VII. EL MODELO INTEGRATIVO

EL MODELO integrativo fue disenado para ayudar a los estudiantes a desarrollar
una comprension profunda de cuerpos organizados de conocimiento mientras
al mismo tiempo desarrollan las habilidades de pensamiento critico. Se relacio-
na con el modelo inductivo, del que se diferencia basicamente por el tipo de
contenido que pretende que aprendan los estudiantes. Mientras que el modelo
inductivo busca que se comprendan los conceptos y las relaciones que hay en-
tre ellos (utilizando principios, generalizaciones y reglas académicas), el mode-
lo integrativo pretende ensenar estas formas de contenido organizado en cuer-
pos generales de conocimiento.

Los fundamentos historicos del modelo integrativo se basan en la obra
de Hilda Taba (1965, 1966, 1967), a la que agradecemos sus aportaciones a
nuestra labor. Cuando haya completado usted el estudio de este capitulo,
podra:

* Describir las caracteristicas de los cuerpos organizados de conocimiento.
Identificar temas que sean cuerpos organizados de conocimiento.
Planear e impartir lecciones empleando el modelo integrativo.

Adaptar este modelo para estudiantes de diferentes edades y con diver-
sos antecedentes.

Evaluar la comprension de temas enseniados con el modelo integrativo.

Para empezar nuestro andlisis, veamos a dos profesores que emplean el
modelo integrativo para ayudar a sus alumnos a comprender cuerpos orga-
nizados de conocimiento mientras simultdneamente practican el pensamiento
critico.

Kim Soo ensenia una unidad de ciencia sobre los anfibios a sus alumnos de cuarto
ano. Hasta aqui el grupo sabe algo acerca de los anfibios y Kim utiliza un cp-rom
para mostrar estos animales. Como proyecto de la sesion, los estudiantes encontra-
ron imagenes de diferentes ranas y sapos y de lo que comen. Llevan las ilustracio-
nes a la clase y, con ayuda de Kim, las organizan en un esquema. Kim proporciona
informacion adicional para el esquema, y el resultado aparece en la figura vir.1. Kim

273

A e S e v




ELMODELO IN

TEGRATIVO

enmica el esquema para utilizarlo despudés y se prepara para guiar el andlisis de |a

informacion.

Después de pedir al grupo que estudie el esquema por un momento, empieza

diciendo:

—Primero, veamos las palabras que hay en lo alto de este cuadro —y senalan-

do las Caracteristicas contintia—: Este es bastante grande. ;Qué creen que significa?

Is... como lo que todos parecen —responde Andrea titubeando.

—Sin duda —asiente Kim—. Es un modo de describirlos. Qué apariencia tie-

nen, su color, coOmo estan formados.
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Kim hace que los chicos expliquen lo que para ellos significa la palabra hdbitat
y luego continda:

—Empecemos con “alimentos” porque todos conocemos los alimentos. Mi-
ren con cuidado la parte que muestra lo que comen los sapos. ;Qué notan alli?...
;Serena?

—... Comen lombrices —responde Serena.

—¢Y qué mas?... ;Dominique?

—Arafias —responde Dominique.

—También saltamontes —dice David espontaneamente.

—5i, muy bien todos —dice Kim sonriendo—. Ahora veamos las ranas. Haga-
mos lo mismo con ellas. ;Qué pueden decirme de lo que comen?... ;Judy?

—... Comen insectos —responde Judy.

—Y también lombrices —ariade Bill.

—Bueno, vamos un poco mas alld —dice Kim, alentindolos—. Miremos las
ranas y los sapos. ;Cémo compararemos lo que comen? (Hay ahi alguna clase de
pauta?

—Ambos comen insectos —observa Tim.

—¢Leroy?

—Ambos comen también lombrices —dice Leroy.

—El alimento es... casi el mismo —anade Kristy tentativamente.

—¢Por qué suponen que el alimento parece ser el mismo?... ;Fernando? —dice
Kim sonriendo, reconociendo la respuesta de Kristy.

—La rana y el sapo viven casi en los mismos lugares —responde Fernando
después de estudiar varios segundos el esquema.

—¢Por qué crees eso? —interroga Kim.

—En el esquema se dice que las ranas viven en la tierra, en el agua y en los ar-
boles, y también que los sapos viven en la tierra y en el agua —responde Fernando
sefialando la ilustracion.

—S5i, excelente, Fernando —asiente Kim—. Recuerden lo que dijimos sobre de-
mostrar nuestras ideas en una parte de nuestro trabajo de matematicas. Esto es
exactamente lo mismo. Fernando dio pruebas de su conclusién basandose en el es-
quema, donde dice que su ambiente es casi el mismo, sefialando dénde viven. Este
es el tipo de pensamiento que buscamos.

—Y ademads la rana y el sapo se parecen mucho —afiade Sonya, dando la es-
palda al esquema.

—¢Qué ves ahi para decir eso, Sonya?

—Parecen... casi iguales —replica Sonya.

e M. S—
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Tambicén, ambos empiezan siendo huevos y luego renacuajos. Miren donde
hay huevos y renacuajos en el esquema —anade Lakesha.

—iMuy bien todos! —exclama Kim—. Esto estd particularmente bien, Lakesha,
Probaste tu comentario sin que se te pidiera. Ese es el tipo de pensamiento que
quicro. Ahora viene algo dificil —contintia Kim—. Supongan que ranas y sapos
fueran totalmente distintos en vez de ser muy similares. ; A qué tipo de conclusio-
nes podriamos llegar entonces acerca de ellos?... ;Donna?

— ... Tal vez sus alimentos serian muy distintos —dice Donna encogiendose de
hombros.

—;Puedes darnos un ejemplo si asi fuera, Donna? —pregunta Kim.

—DPiensa en algunos animales que conocemos. ;Qué comen?

—... Los perros comen alimento para perros y otras cosas.

—Desde luego. Ese es un ejemplo —dice Kim sonriendo—. Los perros son dis-
tintos a las ranas y los sapos, y vemos que comen diferentes alimentos.

—iEsperen! —dice Emmitt—. Perros y gatos son distintos pero comen el mis-
mo tipo de alimentos.

—Muy bien pensado, Emmitt —dice Kim asintiendo—. Ahora, piensen todos
en lo que dijo Emmitt. ;Se les ocurre algo?

—... Perros y gatos son distintos, pero un gato se parece mas a un perro que a
un sapo —dice Tabatha, causando la risa de algunos companeros.

—Algunos de ustedes se rien —dice Kim sonriendo—, pero piensen en lo que
dijo Tabatha. ;Qué se les ocurre?

—... Creo que tiene razon —anade Sylvia—. Vacas y caballos son diferentes
pero comen el mismo alimento.

—Muy bien —dice Kim—. Creo que todos han tenido buenas ideas... Ahora
pensemos un poco mas en todo esto. Vuelvan a mirar la rana y el sapo en la primera
columna. ;En qué se diferencian?... ;Fred?

—... Dice que el sapo es torpe, pero no dice nada acerca de la rana.
continta Kim mirando a

—... Supongamos que el sapo no fuera torpe
Fred—. ;Como podria eso afectar el alimento que comen o donde viven?... ;Lo
sabe alguien?

/

~—Miren la columna de “alimento” y la columna de “habitat”.
—... Tal vez los sapos pudieran vivir en los arboles si no fueran torpes —su-
giere Marcy.

—Fsa es una idea interesante —dice Kim asintiendo—. ;Por qué crees eso?
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—-.- No podrian ser torpes y llegar alli... Siendo torpes, se caerian —sugiere
André después de estudiar varios segundos el esquema.

—Eso parece sensato. ;Qué piensan los demas?

El resto de la clase asiente y murmura, y Kim prosigue:

—¢;Qué me dicen del alimento?

—También eso seria diferente —dice Kathy.

—¢Por qué crees eso, Kathy? —interroga Kim.

—... Bueno, tal vez no.

—¢Por qué no?

—Sapos y ranas comen los mismos alimentos.

—¢Qué tiene que ver eso con lo anterior?

—-.. Si la rana no fuera torpe y el sapo lo fuera... y comen el mismo alimen-
to... eso no importa.

—¢Qué es lo que no importa?

—... Si el sapo es torpe.

—¢Qué piensan todos de las sugerencias de Kathy?

Todo el grupo discute durante algunos minutos las ideas de Kathy y por fin
concluyen que lo que dijo tiene sentido.

Entonces continda Kim:

—Ahora, resumamos lo que vimos aqui, y pensemos en animales en general...
Quiero que traten de ir mas alls de la rana y del sapo, y los ayudaré si lo necesitan.
Por ejemplo —continta—, ;qué podemos decir de las caracteristicas de los anima-
les que se parecen mucho?

—Son... casi las mismas —responde Adela.

—Entonces, ;c6mo escribiremos esto? Ayudenme —dice Kim urgiéndolos
mientras avanza hacia el pizarron.

—Comenzaremos —dice escribiendo en el pizarrén: “Animales que se parecen”.

—... Tendran las mismas caracteristicas —sugiere Ladonna.

—Muy bien —replica Kim, y luego escribe en el pizarrén: “Los animales que se
parecen tienen caracteristicas similares”.

—¢Qué mas? —dice apremiandolos.

—También comen el mismo tipo de alimentos —sugiere Tonya.

—Bien. Asf, ...diganme qué debo escribir. Animales que se parecen...

—Y tienen las mismas caracteristicas —interviene Nancy.

—Y tienen las mismas caracteristicas —Trepite Tonya—, y comen el mismo tipo
de alimento.

Kim escribe esta frase en el pizarrén y pide algunas frases adicionales como
resumen. Hacen entonces una lista de frases como las siguientes:
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e Animales que se parecen y tienen caracteristicas similares.
e Los animales que se parecen y tienen caracteristicas similares comen el mis-
mo tipo de alimento.

e Los animales que son similares viven en habitats similares.

Por ultimo, Kim pregunta si pueden imaginar algunos ejemplos de sus afirma-
ciones, y hablan del venado y el alce, de diferentes tipos de aves y de depredadores,
como leones y leopardos. También hablan de las excepciones, como el hecho de que
el venado y el alce viven en las montanas, pero algunos venados viven también en

las llanuras, y entonces Kim da por terminada la leccion.

Veamos ahora a otro maestro, Tony Horton, que emplea el modelo integra-

tivo en su clase de historia de los Estados Unidos, en octavo grado. Al leer la
segunda leccion, compare lo que Tony realiza con lo que hizo Kim.

Tony comienza con su grupo una unidad sobre la inmigracion. Pregunta a los
alumnos lo que significa inmigrante y luego pide sugerir algunos grupos de inmi-
grantes representativos desde finales del siglo xix hasta el decenio de 1960, agre-
gando que en la unidad estudiaran la inmigracion desde finales de los sesenta hasta
la actualidad. Los chicos sugieren estudiar un grupo llegado de Europa y otro del
Lejano Oriente. Tony los anima a considerar, asimismo, uno o mas grupos mas cer-
canos a los Estados Unidos, y por sugerencia suya eligen Puerto Rico.

En el momento en que empieza interviene Juan:

—Por qué no Cuba? Yo tengo en Florida a unos parientes llegados de Cuba.

—Me parece bien —asiente Tony—. ;Qué piensan los demas?

El grupo opina que es una buena idea, y Tony comenta:

—Realmente me gusta tu idea, Juan. También consideraremos a los hispano-
americanos del sudoeste, y a muchos otros grupos de inmigrantes, particularmente
en California.

Tony traza un formato en un tablero, como aparece en la figura vit.2. Luego
organiza el grupo en parejas y a cada pareja le pide reunir informacion acerca de
distintos aspectos de los cuatro grupos de inmigrantes, como sus razones para mi-
grar, carac’eristicas y asimilacion. Las parejas trabajan durante tres dias reuniendo
informacion, entregan sus notas y Tony compila la informacion junto con la suya
para formar el cuadro que aparece en la figura vii.3.

Al dia siguiente Tony empieza diciendo:

—Muy bien todos, pongan sus pupitres junto a los de su pareja y empezare-

mos a analizar la informacion que tenemos en nuestro cuadro.
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Luego distribuye copias del cuadro a cada una de las parejas.

Continua:

—Ahora ésta ¢s su tarea. Quiero que vean cada columna y traten de encontrar
pautas. Por ejemplo, cuando consideren las razones de los inmigrantes para venir,
comparen los grupos para ver qué tienen en comun. Luego pongan por escrito las
similitudes. Veamos una muestra. Cada quien mire durante un minuto la primera
columna y vea si puede encontrar algunas cosas que los cuatro grupos tengan en
comun, o algo que dos o tres de los grupos tengan en comun.

Al cabo de medio minuto, Aurelia levanta la mano, vacilante:

—Parece que los italianos, chinos V puertorriquenos tuvieron problemas de
poblacion, pero ése no parece ser el caso de los cubanos.

—Excelente, Aurelia. Eso es exactamente 1o que estamos tratando de hacer
—dice Tony sonriente, y luego escribe en el pizarron: “Problemas de poblacion para
los italianos, chinos y puertorriquenios”.

Luego sigue:

—Ahora quiero que trabajen con su companero y encuentren todas las pautas
que puedan en cada una de las columnas. Quiecro que trabajen de esta manera: pri-
mero, escriban su propia respuesta... luego busquen sus propias pautas y anoten-
las. Después compdrtanlas con su companero. Ponganse de acuerdo y disponganse
a compartir con todo el grupo. Les doy 10 minutos.

—Entregamos éstas, Sr. Horton? —pregunta James.

—Desde luego —asiente Tony—. Ahora, a trabajar rapidamente y en silencio.

El aula se llena de murmullos mientras los alumnos empiezan a estudiar el cua-

droy a anotar la informacion en sus papeles. Al cabo de los 10 minutos dice Tony:

Razones para migrar Caracteristicas Asimilacion
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Ficura vii.s. Cuadro que contiene la informacion reunida

Razones para nigrar

Caracteristicas

e ————

Asintilacion

Italianos Las granjas pequenas no Muchos son de familias de La segunda generacion ge
podian mantener a las bajos ingresos. alejo del hogar,
familias, Retigiosos; catolicos. “La pequena Halia” en
Los grandes latifundios Familias numerosas. Nueva York.
dominaban la tierra. Densa estructura familiar. Segunda generacion
La poblacion aumenta. Muchos son campesinos. “americanizada’”.
Tierras pobres, poco riego, La mayoria no sabfa leer ni
arados de madera. escribir inglés.

Pocas fabricas, poca La segunda generacion
industria. aprendio pronto la lengua
Altos impuestos. inglesa.
Rumores de riqueza en
América.
Chinos Poblacion numerosa. Muchos fueron traidos a Muchos “cazadores de

Tierras dominadas por
senores de la guerra.
Altos impuestos.

Malas cosechas.

Hambre,

Promesa de salarios altos
en America.

los Estados Unidos como
Campesinos.

Religiosos; confucianistas,
l.a mayoria no podia leer
ni eseribir inglds.
Conservaron muchas de
sus costumbres antiguas.
Densa estructura familiar,
Lentos para aprender la
lengua inglesa,

empleos” inicialmente
vivieron juntos.

“Barrios chinos”
establecidos en las grandes
ciudades.

Principales arribos de 1868
a 1890,

Poca asociacion social con
otros.

Numerosa poblacién en el
oeste de los Estados
Unidos.

Deseosos de conservar sus
costumbres.

Puertorriquenos

Grandes aumentos de
poblacion,

Pocas fabricas.

Poca tierra.

Cercania a los Estados
Unidos.

Descripciones de la “buena
vida” en Estados Unidos.
Se volvieron ciudadanos
estadunidenses en 1917,

Muchos con bajos
ingresos.

Religiosos; catdlicos.
Familias numerosas.
Muchos no sabfan leer ni
escribir inglés.

La segunda generacion
aprendio pronto la lengua
inglesa.

Densa estructura familiar.

Principales arribos en los
cuarenta y cincuenta.
“Harlem hispano” en
Nueva York.

Muchos se quedaron en el
nordeste de los Estados
Unidos.

Inicialmente escuelas
religiosas, luego escuelas
publicas.

Segunda generacion
“americanizada”.

Cubanos

Caida de Batista.

Castro al poder.
Promesas de oportunidad
de volver a Cuba.

Muchos tenian altos
INgresos.

Religiosos; catolicos.
Densa estructura familiar,
Muchos no sabian leer ni
escribir inglés.

Poderio politico en el sur
de Florida.

Poderio econdémico en el
sur de Florida.

La segunda generacion
aprendio pronto la lengua
inglesa.

Principales arribos en los
sesenta.

Poblacion numerosa en el
sur de Florida.

Se adaptaron pronto a la
politica estadunidense.
Se adaptaron pronto a las
practicas de negocios
estadunidenses.
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— Muy bien, veamos. ;Qué tenemos aqui?

