemplos

Secuenciar ejemplos y no ejemplos

FIGURA v1.2. Planeacién de lecciones con el modelo de adquisicion de conceptos

que deben considerarse al seleccionar temas para las lecciones de adquisicién
de conceptos. Para que todo salga bien, lo ideal sera que los estudiantes necesi-
ten familiarizarse hasta cierto punto con el tema mismo y con otros temas rela-
cionados con él.

Especificar los objetivos de aprendizaje

En este capitulo vimos que entre los objetivos del modelo de adquisicién de
conceptos estan ayudar a los discipulos a desarrollar conceptos y encontrar las
relaciones entre ellos, asi como hacerles practicar el pensamiento critico para
formar hipétesis y ponerlas a prueba.

En el capitulo v insistimos en que los docentes deben saber exactamente lo
que estan tratando de lograr cuando utilizan el modelo inductivo. Tener bien
claros los objetivos también es importante en las lecciones de adquisicion de
conceptos. Al hacer planes, usted necesita tener bien definidas las caracteristi-
cas esenciales del concepto, ya que deben ser observables en los ejemplos. Por-
que Karl ensefaba a estudiantes de quinto grado, ya habia identificado que las
semillas contenidas en la parte comestible de la planta era el rasgo clave del concep-
to fruta. Un profesor de biologia habria anadido atributos mas refinados al con-
cepto, como el hecho de que la fruta es un ovario agrandado y madurado, y la
etapa posterior a la floracién y la polinizacién.

Lo mismo podemos decir del caso de Tanya. Al planear su leccién, habia
especificado una “comparacion no literal que evitara las palabras como y cual”
como las caracteristicas del concepto metdfora, y no perdio de vista estas carac-
teristicas al planear y llevar adelante la leccion.

Ambos profesores también tenian claro su proposito de que los chicos prac-
ticaran el pensamiento critico poniendo a prueba las hipoétesis. Si éste no les
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hubicse parecido un objetivo importante, probablemente habrian elegido otro

modelo.
Seleccionar ejemplos y no ejemplos

Dado que las lecciones de adquisicion de conceptos se desarrollan en torno a
cjemplos y no ejemplos, su seleccion es parte decisiva en el proceso de planea-

cion. Empecemos con los ejemplos.

Seleccion de ejemplos

Los principios que intervienen al seleccionar ejemplos para ensenar un concepto
son los mismos cualquiera que sea el modelo empleado. Como en el modelo in-
ductivo, es esencial seleccionar los que mejor ilustren las caracteristicas del con-
cepto. Karl eligio buenos ejemplos cuando se valio de manzana, tomate, agua-
cate, calabaza, durazno y naranja porque en cada uno de los casos sus alumnos
pudieron ver las caracteristicas esenciales —las semillas en la parte comestible
de la planta—. Lo mismo puede decirse del caso de Tanya. Los estudiantes pu-
dieron ver una comparacion no literal en cada uno de los ejemplos positivos.

Ambos maestros supieron seleccionar estratégicamente los ejemplos positi-
vos. Asi, Karl se valio del tomate y de la calabaza: frutos cominmente conside-
rados verduras. El ponerlos como ejemplos ayudo a sus alumnos a aumentar
su comprension del concepto frita.

Los ejemplos deben escogerse de tal manera que todos los ejemplos positi-
vos contengan las caracteristicas esenciales v ninguino de los contracjemplos los
posea. Para aclarar mds este proceso, considérense las caracteristicas del con-
cepto nontbre propio v luego analice los ejemplos siguientes con base en esas

caracteristicas.

. Mary
2. Nueva York
3. John
4 Los Angeles
5

. Estados Unidos

o~

5. George Washington

Dos aspectos de la lista son problematicos. Primero, los ejemplos debieron in-
cluir la idea de que un nombre propio sirve para nombrar a una persona, un
lugar o una cosi especiticos. En la lista no hay cosas especificas. Para asegurar-
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nos de que el concepto esté completo, necesitamos anadir ejemplos positivos
tales como pastor alenuin, Honda y Antiquo Testamento.

En segundo lugar, los ejemplos no se presentaron en contexto. Pudieran
presentarse de la manera siguiente:

1. Mary es uno de los nombres mas comunes de ninas y John es uno de
los nombres mas comunes de ninos.

2. Nueva York es la ciudad mds grande de los Estados Unidos y Los An-
geles ocupa el segundo lugar.

3. A George Washington suele llamarsele el padre de la patria.

4. El pastor aleman es uno de los perros mas listos que existen.

5. Uno de los primeros autos japoneses que se vendieron en este pais fue
el Honda.

6. El Antiguo Testamento esta muy relacionado con el Coran de diversas
maneras.

En nuestro andlisis del modelo inductivo insistimos en poner en contexto
los ejemplos diciendo que les da mayor significacion. Esto puede decirse tam-
bién de las lecciones de adquisicion de conceptos.

Seleccion de no ejemplos

Los no ejemplos deben ayudar a diferenciar el concepto de otros conceptos cer-
canos. Por ejemplo, Tanya utilizo las siguientes oraciones (ademas de las senci-
llas afirmaciones “El huracan Andrew causo grandes danos en Florida” y “Mi
dormitorio es verde”) como no ejemplos en su leccion sobre las metaforas.

* Tuve un millén de hojas de tarea anoche (hipérbole).

Hasta ahora mi vida ha sido como un pizarrén limpio (simil empleando

la palabra como).

El le tocd la mejilla como el sol toca una rosa (simil empleando la palabra

COMIo).

La hoja de papel en blanco sobre mi escritorio me miraba con sus ojos

blancos, esperando que la acariciara con mi lapiz (personificacion).

* Los canones tronaban y las balas silbaban mientras la batalla rugia du-
rante horas (onomatopeya).

L

En esta lista vemos que los ejemplos negativos sirvieron para diferenciar la me-
tafora de otras figuras de diccion. Cada uno de los no ejemplos —ejemplos de
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Niipérbole, simil, personificacion y onomatopeya— ilustro un concepto coordinado
con el concepto de mietifora. Pensar en conceptos coordinados con el que se en-
sena es una estrategia util al preparar la lista de ejemplos y de no ejemplos. Al
analizar las diferencias entre los ejemplos positivos y los negativos (contra-
ejemplos), los estudiantes pueden formarse un concepto valido que no se con-
fundira con conceptos muy relacionados.

Secuenciar ejeniplos y no ejeniplos

La ultima tarea de planeacion consiste en poner en secuencia los ejemplos y los
no ejemplos. Dado que poner a prueba las hipotesis es un objetivo importante
cuando se emplea el modelo de adquisicion de conceptos, los ejemplos deben
disponerse de tal modo que con este proceso los estudiantes tengan alguna
practica. El camino mas corto hacia un concepto, con los ejemplos mas obvios
presentados primero, no dard a los estudiantes esta oportunidad, y puede ser
menos motivador para ellos porque se reduce la sensacion de reto. (Como vi-
mos en el capitulo 11, el desatio es una de las caracteristicas de las actividades
intrinsecamente motivadoras.) Tanya puso sus ejemplos en secuencia para que
los chicos pudiesen sugerir aufos, posesivos, tienipo preseiite 'y verbos copulativos
como hipoétesis validas, todas las cuales hubo que rechazar al final. Esto pro-
porciond a los estudiantes una practica importante en el analisis de hipotesis.

Notese también en los ejemplos en secuencia que los profesores no tienen
que alternar ejemplos v no ejemplos. Tal vez prefieran presentar dos o tres
ejemplos positivos en fila, que pueden ir seguidos por dos o mas no ejemplos.
Esto depende del juicio del profesor. Por ejemplo, las secuencias de Karl y de
Tanya aparecen como se muestra en la tigura v1.3.

Para aclarar mas este punto, veamos un ejemplo mas sencillo. Supongamos
que el concepto es niinmeros con raices cuadradas perfectas. Considérese la secuen-
cia ilustrada en la figura vi.4.

En la secuencia A pronto se establece la pauta. Es probable que muchos es-
tudiantes imaginen el concepto después de dos ejemplos positivos. En cambio,
el concepto es menos obvio en la secuencia B y proporciona mayor practica a
los alumnos en poner hipétesis a prueba. Al preparar las secuencias de ejem-
plos, como la secuencia B, los profesores no tratan de ocultar informacion a los
alumnos ni de enganarlos. Por el contrario, desean acrecentar el reto y aumen-
tar las oportunidades de practicar el poner hipotesis a prueba.

Para cualquier conjunto de ejemplos puede establecerse un nimero de se-



FIGURA v1.3. Secuencias de ejemplos de Karl y de Tanya

e ———

Secuencia de Karl

1. Manzana (5) 1
2. Piedra (N) 2
3. Tomate (S) 3
4. Zanahoria (N) 4
5. Aguacate (5) 5
6. Apio (N) 6
7. Durazno (5) 7
8. Calabaza (S) 8
9. Naranja (S) 9
10. Lechuga (N) 10.
11. Alcachofa (N) 11.
12. Papa (N) 12.

Secuencia de Tanya

. El Camaro de John es un imon (5).

. El huracan Andrew causé muchos danos en Florida (N).
. El Lexus de la Sra. Aguilar es una joya (S).

. El sombrero de mi abuela es un jardin de margaritas (5).
. Mi dormitorio es verde (N).

. Las hojas de otono son la piel de los drboles, que se arrugan

con la edad (S).

. Tuve un millon de hojas de tarea anoche (N).

. Por la noche eres la luz de la luna que entra por mi ventana,

levantando las cortinas (5).

. Hasta ahora mi vida ha sido como un pizarrén limpio (N).

El le toco la mejilla como el sol toca una rosa (N).

La hoja de papel en blanco sobre mi escritorio me miraba con
ojos blancos, esperando que yo la acariciara con mi lapiz (N).

Los canones tronaban y las balas silbaban mientras la batalla
rugia durante horas (N).

F1GURA VI.4. Dos secuencias de ejemplos de niimeros

con raices cuadradas perfectas

Secuencia A Secuencia B
4 Si 1 Si
5 No %3 No
9 Si 81 Si

15 No 7 No

16 Si 64 Si
2 No 12 No

25 Si

9 Si
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cuencias. La organizacion depende del criterio del docente, de los objetivos de
la leccion y de los conocimientos previos de los estudiantes.

COMO IMPARTIR LAS CLASES EMPLEANDO EL MODELO
DE ADQUISICI()N DE CONCEPTOS

Dado que las lecciones de adquisicion de conceptos son muy distintas de la
instruccion tradicional, los procedimientos pueden ser, al principio, un tanto
confusos. Las lecciones a menudo requieren cierta introduccion de modo que
los estudiantes se adapten al proceso. Veamos un poco mas.

Introduccion de los estudiantes en la adquisicion de conceptos

Karl y Tanya afrontaron este problema con indicaciones especificas de la activi-
dad y motivando a los estudiantes a formar hipotesis basadas en los ejemplos.
Como muestra, veamos nuevamente una parte de la leccion de Karl.

Kare: Ahora, la manzana es un ejemplo de la idea que tengo en mente, y la piedra
1o es un ejemplo de esa idea... ;Cudl creen que puede ser la idea?

RasHEED: Comemos manzanas.
Kare: Bien. ;Entonces la idea seria...?

4
RASHEED: ...
Karvr: ¢Las cosas... que nosotros...?

l

RasHEeED: ;... Comemos?

Aqui vemos que Karl casi puso las palabras en boca de Rasheed mientras ésta
intentaba plantear la primera hipotesis de la actividad. Esto a veces es necesa-
rio, particularmente con estudiantes pequenos, hasta que empiezan a compren-
der el proceso.

Para no sobrecargar la memoria de trabajo de los chicos exigiéndoles
aprender el procedimiento y al mismo tiempo enfrentarse a un concepto difi-
cil, tal vez desee introducir la adquisicion de conceptos con una idea familiar
la primera vez o las dos primeras veces en que aplique el modelo. Temas
como seres vivos, objetos de madera, objetos dispersos por el mila o incluso alumnos
pelirrojos son sencillos y concretos y ayudan a familiarizarse con el procedi-
miento.
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Escoger un tema sencillo también ayuda a practicar formando y poniendo
a prueba la hipotesis. Esto puede ser un tanto dificil, en especial para los pe-
quenos. Como lo vimos en las lecciones de Karl y de Tanya, a menudo se les
pide a los estudiantes que modifiquen su pensamiento mientras procesan la
informacion. Por ejemplo, después de que Tanya presento la quinta oracion los
chicos tuvieron que razonar de la manera siguiente:

... Es un ejemplo contrario... y no tiene un posesivo. .. Asi ues, los posesivos siguen
) g

bien.

Este tipo de razonamiento es dificil, y al principio los estudiantes no se mostra-
ran muy hdbiles. Se desarrolla con la préctica, y cuando éstos mejoran resulta
satisfactorio y puede ser motivador porque responden al reto. Esta es la razon
de que sea tan importante pedir que pongan en palabras su pensamiento y por
que puede ser util utilizar temas familiares para introducirlos en el modelo.

También vimos en ambas lecciones que los profesores no pidieron en un
principio explicar por completo por qué aceptaban o rechazaban las hipotesis.
En la practica, los docentes acaso tengan que dar mas claves de las que se mos-
traron en estos episodios. Intencionalmente los hemos abreviado, por cuestio-
nes de espacio.

Pasemos ahora a las fases especificas del modelo de adquisicion de con-
ceptos.

Fases de las lecciones de adquisicion de conceptos

El modelo de adquisicion de conceptos ocurre en cinco fases. La actividad co-
mienza cuando el docente presenta ejemplos (y no ejemplos) y continda hasta
que los alumnos afslan una sola hipétesis y la aplican a ejemplos nuevos. Las
fases aparecen en el cuadro vi.1 y se describen en las secciones siguientes.

Fase 1: Presentacion de ejemplos

Después de introducida y explicada la actividad, la leccién comienza cuando
los maestros presentan un ejemplo y un no ejemplo, como lo hicieron Karl y
Tanya en sus lecciones. Karl comenzé con una manzana como ejemplo y con
una piedra como no ejemplo. Utilizé un no ejemplo que era muy “distante” del
ejemplo para permitir a los chicos formarse todas las hipotesis posibles. Pudo
elegir un no ejemplo mas cercano al concepto, como lechie u otro alimento,
pero esto habria reducido el énfasis en el hecho de poner a prueba la hipotesis.

L e e
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CuaDroO vi.1. Funciones de aprendizaje y de motivacion

para las fases del modelo de adquisicion de conceptos

Fase

Funcién de aprendizaje y de motivacion

Fase 1: Presentacion de ejeniplos
A los alumnos se les presentan

cjemplos y no cjemplos.