— Espere, no he terminado —protestan algunos.

— Muy bien. Cinco minutos mas.

Al pasar los cinco minutos dice Tony:

— Ahora, aqui vamos. ;Qué comparaciones han hecho?

Cada una de las parejas informa de algunas de las comparaciones hechas y

Tony las anota en el tablero. Cuando terminan, tienen las listas siguientes.

Razones para migrar Caracteristicas Asimilacion
Agricultura pobre, Tendieron a venir de La primera
excepto para cubanos. las clases bajas, salvo generacion se
los cubanos. mantuvo aislada.
Poblaciones numerosas, La mayoria no hablaba Los chinos se
excepto para cubanos. inglés. asimilaron
lentamente.
Promesas de una vida Todos eran religiosos. [nicialmente se
mejor en Estados Unidos. quedaron donde
habian llegado.
Problemas politicos en Todos, excepto los chinos,
Cuba. aprendieron pronto el inglés.

—Eso esta bien hecho —asiente Tony, senalando las listas—. Buen trabajo...
Ahora veamos un poco mas de la informacion. ;Por qué suponen que los italianos,
chinos y puertorriquenios vinieron de las clases socioeconémicas bajas, pero no asi
los cubanos?... ;Quién me lo dice?

—... Creo que es por lo que vinieron —sugiere Antonio—. Los italianos, chinos
y puertorriquenos vinieron en busca de una vida mejor, pero los cubanos vinieron
escapando de Castro.

—También ellos deseaban una vida mejor —interviene Kevin.

—Bueno, eso es cierto, pero las razones fueron distintas. Los otros deseaban
ganarse una mejor vida, y en Cuba fue sobre todo por razones politicas.

—Buenas ideas de todos —contintia Tony—. ;Hay algo que podamos decir en
general acerca de las razones por las que los inmigrantes se mueven de un pais a
otro?

—-.. Creo que piensan que tendran una vida mejor en el nuevo pais —intervie-
ne LaQuana—. Puede ser ganar mas dinero, o puede ser por razones politicas, pero
todos ellos piensan que en el nuevo pais estaran mejor que como estaban en el

anterior.
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Eatan todos de acuerdo coneso? —pregunta Tony, volviendose hacia el ree

o ded vrupo.

Viendo que varos asienten, escribe Tonv en ol tablero: “Tos inmigrantes em
cran on busca de una vida mcjor

Fucego continua:

—Veamos nuevamente algunas de fas comparaciones que hemos becho., Eser
bimos que los chinos se asimilaron menos rapidamente que fos otros grupos. ;Pe
que creen ustedes que ocurrio esto?

~Sucultura eras mas distinta que las otras ——sugicre Christine vacilando.

—Que prucbhas tenemos de que habra mavor diterencia cultural?

- lalvers suoreligion. Los italianos, puertorriquenos v cubanos cran en s
mavoria catolicos, como muchos en los Estados Unidos, pero los chinos eran cor
fus... confuchistas... o como se Hame esa religion ——continua Christine.

— Lambicn dice en el cuadro que os chinos tardaban enaprender ingles, v dic
que tos de la segunda gencracion de los otros grupos lo aprendicron con rapide
—anade Fstela,

=Y por que tue ase?

—-Su idioma es distinto. Hay letras para cada uno de los lenguajes en el cue
dro, vilos atalianos, puertorriquenos v cubanos emplean fas mismas letras que ¢
ingles, pero las Tetras chinas son realmente diterentes,

—Suponicndo que no fucran diferentes, o sea que emplearan fas mismas letra
que nosotros, jcomo suponen ustedes que habria afectado eso suasimilacion?

—Habria podido apresurarla —sugicre Dean.

— Quc picnsas ta, Gavie? Has estado muay callado —dice Tonv alentandola.

~Podiia haberla acelerado, pero aun asi habria sido mas lenta que la de fo
demas.

AAAAAA JPor que crees eso?

—Bucno, en cierto modo, por la religion,

=Y conscervan sus costumbres ——anade Shelii

Tonv continua con el proceso de hacer que expligquen las comparaciones v qu
<ugieran hipotesis hasta completar la informaaidan de todo el cuadro.

Lucgo dice:

Ahora, tratemos de hacer algunas generalizaciones acerca de fa mformacion

Ctenemos aqu v luego veamos siose pueden aplicar o los grupos inmigrantes d

I
Covtados por tony, los alumnos sugicren algunas generalizaciones, que ¢ oscr

bocnel pizarron. La hista queda de esta manera:
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Los inmigrantes vienen en busca de una vida mejor.

* Los inmigrantes suelen llegar para ganarse mejor la vida (anade Tony: “Habi-
tualmente, por razones economicas”).

* Algunos inmigrantes salieron de su pais por razones politicas.

e Los inmigrantes habitualmente oyen hablar de lo bien que estaran en su nue-
VO pais.

¢ Silos inmigrantes vienen por razones econdémicas, por lo general estaban en la
clase econdmica mas baja de su pais de origen.

¢ Los inmigrantes se asimilan mas facilmente si su lenguaje y sus costumbres
son similares a los de su nuevo pais.

* Los inmigrantes tienden a establecerse en el primer sitio al que llegaron en el

nuevo pais.

—Ahora echemos una ojeada a nuestra lista y veamos si creemos que todo lo
dicho es valido. ;Qué les parece?

—... No creo que esté bien “razones economicas” —dice Troy, después de al-
gunos segundos.

—Adelante, Troy. ;Por qué no lo crees asi?

—... Me parece que tanto los italianos como los chinos también tuvieron pro-
blemas politicos, algo como los de los cubanos. Los puertorriquenos son los tinicos
que no tuvieron problemas politicos.

—:Qué¢ pruebas tienes de eso?

Troy senala la informacion que hay en el esquema, como por ejemplo “altos
impuestos” para los italianos, y “senores de la guerra” y “altos impuestos” para los
chinos.

Tony reconoce esas razones, pregunta al resto del grupo si cree que se debe re-
visar la generalizacion, lo hace como respuesta a sus comentarios, y luego analiza
de igual modo cada una de las otras generalizaciones.

Por ultimo, dice:

—Ahora, vamos a conservar esta lista en el pizarron... y cuando volvamos a
estudiar a los inmigrantes, veremos si nuestras generalizaciones todavia son vali-
das. Nos preguntaremos si generalizamos en exceso o tal vez no generalizamos
bastante. ; Hicimos estereotipos con algunos grupos inmigrantes? Entonces, volve-
remos a ver algunas de las primeras generalizaciones, como las de las colonias de
Jamestown y de Plymouth. Los que llegaron alli, ;pueden ser legitimamente llama-

dos inmigrantes? Empezaremos manana.
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EL MODELO INTEGRATIVO: PANORAMA GENERAL

Volvamos a ver los episodios de ensenanza e identifiquemos similitudes y dife-
rencias. Las lecciones se asemejan en lo siguiente:

e Los temas que los profesores ensenaron fueron cuerpos organizados de
conocimiento, temas que combinan hechos, conceptos, generalizaciones
y las relaciones existentes entre ellos (Kauchak y Eggen, 2003).

e Los docentes comenzaron sus lecciones desplegando la informacion que
los alumnos y ellos mismos habian reunido y compilado en un cuadro.

e Los estudiantes, guiados por los maestros, analizaron la informacion del
cuadro, aumentaron la comprension del tema y al mismo tiempo practi-
caron el pensamiento critico.

Debido a los temas, a la edad de los alumnos y a los objetivos de los maes-
tros, en las lecciones hubo ciertas diferencias:

e Kim comenzo la leccion pidiendo que empezaran por describir la infor-
macion en una celda especifica del formato, mientras que Tony Horton
pidi6 hacer comparaciones como primera parte de la actividad.

e Kim imparti6 la leccion al grupo completo, mientras que Tony pidid que
los alumnos trabajaran por parejas e informaran de sus hallazgos. Luego
la clase analizo la informacion en grupo.

e Kim pidio a los estudiantes que empezaran por hacer observaciones, las

estableciendo com-

cuales fueron seguidas —esencialmente en orden
paraciones, dando explicaciones, haciendo hipdtesis v generalizando.
Tony hizo que practicaran los mismos procesos, pero no siguieron una
secuencia del mismo modo en que lo hizo Kim.

Las similitudes y diferencias aparecen resumidas en el cuadro vir.1.

EL MODELO INTEGRATIVO: FUNDAMENTOS TEORICOS

En el capitulo 11 vimos que las personas se forman una comprension de las ex-
periencias que tienen, y el aprendizaje puede definirse como cambios ocurridos
en la manera en que la comprension queda organizada en la memoria. Las formas
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Cuapro vir1. Comparacion de las dos lecciones

Similitudes

Diferencias

Ambos maestros ensenaron un cuerpo or-
ganizado de informacion.

Los maestros mostraron en una matriz la

Los alumnos de Kim empezaron por des-
cribir la informacion en una sola celda.
Los alumnos de Tony comenzaron estable-
ciendo comparaciones y buscando pautas.

informacion a los alumnos.

Kim dirigio su leccion como actividad de
todo el grupo. Los alumnos de Tony empe-
zaron trabajando por parejas, lo que fue se-
guido por una discusion de todo el grupo.

En ambas clases, el analisis de los alum-
nos se baso en la informacién contenida
en el formato, y no en informacion que re-
cordaran de lecturas o explicaciones.

Kim guio a sus alumnos a través de las fa-
ses del modelo en orden. Tony no siguid
una secuencia especifica.

Los maestros guiaron los analisis de los
estudiantes con preguntas directas.

Ambas lecciones enfocaron
simultaneamente una comprension pro-
funda del contenido y un pensamiento cri-
tico de mas alto grado.

Ambas lecciones incluyeron todas las fa-
ses del modelo.

de comprension que existen en la memoria son llamadas esquenas (Slavin, 2003).
Los conceptos son esquemas sencillos, y cuando los alumnos vinculan los con-
ceptos con hechos, otros conceptos, principios, generalizaciones y reglas acadé-
micas, sus esquemas se vuelven mucho mas complejos. Un esquema sencillo
del concepto trabajo, que ya vimos en el capitulo 11, aparece en la figura vir.4.

Dado que las personas forman su propio entendimiento, los esquemas que
los alumnos construyen son individuales y pueden ser o no validos. Por ejem-
plo, muchos equiparan el trabajo con el esfuerzo, y creen que realizan un traba-
jo si sostienen una silla mientras estan de pie. En este caso, se han formado un
esquema, pero no es vélido. S6lo cuando se percatan de que el trabajo requiere
una combinacion de fuerza y movimiento integran un esquema valido de ese
concepto.

Un esquema mas complejo del tema de inmigracion, elaborado por uno de
los alumnos de Tony, aparece en la figura vir.5.




NN PENODETOINTIGRATIVO

Empujar

|

A
Fucrza —»  Trabajo »  Novimiento

A
|

laiar

Ficura vy, Esquenia sencillo del concepto trabajo

En esta figura vemos que el estudiante vincula el concepto inmioracion con
generalizaciones acerca de las razones por las que muchos inmigrantes llega-
ron a los bstados Unidos, sus caracteristicas v la manera en que se asimilaron a
la cultura estadunidense. El esquema también incluye hechos, como la nume-
rosa legada de cubanos que ocurrio durante fos anos sesenta.

La formacion de esquemas es importante por una razon basica. En el capi-
tulo e vimos que la comprension que se forman los estudiantes depende de lo
que va conocian. Saber que organizan ¢l conocimiento en la memoria en forma
de esquemas nos avuda a comprender mejor por qué. Por ejemplo, mds de siete
millones de personas entraron en los Estados Unidos durante los setenta y
otros siete millones legaron durante los ochenta (Kent, Pollard, Haaga v Ma-
ther, 2001). Bl esquema del estudiante avuda a comprender que la economia es
probablemente la razon de que acudieran mas personas. Sin el esquema, la in-
formacion seria como una serie aislada de hechos sin ningun sentido para na-

Economia politica
| |
v v

Bajos inigresos ——»Razones para migrar —» Primera generacion lenta
| | |
Fstructura \ \ \
familior  ——» Caracteristicas ——» Inmigracion —»  Asimilacion
densa ? T
o o
Clase alta Asimilacion mas
de quienes rapida de los
buscan libertad de culturas similares
politica

FIGURA viL5. Esquema de inmigracion
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die. El esquema también ayuda a comprender hechos de hoy, como por ejem-
plO por qué tantas personas de México entran en los Estados Unidos (aun con
el riesgo de ser considerados extranjeros ilegales). Cuanto mas complejo e in-
terconectado sea el esquema, mas espacio tendran los alumnos para vincular el
nuevo conocimiento y su comprension.

En la leccion de Tony vimos como surgieron los esquemas. Para otro ejem-
plo de elaboracion de esquemas, veamos cierta parte de la leccion de Kim.

Kim: ;Por qué suponen que el alimento parece ser el mismo?

FERNANDO: ... La rana y el sapo viven casi en los mismos lugares.

Kim: ¢Por qué crees eso?

FERNANDO: ... En el esquema se dice que las ranas viven en la tierra, en el agua y en
los drboles, y también que los sapos viven en la tierra y en el agua.

Kim: Si, excelente, Fernando...

Sonya: Y ademas la rana y el sapo se parecen mucho.

Kim: ;Qué ves ahi para decir eso, Sonya?

SONYA: Parecen... casi iguales.

LakesHA: También, ambos empiezan siendo huevos y luego renacuajos. Miren don-

de hay huevos y renacuajos en el cuadro.

Aqui vemos que, con la guia de Kim, los alumnos relacionaron el alimento
que comen ranas y sapos con los lugares en que viven. Los esquemas resultan-
tes ayudaron a comprender por qué el ciervo, el antilope y otros animales que
se alimentan de hierba parecen similares y viven en habitats parecidos; su com-
prension anterior ayudara a la nueva comprension.

Las lecciones de Kim y de Tony trabajaron el desarrollo de esquemas com-
plejos. Y esto es lo que pretende hacer el modelo integrativo.

OBJET[VOS DE APRENDIZAJE PARA EL MODELO INTEGRATIVO

El modelo integrativo fue planeado para ayudar a los estudiantes a alcanzar
dos metas interdependientes. La primera es formar una comprension profunda
y completa de cuerpos organizados de conocimiento, y la segunda es desarrollar
sus capacidades de pensamiento critico. Observémoslas.
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Cuterpos orguuizados de conociniciitfo:
reluciones cutre echos, conceptos y generalizaciones

En nuestra revision del modelo integrativo dijimos que Kim y Tony ensenaron
cuerpos organizados de conociniiento, temas que combinan hechos, conceptos, ge-
neralizaciones y las relaciones entre ellos (Kauchak y Eggen, 2003). Para poner
en contexto estas ideas, volvamos a las lecciones de los capitulos vy vi. Enel v,
Judy Nelson ensend la longitid vy la latitud (conceptos), la ley de Charles fue el
tema de Sue Grant, y Jim Rooney quiso que sus alumnos comprendieran las
reglas con que se forman pronombres posesivos en singular y en plural. Los
conceptos frita iy metdfora tfueron los temas del capitulo vi.

Cada tema fue especificado y bien definido. Por ejemplo, el concepto lati-
tid tiene caracteristicas claras —lineas paralelas imaginarias que miden las dis-
tancias al norte y al sur del ecuador—y la ley de Charles describe una relacion
especifica: conforme aumenta la temperatura, aumenta también el volumen
cuando la presion es constante. Lo mismo puede decirse de los otros temas.

En cambio, los temas que ensenaron Kim y Tony no eran tan especificos ni
tan bien definidos. Por ejemplo, la leccion de Kim incluyo varios hechos como
los tipos de alimentos que comen ranas v sapos; conceptos, como /uibitat, y ge-
neralizaciones, como los animales con caracteristicas sinilares tienden a comer el
misimo tipo de alimentos.

La leccion de Tony fue similar. Hubo hechos, como la importante llegada
de cubanos durante los sesenta, v en la ciudad de Nueva York hay un lugar
lHlamado “La pequena Italia”, entre varios otros; conceptos, como posicion so-
ciocconomica, asimilacion y confucianiisio, y generalizaciones, como que los cliinos
tuvieron cuidado de conservar sus costumbres y los italianos de se¢unda generacion
prouto aprendicron el inglés.

Los objetivos de aprendizaje en las lecciones no fueron ensenar estos he-
chos especiticos, conceptos o generalizaciones; antes bien, fueron que los estu-
diantes encontraran y comprendieran las relaciones que hay entre ellos, forma-
ran explicaciones de estas relaciones y consideraran posibilidades adicionales
(hipotesis).