Fase 2: Se generan hipdtesis

Los estudiantes plantean posibles
nombres de los conceptos
basados en los ejemplos.

Fase 3: El ciclo de andlisis
Se generan y analizan hipotesis

con ejemplos adicionales.

Fase 4: El cierre

Se aisla y se define una sola hipotesis.

Fase 5: Aplicacion
Se analizan ejemplos adicionales
con base en la detinicion.

Atrae la atencion.
Despierta la motivacion de curiosidad.

Promueve la participacion.
Activa el conocimiento previo.

Promueve las percepciones de competencia.
Presenta un reto.

Promueve la codificacion.
Promueve la respuesta acertada.

Facilita la transterencia.
Ayuda a presentar esquemas.

Fase 2: Generacion de hipotesis

Después de presentar los ejemplos en la fase 1, el profesor pide imaginar posi-
bles nombres de conceptos. Por ejemplo, en la leccion de Karl los chicos imagi-
NAroN Cosas que Conieiios, Cosas vivas y cosas que crecen en las plantas, mientras que
los de Tanya propusieron autos, verbos copulativos y ticmpo presente como hipote-

sis. Estas hipotesis se volvieron el nucleo de la leccion.
Las hipotesis que propongan los estudiantes variaran en precision. Por
ejemplo, consideremos hipotesis posibles para los siguientes ejemplos. Algunas

pueden incluir:

figuras cerradas
figuras de cuatro lados
cuadrilateros
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figuras con lados y dangulos iguales
figuras con lineas rectas

Establecimos que cuadrilitero es una hipo-
tesis mas especifica que las demads. Esto no es
problema porque las hipotesis mas generales
seran eliminadas o modificadas al presentarse
nuevos ejemplos y ser analizadas.

Fase 3: El ciclo de andlisis
La fase 3 de la leccion consiste en un circulo
que se repite. El ciclo incluye la presentacion
de ejemplos (y de no ejemplos) y el analisis de
las hipotesis con base en los nuevos ejemplos;
puede incluir la generacion de nuevas hipote-
sis y la aceptacion, el rechazo o la modificacion de las existentes. Luego se repi-
te este proceso, con ejemplos y/o no ejemplos adicionales, y el nuevo analisis
de las hipotesis. El ciclo se repite hasta que una sola quede aislada.
Para ilustrar el ciclo del analisis, veamos una vez mds la leccion de Tanya.
En un principio presento:

1. El Camaro de John es un limodn (S).
2. El huracan Andrew causo grandes danos en Florida (N).

como ejemplos de la fase 1, y los estudiantes tenian autos, verbos copulativos y
tiempo presente como hipotesis en la fase 2. Entonces, Tanya presento:

3. El Lexus de la Sra. Aguilar es una joya (S).
4. El sombrero de mi abuela es un jardin de margaritas (S).

como ejemplos adicionales al comienzo de la fase 3.
Luego guio a sus alumnos conforme analizaban las hipotesis. Para mostrar
el analisis, veamos parte del didlogo.

ADAM: Ya sé... Son los posesives. Todas las oraciones si tienen un posesivo [se gene-
ra una hipotesis nueval.

Tanvya: ;Qué piensan los demas? ;Podemos aceptar la hipotesis de Adam?

RacHaEgL: ;Qué tal el nimero dos?

e ot b o M i O R
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Karea: Es un no (explicando por qué la hipotesis todavia es aceptable).

Raciiakr: ..Oh, st (hipotesis aceptada).

Tanyar Muy bien... jAlguien mds?... Bueno, veamos como van nuestras hipéte-
sis... Quc tal autos? ;Siguen siendo buenos?. .. jHeidi?

Hemr: Yo. .. creo que no.

Tanvya: Explicales a todos por qué.

Herpr: o Bueno... el nimero cuatro no tiene nada que ver con autos (hipotesis re-
chavada).

Tanva: ;Y72 (Animando a Heidi a poner su idea en palabras),

Hei: BEs un ejemplo de s/

Luego Tanya hace que todo el grupo analice verbos copilativos y tienipo presente
como lo habia hecho con los posesivos y autos; el grupo anadié metdforas como
hipotesis y luego la analizé como hizo con las anteriores. El ciclo se repitié
cuando Tanya anadio:

5. Mi dormitorio es verde (N).

como no cjemplo, y el grupo analizo las hipotesis basadas en la informacion
adicional (el no ejemplo). Entonces el ciclo se repitio continuamente hasta que
el grupo aislo mietaforas como el concepto.

Durante el andlisis de las hipdtesis es importante que el docente no haga
juicios. En este punto seria impropio que dijera “; Lo encontraste?” o “Eso es!”
st un estudiante imaginara ¢l concepto que el profesor tiene en mente. Por
ejemplo, en la leccion de Tanya, Ramona propuso mekiforas como hipotesis des-
pucs de que Tanya expuso tres ejemplos y un no ejemplo. Tanya anadié enton-
ces mehdfora a la lista, sin menor ni mayor reaccion que ante las otras hipotesis.
5i Tanya hubiese reconocido que metiforas era el concepto en que estaba pen-
sando, la leccion se habria reducido a un simple juego de adivinanzas, en vez
de ser un proceso intelectual en el que los estudiantes aprenden a sacar conclu-
siones con base en datos. La reaccion de Tanya como respuesta a la hipotesis de
Ramona dejo a los estudiantes la responsabilidad de identificar y de compro-
bar el concepto. Esto es congruente con el énfasis en las actividades de aprendi-
zaje constructivista en las que los estudiantes tienen la responsabilidad basica
de aprender (Eggen y Kauchak, 2004).

Deseamos subrayar dos aspectos adicionales en las lecciones de Karl y de
Tanya. Primero, anotaron en el pizarron las hipotesis conforme se les propo-
nian. Este factor, que parcce insignificante, por dos razones tiene importancia:
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reduce el esfuerzo de la memoria de trabajo, permitiendo emplear los espacios
de ésta para poner a prueba las hipotesis y no sélo para recordar, y deja una
constancia del pensamiento de todo el grupo, impidiendo asi que propongan
hipotesis que ya se analizaron o que ya fueron descartadas.

En segundo lugar, solicitaron a los estudiantes explicar por qué aceptaban o
rechazaban la hipétesis. Poner el razonamiento en palabras ayuda a desarrollar
el propio pensamiento, y otros estudiantes se benefician al oir asi articulada esa
deduccion. Si uno decide que se debe rechazar una hipétesis, por ejemplo, otros
pueden no comprender por qué o acaso esten en desacuerdo. Explicar ayuda a
compartir la comprension, haciendo visible su logica y permitiendo a otros uti-
lizarla y edificar sobre sus ideas (Eggen y Kauchak, 2004).

Por dltimo, observemos de nuevo que durante el ciclo del analisis es posi-
ble revisar las hipotesis, en lugar de rechazarlas completamente. Por ejemplo,
en la leccion de Karl, Heidi no quedo satisfecha con la hipétesis de que las cosas
que contenos crecen sobre la tierra, basdndose en el argumento de que una parte
de la zanahoria crece por encima de la tierra y zanaloria se habia presentado
como no ejemplo. Asi pues, la hipotesis fue revisada, quedando en partes de
plantas que comenos que crecen sobre la tierra. En este ejemplo, los estudiantes tu-
vieron una experiencia concreta congruente con el objetivo de poner a prueba
las hipotesis.

Al llegar aqui el lector podra preguntarse: “;Qué hago si llego al final de
mi lista de ejemplos y los chicos no han encontrado el término especifico
del concepto que tengo en mente?” Si esta completo el conjunto de ejemplos y de
no ejemplos, los alumnos quiza identificaron las caracteristicas esenciales y
llegaron a una palabra sinénima del concepto que es el objetivo. En ese caso,
podrd considerar ambos y, cuando eliminen todos los demads, observe que los
dos son sinénimos, explicando por qué su término difiere del que propusieron
los estudiantes.

Existe una segunda posibilidad: “;Qué hago si los estudiantes eliminan to-
das las hip6tesis salvo una antes de que se agoten todos los ejemplos?” Aqui la
respuesta es muy simple: sencillamente, permita que la leccion llegue al cierre,
y utilice el resto de los ejemplos como parte de la fase de aplicacion.

Fase 4: El cierre

En cuanto se llegue a una sola hipétesis, la leccion podra proceder a su cierre. En
esta fase el docente pide que identifiquen las caracteristicas esenciales del
concepto, que intenten hacer una definicion y que la vinculen con conceptos
coordinados cercanos. Como vimos en el capitulo v, la definicion refuerza la
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comprension de los estudiantes al incluir un concepto superordinado y las ca-
racteristicas del concepto. Por ejemplo, Karl ayudo a sus chicos a formar esta
definicion: “Las frutas son las partes comestibles de las plantas (concepto superor-
dinado) que comemos con semillas en ellas. (Las semillas en la parte comestible eg
la caracteristica esencial del concepto.) Luego procedio a vincular frita con
otros conceptos coordinados, como las partes con hojas de plantas y raices. Lo
mismo hizo Tanya con metifora. Después de definirla, la vincul6 con un con-
cepto superordinado (figuras de diccion) y con conceptos coordinados cercanos
(simil, personificacion e hipérbole).

Una manera de asegurarse de que el concepto esté vinculado con ideas re-
lacionadas es hacer un mapa de conceptos. El mapa de conceptos es una estrate-
gia que ayuda a los alumnos a establecer relaciones visuales entre conceptos
(Mayer, 2002). El mapa de conceptos capitaliza los efectos de la organizacion,
las imagenes y las capacidades de doble procesamiento de la memoria de tra-
bajo para establecer significativamente relaciones entre conceptos (Robinson,
Katayama, Dubois y Devaney, 1998).

El mapa de conceptos beneticia tanto a los estudiantes como a los profe-
sores (Hall, Hall y Saling, 1999). El trazar mapas de conceptos brinda a los
alumnos un papel activo, pues los alienta a representarse visualmente relacio-
nes entre conceptos. Por ejemplo, Karl y Tanya usaron mapas de conceptos
simplificados para mostrar como los conceptos que aprendieron sus alum-
nos se relacionaban con otros conceptos muy vinculados. Ejemplos de estos
mapas se encuentran en la figura vi.5. Nuestro proposito en las actividades de
adquisicion de conceptos no es sélo ensefiar el concepto que sirve de objetivo
sino también ayudar a los alumnos a ver coOmo se relaciona con otros conceptos

importantes.
Leccion sobre las frutas Leccion sobre las metdforas
Partes de las plantas Figuras de diccion

que comemos
I I
| | l | |

|

Frutas Raices  Partes con hojas Metdfora Simil Hipérbole Oximoron
Ejemplos Caracteristicas Ejemplos Caracteristicas

FIGURA V1.5. Mapas de conceptos para dos lecciones
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“ase 5: La aplicacion

.a fase de aplicacion en las lecciones de adquisicion de conceptos fue diseniada
»ara aumentar la comprension del concepto y para ayudar a los estudiantes a
seneralizar en busca de nuevos ejemplos. En esta fase los alumnos clasifican
jemplos adicionales planteados por el maestro como positivos o negativos y /o
ugieren ejemplos adicionales propios. En la leccién de Karl los estudiantes ca-
alogaron como positivos o negativos ejemplos adicionales del concepto fruta, y
anya pidio proponer ejemplos complementarios de metdforas.

Esta fase es importante para estudiantes y profesores. Proporciona nuevas
portunidades a los primeros de poner a prueba su comprension con ejemplos
dicionales, y provee al profesor retroalimentacion acerca de la comprension
ue desarrollaron los alumnos.

APLICACION DEL MODELO DE ADQUISICION DE CONCEPTOS
PARA AUMENTAR LA MOTIVACION Y LA AUTORREGULACION

omo lo vimos en el capitulo 11, la motivacién y el aprovechamiento son inter-
ependientes; cualquier cosa que los profesores puedan hacer para promover
motivacion contribuye al aprendizaje. Las actividades de adquisicion de con-
’ptos pueden ser motivadoras porque son rompecabezas intelectuales en los
1e los estudiantes se valen de claves (ejemplos y no ejemplos) para identificar
idea (concepto) que el profesor tiene en mente. Esto puede aumentar la moti-
icion intrinseca, que es una motivacion para participar en una actividad por la
tividad misma (Pintrich y Schunk, 2002). El estilo de rompecabezas de las
cciones de adquisicion de conceptos puede despertar curiosidad y un sentido
> desafio, identificados ambos por los investigadores como caracteristicas de
s ideas intrinsecamente motivadoras (Lepper y Hodell, 1989). Ademads, como
mos antes en este mismo capitulo, se pueden utilizar esas actividades para
ir variedad a las actividades en el aula, lo que también aumenta la motiva-
n de los alumnos (Stipek, 2002).

Mayor motivacion con el trabajo en grupo
s lecciones de adquisicion de conceptos también ayudan a capitalizar los

ctos motivadores del trabajo en grupo. Por ejemplo, Tanya guié su leccién
mo una actividad de todo el grupo; también pudo hacer que los alumnos
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trabajaran en parejas o en equipos de tres para formar una lista de hipotesis
después de presentar ella los dos primeros ejemplos. Permitir a los estudiantes
trabajar en equipo aumenta su participacion, lo cual puede incrementar su mo-
tivacion (Eggen y Kauchak, 2004; Stipek, 2002).

Es facil organizar en equipos a los estudiantes; los equipos pueden sentarse
juntos, y cada cual puede ser alentado a analizar ejemplos y a compartir sus
ideas. Luego los equipos pueden proponer sus hipotesis ante toda la clase; en-
tonces es posible compilar las hipétesis hasta integrar una lista general.

Después de que Tanya presento la segunda pareja de ejemplos, pudo pe-
dir a los equipos que decidieran cuales hipétesis eran aceptables y cudles ha-
bia que descartar. Para aumentar la responsabilidad y la conducta centrada en
la tarea, también se les pudo ordenar que escribieran la razén de aceptar o re-
chazar cada hipétesis. Esto capitalizaria el pensamiento critico, daria a los
alumnos una practica de trabajo conjunto y exigiria poco esfuerzo extra de la
maestra.

Desarrollo de la autorrequlacion

Las actividades de adquisicion de conceptos también pueden ser utilizadas
para aumentar la metacognicion y autorregulacion de los estudiantes. Como lo
vimos en el capitulo 11, la metacognicion es la conciencia y control de nuestros
propios procesos mentales, y la atencion es uno de esos procesos. Desarrollar la
capacidad metacognitiva en los alumnos es importante porque puede contri-
buir a su autorregulacion. La autorregulacion es el uso consciente de estrategias
planeadas para mejorar el pensamiento y el aprendizaje. Los estudiantes que
ya tienen autorregulacion asumen la responsabilidad de su propio progreso de
aprendizaje y adaptan sus estrategias para satisfacer las demandas de trabajo
(Bruning et al., 2004). Las actividades de aprendizaje de adquisicion de concep-
tos pueden desarrollar la autorregulacion porque en ellas se pone mucho énfa-
sis en el pensamiento critico.