Gran parte del contenido que ensennamos en las escuelas existe en forma de
cuerpos organizados de conocimiento. Por ejemplo, los profesores de geografia
comparan las caracteristicas de diferentes paises, como el clima, la cultura y la
economia de Brasil, Argentina y Venezuela. Los de inglés comparan las obras
de Faulkner, Fitzgerald y Hemingway. Los de biologia cotejan diferentes siste-
mas de cuerpos y sus funciones. Los maestros de ninos pequenos comparan los
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alimentos, la ropa y el recreo durante las distintas estaciones del afio. Cada uno
de estos temas combina hechos, conceptos y generalizaciones formando cuer-
pos organizados de conocimiento, asi como Kim v Tony lo hicieron en sus lec-
ciones. Ejemplos adicionales de temas que son cuerpos organizados de conoci-
miento incluyen:

Biologia: comparacion de diferentes familias de animales y las caracteris-
ticas de cada una.

Salud: anilisis de alimentos bien equilibrados y mal equilibrados.

Arte: consideracion de pintores célebres en diferentes periodos histéricos.
Musica: comparacion de la misica barroca, la romantica y la clasica.
Elemental: estudio de diferentes benefactores de la comunidad.

Historia: comparacion de asentamientos en las colonias del norte y del sur.

L

[ ]

Cada tema combina hechos, conceptos y generalizaciones, y el profesor pre-
tendera que los estudiantes comprendan las relaciones que existen entre ellos.

Desarrollo del pensamiento critico

Desarrollar el pensamiento critico es un segundo objetivo de aprendizaje cuan-
do se utiliza el modelo integrativo. El desarrollo del pensamiento critico exige
practica para descubrir pautas, formar explicaciones, hacer hipétesis, generali-
zar y documentar los hallazgos con hechos. En este libro hemos insistido en
que “el aprendizaje es una consecuencia del pensar” (Perkins, 1992, p. 8), lo que
sugiere que los objetivos de contenido y los objetivos para pensar son interde-
pendientes. Los estudiantes practican el pensamiento critico al formarse una
comprension profunda de los temas que estudian. Los profesores ayudan a ha-
cer consciente y sistemadtica esta préctica.

Es esencial la interdependencia de estos objetivos. Como lo vimos en el ca-
pitulo 111, sélo cerca de 5% del tiempo de clase suele dedicarse a un pensamien-
to de orden superior (Goodlad, 1984), e investigaciones adicionales sostienen
que menos de 1% de todas las preguntas del profesor requieren respuestas que
vayan mas alla de la informacion factica o la demostracion de un procedimien-
to de rutina (Boyer, 1983). Las lecciones de Kim y de Tony estan en contraste
directo con las pautas identificadas por estos estudios.

Aunque sean atipicas para muchos docentes, las habilidades que Kim y
Tony demostraron se pueden desarrollar con la préctica. En primer lugar, se
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requiere cierta adaptacion al pensar (a diterencia de ensenar explicando y ense-
Aar quiando), v en segundo lugar exige que se dé informacion a los alumnos,
como los formatos de Kim y de Tony. Al igual que en el uso de ejemplos en las
lecciones del modelo inductivo, la informacion se convierte en las experiencias
de que se valen los estudiantes para formar su entendimiento. Veamos ahora
como podemos planear que suceda esto.

COMO PLANEAR LAS LECCIONES CON EL MODELO INTEGRATIVO

La planeacion para las lecciones en que se utilice el modelo integrativo es simi-
lar a la del modelo inductivo o a la del modelo de adquisicion de conceptos.
Los pasos se muestran en la figura viL.6.

[dentificar los temas

Como lo vimos en los capitulos v y v, la investigacion sostiene que la planea-
cion suele empezar por lo comun con un tema (Kauchak y Eggen, 2003). Los
temas que Kim y Tony ensenaron fueron rasnas y sapos e iimigrantes. Los temas
pueden provenir de libros de texto, guias del programa escolar y otras fuentes,
incluyendo el interés de los propios alumnos o maestros. Cuando los temas son
cuerpos organizados de conocimiento, se puede utilizar eficazmente el modelo
integrativo.

Especificar los objetivos de aprendizaje

Una vez identificado el tema, los profesores deben decidir exactamente qué de-
sean que los estudiantes comprendan acerca del tema. Esta decision determina
el objetivo del contenido.

Identificar los temas

Especificar los objetivos de aprendizaje

Preparar representaciones de la informacion

FIGURA V11.6. Planeacion con el modelo integrativo
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Objetivos de contenido

Para especificar los objetivos de contenido en el modelo integrativo se requiere
mds preparacion que en las lecciones en que se emplean los modelos inductivo
o de adquisicion de conceptos porque los cuerpos organizados de conocimien-
to estan definidos con menor precision que conceptos, generalizaciones, princi-
pios o reglas especificos. Por ejemplo, las caracteristicas de la longitud y de la
latitud son claras, de modo que el objetivo de Judy Nelson (en el capitulo v) fue
que los alumnos identificaran y aplicaran esas caracteristicas. En cambio, al
buscar que comprendieran las relaciones entre las razones para llegar, caracteristi-
cas y asimilacion de los cuatro grupos de inmigrantes, esto no era tan preciso
para ayudar a Tony a conducir el andlisis de sus alumnos. Tuvo que prever al-
gunas de las generalizaciones que quedaron resumidas en su leccién, como las
relaciones entre inmigracion y economia, caracteristicas de los inmigrantes y sus ra-
zones para migrar, y caracteristicas de inmigrantes y sus ritmos de asimilacion. Mien-
tras practican, los estudiantes a menudo identifican incidentalmente las gene-
ralizaciones, lo cual es deseable, pero identificar por adelantado las
generalizaciones, explicaciones y posibles hipétesis hace que las lecciones sean
mas amenas y transcurran sin tropiezos.

Planeacion para el pensamiento critico

La planeacion para lograr un pensamiento critico es basicamente cuestion de
conciencia. Las etapas que intervienen al aplicar el modelo incluyen hacer que
los estudiantes encuentren pautas, formulen explicaciones e hipoétesis, con base
en pruebas. Los alumnos desarrollan la capacidad de pensamiento critico con-
forme utilizan estos procesos. Si los profesores tienen como objetivo el pensa-
miento critico, con la préactica reconocerdn cada vez mas las oportunidades de
promoverlo. Examinaremos mas adelante este tema cuando hablemos de la
aplicaciéon del modelo.

Preparar las representaciones de informacion

Una vez identificados el tema y los objetivos, los profesores deben preparar la
informacién que analizaran los estudiantes. Como lo vimos en las lecciones de
Kim y de Tony, la informacion se organiza en un formato. Primero examinare-
mos los formatos y luego veremos como utilizar diversas formas de presentar
la informacién siguiendo el modelo integrativo.

En cada uno de los ejemplos que vimos, el tema inclufa una comparacion de
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dos o mas elementos: ranas v sapos en la leccion de Kim, fos cuatro grupos de
mmigrantes en la de Tony. El numero de clementos que se comparan depende
del nivel de desarrollo de fos alumnos v del objetivo del maestro.

Cada uno de los otros temas analizados en la seccion anterior tambien in-
cluian comparaciones. Sin embargo, las comparaciones no tienen que incluir
conceptos cercanamente relacionados, supos i ranas o difereifes gripos de inmi-
crates. Por ejemplo, un maestro puede pedir que comparen artropodos con
mamiferos para demostrar —entre otras cosas— que los animales provistos de
esqueletos externos son mds pequenos que los animales con esqueleto interno.

[as decisiones acerca de los elementos que se comparan v las dimensiones
en que se hardn las comparaciones podran tomarlas el maestro, fos alumnos o
cualquier combinacion de ambos. Por ejemplo, Kim, por si sola, tomo la deci-
sion de estudiar sapos v ranas v de incluir su apariencia, oliiento, caracteristicas
v liibitat como las dimensiones que se analizarian. Tony decidio incluir razones
para migrar, caracteristicas y asimilacion como las dimensiones en que se compa-
rarian los grupos de inmigrantes, v ¢y los alumnos colaboraron en la eleccion
de dichos grupos. Aunque Kim v Tony no dejaron a los alumnos tomar por si
solos alguna de las decisiones, hacerlo es perfectamente aceptable st es con-

aruente con los objetivos del docente.

Acopio de infornacion

Una vez identificadas las dimensiones del formato, el siguiente paso consiste
en reunir informacion real. La informacion tiene misma funcion que los ejem-
plos cuando se utiliza el modelo inductivo; los datos se convierten en el conoci-
miento previo que utilizaran los alumnos para formar su comprension del
tema. Cuando se recopila informacion se tienen al menos tres opciones:

e Asignar personas o grupos de dos o mas alumnos para reunir los datos
que apareceran en cada una de las celdas del formato. Un maestro elegi-
ria esta opcion si parte de su objetivo fuera aprender a investigar y/u
organizar informacion.

 Hacer que los estudiantes localicen parte de la informacion, y anadir por
su parte algunos datos adicionales. Esta fue la opcion elegida por Kim'y
Tony.

e Preparar usted mismo todo el formato. Esto ahorra tiempo y asegura que
el contenido conduzca a los objetivos deseados. La desventaja de esta op-
cion es que los alumnos no participan en el proceso de recopilacion, y
como resultado pueden verse menos interesados en el tema.
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Puede parecer que recopilar v organizar informacion requiere mucho tiem-
po, ¢ inicialmente puede ser asi si usted hace todos los preparativos. Empero, si
los estudiantes ayudan a reunir la informacion inicial, el tiempo de preparacion
se reduce y, una vez reunida, podrd usted almacenarla en su computadora y
modificarla la proxima vez que ensene ese tema. Por ello, aunque la planifica-
cion inicial resulte laboriosa, una vez elaborado el formato, la preparacion adi-
cional es minima. Veamos ahora una manera eficaz de mostrar la informacién.

Exposicion efectiva de la informacion

Aunque la informacion puede exhibirse de diferentes maneras, algunas son
mejores que otras. Aqui son importantes dos lineamientos. En primer lugar,
miuestre la iiformacion en la forma nids objetiva posible. Esto proporciona a los
alumnos mayores oportunidades de analizarla y de practicar el pensamiento
critico. Si esto es imposible, la segunda mejor opcidn es una serie de generaliza-
ciones relativamente estrechas, o bien una mezcla de generalizaciones estrechas
y de hechos. Lo menos deseable es una sucesion de generalizaciones amplias.
Por ejemplo, consideremos nuevamente la leccion de Tony, y comparemos el
formato que utilizo con el que aparece en el cuadro vir.2.

Dado que la informacion ya esta en forma de generalizaciones amplias, se
reduce la oportunidad de los estudiantes para analizar y hacer generalizacio-
nes por si mismos. Para ser fieles al principio “aprender es una consecuencia
del pensar”, ellos deben tener la oportunidad de pensar en los temas que estu-
dian. Al reducir esta oportunidad se reduce también la probabilidad de que
desarrollen la comprension profunda, que es tan importante para aprender.

Un segundo consejo es ofrecer informacion suficiente de modo que los alum-
nos puedan utilizar una parte del formato como prueba de una conclusién so-
bre otra seccion. Por ejemplo, Kim pidio a sus alumnos explicar por qué la rana
v el sapo comen el mismo alimento, y pregunté a Fernando, quien respondié
que ambos animales viven esencialmente en los mismos lugares. Al preguntar-
le la razon de esta respuesta, él pudo sefalar la seccién del cuadro que mostra-
ba el habitat de cada uno. Sin esa seccion, Fernando no habria utilizado el for-
mato para probar la verdad de su conclusion.

El mismo tipo de proceso se dio en la leccion de Tony. Por ejemplo, ahi vi-
mos el siguiente didlogo.

Tony: Veamos nuevamente algunas de las comparaciones que hemos hecho. Escri-
bimos que los chinos se asimilaron menos rdpidamente que los otros grupos.

(Por qué creen ustedes que ocurrio esto?
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CuAaDRO viL.2. Formato con generalizaciones amiplias

Razones
para migrar

Caracteristicas

Asimilacion

Htalianos

Problemas econdmicos
Problemas politicos
Sobrepoblacion

Chinos

Sobrepoblacion
Oportunidad economica
Problemas politicos

Puertorriqueiios
Sobrepoblacion
Oportunidad economica

Cubanos
Problemas politicos

Baja posicion
socioeconomica
Religiosos

<

Baja situacion
socioecondmica
Religiosos

Religiosos
Baja posicion
socioeconodmica

Alta posicion
socioecondmica

Asimilacion relativamente
rapida

Asimilacion relativamente
lenta

Asimilacion relativamente
rapida

Asimilacion relativamente
rapida '

CHRISTINE: ... Su cultura era... mas distinta que las otras.

Tony: ;Qué pruebas tenemos de que habia mayor diferencia cultural?

CHRISTINE: ... Tal vez su religion. Los italianos, puertorriquenos y cubanos eran en

su mayoria catolicos, como muchos en los Estados Unidos, pero los chinos eran

confus... confuchistas... o como se llame esa religion.

EsteLa: También dice que los chinos tardaban en aprender inglés.

Si la informacion que hace referencia a las religiones de los grupos inmi-
grantes o del ritmo con el que aprendieron el idioma inglés no estuviese en el
formato, los estudiantes no habrian encontrado pruebas con base en la infor-

macion.

Es muy importante incluir informacion suficiente en el cuadro para que los
alumnos puedan establecer nexos y comprobar sus respuestas mediante la ob-
servacion. Mostraremos este proceso con mayor detalle al analizar las lecciones
impartidas con el modelo integrativo.
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Aprovechar la tecnologia con el modelo integrativo

La tecnologia es una herramienta adicional que los profesores pueden emplear
para preparar y almacenar informacion. Una de las mejores maneras de utili-
zarla es el uso de las bases de datos, que son programas de computo que permi-
ten a los usuarios almacenar, organizar y manipular informacion, incluyendo, a
la vez, textos y datos numeéricos (Roblyer, 2003a). Por ejemplo, un profesor de
estudios sociales puede pedir a los estudiantes crear una base de datos sobre
los presidentes, la cual incluiria informacion personal, como fecha y lugar de
nacimiento, estado de residencia, antecedentes familiares, estatura y peso, reli-
gion, intereses, partido politico, ocupacion anterior a la eleccion, grado acadé-
mico y edad a su muerte y causa de la muerte. También podria incluir otra in-
formacién, como acontecimientos mundiales ocurridos durante su gestion y
logros importantes, segun los historiadores. Los alumnos podrian analizar si
existen pautas en factores como ocupacion, antecedentes familiares o estados
de residencia. En otro ejemplo, una maestra de biologia solicita crear una base
de datos acerca de los arboles, que incluiria tipo, color y anchura de las hojas;
longitud del tronco; region del pais en que se encuentra el arbol, y usos comu-
nes dados a la madera. ‘

Como tercer ejemplo, veamos la base de datos relacionada con nuestro sis-
tema solar que aparece en el cuadro vir.3. Incluye informacion como el didme-
tro de los planetas, la distancia al Sol, la temperatura media, duraciéon del ano y
del dia, gravedad comparada con la de la Tierra y otras caracteristicas. Una
base de datos como ésta abunda en oportunidades de anélisis. (Se le volvera a
solicitar que examine la informacién que aparece en esta base de datos cuando
usted complete los ejercicios, al final del capitulo.)

En realidad, cada uno de los formatos que se muestran en este capitulo es
un tipo de base de datos. Ser capaz de almacenar y manipular con facilidad la
informacién es una ventaja importante que las bases de datos creadas por las
computadoras tienen sobre los formatos tradicionales. También, cuando la in-
formacion es introducida en la computadora se almacena con informacion del
mismo tipo (Morrison y Lowther, 2002). Por ejemplo, al guardar informacion
sobre la sonda de Marte, queda automdticamente almacenada con otra infor-
macién acerca de Marte, por muy distinta que sea la manera en que se haya
organizado o escogido la informacién, y una vez construidas las bases de da-
tos, se reducird mucho el tiempo de preparacion para lecciones futuras.
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CUADRO VL3, Matriz con informacion acerca del sistema solar* [conclusion]

Nonibre

[ttrias

Temperatira medin de
l superficic (F)

Otras caracteristicas interesantes

Sol

Mercurio

Venus

Tierra

Marte

Japiter

Saturno

Urano

Neptuno

Plutén

[

16 0 mas

21 o mas

15 0 mas

2 0 mas

10 0007

3007 bajo cero a
800° sobre cero

900° promedio

57 promedio

67° bajo cero
promedio

1627 bajo cero,
promedio

208° bajo cero,
promedio

355° bajo cero,
promedio

266° bajo cero,
promedio

460° bajo cero,
promedio

E1 Sol es una estrella, la estrella de la Tierra; una gi-
gantesca bola de gases encendidos; mas de un millon
de tierras cabrian dentro del Sol; la gravedad del Sol
mantiene en orbita los nueve planetas; el Sol daluz y
calor a los planetas.

Sin atmosfera; sin agua; con muchos crateres.

[La atmosfera es en su mayor parte de didxido de carbo-
no y acido sulfurico venenoso; sin agua; el mas bri-
[lante y caliente de todos los planetas; desierto; enor-
mes llamaradas; densa capa de nubes; grandes vientos.

La atmosfera contiene cerca de 78% de nitrogeno,
21% de oxigeno, 1% de otros gases; el agua cubre cer-
ca de 70% de la superficie; contiene vida vegetal, ani-
mal y humana.

Atmdésfera: tenue didxido de carbono; sin agua; gran-
des casquetes de hielo en los polos; cielo color sal-
mon; frecuentes tormentas de polvo; superficie roja
rocosa (el Planeta Rojo); parece no contener vida; pri-
mera colonia espacial de seres humanos (?).

Atmosfera tiene hidrogeno, helio, amoniaco; sin agua;

bandas de color; gran punto rojo (huracanes); tenue
O

anillo horizontal; enormes rayos.

Atmosfera: tiene hidrogeno y helio; sin agua; al me-
nos cuatro anillos inclinados; en su mayor parte, gran
bola de gas; nubes; algunas bandas de color en tonos
de amarillo; en su mayor parte, gas; pequeno ntcleo
solido.

Atmoésfera de hidrégeno v helio; sin agua: color ver-
doso; tiene al menos nueve anillos verticales; flotaria
en el agua.

Atmoésfera de hidrogeno y helio; sin agua; bandas de
color en matices de azul.

Sin oxigeno ni agua; extremadamente frio y oscuro;
de 1979 a 1999 su Orbita estuvo mas cerca del Sol que
la de Neptuno.

* Formato adaptado con autorizacion de la Dra. June Main.
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Alcarnice de las lecciones

En los ejemplos vimos que Kim y Tony utilizaron casi toda la informacion del
formato en sus lecciones. Esto no tiene que ser asi, y a menudo no lo sera. Po-
dra usted crear muestras de su base de datos que organizaran la informacién
para una leccion de dos o tres dias, o incluso una unidad. Entonces conducira
el andlisis que hagan sus alumnos de una parte del cuadro el primer dia, una
segunda al dia siguiente, etc. El alcance de la leccion dependera de los objeti-
vos v de la cantidad de informacion incluida en el formato.

COMO IMPARTIR LECCIONES CON EL MODELO INTEGRATIVO

Una vez identificado el tema, especificados los objetivos, reunida y organizada
la informacion en un formato, usted esta listo para comenzar la leccion. Para
impartir una leccion con el modelo integrativo es preciso combinar cuatro fases
directamente relacionadas, junto con un énfasis en el pensamiento y en estrate-
gias para aumentar la motivacion de los alumnos. Cada una de las fases tiene
funciones de aprendizaje y motivacion, que aparecen en el cuadro vii.4 y se
analizan en las siguientes secciones.

Aunque aparecen enumeradas en orden y los maestros habitualmente co-

CuADRO VilL.4. Finciones de aprendizaje
y motivacion para las fases del modelo integrativo

Fase Funcion de aprendizaje y motivacion

Fase 1: La fase abierta
Los alumnos describen, Promueve la participacion.
comparan y buscan pautas. Asegura la respuesta correcta.

Fase 2: La fase causal
Los alumnos explican similitudes Comienza la produccion de esquemas.
y diferencias. Desarrolla percepciones de competencia.

Fase 3: La fase hipotética
Los alumnos hacen hipotesis Hace avanzar la produccion de esquemas.
de las diferentes condiciones. Facilita la transferencia.

Fase 4: Cierre y aplicacion
Los alumnos generalizan para Logra un equilibrio.
formar relaciones. Promueve la codificacion.
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menzaran con la fase 1, las fases no son jerarquicas y no implican una secuencia rigi-
da. Por ejemplo, es posible pasar directamente de una comparacién que aparece
en la fase 1 a una hipotesis en la fase 3, y luego volver a otra comparacién. La
habilidad de los estudiantes para plantear hipétesis en la fase 3 no siempre re-
quiere que antes se formulen explicaciones en la fase 2. El orden dependerd de
los objetivos y de las respuestas de los alumnos.

Esta flexibilidad qued¢ ilustrada en las lecciones de Kim y de Tony. Kim
paso por las fases casi en orden, mientras que Tony varié la secuencia. Veamos
ahora las fases con mayor detalle.

Fase 1: La fase abierta

La fase 1 es el punto de partida para el andlisis por parte de los estudiantes.
Empieza cuando éstos describen, comparan y buscan pautas en la informacion.
En las lecciones de Kim y de Tony vemos que la Fase 1 puede comenzar por
una de dos maneras:

* Usted simplemente dirige la atencion de los estudiantes a una celda que
hay en el formato y pide observar y describir la informacion. Esto es lo
que hizo Kim.

e Usted pide a los alumnos buscar similitudes y diferencias en dos o mas
de las celdas. Este fue el enfoque de Tony.

Los alumnos de Kim eran mas pequetios que los de Tony, y utilizar una sola
celda convino mds a su grado de desarrollo.

Ambos principios son abiertos, y aprovechan las ventajas que también
existen en el comienzo de una leccién utilizando el modelo inductivo. Como la
fase 1 es abierta, “rompe el hielo” entre los alumnos, asegura respuestas atina-
das, promueve la participacion y permite al maestro hacer que participen va-
rios alumnos planteando diversas preguntas, lo que, como hemos visto repeti-
das veces, es un factor que mejora el aprovechamiento (Eggen y Kauchak, 2004;
Lambert y McCombs, 1998).

La parte del formato en que los alumnos comienzan el anélisis dependera
del criterio del maestro. Por lo comtn, empieza con la celda de arriba a la iz-
quierda, basicamente porque tenemos la costumbre de leer empezando por el
angulo superior izquierdo. Sin embargo, no es imprescindible comenzar alli;
cualquier punto puede ser productivo.
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v osevuira adelante, pero tampoco querra fardarse demastado on wnag sola parte

del cuadro hasta of punto de retardar el avance de la feccion.

Despues de describiv la informacion que aparece en la primera celda o de
hacer comparaciones en la primera columna, pasara a una segunda v a una
tercera, v ast hasta examinar toda la intormacion contenida en el formato.

Enlas lecciones de Kimy de Tony, notamos un proceso minterrumpido que
promovio altos grados de acierto v de interaccion. Empezaron por pedir a los
alumnos que hicieran observaciones (en el caso de Kim) o comparaciones (en el
de Tony). Los profesores a veces sienten que debieron insistiv mas en la pregun-
ta inicial, pero ¢ste no fue el caso. Son convenientes preguntas sencitlas v direc-
tas que hagan participar a los alumnos. Como muestra, veamos parte del didlo-

coen la leccion de Kim.,

Kint: Empecemos con “alimentos” porque todos conocemos los alimentos. Miren
con cuidado la parte que muestra lo que comen les sapos. (Que notan alli?. ..
JSerena?

SERENAT ... Comen lombrices.

Kint: Y que mas?... ;Dominique?

PDOMINIOUE: Aranas.

Davip: Tambicn saltamontes.

Kiae Si, muy bien todos. Ahora veamos las ranas. Hagamos lo mismo con cllas.
cQue pueden decirme sobre lo que comen? . Judy?

Jupy: ... Comen insectos.

Brio: Y tambidén lombrices.

Kim comenzo la leccion de una manera tranquila v abierta con los alum-
nos, lo que aseguro respuestas atinadas e hizo avanzar la leccion.

En comparacion, Tony comenzo la leccion pidiendo trabajar en grupos,
v empezo diciendo: “Ahora, €sta es su tarea. Quiero que vean cada columna y
traten de encontrar pautas”, v luego empezo con un ejemplo: “Veamos una
muestra. Cada quien mire la primera columna durante un minuto v vea si pue-
de encontrar algunos aspectos que tengan en comun los cuatro grupos, o algo
que dos o tres de los grupos tengan en comun”. Aunque Kim pidio descripcio-
nes v Tony comparaciones, al comienzo ambas lecciones fueron abiertas.

Como se vio en el analisis del modelo inductivo, hacer mas abierta la lec-
cion requicre clerta adaptacion de muchos profesores porque no es una inclina-
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cion natural y a pocos se les ensena de esa manera. Sin embargo, una vez hecha
la adaptacion, usted encontrara que es una buena opcion, mejor que el tradicional
didlogo de pregunta y respuesta especifica, que es comun en casi todas las aulas.

Registro de la informacion. Mientras los estudiantes hacen sus analisis, el profesor
escribira las observaciones o comparaciones en el pizarron o en papel. Esto da
puntos de referencia a los posteriores analisis de los alumnos. Tony registro las
comparaciones que los estudiantes hicieron de los grupos, asi como las genera-
lizaciones, mientras que Kim solo registro las afirmaciones. Pero ambos dejaron
una constancia de la informacion. Sin ese testimonio, los alumnos perderian de
vista algunos de los puntos mds importantes del analisis, y seria menos profun-
da la comprension resultante. El proceso de registrar la informacion continua
en las fases 2, 3y 4.

Fase 2: La fase causal

La fase causal empieza cuando los estudiantes intentan explicar las similitudes
y diferencias que identificaron en la fase 1, es decir, cuando buscan relaciones
causales. Este es el punto en que los alumnos quedan inmersos en el pensa-
miento critico y, con la préctica, sus analisis pueden ser muy sutiles. Aunque
las preguntas en la fase 2 son mas dificiles que en la primera, si usted persevera
llegara a adquirir tal dominio que sus preguntas se volveran automaticas.

En la fase 1 de la leccion de Kim vimos que hacer comparaciones es resulta-
do natural de observar y describir. Pasar de la comparacion a la explicacion
tiene una relacion similar. Para ilustrar este proceso volvamos al didlogo en la
leccion de Kim.

Kim: Miremos las ranas y los sapos. ;Como compararemos lo que comen? ;Hay ahi
alguna clase de pauta?

Tim: Ambos comen insectos.

Kim: ;Leroy?

Leroy: Ambos comen también lombrices.

Kristy: El alimento es... casi el mismo.

Kim: ¢ Por qué suponen que el alimento parece ser el mismo?... ;Fernando?

FERNANDO: ... El sapo y la rana viven casi en los mismos lugares.

Solicitar a los estudiantes que expliquen por qué existe cierta similitud (o
diferencia) marca la transicién de la fase 1 a la 2. La transicién es sencilla, pero
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el pensamiento de los alumnos avanza considerablemente. En la fase 1, simple-
mente se pedia que hicieran una observacion o identificaran una similitud o
diferencia, mientras que en la fase 2 se les pide explicar por qué existe. Este eg
un grado de razonamiento mas alto.

La transicion a la fase 2 en la leccion de Tony fue mas formal, basicamente
porque hizo que los estudiantes trabajaran en parejas durante la fase 1. Veamosg
de nuevo una parte del dialogo:

Tony: Bien hecho... Ahora, veamos un poco mas de la informacion. ;Por qué supo-
nen que los italianos, chinos y puertorriquenos que vinieron procedian de las
clases socioecondmicas bajas, pero no asi los cubanos?... ;Quién me lo dice?

ANTONIO: ...Creo que es porque vinieron... en busca de una vida mejor, pero los
cubanos estaban escapando de Castro.

Kevin: También ellos deseaban una vida mejor.

ANTONI10: Bueno, eso es cierto, pero las razones fueron distintas. Los otros desea-
ban ganarse una vida mejor, y los cubanos emigraron sobre todo por razones

politicas.

Este tipo de analisis es el que solicitamos a los estudiantes, y es aqui donde
comienza la elaboracion de esquemas. Por ejemplo, cuando Fernando sugirié
que el sapoy la rana vivian en los mismos lugares como explicacion de por qué
su alimento era el mismo, establecié un nexo entre el alimento y el habitat. El
proceso fue similar en la leccion de Tony. En el didlogo anterior vimos que An-
tonio y Kevin identificaron relaciones entre las razones por las que las personas
emigran y la clase socioeconémica y la politica.

El hecho de establecer relaciones entre las partes de un cuerpo organizado
de conocimiento es la esencia misma de la produccion de esquemas. Conforme
la leccion progresa y se desarrollan nuevos nexos, los esquemas de los estu-
diantes se vuelven mds complejos y significativos, lo que les da una compren-
sion mas profunda del tema.

Que los alumnos sean capaces de identificar esas relaciones causales tam-
bién resulta motivador para ellos. Como se vio en el capitulo 11, un auténtico
aprovechamiento produce una sensacién de competencia, la cual es una necesi-
dad innata segun la teoria de la motivacion. Estas sensaciones se intensifican mas
cuando se elogia a los alumnos por sus logros. La combinacién de la funcién de
aprendizaje y motivacion en la fase 2 la convierte en la fase esencial del modelo.

Sin embargo, no toda comparacién es automaticamente “explicable”. Exa-
minemos esto.
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Comparaciones explicables

Aunque las fases 1y 2 estan directamente relacionadas y el paso dela una a la
otra debe ser tranquilo y sin tropiezos, se requiere el criterio del profesor para
lograr la transicion. Por ejemplo, volvamos a considerar la leccion de Kim. Su-
pongamos que dijo: “Miren la rana y el sapo en la columna de la izquierda.
;Como los comparan?” (pregunta de la fase 1), y que un alumno respondiera:
“El sapo tiene piel rugosa con protuberancias, y la piel de la rana es lisa”. Este
tipo de comparacion es en esencia “inexplicable”. La diferencia es una caracte-
ristica de sus fisiologias, y en el cuadro no existen datos que puedan ayudar a
formar la explicacion. Pedir a los alumnos que expliquen “por qué” es irregular
la piel del sapo y tersa la de la rana es algo parec’ido a preguntar: “;Por qué
hace la gravedad que los objetos caigan a tierra?” Esta es una de las caracteris-
ticas de la gravedad que describimos; no tiene una explicacién a la mano.

Como ejemplo contrastante, los estudiantes de Tony observaron en sus
comparaciones que los chinos parecian asimilarse con menos prontitud que los
otros grupos de inmigrantes. Esta es una comparacion facilmente “explicable”.
Los alumnos explicaron la lenta asimilaciéon de los chinos sugiriendo que las
diferencias de culturas eran una causa, y pudieron encontrar informacion en el
formato en apoyo de su explicacion.

La tarea del maestro al guiar el analisis de los alumnos consiste en recono-
cer las comparaciones que puedan explicarse y en pedir que aporten la explica-
cién, mientras deja las “inexplicables” como simples comparaciones.

Como otros aspectos del modelo integrativo, reconocer las comparaciones
explicables no es dificil y tan sélo requiere un poco de practica. Los ejercicios que
encontraremos al final del capitulo nos ofreceran cierta practica en este proceso.

Como se promueve el pensamiento critico: afirmaciones que documentan

En el capitulo 111 vimos que el pensamiento critico incluye hacer y evaluar con-
clusiones con base en pruebas. La fase 2 del modelo integrativo ofrece una exce-
lente oportunidad para que los alumnos practiquen esta habilidad. Como
muestra, volvamos a la leccién de Kim.

Kim: ;Por qué suponen que el alimento parece ser el mismo?... ;Fernando? (pre-
gunta de la fase 2).

FERNANDO: La rana y el sapo viven casi en los mismos lugares.

Kim: ;jPor qué dices eso?

FERNANDO: En el esquema se dice que las ranas viven en la tierra, en el agua y en
los arboles, y también que los sapos viven en la tierra y en el agua.
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pruchas, puede usted hacer preguntas como:

» Comolosabes?
& Por U,Ui/‘ dices eso?

e Que pruchas tenemos de esa conclusion?

Foas palabras de o pregunta no ticnen que ser Los mismas, micntras se pida ¢
fos estudiantes que den pruchas de sus conclusiones,

Aunqgue no se practica mucho en fas aulas solicitar a tos alumnos que der
prucbas de sus conclusiones (Bover, 1983; Goodlad, 1984, ¢stos pronto se “ani-
manalatarea” v empiezan a aportar pruchas sin que se las pidan los maestros,

Como ejemplo, volvamos a la leccion de Tony.

Tony: Veamos nuevamente algunas de las comparaciones que hemos hecho. Esceri-
bimos que los chinos se asimilaron menos rapidamente que los otros grupos.
Jorqué creen ustedes que ocurrio esto?

CrrisriNng: o Su cultura era.. mas distinta que fas otras.

Tony: (Que pruchas tenemos de que habia mavor diferencia cultural?

Crristine: . Talves sureligion. Los italianos, pucrtorriquenos v cubanos eran en
sumayoria catolicos, como muchos en los Estados Unidos, pero los chinos eran
confus... confuchistas... o como se llame esa religion.

Estera: Tambien dice en el cuadro que los chinos tardaban en aprender inglés,

Vemos aqui que Estela, sin que Tony tuviera que animarla, ofrecio informa-
cion adicional como prueba, en apoyo de la conclusion de que las diferencias
culturales explicaban la mds lenta asimilacion de los chinos.