Tanya intentd ayudar a sus alumnos a desarrollar las habilidades metacogni-
tivas cuando en su leccion comparé el proceso de poner a prueba hipétesis con
el simple proceso de toma de decisiones al seleccionar avena en lugar de algun
otro cereal. Este sencillo ejemplo fue un primer paso para ayudarlos a cobrar
conciencia de que deben llegar a conclusiones y tomar decisiones con base en
informacion, y no en caprichos, emocion, fe o algo potencialmente destructivo,
como los estereotipos. Ademas, alentarlos a pensar acerca de su propio pensa-
miento les ayudé a reconocer que los procesos a los que estaban dedicados te-
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nian una utilidad también fuera del aula. Desarrollar las habilidades metacog-
nitivas y la autorregulacién requeriria mucho mds que el ejemplo que vimos en
la leccion de Tanya, desde luego, pero si se complementa con experiencias vi-
vas estas habilidades se desarrollaran gradualmente. Lo mismo puede decirse
acerca de la construccién de todas las formas de conocimiento y capacidad.

MODIFICACIONES DE LAS ACTIVIDADES
DE ADQUISICION DE CONCEPTOS

\unque las actividades de aprendizaje de adquisicién de conceptos existen en
inco fases interrelacionadas, el procedimiento no tiene que ser rigido e inflexi-
le. En realidad, se puede adaptar a toda una variedad de objetivos y de situa-
iones de aprendizaje. En esta seccién describimos varias modificaciones que
ueden utilizarse para hacer mas adaptable el modelo a objetivos de ensefian-
ay situaciones especificas.

Consideraciones sobre el desarrollo

ara aplicar con mayor eficacia las actividades de adquisicion de conceptos, es
reciso considerar el grado de desarrollo de los estudiantes; cuanto mds peque-
’$ SOn mas concretos tienen que ser los ejemplos (Eggen y Kauchak, 2004).
or ejemplo, la leccion de Karl seria més apropiada para nifios que la de Tanya,
drque una comparacion no literal, caracteristica del concepto metdfora, es mu-
10 mas abstracta que semillas en Ia parte comestible de la planta, que es la caracte-
stica clave del concepto fruta.

Aumentar el énfasis en los ejemplos positivos y utilizar menos no ejemplos
una segunda adaptacion al desarrollo que hace mas eficaz el modelo con ni-
'S pequenos, pues a éstos se les dificulta la nocién de que algo 10 ¢s un ejem-
> (Berk, 2003, 2004). La practica de inferir categorias y hacer un andlisis rudi-
ntario de hipoétesis es, sin embargo, excelente para nifios pequenos, y con
Ttas modificaciones ellos pueden llegar a ser habiles en esta estrategia. Los
centes de nifos pequefios han descubierto que este modelo es eficaz como
ma de revision y ainade variedad a las actividades del aula. Al ir teniendo
s experiencia, los alumnos se vuelven adeptos a generar sus propias secuen-
s como ejemplos y a “jugar el juego” entre si.
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Adquisicion de conceptos 1

Hasta aqui hemos analizado los procedimientos basicos de impartir lecciones
de adquisicion de conceptos y las adaptaciones que pueden hacerse para nifios
pequenos. El procedimiento, sin embargo, se puede modificar mds para au-
mentar el énfasis en el pensamiento. Veamos estas modificaciones.

La adquisicion de conceptos II (ac 11) es una modificacion del procedimien-
to basico planeada para aumentar el énfasis en poner a prueba hipotesis y en
pensar criticamente. Empieza del mismo modo que el procedimiento bésico
(que, como referencia, llamaremos Ac 1). Se presenta a los estudiantes un ejem-
plo positivo y uno negativo, y ellos proponen nombres para cada concepto, los
cuales son enumerados en el pizarrén o en papel. Luego, en lugar de presentar
ejemplos subsecuentes, uno a la vez, como en Ac 1, el profesor muestra todos
los ejemplos adicionales. Entonces se pide que busquen en la lista ejemplos que
puedan confirmar o refutar las hipotesis. Ellos eligen un ejemplo e indican si
creen que es positivo o negativo. También dicen cuales hipotesis habria que
descartar si su clasificacion fuera adecuada. El profesor verifica entonces la cla-
sificacion. Si ésta es correcta, se hacen los cambios apropiados en la lista de hi-
potesis; si es errdnea, se reanalizan las hipotesis a la luz de la nueva informa-
cion. Entonces los estudiantes seleccionan ejemplos adicionales y contintan el
proceso hasta lograr aislar una hipotesis.

Por ejemplo, una leccion de adquisicion de conceptos Il podria empezar de
la siguiente manera. El maestro, para ensenar el concepto carnivoros, puede
mostrar imdgenes de los siguientes animales:

Ejeniplos

perro-si gato
auto-no castor
arbol tigre
vaca hamster
silla raton

Los estudiantes responderan a esta informacion con las hipotesis siguien-
tes, que se pueden enumerar.

Ejemplos Hipétesis
perro-si gato seres vivos
auto-no castor animales
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arbol tigre animales domésticos
vaca hamster mamiferos
silla raton carnivoros

Un objetivo importante cuando se utiliza la adquisicion de conceptos 11 es
lograr que los alumnos sean eficientes en poner a prueba las hip6tesis. Esto se
logra si puede emplearse un ejemplo para poner a prueba todas las hipétesis o
varias de ellas. Por ejemplo, una manera de poner a prueba todas las hipétesis
anteriores es usar el concepto gato. Si el gato es un no ejemplo, habra que recha-
zar todas las hipotesis. Sin embargo, en el caso de carnivoro, gato es un ejemplo
positivo, por lo que no se puede rechazar ninguna de las hipétesis. Aun cuando
este ejemplo no dio por resultado la eliminacion de la hipétesis, si ofrecié ex-
celente practica con este proceso. Los profesores pueden ayudar a desarrollar
las ideas de los alumnos haciendo clara la I6gica en que se basan las distintas
opciones.

Entonces los estudiantes pueden decidir si escogen castor como el siguiente
ejemplo. Si el castor es un ejemplo, son aceptables todas las hipotesis, excepto
carnivoros y animales domesticos, pero si castor es un no ejemplo, las tinicas hip6-
tesis aceptables serian carnivoro y animales domésticos. El profesor comprobaria
castor como no ejemplo, porque el castor no es un carnivoro. Por tanto, habria
que descartar seres vivos, aitimales y maniiferos. Habria que retener animales do-
mésticos y carnivoros como hipétesis viables, porque castor era un no ejemplo, y
perro y gato fueron clasificados como ejemplos positivos. Veamos ahora la lista
para ver si podemos idear una manera eficaz de que los alumnos investiguen la
hipotesis animal doméstico.

Ejemiplos Hipotesis

perro-si gato-si animales domésticos
auto-no castor-no  carnivoros

arbol tigre '

vaca hamster

silla raton

Consideremos las opciones vaca y tigre. Ambas ofrecen una informacion li-
geramente distinta, y la diferencia es suficiente para que una de ellas sea mejor.
En primer lugar, si el tigre es un s/, habra que rechazar animal doméstico porque
el tigre no es un animal doméstico. Si tigre es un 1o, simplemente nos indica
que no se puede descartar esta categoria pero en realidad tampoco la apoya.
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La informacion es neutral con respecto a la hipotesis porque tigre puede ser un
1o por razones distintas del hecho de que no es un animal doméstico. Recuér-
dese que cuando los estudiantes seleccionan ejemplos y examinan hipotesis
no saben cual es el concepto; deben inferirlo a partir de la informacion que se
les da.