En cuanto los alumnos se acostumbran a aportar pruebas, los maestros
pucden empezar a promover discusiones de pensamiento critico mas refinado,
como examinar la calidad de las pruebas. Por ejemplo, Tony pudo pedir a la
clase que examinara el comentario de Estela con preguntas como:
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¢ Aprender inglés mas lentamente, ;es verdadera prueba de diferencias
culturales?

e ;Por qué es o por qué no es “buena” prueba?

¢ ;Cual seria una mejor prueba de diferencias culturales?

Cuando se discuten y analizan preguntas como éstas, los estudiantes obtienen
una valiosa experiencia de pensamiento critico.

Fase 3: La fase hipotética

La fase 3 senala un avance adicional en la capacidad de los alumnos para anali-
zar informacion, y evoluciona directamente de la fase 2. Veamos una vez mds la
leccion de Tony.

EsTELA: ... dice en el cuadro que los chinos tardaban en aprender inglés (prueba
para una respuesta en la fase 1).

Tony: ;Y por qué fue asi? (pregunta que senala la transicion a la fase 2).

EsTELA: Su idioma es distinto. Hay letras para cada uno de los lenguajes en el cua-
dro, y los italianos, puertorriquenios y cubanos emplean las mismas letras que
el inglés, pero las letras chinas son realmente diferentes (explicacion: respuesta
en la fase 2).

Tony: Suponiendo que no fueran diferentes, o sea que emplearan las mismas letras
que nosotros, ;como suponen ustedes que habria afectado eso su asimilacion?

La pregunta anterior exigia una hipotesis; pedia a los alumnos considerar
el resultado si las condiciones se modificaran: situacion hipotética en que los
chinos emplean las misma letras que los italianos, puertorriquenos y cubanos.
Este proceso hizo avanzar la produccién de esquemas y facilité la transfe-
rencia.

Aunque el didlogo que acabamos de ver muestra como la fase 3 evoluciona
naturalmente a partir de la fase 2, esto no es un requerimiento absoluto. Para
mostrarlo, veamos de nuevo la leccién de Kim.

Kim: Vuelvan a mirar el sapo y la rana en la primera columna. ;En qué se diferen-
cian? (pregunta de la fase 1).
FrED: ... Dice que el sapo es torpe, pero no dice nada acerca de la rana (respuesta en

la fase 1).
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Kia: Supongamos que el sapo no fucra torpe. ;Como podria eso afectar el alimen
que comen o donde viven?o (Lo sabe alguien?

Kim hizo aqui una pregunta pidiendo una hipotesis (fase 3) que siguie
directamente de una comparacion (fase 1). El hecho de que Kim no pidiera
los alumnos explicar “por qué” el sapo ¢s torpe (que habria sido pregunta de
fase 2) depende del criterio del profesor. Es parte de la toma de decisiones q
hace de la ensenanza un arte. Kim acaso sintiera que la torpeza del sapo e
una comparacion “inexplicable”, o pudo tener otras razones para decidir 1
pedir una explicacion. Como en las fases Ty 2, el proceso de formar hipétes
contintia hasta que se agoten las oportunidades de analisis.

Durante la fase hipotética, la produccion de esquemas avanza mas porg
se sugieren relaciones para diversas condiciones. Cuando los alumnos sugier:
las relaciones, se crean nexos adicionales entre sus esquemas, v €stos se vu
ven mas complejos e interconectados. Este es el ideal de la produccion de e
quemas.

Cuando los estudiantes ven que pueden sugerir relaciones hipotéticas, a
menta su confianza en sus capacidades para realizar estas tareas, su autoeficac
Como vimos en el capitulo 11, el factor mds importante para aumentar la e
ciencia en los alumnos es haber tenido éxito en tareas dificiles. Responder
preguntas hipotéticas es desafiante, y poder responder bien puede ser m:

motivador.
Fase 4: Cierre y aplicacion

Durante la fase de cierre y aplicacion, los estudiantes generalizan para formr
relaciones extensas que resumen el contenido, promueven la codificacién y |
ayudan a alcanzar una sensacion de equilibrio. Para ilustrar este proceso, v
vamos a la leccion de Kim.

Kim: Ahora, resumamos lo que vimos aqu I, y pensemos en animales en genera
Quiero que traten de ir mas alld de la rana y del sapo, y los ayudaré si lone
sitan. Por ¢jemplo, (que podemos decir de las caracteristicas de los anima
que se parecen mucho?

ADELA: Son... casi las mismas.

Kint: Entonces, ;como escribiremos esto? Ayadenme... Comenzaremos (enton:
escribe en el pizarron “Animales que se parecen...”).

I aponNa: . Tendran las mismas caracteristicas.
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Kim: Muy bien... ;Qué mas? (después de escribir en el pizarrén “Los animales que
se parecen tienen caracteristicas similares”).

Tonya: También comen el mismo tipo de alimentos.

Kim: Bien. Asi pues... diganme qué debo escribir. Animales que se parecen...

NaNCy: Y tienen las mismas caracteristicas.

Tonva: Y tienen las mismas caracteristicas; comen el mismo tipo de alimento.

Kim escribio la frase en el pizarrén y pidié nuevas afirmaciones, que die-
ron por resultado la lista siguiente:

* Los animales que se parecen tienen caracteristicas similares.

* Los animales que se parecen y tienen caracteristicas similares comen el
mismo tipo de alimentos.

* Los animales que son similares viven en habitats similares.

Kim pidi6 que dieran ejemplos adicionales, como el ciervo y el alce, dife-
rentes tipos de aves y depredadores, como leones y leopardos, mas alguna ex-
cepcion a las pautas, y luego puso fin a la leccién.

En ese didlogo podemos ver que los alumnos no son buenos para hacer
afirmaciones automadticas, y tal vez se tenga que animarlos mucho, como lo
hizo Kim en su leccién. Sin embargo, con la préctica pronto se desarrolla la ca-
pacidad para resumir.

En comparacién, los estudiantes de Tony Horton eran mayores que los de
Kim y tenian mds experiencia en resumir informacion, por lo que él no tuvo
que motivarlos y guiarlos como ella.

EMPLEO DEL MODELO INTEGRATIVO
PARA AUMENTAR LA MOTIVACION DEL ALUMNO

Al analizar cada una de las fases, vimos cémo el modelo integrativo aprovecha
los efectos motivadores de participacién, acierto, desafio y percepciones de cre-
ciente competencia. Ademas, el modelo puede capitalizar los beneficios moti-
vacionales de cooperacién y personalizacion. Por ejemplo, Tony hizo que sus
alumnos trabajaran unidos reuniendo informacién, que luego fue incluida en el
formato, y la investigacion sostiene que “los alumnos a menudo se desempefian
mejor en grupos que trabajando por si solos” (Pintrich y Schunk, 2002, p- 184).
Ademas, cuando ven en el pizarrén los productos de sus esfuerzos, tienen un
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mayor interés personal en la informacion, el cual puede aumentar su int
intrinseco en el tema. Por esta razon, y particularmente con estudiantes de
ta edad, hacerles responsables de buscar al menos parte de la informacion
sera colocada en el pizarrén es algo muy eficaz para aumentar la motivac

Tony aproveché més los beneficios motivacionales de la cooperacion a
do dijo: “Ahora, quiero que trabajen con su compariero y encuentren toda
pautas que puedan en cada una de las columnas. Quiero que trabajen de
manera: primero escriban su respuesta personal... luego busquen sus pro
pautas y anétenlas. Después compértanlas con su companero. Péngans
acuerdo y dispénganse a presentarlas a todo el grupo. Les doy 10 minut
Esa fue una aplicacién de “compartir el pensamiento con la pareja” y otras
mas de actividades cooperativas que también pueden utilizarse eficazm
con el modelo.

MODIFICACIONES DEL MODELO INTEGRATIVO

Como en todos los modelos que veremos en este libro, las modificaciones a
nudo pueden aumentar la utilidad y eficacia del modelo integrativo. En
seccién analizaremos tres:

e Utilizar el modelo integrativo con ninos pequenos.
e Aumentar la eficiencia empleando materiales ya existentes.
e Desarrollar formatos durante los anélisis en clase.

Cémo utilizar el modelo integrativo con nifios pequernos

Modificar el modelo integrativo para emplearlo con nifos pequenos es
que exige, basicamente, presentar la informacién en forma visual. El for
de Tony —en una leccién para chicos de octavo grado— presento en pale
la informacién. Kim emple6 palabras e imagenes en su leccion con ninc
cuarto ano. Un maestro de primaria o un maestro cuyos alumnos car
de habilidades de lenguaje acaso preferird presentar la informacion exclu
mente en imagenes. Como ejemplo, consideremos la informacion que ap:
en la figura vir.7.

Examinemos ahora una parte del didlogo entre Gina Davis, maestra de
mer afo, y sus alumnos, que hablan de la informacién contenida en el forr
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Gina: ¢ En qué se diferencian los alimentos que comemos en verano de los que co-
memos en invierno?... ;Alexandria? (fase 1).

ALEXANDRIA: Alimentos con hielo en verano.

KatriNna: Alimentos calientes en invierno.

GiNa: jPor qué piensan ustedes que tomamos bebidas calientes en invierno?...
Jrvin? (fase 2).

[rRviN: Porque afuera hace frio.

Gina: ;COomo sabemos que afuera hace frio? (pide pruebas).

[RVIN: ...

GiNa: Ves algo en el esquema que nos diga que en invierno hace frio afuera?

[rvIN: Todos llevan abrigos (senalando el cuadro).

GiNna: ;Qué mas?... ;Monica?

MonNica: No hay hojas en los drboles.

GINA: Supongamos que vivimos en el sur, donde hace calor durante todo el ano.
¢En qué se diferenciarian los alimentos que comemos en invierno de los que
vemos en el cuadro?... ;Kaleb? (fase 3).

KaLEB: Nuestras bebidas no serian tan calientes.

GiNna: ;Qué cosas hemos aprendido aqui acerca de nuestros alimentos?... ;Rudy?
(fase 4).

Rupy: Tomamos diferentes alimentos.

Gina: (En qué se diferencian?... ;Katrina?

Kartrina: Tomamos alimentos calientes cuando hace frio afuera.

Gina: Y por qué lo hacemos?

KaTrINA: Los alimentos calientes nos ayudan a conservar el calor.

De la misma manera, se analizaron y resumieron las cosas especiales que se
hacen y las ropas. Al desarrollar esta habilidad los alumnos, los profesores pue-
den apartarse de la tradicional interaccion maestro-alumno-maestro-alumno
hacia una discusién mas parecida a maestro-alumno-alumno-alumno, lo que
queda ilustrado en diferentes puntos de las lecciones impartidas por Kim y por
Tony.

En algunos casos, los profesores preferiran desarrollar un esquema junto
con objetos o personas reales. Por ejemplo, un maestro deseoso de desarrollar
una leccion sobre las personas que ayudan a la comunidad podra pedir a un
bombero 0 a un miembro de la policia asistir a la clase como invitado. Después
de que estos invitados visiten el aula, el maestro y los alumnos podran deta-
llar la informacién que obtuvieron, lo que podria servir como base para su
analisis.
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FiGura viL7. Fornato que contiene informacion acerca del inoierno y el verano

La capacidad lingiiistica de los nijios

La capacidad lingtiistica es otro factor que debe considerarse al emplear el model
integrativo con ninos pequenos (Kuhn, 1999), porque las comparaciones, la
relaciones causales y las hipotesis se describen verbalmente. Una modificacid
aceptable consistiria en subrayar la fase 1 més que las otras fases, porque enfz
tiza la observacion y la comparacion. Sin embargo, al ir adquiriendo experier
cia, incluso los nifios pequenios aprenden a formar explicaciones y a responde
a preguntas hipotéticas. Gran parte de la utilidad de este modelo es la oportt
nidad que ofrece de obtener experiencias que promuevan el desarrollo de 1
capacidad lingiiistica y las habilidades mentales.
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Como aumentar la eficiencia utilizando materiales existentes

Cualquiera que esté familiarizado con las aulas sabe que ensenar es algo muy
complejo y exigente. Es muy dtil todo lo que pueda reducir el tiempo dedicado
a planear nuevas lecciones y seguir ayudando a los alumnos a alcanzar sus
objetivos.

Una manera de reducir el tiempo de planeacion es utilizar materiales exis-
tentes, que a menudo son organizados en formas que permiten aplicarles di-
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Cuabro vils. Curadro de radios ionicos*

1A A A VIA VIIA
Li+ Be + O b
0.60 0.31 1.40 1.36
Na+ Mg+ Al'+ S— Cl-
(.95 0.65 .50 1.84 1.81
K+ Ca+ Ga'+ Se - Br-
1.33 0.99 0.62 .98 1.95
Rb+ Syt In'+ Te - f~
1.48 113 0.81 2.21 216
Cs+ Ba~+ Ti*+

1.69 1.35 (.95

* Radios dados en unidades de dngstrom.

rectamente las fases del modelo integrativo. Para ahorrar tiempo, usted debera
ser capaz de reconocer materiales existentes que puedan usarse para ayudarle
a alcanzar sus objetivos. Casi cualquier esquema, grafica o mapa que contenga
informacion en bruto, como a menudo aparece en los libros de texto, podra uti-
lizarse para el analisis con el modelo integrativo. Veamos algunos ejemplos.

El cuadro vils contiene informacion tomada de un libro de quimica co-
mun. Una tabla como ésta se encuentra en el texto, y el maestro no necesitara
hacer mads que dirigir a sus alumnos a la pagina en que aparece, o buscar en
una computadora, imprimirla y mostrarla.

Luego, el maestro podra guiar los anédlisis de sus alumnos con base en la
tabla. Veamos como utiliza esta tabla con sus alumnos Trish Gillespie, una
maestra de quimica.

Fase 1

TrisH: ;Qué clase de pauta ven en el grupo de iones IA?... ;Vernon?

VERNON: Se hacen cada vez mas grandes conforme vamos bajando por la columna.

CarLos: También tienen una valencia de mas de uno.

TrisH: ;Qué me dicen de los otros grupos?... ;Andrea?

ANDREA: Todos se vuelven mas grandes conforme bajamos por la columna.

TrisH: ;COmo compararian entre si los radios de cada columna?... ; Amelia?

AMELIA: Se hacen mds pequenos para los iones positivos y mds grandes para los
iones negativos.
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Trist: ;Qué quieres decir?
AMELIA: El magnesio (Mg) es mas pequeno que el sodio (Na), y el aluminio es més

pequeno atn, pero el azufre y el cloro son mas grandes.
Fase 2

TrisH: ;Por qué suponen que el magnesio es mas pequeno que el sodio?...
(Josh?

Josh: El magnesio pierde dos electrones, de modo que su radio idnico se reducira
mas que el del sodio, que pierde sélo un electron.

TrisH: Entonces, ;por qué el radio iénico del cloro no es mayor que el radio del
azufre?... ;Brandie?

Branpik: El cloro solo aftade un electrén, de modo que su radio i6nico no aumen-

tara tanto como el del azufre.

Fase 3

TrIsH: Supongamos que de algiin modo el azufre particip6 en una reaccién en que
en realidad perdi6 dos electrones en lugar de ganarlos. ;Cémo se veria afecta-
do su radio i6nico?... ;Hajar?

Hajar: Su radio ionico tal vez seria mas pequeno que el del aluminio, y No mas
grande.

TrisH: ;Podemos estar seguros?

Hajar: No; puede no seguir esa pauta. Desde luego, necesitariamos més infor-

macion.
Fase 4

Trisn: ;Qué clase de generalizaciones podemos hacer acerca de los radios iéni-
cos?... ;Mistee?

MisTeE: Cuando los elementos pierden electrones, sus radios i6nicos se hacen mas
pequenos, y cuantos mas electrones pierden, mas pequenos se vuelven sus
radios.

ErL1s: Los radios i6nicos con valencias positivas tienden a ser mas pequenos que
los que tienen valencias negativas en la misma hilera.

Abreviamos esta interaccion en favor de la claridad; no seria tan sencilla

como aparece aqui, y los maestros probablemente tendran que apoyar a sus
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FiGuRA viL.8a. La vegetacion en zonas de Africa
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alumnos considerablemente, ayuddndoles a reconocer las pautas. Sin embargo,
dado que la mayor parte de la informacion necesaria para llegar a esas conclu-
siones aparece ya en la tabla, éstos s6lo necesitan cierta orientacion para poder

empezar.
También vimos en el didlogo que la tabla —que ya existe en el texto— pue-
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FIGURA v11.8b. Precipitacién anual promedio en Africa
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de emplearse para promover el pensamiento critico. De hecho, un buen nime-
ro de pautas, explicaciones, hipétesis y generalizaciones se pueden afadir a las
ya descritas. En este caso, el uso del modelo integrativo no requiere preparativos
adicionales. El profesor s6lo necesita reconocer las oportunidades para aprove-
char la informacion existente. 1
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Como otro ejemplo, consideremos los mapas de las figuras vir.8a y vii.8b.
Ahora veamos una interaccion basada en los mapas entre Judy Holmquist, pro-
fesora de geografia, y sus alumnos.

Fase 1

Jupy: Miren las partes del norte de los dos mapas. ;Como se pueden comparar?...
;Karen?

KaRreN: La parte del norte del primero es casi puro desierto.

Jupy: ;Y del segundo?

KAREN: Muy poca lluvia, dos pulgadas anuales.

Jupby: ;Y qué me dicen de otras partes del mapa?... ;Ola?

Otra: Hay un bosque tropical en torno del drea cercana al ecuador, y en esa drea hay

mucha lluvia.

Fase 2

Jupy: jPor qué es desértica una parte tan grande del norte del continente?...
(Stephan?

STEPHAN: Porque cae muy poca lluvia.

Jupby: ;Por qué crees que hay poca lluvia?

StePHAN: Tal vez tenga que ver con la direccién del viento. Los vientos prevalecien-
tes llegan de enormes dreas de tierra, y asi no llevan mucha lluvia.

Jupy: ;Qué otra cosa puede afectar la lluvia que recibe una regién? ;Qué ven en el
mapa?... ;Lynn?

LynN: Tal vez la direccion de las corrientes del océano tenga que ver con ello.

Fase 3

Jupy: Supongamos que los vientos que soplan sobre el norte de Africa llegaran
principalmente del oeste. ;Como seria afectado el clima de esa parte del conti-
nente?... ;Mike?

Mike: Tal vez no seria un desierto.

Jupy: ;Puedes encontrar en una parte del mapa alguna prueba en apoyo de esa
idea?

MikE: Vemos que los vientos que soplan sobre la parte central del continente llegan

del oeste.
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Fase 4

Jupy: ;Qué clase de resumen podemos hacer basandonos en el mapa?... ;Katrina?
KATriNa: Las corrientes oceanicas y la direccion del viento ejercen un efecto impor-
tante sobre la cantidad de lluvia que recibe una region.

Este dialogo solo es una muestra de las posibilidades. Se puede hacer un
analisis mucho mas profundo de los mapas, y el proceso se extenderia anadien-
do uno que mostrara las regiones fisiograficas del continente. Entonces los es-
tudiantes podrian considerar la altitud, latitud, direccién del viento y corriente
de los océanos como factores que afectan el clima.

Todo esto se puede hacer sin necesidad de mucha preparacién; los maes-
tros solo necesitan tener claros los objetivos y aprovechar oportunidades como
éstas. Al habituarse al proceso, los docentes reconoceran mas y mas oportuni-
dades para usar cuadros, mapas y otros apoyos en sus libros de texto como
base para promover el analisis que hardn los alumnos.

Desarrollo de formatos durante las discusiones en el aula

Los maestros también pueden emplear informacion obtenida en las discusio-
nes en clase para captar datos esencialmente “en el momento”, que luego po-
dran utilizar para nuevos analisis del tema en estudio. Veamos a Vicki Barn-
hart, maestra de inglés, quien ha hecho que sus alumnos discutan sobre Romeo
y Julieta.

Vickr: Reflexionemos sobre algunas de las cosas que hemos encontrado en la obra.
Algo en que puedan ustedes pensar, basados en su lectura... ;Nicole?

NicoLk: Los Montescos y los Capuletos estaban enemistados.

Davip: Escalo, el principe, amenazé de muerte a los Montescos y Capuletos si no
cesaban sus rinas.

Lisa: Algunos de los personajes parecian obsesionados por el sexo.

Vickr: ;Por qué dices eso? ;Puedes darnos un ejemplo?

LisA: Sanson y Gregorio siempre estaban fantaseando acerca de mujeres.

KirsTEN: Y la nodriza y Mercucio también parecian interesados en el sexo.

Vicki: Muy bien. ;Qué mas?... ;Lee?

LeE: Teobaldo mat6 a Mercucio y luego Romeo maté a Teobaldo.

BETTY: Romeo y Julieta se dieron muerte.

i}
4
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CUADRO VIL.6. Esquema para comparar tragedias de Shakespeare

Tramn

Personajes principales

Temms

Romeo y [ulicta
Odio entre Montescos y Capuletos.
Escalo, el principe, amenaza de muerte a
Montescos y Capuletos.

Sanson y Gregorio fantasean acerca de mujeres.

La nodriza y Mercucio hablan de sexo.
Romeo y Julieta se enamoran.

Teobaldo mata a Mercucio.

Romeo mata a Teobaldo.

Julieta toma un veneno.

Romeo se mata.

Julieta se mata.

Termina el odio entre Montescos y Capuletos.

Hamlet

Muere el rey Hamlet.

Claudio se casa con Gertrudis.

Hamlet lamenta y detesta la boda de Claudio y
Gertrudis.

Hamlet intenta vengarse de Claudio.

Hamlet trata mal a Ofelia.

Laertes hiere a Hamlet en duelo.

Hamlet hiere a Laertes en duelo.

Hamlet mata a Claudio.

Gertrudis muere de un veneno destinado a
Hamlet.

Muere Laertes.

Muere Hamlet.

Julio César

César vence a Pompeyo.

César llega a dictador.

César perdona a Bruto.

César perdona a Casio.

Los romanos temen el creciente poder y
ambicion de César.

Se desarrolla una conspiracion contra César.

Casio influye sobre Bruto.

Bruto siente que debe detener a César.

Bruto mata a César.

Antonio incita a los ciudadanos.

Roma en estado de caos.

Los ejércitos de Bruto y Casio combaten contra
los de Antonio y Octavio.

Casio es apunalado por sus servidores y
muere.

Bruto cae sobre su espada y muere.

Romeo:
romantico
enamorado
franco
joven
irreflexivo
inocente

Julieta:
romantica
enamorada
franca
joven
inocente

Hamlet:
sonador sentimental
ingenioso
sensible
débil
leal
inteligente
romantico
indeciso
ambicioso

Claudio:
fuerte
hipdécrita
habil politico
falso
diestro

César:
gran soldado
gran politico
brillante intelectual
arrogante
ambicioso
Bruto:
apacible
idealista
amigo de César
temeroso de la
ambicién de César
Casio:
delgado
violento
practico
rencor a César

Simbolismo de
“amores malhada-
dos”.

Armor entre odio.

Inocencia entre

madura maldad.

Lealtad en conflicto
CONSIgo MisSMo y con
la familia.

Ingenuidad y engano.

Ambigiliedad moral.

Busqueda de justicia
natural.

Lealtad y venganza.

Conflicto privado y
publico.

Conflicto interno.

Valor y cobardia.

Castigo del mal.

Restauracion de la
moral.

Poder.
Ambicion.
Envidia.
Venganza.
[dealismo.
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Vickr: Enfoquémonos un poco mas en los personajes. ;Qué clase de joven era Ro-

Marvin: Bueno, en realidad era un muchacho.
RiTA: Y un poco inocente e ingenuo.

Mientras los estudiantes hacian los comentarios, Vicki los anotaba en hojas
de papel, que luego enrollé y guard6 después de la discusion. También les
pidi6 informacion adicional, similar a la pregunta: “;Qué clase de joven era
Romeo?”, y anadio cierta informacion propia acerca de los temas de la obra.
Luego guardo el papel, diciendo a los alumnos que volverian a esa informacién
después de leer otras obras. Luego, repitio el proceso con Hamlet y con Julio
César.

Después de que los estudiantes leyeron y hablaron sobre las tres obras, la
profesora mostro toda la informacién y comenzé un andlisis mas extenso de
ellas comparandolas entre si. Esta informacion aparece en el cuadro vii.6.

En este caso, Vicki utiliz6 para el esquema la informacién reunida por sus
alumnos, lo que redujo el tiempo de preparacién, y aporté un registro visual de
las obras, haciendo mas agudo el analisis de sus alumnos.

Este tipo de estudio no tiene que ser el ntcleo de toda una leccién. Por
ejemplo, la ilustracion con la tabla de quimica podria estar incluida en una uni-
dad sobre estructura de los atomos, y toda la secuencia podria no durar mas
que unos cuantos minutos. Lo mismo podria decirse de los mapas.

Como vimos, cuadros y mapas pueden emplearse con éxito como base para
las lecciones en que se aplique el modelo integrativo, y las graficas y cuadros
también pueden ser fuentes de informacion. Asimismo, vimos que el modelo
integrativo es aplicable en casi todos los grados y en muchas édreas de conteni-
do. Esperamos que este andlisis haga comprender mejor sus posibilidades.

EVALUACION DE LAS ACTIVIDADES
CON EL MODELO INTEGRATIVO

Evaluar la comprensién que los alumnos obtienen de cuerpos organizados de
conocimiento es mas complejo que evaluar la comprensién de conceptos, prin-
cipios, generalizaciones o reglas académicas. Como resultado, el proceso de
evaluacion es mas exigente cuando se emplea el modelo integrativo de lo que
seria para lecciones en que se emplearan el inductivo o el de adquisicién de
conceptos. Las siguientes son algunas posibilidades. Esta lista no pretende es-
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tar completa. Se integro basicamente para estimular el pensamiento de los pro-
fesores acerca del proceso.

Medicion de resultados

Para mostrar la evaluacion de los objetivos de contenido, veamos como Kim
puede evaluar la comprension de las generalizaciones que los alumnos deriva-
ron de las lecciones. Observemos el siguiente ejercicio.

Piense en la conclusion a la que se llego acerca de la rana y el sapo y de sus habitos,
Con base en esa conclusion, ;cudl de las siguientes parejas de animales pareceria

tener los habitos mas parecidos?

a. Unvenadoy un oso
b.  Un venado y un alce
c.  Unvenado y un conejo

d.  Un conejo y un oso

Esta pregunta se diseno basicamente con el fin de evaluar la capacidad
de los alumnos para aplicar la generalizacion “los animales con caracteristi-
cas similares tienen habitos similares” a animales distintos de las ranas y los
sapos.

La cuestion tiene, sin embargo, la potencial falla de medir el conocimiento
que los alumnos tienen de los animales, y no su comprension de las generaliza-
ciones. Por ejemplo, si ellos no saben lo que es un alce ni donde vive, todo el ejer-
cicio seria inutil. Para eliminar esta posibilidad el profesor debe preparar el
ejercicio de la manera siguiente:

Véase cada una de las siguientes descripciones de animales. Luego, con base en es-

tas descripciones, decida cudles dos tienen los habitos mas parecidos.

El'lemu es un animal muy veloz, de cuatro patas. Mide 1.20 m de altura y pesa
mas de 100 kilos. Tiene patas largas, pezunas y en la cabeza grandes cuernos.
El lemu tiene dientes bastante agudos enfrente de la boca, y grandes y planos

mas atras.

El habax es un musculoso animal de cuatro patas. Tiene un cuerpo robusto cu-
bierto por una gruesa piel. Sus dientes son agudos v dos de ellos son mas lar-
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gos que los restantes. El habax mide cerca de un metro de altura v pesa unos
130 kilos.

El crandle es un animal corto con una larga cola. Tiene cuatro patas unidas a
los lados del cuerpo. El crandle puede correr velozmente una distancia corta.
Puede ver casi en cualquier direccion con los 0jos que tiene en lo alto de la ca-
beza. Sus dientes son agudos v sobresalen un poco, aun cuando tenga cerrada

la boca.

El viben es un bello animal. Se yergue alto y gracioso sobre cuatro delgadas
patas. Sus pequenas pezufas le permiten correr con gran velocidad si es nece-
sario. Mide cerca de 1.60 m hasta la cruz y pesa mas de 120 kilos. Tiene todo el

cuerpo cubierto por un pelo corto de color marrén claro,

En este ejercicio se describen las caracteristicas de los animales, y los estu-
diantes deberdn hacer su interpretacion sobre la base de estas d’escripciones,
con lo que se elimina la necesidad de que estén familiarizados con algtin ani-
mal existente. Obsérvese también que en las descripciones se evitd toda refe-
rencia a su alimentacién o a su hébitat. Si se hubieran incluido, se reduciria el
valor de la medicion, porque este ejercicio fue planeado para determinar la
comprension que tengan los alumnos de la relacién entre caracteristicas y habi-
tos, como donde viven y qué comen.

Medicion del pensamiento critico

El pensamiento de los estudiantes se puede medir en diversos niveles. En el
primero, se puede remitir a los alumnos el esquema empleado en la leccion y
pedir que hagan conclusiones no desarrolladas en clase. Por ejemplo, remitién-
donos otra vez a la leccién de Kim, consideremos el siguiente ejercicio.

Observe la figura en que estan sapos y ranas. Con base en la figura, ;cual de las si-
guientes es la mejor conclusion?

a.  Es mas probable ser danado por una rana que por un sapo porque la rana
es venenosa y el sapo no lo es.

b.  Es mas probable que una rana sobreviva en un lugar extrafio porque su
habitat es mas variado que el del sapo.
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c.  Unsapo le ganaria en una carrera a una rana porque corre con mas velo-

cidad.
d. Los sapos son mayores que las ranas porque su alimentacion es diferente.

Aqui, cada una de las opciones excepto (b) es contradicha directamente por in-
formacion que hay en la figura. Un ejercicio como éste seria un buen punto de
partida para ayudar a los estudiantes a evaluar con una postura critica toda

informacion.
El proceso también se facilita modificando el grado de dificultad. Por ejem-

plo, consideremos el ejercicio siguiente.

Vuelvan a ver la informacién que hay en la figura. Con base en esta informacion,

;cudl es la mejor conclusion?

Una rana se adapta mejor que un sapo.
La alimentacion del sapo es mas variada que la de la rana.
Un sapo probablemente le ganaria en una carrera a una rana.

S

Se corre mas peligro sosteniendo en la mano una rana que sosteniendo un

sapo.

En este ejemplo, la informacién del cuadro presupone elegir (a) mds que ningu-
na de las otras opciones, pero los alumnos necesitan hacer una mayor interpre-
tacién que en el ejercicio anterior.

Como vimos por las ilustraciones, el primer nivel de medicion del pensa-
miento critico exige pedir a los estudiantes que extiendan sus ideas utilizando
datos mas familiares, como en el caso de las ranas y los sapos. En los niveles
sucesivos, el profesor debera preparar ejercicios similares a las ilustraciones
presentadas en esa seccion, pero los alumnos tendrdn menos experiencia con
su contenido. En estos casos, se les presentara un cuadro que no se ha visto en
clase y entonces se les pedird sacar conclusiones con base en la informacion.

Ahora veamos algunas muestras basadas en el esquema de Tony con infor-
macién acerca de los grupos de inmigrantes.

Volvamos a ver el esquema. De las siguientes, la conclusién mejor apoyada por los

datos es:

a. Los chinos llegaron principalmente por espiritu de aventura, mientras que
los puertorriquenos llegaron por tener condiciones indeseables en su patria.
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b.  Mientras que los chinos e italianos llegaron por causa de problemas agri-
colas en su patria, los puertorriquenios llegaron principalmente por causa

de presiones demograficas.

¢. Los cuatro grupos, parcialmente, llegaron a los Estados Unidos porque les
parecio que ofrecia mds oportunidades que sus patrias.

d.  Los cuatro grupos vinieron por causa de problemas industriales en sus

patrias. g

Como ultimo ejemplo, consideremos un ejercicio hecho para evaluar la ca-
pacidad de los estudiantes para identificar la informacién pertinente.

‘Véase el esquema. Basandose en la informacién, de lo siguiente, ;qué es lo menos
pertinente sobre la cuestion de la asimilacién?

a. Los italianos eran catélicos, mientras que los chinos eran confucianos.

b.  Los italianos aprendieron inglés més rapidamente que los chinos.

¢.  Los chinos se encontraron principalmente en el oeste de los Estados Uni-
dos.

d. Lasegunda generacién de italianos tendia a casarse con estadunidenses.

Cada muestra hasta aqui esta escrita en el formato de opcién midiltiple.
También puede usarse el formato de ensayos breves. Por ejemplo, considérese
el siguiente ejercicio, planeado para medir la capacidad de los alumnos para
evaluar hipoétesis.

Pensemos en algunos grupos de inmigrantes. Consideremos a los inmigrantes que
llegan a los Estados Unidos procedentes de Pakistan, Grecia y Kenia. Con base en la
informacion del esquema, ;cuél de los tres grupos seria, probablemente, el que se
asimilaria con mds rapidez y cudl seria el que lo haria con menos rapidez? Defienda
su respuesta con base en la informacion y en su comprensién de los grupos in-
migrantes.

Este ejercicio mide diversos resultados:

* El conocimiento que tienen los estudiantes de los grupos inmigrantes y
de sus culturas.