Ahora, consideremos vaca como prueba para la hipotesis aninial doméstico.
Si vaca es un 1o, entonces se rechaza animal doméstico, porque la vaca es un ani-
mal doméstico, y se tiene una informacion sucinta acerca de la inferencia. En
cambio, si vaca es si, no s6lo no se rechaza esta categoria, sino que queda direc-
tamente apoyada (una vez mas, porque vaca es un animal doméstico). La elec-
cion de vaca aporta mas informacion acerca de la hipotesis que la eleccion de
tigre, de modo que vaca es la mejor eleccion. Lo opuesto seria verdad si hubiéra-
mos tratado de poner a prueba la hipdtesis carnivoro. En ese caso, tigre habria
sido una mejor eleccién. |

Por medio de la practica con actividades de adquisicion de conceptos II los
estudiantes se vuelven mejores para reunir informacion, obteniendo la mayor
cantidad posible con cada ejemplo. Un propésito basico de esta estrategia es
adquirir experiencia con la logica de la ciencia. En cierto sentido, los alumnos
disenan su propia investigacion o experimento.

Adquisicion de conceptos 111

Una segunda modificacion, la adquisicion de conceptos III (ac 111) fue ideada
para extender mas atin el proceso de poner a prueba las hipotesis. La estrategia
basica y los procesos mentales son, esencialmente, los mismos para AC 11 y para
AC 111, pero el procedimiento es ligeramente distinto. En ac 11, después de ver
los dos primeros ejemplos, los estudiantes proponen nombres del concepto, y
se les muestran entonces los ejemplos restantes. En Ac 111, después de ver los
dos primeros ejemplos, ya identificados y nombrados, sugieren nombres para
el concepto (como en AC 11), pero entonces son ¢llos los que deben ofrecer sus
propios ejemplos para poner a prueba las hipotesis. Por ejemplo, consideremos
la siguiente actividad planeada para ensefar el concepto verduras con raices co-
mestibles. El profesor empieza por mostrar al grupo:

zanahoria-si
maiz-no
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Algunas hipétesis posibles serian:

Verduras de color naranja
Verduras con raices comestibles
Verduras ricas en vitamina A
Verduras que se comen crudas

Ahora, la responsabilidad de proponer ejemplos para poner a prueba esas
hipotesis recae en los estudiantes. Ellos ponen a prueba las hipétesis al selec-
cionar ejemplos adicionales de verduras. Una buena eleccion seria rdbano. Si
rabano es un si, entonces se eliminan las verduras de color naranja y las verduras
ricas en vitamina A; pero si ribano es un no, se eliminan entonces las verduras con
raices comestibles y las verduras quie se comen crudas. En esta leccion, rdbano es un
st, lo que deja como posibles conceptos verduras con raices comestibles y verduras
que se comen crudas. La tarea de los estudiantes consistird ahora en examinar
més las hipotesis restantes. Una posible eleccion seria papa. La papa como un si
apoyaria mas verduras con raices comestibles, pero obligaria a descartar verduras
que se comen crudas. Dado el concepto que se ensefia, papa seria un si, haciendo
que la ultima hipotesis fuera rechazada y dando nuevo apoyo a la hipétesis
verduras con raices comestibles. Los alumnos continuarian poniendo a prueba
la hipétesis, y al hacerlo estarfan reforzando y ensanchando su nocién del
concepto.

Al planear la actividad de ac 111 el profesor debe tener a su disposicién
ejemplos adicionales para utilizarlos si los ejemplos de los alumnos no ofrecen
un cuadro completo del concepto. Si su uso no es necesario durante la leccién,
los podra usar al evaluar la comprension de los estudiantes.

Una ventaja adicional de ac 11 es la oportunidad que ofrece para reunir
informacién. Desde la perspectiva de practicar el método cientifico, Ac 111 es
mas auténtico que los otros dos, porque los estudiantes investigan mas activa-
mente un concepto que ain no comprenden por completo. Dado que no se li-
mitan a los ejemplos que pone el maestro, podran emplear mas de su propio
conocimiento previo y de su iniciativa al investigar las hipotesis. Esto aumenta
su control de la actividad de aprendizaje, lo que es identificado por los investi-
gadores como un factor que aumenta su motivacion intrinseca (Lepper y Ho-
dell, 1989). Asi como en otras variaciones del modelo, como mejor se desarrolla
el pensamiento critico es con la practica en que se alienta a los estudiantes a
compartir y a explicar los procesos mentales de los que se valieron para llegar
1 Sus respuestas.
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EVALUACION DE LA ENSENANZA EN LAS ACTIVIDADES
DE AI)QUISICI(/)N DE CONCEPTOS

Las actividades de adquisicion de conceptos producen dos resultados impor-
tantes. Uno de ellos es una comprension mas profunda de los conceptos, gene-
ralmente de aquellos con que los alumnos han tenido alguna experiencia, y el
otro es una mayor capacidad de pensamiento critico. En esta seccion haremos
la evaluacion de ambos.

Evaluacion de la comprension de conceptos

La adquisicion de un concepto puede medirse de cuatro maneras principales.
Les pedimos:

1. Identificar o proponer ejemplos del concepto no encontrado antes.
2. Identificar las caracteristicas del concepto.

3. Definir el concepto.

4. Relacionar el concepto con otros conceptos.

Una manera sencilla y eficaz de medir la adquisicion de conceptos consiste
en pedir a los estudiantes que identifiquen o propongan ejemplos adicionales
del concepto. Este tipo de evaluacion es relativamente facil de preparar, y —a
diferencia de expresar una definicion o ciertas caracteristicas—, si el maestro se
vale de ejemplos tnicos, podra determinar si los alumnos se formaron una
comprension valida del concepto. Por ejemplo, consideremos el siguiente ejer-
cicio planeado para medir el concepto objeto directo.

Lea el siguiente pasaje y subraye todos los objetos directos que hay en él.

Damon y Kerri salieron a andar en bicicleta. Mientras pedaleaban, Kerri vio un ani-
mal de aspecto raro entre los arbustos.

—Capturémoslo —sugirio.

—No

morderme.

respondié Damon—, no voy a buscar ningun animal extrafo. Podria

—Vamos, no seas cobarde —repuso ella—. Puedo apostar a que es inofensivo.
F

—Oh, bueno. Pero si te salta encima, me iré de aqui.
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Los ninos persiguieron entonces al animal. Por desgracia para Kerri, pero por

fortuna para Damon, no pudieron atraparlo.

La eficacia de este parrafo aumenta por el hecho de que los ejemplos de
objetos directos fueron presentados en el contexto de oraciones de un parrafo;
presentar ejemplos de esta manera aumenta la probabilidad de que los alum-
nos puedan transferir su conocimiento a nuevos ambientes.

Una variacion de este formato consiste en pedir que propongan sus pro-
pios ejemplos del concepto, en lugar de identificar ejemplos planteados por el
profesor. En este caso, se pediria a los estudiantes que escribieran un pasaje que
contuviera un numero especifico de ejemplos.