* Su capacidad para aplicar generalizaciones acerca de la asimilacién a
nuevos grupos inmigrantes.
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» [a capacidad para formarse un argumento y defenderlo con pruebas.

e | a capacidad de comunicarse con clarndad.

Estos resultados son apropiados si el profesor ayudo a los estudiantes a
desarrollar estas capacidades y habilidades, y si la evaluacion comeide con los
objetivos de aprendizaje del docente.

La evaluacion del pensamiento critico requiere una cuidadosa planeacion y
juicio por parte del profesor. Por ejemplo, si los ejercicios se basan en material
utilizado en la leccion y ya se analizo la informacion relacionada con el ejerci-
cio, se medira el conocimiento v no el pensamiento. Esto es apropiado si el ob-
jetivo del docente era medir el conocimiento pero no si el objetivo era medir el
pensamiento critico. Es importante que los maestros sepan claramente lo que
tratan de lograr.

Una solucion es elaborar ejercicios basados en un contenido no explicado
en la leccion. Esto también requiere cautela para asegurarse de que toda la in-
formacion necesaria para llegar a las conclusiones esté incluida en el material y
que los estudiantes comprendan el contenido. De otra manera, el ejercicio me-
dira el conocimiento del contenido o su comprension de lectura.

Escribir cuestionamientos como los presentados en esta seccion es exigente
y requiere cierta practica. Sin embargo, una vez escritos se les puede revisar
cuando sea necesario y utilizarlos unay otra vez. De manera gradual, los profe-
sores pueden integrar un excelente banco de preguntas que no solo medira la
comprensién profunda del contenido y la capacidad de pensamiento critico,
sino que también podra utilizarse para aumentar el aprendizaje.

Evaluacion para aumentar el aprendizaje

En repetidas ocasiones dijimos que las buenas evaluaciones pueden ser una he-
rramienta importante para aumentar el aprendizaje. Esto es asi en todos los
modelos que presenta este libro y, por causa de su complejidad, es particular-
mente cierto en el modelo integrativo. Por ejemplo, volvamos al ejercicio de los
animales ficticios: lemu, habax, crandle y viben. El analisis de este ejercicio du-
rante la retroalimentacion, después de un examen, podria incluir no sélo otro
examen de las pruebas acerca de los que tuvieran habitats mas parecidos, sino
también una consideracién de cémo serian esos hébitats. El analisis también
podria considerar el tipo de alimento que comerian y otros instintos, como sa-
ber de qué manera se protegen. Siempre es esencial la retroalimentacion con
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respecto a la respuesta a los problemas, pero, ademas, puede usarse para au-
mentar la comprension de los alumnos. Esto dem uestra, tambien, que la eva-
[uacion es parte integral de todo el proceso de ensenanza-a prendizaje (Brans-
ford ef al., 2000).

ResumenN

Elmodelo integrativo: panorama general

Fue planeado para ayudar a los estudiantes a comprender cuerpos organizados
de conocimiento, temas que combinan hechos, conceptos, generalizaciones y
las relaciones que hay entre ellos. Las lecciones incluyen el andlisis de informa-
cion habitualmente presentada en forma esquematica. La informacion puede
ser reunida por los alumnos, por el maestro o por ambos. Guiados por el profe-
sor, los estudiantes desarrollan una comprension profunda del contenido yala
vez desarrollan las habilidades mentales.

El modelo integrativo: fundamentos teéricos

Esta fundado en la teorfa del esquema, en la idea de que las personas registran
la informacion en la memoria en redes organizadas de comprension. Los profe-
sores que utilizan el modelo tratan de guiar el desarrollo de esquemas mientras
analizan cuerpos organizados de conocimiento.

Los objetivos de aprendizaje para el modelo integrativo

Fue ideado para ensenar cuerpos organizados de conocimiento, que son com-
binaciones de hechos, conceptos, generalizaciones y las relaciones que hay en-
tre ellos.

Mientras se desarrolla una comprension de los cuerpos organizados de co-
nocimiento, los estudiantes practican el pensamiento critico, especificamente
encontrando pautas, generalizando, formando conclusiones e hipétesis y, en
cada caso, justificando sus ideas.

Planeacion de lecciones con el modelo integrativo

La planeacion de las lecciones incluye identificar temas, especificar objeti-
vos claros de aprendizaje y luego preparar muestras de informacién para
ayudar a los alumnos a alcanzar los objetivos. La informacién se presenta en
forma esquematica, pero también puede incluir graticas, mapas y cuadros
ilustrados.
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Impartir lecciones con el modelo integrativo
Las lecciones impartidas con este modelo incluyen cuatro fases. En la fase
abierta, los estudiantes observan, comparan y buscan pautas. En la segunda, la
fase causal, ofrecen explicaciones de las similitudes y diferencias que encuen-
tran. En la tercera, la fase hipotética, consideran las posibilidades de diferentes
condiciones, y en la fase final, la de cierre y aplicacion, elaboran generalizacio-
nes con base en el andlisis de la informacion.

Tan a menudo como sea posible, se les pide justificar las ideas con informa-
cion de la muestra con objeto de defender sus conclusiones.

Uso del modelo integratioo para aumentar la motivacion de los alumnos
Este modelo aprovecha los efectos motivadores de la participacion, el acierto,
el desafio y, al incrementar la capacidad de los alumnos para integrar y docu-
mentar explicaciones de hipétesis, también aumenta la percepcion de su mayor
competencia y eficacia.

Ademas, el modelo es compatible con actividades en grupo, que aprove-
chan los beneficios motivadores de la cooperacion.

Modificaciones del modelo integrativo
El modelo integrativo puede ser mas eficaz con ninos pequenos mostrando la
informacién con ilustraciones. Organizar la informacion de esta manera mejora
los resultados con alumnos que carezcan de experiencia en el tema o con perso-
nas cuya lengua materna no sea el inglés.

Cuadros, mapas y graficas tomados de libros de texto también sirven como
muestra de datos que pueden ser utilizados para hacer andlisis. La informacion
puede reunirse durante el trabajo en el aula.

Evaluacion de actividades del modelo integrativo

La comprensién del tema y la capacidad de pensar con postura critica pueden
medirse en forma simultdnea pidiendo que saquen y evalten conclusiones
acerca de la informacién que ya estudiaron o con ejemplos precisos de infor-
macion.

Como en toda instruccién, la evaluaciéon debe formar parte integral del
proceso de ensefianza. Cuando las evaluaciones son frecuentes y rigurosas, y a
los alumnos se les da retroalimentacion detallada acerca de su propio aprove-
chamiento, entonces la evaluacion puede ser una poderosa herramienta para
aumentar el aprendizaje.
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CONCEPTOS IMPORTANTES

Autoeficacia (p. 306) Cuerpos organizados Esquemas (p. 285)
Bases de datos (p. 295) de conocimiento (p. 288)
EJERCICIOS

Véase el siguiente didlogo, basado en el cuadro vir.6, que contiene informacién
acerca de las obras de Shakespeare Romeo y Julieta, Hamlet y Julio César. Clasifi-
que cada pregunta del maestro como fase 1, fase 2, fase 3, fase 4 o JT: una pre-
gunta que pide a los alumnos justificar sus ideas.

1. M: Miren los “acontecimientos” de las tres obras. ;Qué semejanzas
encuentran en los acontecimientos?
E: Hay personas que mueren o son asesinadas en cada una de las

obras.
2. M:;Qué mas?

E: Hay conflictos o luchas en cada una.
3. M:;Por ejemplo?

E: En Romeo y Julieta se dice que Montescos y Capuletos se odia-
ban; Hamlet estaba tratando de vengarse de Claudio, y en Julio
Cesar se dice que los ejércitos de Bruto y de Casio lucharon con los
de Antonio y Octavio.

4. M: Sabemos que cada una de las tres obras es una tragedia. Supon-
gamos, en cambio, que una o mds fueran comedias. ;Creen ustedes
que las pautas de los hechos serian diferentes? Y de ser asi,
(como?

E: No esperaria yo ver tantos conflictos y muertes.

5. M: ;Por qué dices eso?

E: El conflicto y la muerte no son alegres, y no entran bien en las
comedias.

6. M: Veamos la segunda columna. ;Qué semejanzas o diferencias en-
cuentran alli?

E: Los personajes de Hamlet y de Julio César parecen menos simpa-
ticos que los personajes de Romeo y Julieta.
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M Por que creen eso?

FooSe dice que Romeo v fulieta son mocentes francos, pero en
Hantlet se dice que Claudio es enganoso ¢ hipocrita, v en fulio César
se dice que Cesar es arrogante v Casio impulsivo.

S M Consideren los temas de Julio Cesar. Vemos que ambicion, envi-
dia v ovenganza son temas, lo que parece un tanto negativo, pero
tambien vemos idealismo. (Por que suponen que el idealismo apa-
rece como tema?

E: Bruto era idealista. Hizo lo que hizo porque creyo que iba en el
mejor interés de Roma y su pueblo.

9. M: Describamos algunas pautas generales de las tragedias de
Shakespeare, si podemos.

E: Los temas son complejos y varian mucho.

L0. M: ;Qué mas?

E: No todos los personajes son buenos o malos; tienen caracteristi-
cas de ambas cosas.

E: Hay mucho contlicto entre los personajes en las obras.

E: Todos los personajes tienen contlictos consigo mismos.

. M: (Pueden darme un ejemplo de lo que piensan?

E: Se describe a Hamlet como sentimental v sensible, pero al mis-
mo tiempo es ambicioso.
E: Bruto se encuentra atrapado entre su lealtad a César v su temor

a la ambicion de César.

12. Volvamos a ver el esquema que contiene la informacion acerca del sis-
tema solar (cuadro vii.3). Escriba por lo menos una pregunta para cada
una de las fases y una respuesta aceptable a las preguntas.

La retroalimentacion para estos ejercicios comienza en la pagina 452.

TEMAS DE DISCUSION

I. Dijimos que el modelo inductivo fue planeado para ensenar conceptos,
generalizaciones, principios y reglas académicas, y que el integrativo
fue planeado para ensenar cuerpos organizados de conocimiento. Pre-
pare una lista de temas que usted haya ensenado o haya visto ensenar
en las escuelas e identifique cual de los dos modelos es mas apropiado
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para cada uno de los temas. ;Hay temas que son inapropiados para
cada modelo? ;Cuales caracteristicas de esos temas los hacen inade-
cuados?

La fase 4 del modelo integrativo es similar al cierre en los modelos in-
ductivo y de adquisicion de conceptos. Explique como es similar y de
qué manera o maneras es diferente.

Ya analizamos la provocacion y la repeticion como habilidades de cues-
tionamiento empleadas en el modelo inductivo. ;Como se les puede
emplear en el integrativo?

Al modelo integrativo se le suele describir como modelo “inductivo”.
;Qué significa esto? ;Cémo es diferente el procedimiento para un mo-
delo “deductivo” del procedimiento para un modelo inductivo?
Considere utilizar el modelo integrativo en dreas como arte, musica,
educacion fisica y tecnologia. Analice como se pueden planear leccio-
nes para promover el pensamiento critico en esas areas.

;Como se puede reunir y mostrar informacion sin emplear esquemas,
cuadros, mapas u otros materiales escritos? Dé un ejemplo en un area
de contenido elegida por usted.



VIII. MODELOS DE APRENDIZA]JE
BASADO EN PROBLEMAS

EN ESTE capitulo examinamos los modelos de aprendizaje basado en problemas, mo-
delos de ensefianza planeados para desarrollar la habilidad de resolver proble-
mas y el aprendizaje autodirigido. Como su nombre lo indica, un problema es-
pecifico es el nicleo de las lecciones basadas en problemas, en las cuales los
estudiantes disefian y aplican investigaciones y soluciones (Krajcik, Blumen-
feld, Marx y Soloway, 1994). También analizamos la solucion de problemas y la
investigacion, dos estrategias de este grupo. Cuando usted complete el estudio
de este capitulo, serd capaz de:

e Identificar las caracteristicas del aprendizaje basado en problemas.

* Disenar lecciones de solucién de problemas que incluyan todas las carac-
teristicas del aprendizaje basado en problemas.

* Disenar lecciones de instruccién basadas en casos.

* Planear e impartir lecciones de investigacion, incluyendo cada uno de los
elementos del proceso analitico.

* Preparar evaluaciones que midan la comprensién de los alumnos del
proceso basado en problemas.

Veamos ahora tres ejemplos de profesores que utilizan modelos basados en
problemas con sus estudiantes.

Candy Armstrong, maestra de tercer ano, comienza una unidad sobre las plantas
en su clase de ciencias. Mientras presenta un panorama general de la unidad, man-
tiene en alto varios paquetes de semillas, y dice que el grupo puede sembrarlas
para estudiar el crecimiento de las plantas. Una chica levanta la mano y pregunta:
“;Por qué no crecen las semillas en esos paquetes?” “Buena pregunta”, responde
Candy. “Me pregunto cémo podremos descubrirlo.”

Luego Candy divide a los alumnos en equipos para investigar los factores que
influyen en la germinaci6n de las semillas. A cada equipo se le proporcionan pa-
quetes de distintos tipos de semillas junto con macetas, buena tierra, fertilizantes y
agua. Cada equipo es responsable de inventar un experimento para dar respuesta a
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la pregunta sobre la germinacion, realizarlo e informar de los resultados a toda la

clase.

Laura Hunter, maestra de matematicas de un grado intermedio, dispone que su
grupo estudie la nocién de dreas. Un dia Laura anuncia que van a poner un tapete
nuevo en el aula y pide la ayuda de todos para saber cuanta alfombra se necesitara.
La tarea se complica mas por el hecho de que el aula tiene una forma irregular, con
salidas, esquinas que no son cuadradas y areas en las que se usa lin6leum. Laura
entrega varas de medir y el equipo necesario para completar la tarea; después de
que todo el grupo mide el aula, separa a los alumnos en equipos y pide a cada uno
que invente una estrategia para descubrir la cantidad de alfombra que sera ne-

cesaria.

Un grupo de preparatoria, en la materia de higiene, estudia cémo se contagian dife-
rentes enfermedades. Un dia, su maestra, Maria Novelo, pone lo siguiente en el pi-
zarron:

Misién:

Proteger a los islefios de los asesinos de muisculos y mente

El cliente es un funcionario de salubridad de una base militar en una isla del Pacifi-
co. Sabe que muchas personas que vivieron en la isla durante un largo periodo su-
fren enfermedades neurolégicas. Unos pierden todo dominio de los musculos y
quedan rigidos y paralizados. Otros pierden la memoria.

{Qué ha causado esto? ;Qué accién debe emprenderse para proteger a la gente?

La tarea para ustedes es determinar la causa de estos problemas e informar de los
resultados.

Los estudiantes usan sus computadoras y la internet para reunir informa-
cion acerca de este problema.

¢En qué son similares estos episodios? ;Qué caracteristicas comparten y
como contribuyen esas caracteristicas al aprendizaje? ;Qué roles especificos
desempenian alumnos y maestros en el aprendizaje basado en problemas? En
este capitulo trataremos de responder a estas preguntas examinando la solu-
cion de problemas y la investigacion.



Fos modelos de aprendizaje basados en problemas comparten tres caracteristi-
casc Primeras empiezan con un problema o pregunta que sirve de punto central
para las investigaciones de os estudiantes (Dutty v Cunningham, 1996; Gra-
binger, 1996). En la leccion de Candy, la pregunta de fa alumna “;por qué no
crecen las semillas en esos paquetes?” ofrece un objetivo para la investigacion
delestudiante. Laura utilizo el problema de la altombra para orientar la inves-
tigacion de su alumna, v Maria empleo la pregunta acerca de las enfermedades
neurologicas como marco para su leccion.

En segundo lugar, los estudiantes asumen la responsabilidad basica de in-
vestigar el problema (Slavin, Madden, Dolan v Wasik, 1994) v, en tercer lugar,
ol profesor tacilita el proceso dirigiendo los estuerzos de los alumnos v dando-
les apovo cuando es necesario (Stepien v Gallagher, 1993). En contraste con en-
foques mas orientados hacia el contenido, como el modelo inductivo o el inte-
grativo, aprender a planear v completar investigaciones es el enfoque basico de
las lecciones de aprendizaje basado en problemas.

Por lo general, los maestros tienen tres metas cuando imparten lecciones
basadas en problemas. Primera: desean que sus alumnos aprendan a investigar
sistematicamente una pregunta o un problema. Segunda: desean fomentar el
aprendizaje autodirigido, que son las capacidades de los estudiantes para contro-
lar su proceso de aprendizaje. El aprendizaje autodirigido se fundamenta en la
metacognicion, que, como vimos en el capitulo 11, es la conciencia v el control
de nuestras propias estrategias de aprendizaje. Hmelo v Lin (1998) crearon un
modelo de aprendizaje autodirigido, que aparece en la tigura viir1.