Una segunda manera de evaluar la comprensién de los alumnos es pedir-
les que identifiquen caracteristicas del concepto. Por ejemplo, una prueba para
el concepto manifero pareceria ser lo siguiente:

Encierre en un circulo todas las que sean caracteristicas de mamiferos:

a. Piel desnuda.

b. Ponen huevos.

¢. Corazon en cuatro partes.

d. Piel escamosa.

e. Temperatura del cuerpo regulada.
f. Alimentan a sus crias.

La desventaja de este tipo de evaluacion es que cada aspecto generalmente
mide poco mds que el recuerdo del conocimiento, porque las caracteristicas ha-
bran sido identificadas durante la actividad.

Una tercera posibilidad para medir el aprendizaje del concepto es pedir
a los alumnos que definan el concepto o que identifiquen la definicién co-
rrecta entre una lista de opciones. La desventaja de este tipo de medicion es
que, como los elementos utilizados para medir el conocimiento de las carac-
teristicas que tienen los alumnos, por lo comin incluye el recuerdo de infor-
macion.

La comprension de conceptos también se puede medir pidiendo que los
alumnos los relacionen con otros conceptos. Aqui el profesor pide que identifi-
quen conceptos coordinados, superordinados o subordinados, o una combina-
cion de todos ellos. Lo que sigue es un ejemplo.
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Sila fiqura de diccion es superordinada al concepto metafora, ;cuales de los siguientes

conceptos estan coordinados con el concepto metdfora?

a. Simil.

b. Personificacion.
¢. Aliteracion.

d. Tropo.

¢. Métrica.

f. Pentametro yambico.

Esto pone a prueba la comprension de la relacion que existe entre metifora
y otros conceptos que también son figuras de diccion. Es posible idear aspectos
similares para medir las relaciones superordinadas y las subordinadas. La utili-
zacion de examenes como ¢€stos presupone que el profesor ya analizo estas re-
laciones en clase.

Como lo sugiere este estudio, no existe una sola forma ideal de medir la com-
prension de conceptos de los alumnos. Cada uno ofrece al maestro una dimension
diferente de la comprension de sus discipulos, y la mejor estrategia consiste en usar
una combinacion de ellos para obtener un cuadro general de esta comprension.

Evaluacion de la capacidad de pensamiento critico de los alunimos
Al utilizar el modelo de adquisicion de conceptos, evaluar las capacidades cri-
ticas de los alumnos en ocasiones es tan importante como evaluar su compren-
sion del concepto mismo. Este tipo de evaluacion es dificil con un formato de

papel y lapiz, pero si se puede hacer. Por ejemplo, consideremos lo siguiente:

Se presentan los siguientes ejemplos:

Si No
36 5
81 111

Se enlistaron las hipotesis siguientes:
Numeros de dos digitos
Numeros compuestos (no primos)
Cuadrados perfectos

Multiplos de 3
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1. ¢Cudles de las hipotesis son aceptables? Expliquelo.

2. Se ofrecen otros dos ejemplos, por lo que ahora la lista aparece ast:

Si No
36 5
81 111
49 45

Ahora, ;cudles hipotesis son aceptables y cudles deben ser descartadas? Expli-

que por qué en cada caso.

Como ya lo vimos, la capacidad de evaluar hipétesis exige que los estu-
diantes comprendan los conceptos niinieros de dos digitos, ninieros compuiestos,
cuadrados perfectos y miiltiplos de 3. No existe pensamiento critico en ausencia de
conocimiento, y no se puede evaluar el pensamiento critico sin evaluar simul-
taneamente la comprension del contenido.

RESUMEN

El modelo de adquisicion de conceptos: panorama general

El modelo de adquisicion de conceptos es una estrategia planeada para ense-
flar conceptos y promover el pensamiento critico. Como el modelo inductivo,
exige un ambiente en el aula en el que los estudiantes se sientan libres de com-
partir sus ideas sin temor al ridiculo.

El modelo de adquisicién de conceptos: fundamentos tedricos
El modelo de adquisiciéon de conceptos se basa en ideas cognitivas del aprendi-
zaje. Subraya el papel activo de los alumnos, depende de su conocimiento pre-
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vio y se vale de ejemplos para hacer mas profunda su comprension. Ademas,
proporciona a los estudiantes experiencia en los procesos logicos de la ciencia.

Las actividades de adquisicion de conceptos se fundamentan en tres dife-
rentes teorias de aprendizaje de conceptos. Una subraya los ejemplos y sugiere
que las personas los utilicen y los almacenen en la memoria a largo plazo. Una
segunda destaca las caracteristicas esenciales y propone que los alumnos las
revisen mientras intentan formarse un concepto. Una tercera plantea que los
estudiantes deben formarse prototipos idealizados a partir de los ejemplos que
encuentran. En las tres teorias, los ejemplos forman un nexo esencial entre el
alumno y el ambiente de aprendizaje.

Plancacion de lecciones con el modelo de adquisicion de conceptos

Mientras que el modelo inductivo fue planeado para ensenar conceptos, princi-
pios, generalizaciones y reglas académicas, el modelo de adquisicion de con-
ceptos ve exclusivamente los conceptos. Ademas, fue disenado para proporcio-
nar a los alumnos una amplia experiencia en los procesos de generar hipotesis
y ponerlas a prueba, y subraya el método cientifico, que puede utilizarse en to-
das las dreas de contenido.

Como en el modelo inductivo, los protesores planean las actividades de
adquisicion de conceptos identificando un concepto especifico e inventando o
descubriendo ejemplos positivos v negativos. Ademas, el docente debe, con
todo cuidado, hacer secuencias de ejemplos para aumentar la practica que sus
alumnos realizaran al poner a prueba las hipotesis.

Impartir lecciones con el modelo de adquisicion de conceptos

Dado que los estudiantes probablemente no estaran familiarizados con el pro-
cedimiento de adquisicion de conceptos, al introducir esta estrategia se reco-
mienda emplear un tema familiar. Las lecciones empiezan cuando el profesor
presenta ejemplos positivos y negativos. Entonces, los alumnos generan hipote-
sis, a lo que siguen mads ejemplos, andlisis de hipotesis utilizando los ejemplos
adicionales y continua puesta a prueba de las hipotesis, empleando una sola
hipotesis que resulta aislada. La leccion se cierra cuando el concepto queda de-
finido, se identifican las caracteristicas y el concepto es vinculado con otros
conceptos de su tipo.

Modificaciones de las actividades de adquisicion de conceptos
Es posible utilizar actividades de adquisicion de conceptos con ninos pequenos ha-
ciendo concretos los temas y los ejemplos y reduciendo el énfasis en los no ejemplos.
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La adquisicion de conceptos 11 es una modificacion en la que los alumnos se-
leccionan estratégicamente ejemplos de una lista dada por el profesor para poner
a prueba las hipétesis. La adquisicion de conceptos 111 es otra variante en la que
los estudiantes generan sus propios ejemplos para poner a prueba sus hipotesis.

Evaluacion del aprendizaje de los alummos en actividades de adquisicion de conceptos
Al utilizar el modelo de adquisicion de conceptos, los profesores evaltan la
comprension, asi como la capacidad de pensar criticamente. Los maestros pue-
den evaluar la comprension de los conceptos pidiendo a los estudiantes que
clasifiquen o que sugieran ejemplos adicionales, que identifiquen las caracteris-
ticas esenciales o que relacionen el concepto con otros conceptos superordina-
dos, coordinados o subordinados.

Los profesores pueden evaluar el pensamiento critico pidiendo a los alum-
nos que analicen diversas hipotesis a la luz de conceptos adicionales. La eva-
luacion del pensamiento siempre implica una evaluaciéon simultdnea de la
comprension del contenido.

CONCEPTOS IMPORTANTES

Autorregulacion Ejemplares (p. 241) Método cientifico

(p. 258) Mapas de conceptos (p. 243)
Caracteristicas (p. 240) (p. 256) Motivacion intrinseca
Conceptos (p. 240) Metacognicion (p. 258) (p. 257)

Prototipo (p. 241)

EjErRCICIOS

1. Examine los siguientes objetivos de aprendizaje. Identifique cuales son
apropiados para ensenarlos con el modelo de adquisicion de concep-
tos. Explique por qué algunos son inapropiados.

a. Una maestra de inglés desea que los alumnos comprendan el gerundio.

b. Un profesor de primaria quiere que comprendan la palabra blando.

¢. Una maestra de ciencias desea que sepan por qué dos latas de café,
soltadas desde lo alto de un plano inclinado, ruedan por el plano a
diferentes velocidades.

g:
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d. Un profesor de ciencias desea que comprendan los fluidos miscibles
(fluidos que se pueden mezclar).

¢. Una maestra de literatura desea que conozcan la época en que es-
cribio Poe.

Por cada una de las metas de contenido identificadas como apropiadas
para la adquisicion de conceptos, prepare en secuencia una lista de
ejemplos que ayuden a sus alumnos a alcanzar el concepto.

Seleccione un tema y haga una secuencia de ejemplos que aumenten la
practica de los estudiantes en habilidades mentales.

Lea el siguiente estudio de caso que ilustra una actividad de adquisi-
cion de conceptos y responda a las preguntas utilizando informacién
del propio argumento.

Michele Scarritt desea que sus alumnos de sexto ano practiquen la capacidad
de poner hipétesis a prueba, y para hacerles practicar este proceso propone el
concepto canino. Ya realiz6 diversas actividades de adquisicion de conceptos con
ellos, de modo que estan familiarizados y a gusto con el método, al que consi-
deran un “juego de pensamiento”.

Michele recorta de varias revistas imagenes de animales y plantas y las pega
en un tablero.

—Hoy vamos a hacer otra actividad de adquisicion de conceptos, y se me
ocurre una realmente buena para ustedes —dice, como introduccion a la cla-
se—. Tendran que pensar realmente en ésta, y tengo curiosidad por ver cémo
lo hacen.

—No podra usted enganarnos, Sra. Scarritt —responden los alumnos—.

Atinaremos todas.

—Ya veremos —dice Michele sonriente—. Aqui vamos. ..
Muestra entonces la imagen de un perro pastor alemdn como ejemplo si'y

un roble como ejemplo 1no.

1. —Yasé lo que esta usted pensando —dice Mary—. Es un aninal.

2. —Podria ser mascota —anade Tabatha. ‘

3. —Yo creo que es mamifero —interviene Phyllis.

4. —Veamos un poco esas hipotesis —anade Michele, escribiéndolas en el
pizarron—. Queremos asegurarnos de estar todos en lo mismo. Phyllis,
(por queé se te ocurrio mamifero?

5. —... Un pastor aleman es un perro, y los perros son mamiferos.
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—Muy bien —asiente Michele—. Y creo que todos podemos ver de dénde
sacaron Mary y Tabatha mascota y aninal. Veamos algunos datos mas.
Muestra entonces un perro collie (si) y una magnolia (1n0).

—Creo que es perro —anade Judy.

—Muy bien, pongamos eso en el pizarrén. Ahora, vamos un poco mas alla
—dice Michele, mostrando un perro beagle (si) y un gato siamés (10).
—No puede ser mascota —dice Kathy rapidamente—, porque el gato sia-
meés es un 1o y es una mascota.

—Tampoco puede ser animal o mamifero —observa Mike—, porque un gato
es animal y mamifero.

—Sigamos —pide Michele, y luego muestra un zorro (si) y un leopardo
(no).

—No puede ser simplemente perro —afirma Don—. Tal vez sea faniilia de
perros.

—Les mostraré otra imagen —dice Michele, mostrando la imagen de un
lobo (si).

—Debe ser familia de perros —afirma Denny—. Todos estos si apoyan la
idea de una familia canina.

Michele afade entonces:

—¢A qué llamamos familia de perros? —Al no oir respuesta dice—: Los ani-
males de la familia de perros se llaman caninos.

Luego sugiere Michele:

—Observemos otra vez estas imagenes (los si) y veamos lo que tienen en
comun.

—Todos tienen cuatro patas —observa Sharon.

—Y ladran —anade Ann.

—Tienen dientes agudos y prominentes —dice Jimmy.

—Todos tienen pelo —sugiere Jane.

leccion continta mientras Michele ayuda al grupo a integrar una definicién
canino y vincula el concepto con otros animales. Luego les muestra algunas

imagenes adicionales y les pide clasificarlas como caninas o no.

Usando informacion de la anécdota, responda a las preguntas siguientes.

a.
b.

Identifique todos los ejemplos positivos del concepto.
Identifique todas las caracteristicas del concepto que se presentaron
en la leccion.

Rt e R
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¢. Identitique en la leccion todas las aseveraciones que fueron afirma-
ciones de hipotesis.

d. Explique como la secuencia de ejemplos promovio el desarrollo de
las capacidades mentales en esa actividad.

¢. (Qué pudo haber hecho Michele para enriquecer mas el concepto al
que llegaron los estudiantes?

f. ¢Qué hizo Michele que no siguio por completo el procedimiento de

adquisicion de conceptos?
<. ¢Donde hizo explicitos Michele los procesos mentales de sus alumnos?

La retroalimentacion para estos ejercicios comienza en la pagina 452.

TEMAS DE DISCUSION

¢Como seria una actividad de adquisicion de conceptos si solo se em-
plearan ejemplos positivos? ;Y solo negativos? ;Cual es la mezcla 6pti-
ma de ejemplos positivos y negativos?

¢Cuales son las ventajas de emplear conceptos coordinados como ejem-
plos negativos en las actividades de adquisicion de conceptos? ;Y las
desventajas? ;Qué puede hacerse para minimizar estas desventajas?
Se ha descubierto que el tiempo que un maestro espera después de ha-
cer una pregunta es un determinante considerable que influye sobre la
calidad de las respuestas de los alumnos (Rowe, 1974). ;Qué importan-
cia tiene el tiempo de espera en la actividad de adquisicion de concep-
tos? ;Cuando se debe esperar?

Al desarrollar actividades de adquisicion de conceptos con diversos
alumnos, los que por lo comun no suelen participar a veces se mues-
tran muy interesados. ;Cual puede ser la razon de esto?

¢En qué partes del programa escolar es mas dificil encontrar buenos
ejemplos para las actividades de adquisicion de conceptos? ;Y mas fa-
cil? ;Por qué lo cree usted?

¢En qué orden deben introducirse actividades Ac 1, Ac 11 y ac 11?7 ;Qué
puede hacerse para ayudar a los estudiantes a comprender las similitu-
des y diferencias entre las diversas estrategias?

Al comparar AC I, AC 11y AC 111, ;cual es la mas facil de aplicar en el
aula? ;Y la mas dificil? ;Cudl es la que requiere mayor planeacion?
(Como se puede evaluar el pensamiento critico desarrollado en Ac 11y ac nr?