Al actuar segun este modelo, los alumnos empiezan por evaluar lo que ya
saben acerca del problema al que se enfrentan. Luego, con base en esta evalua-
cion, deciden cudl informacion adicional necesitan v hacen planes para afrontar
estas deficiencias. Recaban nueva informacion v la utilizan para resolver el pro-
blema. Si la informacion es suficiente, el problema queda resuelto. En caso con-
trario inventan nuevas estrategias de aprendizaje. El maestro los ayuda en el
proceso haciendo preguntas como:

(Qué saben va?
¢Qué informacion adicional necesitan?
(Donde pueden encontrar esta informacion?
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(o5
O8]
[o5]

Evaluar el conocimiento relativo al problema
— Identificar la informacion adicional necesaria

v

Desarrollar y aplicar un plan para reunir nueva informacion

v

Emplear el conocimiento nuevo en la solucion del problema

v

No€——— ;Sealcanzaron las metas?  ———¥ Si ——» Problema resuelto

Ficura viiL.1. Modelo de aprendizaje autodirigido

Y tercera: una meta menos importante es la adquisicion del contenido.
Gran parte del contenido que los estudiantes aprenden en las lecciones basadas
en problemas estd implicita y es incidental al proceso de resolver problemas.
Por ello, las estrategias basadas en problemas son menos efectivas para ensenar
el contenido que los modelos diseiiados para ese objetivo, como el modelo in-
ductivo (capitulo v), el modelo integrativo (capitulo vir), el modelo de instruc-
cion directa (capitulo 1x) y el modelo de discusion en la clase (capitulo x) (Bru-
ning et al., 2004). Sin embargo, hay ciertas pruebas de que la informacion
obtenida por medio del aprendizaje basado en problemas se retiene por mas
tiempo y se transfiere mejor (Duffy y Cunningham, 1996; Sternberg, 1998).

APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS:
FUNDAMENTOS TEORICOS

El aprendizaje basado en problemas se fundamenta en dos argumentos con-
ceptuales y tedricos. Uno de ellos es la obra del filésofo de la educacion John
Dewey, quien subray6 la importancia de aprender mediante la experiencia. El
segundo es la teoria del aprendizaje sociocultural, opinién cognitiva del apren-
dizaje que enfatiza la participacion del estudiante en actividades de aprendiza-
je auténticas. Examinémoslos.
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El pragmatisnio de John Detwey

John Dewey (1859-1952) probablemente es el filosofo de la educacion que ma-
yor influencia ha ejercido en los Estados Unidos. Sus ideas acerca de la ense-
nanza y el aprendizaje y del lugar de las escuelas en la sociedad ejercieron un
poderoso efecto en el pensamiento de la educacion en la primera parte del siglo
xx y aun siguen influyendo en la actualidad en la ensenanza y el aprendizaje.
Dewey creia basicamente que los nifios son discipulos socialmente activog
que aprenden explorando lo que los rodea (Dewey, 1902, 1916). Las escuelas
deben aprovechar esta curiosidad natural llevando el mundo exterior al aula,
haciéndolo disponible y accesible al estudio, y ésta es la razon de que el térmi-
no pragmatisnio se haya asociado a la obra de Dewey (Kauchak y Eggen, 2005).
Al estudiar el mundo natural, los estudiantes deben participar en una in-
vestigacion activa (Dewey, 1916), que tiene las siguientes caracteristicas:

* Los alumnos participan en una experiencia del mundo real que les interesa,

* En esa experiencia, los estudiantes encuentran un problema que estimula
su pensamiento.

* Al resolver el problema, adquieren informacion.

* Los alumnos plantean soluciones tentativas al problema.

* Ellos mismos ponen a prueba estas soluciones; la aplicacién los ayuda a
comprobar su conocimiento.

Dewey creia que el conocimiento, en lugar de estar inerte como el que
se obtiene en libros y explicaciones, se vuelve ttil al ser aplicado en la solucién
de problemas. La obra de Dewey aun influye en la educacién de los Estados
Unidos y es un marco para —ademas del aprendizaje basado en problemas—
estrategias como ensefanza de unidades tematicas y ensenanza interdiscipli-
naria (Jacobsen, 2003).

La teoria sociocultural

La teoria sociocultural es una visién cognitiva del aprendizaje que enfatiza la
participacion del alumno en comunidades de aprendizaje (Vygotsky, 1978,
1986). Vygotsky subray6 la importancia de la interaccion social en el aprendiza-
je al afirmar que aprendemos al intercambiar y comparar nuestras ideas con las
de otros. Mientras los estudiantes comparten ideas, son participantes activos
en el proceso de aprendizaje.
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En la teoria sociocultural ocupa un lugar central el concepto de aprendizaje
cognitivo, un enfoque de la instruccion en que los alumnos trabajan con un ex-
perto para aprender a la vez cémo desarrollar tareas cognitivas y por qué reali-
zan ciertas tareas de determinadas maneras (Lave, 1988, 1990). Los estudiantes
llegan a dominar tareas de aprendizaje complejas trabajando con alguien que
sea experto en ellas. Por ejemplo, piénsese en el modo en que aprendemos ta-
reas como conducir un automoévil, cocinar o cambiar un neumatico. Primero,
observamos a alguien que sabe realizar la operacion y luego tratamos de hacer-
la nosotros mismos bajo la direccion del experto. Ademas, los expertos descri-
ben en voz alta sus ideas (pensamiento en voz alta) mientras sirven de modelo
al proceso, y guian al estudiante (aprendiz) durante el proceso por medio de
preguntas. Esta es la esencia misma del aprendizaje cognitivo.

Los estudiantes trabajan en grupo para resolver problemas en las comuni-
dades de aprendizaje. La interaccién social es un componente esencial del pro-
ceso, y los alumnos participan en aprendizajes cognitivos mientras el maestro
dirige sus esfuerzos. Este es el fundamento mismo tanto de la solucién de pro-
blemas como de la indagacién. Veamoslo ahora.

EL MODELO DE SOLUCION DE PROBLEMAS

Laura Hunter, la profesora de matematicas de grado intermedio que vimos al
comienzo de este capitulo, comienza su leccion de resolver problemas ex-
plicando que su aula necesita una nueva alfombra y solicita la ayuda de los es-
tudiantes para saber cuantos metros de alfombra necesitan. Ella estructura su
lecciéon mostrando el modelo de solucién de problemas que se ve en la figura
VIIIL2.

—Segun nuestro modelo —contintia Laura—, ;qué tenemos que hacer primero?
;Kara?

—Identificar el problema —responde Kara dubitativa.

—Exactamente, Kara, lo primero que hacemos es identificar el problema.
;Sabemos cudl es nuestro problema? ;Janelle?

—Descubrir cuanta alfombra necesitamos —replica Janelle.

—Bien, Janelle, y ;qué tipo de problema es éste? Cuando tratamos de descubrir
cuantos metros de alfombra necesitamos, ;qué estamos tratando de hacer?...
;Alicia?

—Hum... ;area?
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—Excelente, Alicia. Estamos tratando de descubrir el area del aula. ;De qué
problema hablamos ayer que era similar a éste? jPiensen! ; Antonio?

—Hum... se parece al problema del patio, cuando tuvimos que saber cuintos
mosaicos de caucho necesitdbamos para cubrir el drea del gimnasio.

—¢Recuerdan todos el problema? ;Y cuales fueron las dos maneras que em-
pleamos para resolver ese problema? ;Cual fue una de ellas? ;Shalynne?

—~Contamos los azulejos en la caja.

—Muy bien, empezamos por contar los azulejos en la caja. Luego, ;qué hici-
mos? ;Cudl fue el camino mas facil para encontrar el drea? ;Lynn?

—Bueno, cuando medimos lo de fuera, este... el perimetro, y luego multiplica-
mos y eso nos dijo cuantos cuadros necesitdbamos.

—Bien, Lynn, multiplicamos la longitud varias veces por la anchura y eso nos
dio el drea. Entonces, ;qué tenemos que hacer con nuestro problema de la alfom-
bra?... jAlguna idea? Les daré una pista. ;Tenemos cuadros que contar?

Haciendo una breve pausa, Laura pasea su mirada por el aula para ver si el
grupo la sigue. Luego contintia:

—No, en realidad. Entonces, ;qué es lo siguiente que tenemos que hacer?
Miren aqui (sefialando hacia arriba). Dice “representar el problema”. ;Como repre-
sentamos ayer nuestro problema? ;Qué tuvimos que hacer, Tamara?

—Trazamos una imagen en papel de gréfica.

—Bien, Tamara. ;Creen todos ustedes que eso puede funcionar aqui?

Como respuesta a las sefias de asentimiento de los alumnos, Laura divide el
grupo en equipos para medir diferentes partes del aula. Cuando los distintos equi-

T ——

Identificar el problema E

Representar el problema

.

o v

Escoger una estrategia

\3

3

Aplicar la estrategia

Evaluar los resultados

F1GURrA vI11.2. Modelo de solucion de problemas




MODELOS DE APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS 337

pos completan su tarea, llevan su informe a Laura, quien registra la informacién
para el dia siguiente.

Al comienzo de la sesién del dia siguiente, Laura distribuye un diagrama de la
habitacion con las dimensiones que sus alumnos le han dado. Después sefiala hacia
arriba y empieza.

—Todo el grupo, seguimos trabajando en el problema de la alfombra. Decidi-
mos que era un problema de drea y medimos el aula para obtener este diagrama.
(Cual es nuestro siguiente paso?... ;Geno?

—Creo que es elegir una estrategia.

—Bien, Geno. Quisiera que formdramos nuestros equipos, y cada uno sera res-
ponsable no sélo de elegir una estrategia sino también de aplicarla. Eso significa
utilizarla para encontrar el drea. Estaré por aqui para responder a sus preguntas.
(Alguna pregunta?... Ahora, manos a la obra.

El grupo de Laura se separa entonces en equipos de cuatro, y cada uno se vale
del diagrama y de los calculos para abordar el problema.

Cuando los chicos intentan resolver el problema, se encuentran con dos estra-
tegias basicas. Una de ellas es encontrar el drea de toda el aula y restar los lin6leos y
los rincones con formas distintas; la otra, descubrir el 4rea de un rectangulo interior
que hay en mitad de la zona alfombrada y luego afadir las areas extras con formas
irregulares. Cuando los equipos completan sus tareas, Laura vuelve a reunirlos.

—Muy bien, veamos aqui nuestro diagrama —dice Laura, una vez reunido
todo el grupo—. En la parte de “escojan su estrategia” vi varias estrategias diferen-
tes al pasar a su lado. Levanten la mano y diganme cual de las estrategias fue...
iYashoda!

—Primero lo medimos todo, y luego restamos la parte en que estaba el lin6leo.
Hicimos... multiplicamos el perimetro. Y luego restamos los lugares en que habia
lindleo. .

—Bueno, cuando multiplicaron el perimetro... ;qué obtuvieron?

—1440 pies cuadrados.

—Muy bien. ;A esto se le llama...?

—El area —responden varios alumnos.

—Muy bien, levanten la mano si su equipo probo esta estrategia —indica Laura.

Alumnos de varios equipos levantan la mano.

—Levanten la mano si probaron otra estrategia.

Otros levantan la mano.

—Matt, explicame lo que hizo tu equipo —ordena Laura.

—Escogimos una estrategia distinta. Tomamos el centro... le sacamos el cua-
drado, como cubriendo esto —responde Matt, sefialando el diagrama—, y luego
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multiplicamos los dos lados y entonces obtuvimos el area de la parte central de la
alfombra, y luego juntamos las otras piezas... Ahadimos esas otras.

—Bien, voy a anotar “Encontraron las medidas internas y anadieron otras
areas”. ;Esta bien esto? —pregunta Laura.

—Hum —responde Matt.

Laura pide a cada equipo anotar en el tablero sus hallazgos, y todo el grupo
discute sobre las diferencias entre las respuestas de los equipos.

—Bueno, ;estan de acuerdo con el hecho de que algunos equipos obtuvieron
respuestas ligeramente distintas?

Varios alumnos dicen: “No”, mientras que unos cuantos dicen “5i”

—Si ustedes fueran la persona que va a comprar la alfombra, ;estarian de
acuerdo con esto...?

Esperando una respuesta, Laura hace una pausa.

—Si ustedes fueran la persona que esta calculando, ;jestarian de acuerdo con
eso? —sigue diciendo.

La mayor parte dice que no estaria de acuerdo si fuera a comprar la alfombra,
pero dice que si lo estaria si simplemente estuvieran haciendo el calculo.

—Si hiciéramos esto mafana, ;podriamos obtener mayor precision?... Hablen
dos minutos con su equipo —ordena Laura.

Los chicos hablan con sus compaiieros de equipo y hacen algunas sugerencias,
como volver a medir el aula, comprobar si la estrategia tuvo sentido, y hasta pre-
guntar al prefecto cudles son las dimensiones del aula (adaptado de Eggen y Kau-

chak, 2004).

Existe un problema cuando estamos en un estado que difiere del fin deseado
y hay cierta incertidumbre acerca de haber alcanzado el estado final (Bransford y
Stein, 1984). En otras palabras, “un problema ocurre cuando el encargado de
resolverlo tiene una meta pero carece de una via obvia para alcanzarla” (Mayer
y Wittrock, 1996). Para los alumnos de Laura el objetivo era encontrar el area
alfombrada de su clase, pero la manera de alcanzarlo no era obvia. Definir un
problema de esta manera general es benéfico porque reconoce lo omnipresente
de resolver problemas en nuestras vidas cotidianas y permite a las personas
aplicar el modelo de la figura vii1.2 a una variedad de problemas (Bruning et al.,
2004).
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La planeacion de lecciones para resolver problemas

Las lecciones dedicadas a resolver problemas tienen objetivos de aprendizaje a
corto y largo plazo. A corto plazo, el profesor desea que los estudiantes resuel-
van bien el problema y comprendan el contenido, tales como encontrar el area
de figuras geométricas de forma irregular en la leccién de Laura.

Los objetivos a largo plazo consisten en que los estudiantes comprendan el
proceso de resolucién de problemas y se desarrollen como “resolvedores” que
se pueden dirigir por si mismos. Desarrollan estas habilidades y adquieren ex-
periencia en la solucién de problemas.

El proceso de planeacion para lecciones en que se utilice el modelo de solu-
cion de problemas incluye tres pasos, que aparecen ilustrados en la tigura viir.3
y se analizan en las siguientes secciones.

Identificar problemas y objetivos de aprendizaje

El primer paso al planear la solucién de problemas consiste, obviamente, en
identificar el problema que los alumnos deben examinar y los objetivos asocia-
dos a €l. Como vimos en el capitulo 11, el hecho de utilizar ejemplos concretos y
personalizados puede mejorar la motivacion; Laura aprovecho estos factores
usando el aula como ejemplo del problema.

Cuando seleccionan problemas, los profesores también deben considerar el
conocimiento previo de los estudiantes. Por ejemplo, si los chicos de Laura no
comprendieran lo que son el area y el perimetro y las diferencias que hay entre
los dos, no habrian logrado desarrollar estrategias para resolver el problema.

Solucionar el problema especifico y aprender habilidades de resolucién de
problemas serdn siempre los objetivos del aprendizaje cuando se utilice este
modelo. Como resultado, la planeacién de objetivos de aprendizaje requiere

Identificar problemas y objetivos de aprendizaje

Tener acceso a los materiales

Formar equipos

FIGURA vI11.3. Planeacién de lecciones con el modelo de solucion de problemas
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tomar menos decisiones cuando se emplea este modelo de las que exigiria ung
mas centrado en el contenido, como los modelos inductivo o integrativo.

Acceso a los materiales

Si se quiere que las lecciones de solucion de problemas transcurran sin tropie-
z0s, los estudiantes deben comprender lo que tratan de lograr v tener acceso 3
los materiales necesarios para resolver el problema. Por ejemplo, Laura traté de
ayudarlos a comprender los pasos para la solucion del problema mostrandoles
informacion en el pizarron que le dio rumbo v estructura a la leccion.

Laura también proporciond las varas de medir y otro material necesario para
investigar el problema. Esto parece sencillo v obvio, pero muchas lecciones no
avanzan porque los alumnos deben compartir el material, y asi el tiempo depen-
de de ellos; en ese lapso pueden desviarse e, incluso, volverse alborotadores.

Formacion de equipos

En el capitulo 1v analizamos la integracion de equipos v las caracteristicas de
los buenos equipos. En las actividades de solucion de problemas, como en cual-
quier forma de aprendizaje cooperativo, al integrar los equipos se deben obser-
var habilidad, género y etnia. Luego, como parte del proceso de aprendizaje
cognitivo, el protesor los supervisa cuidadosamente para asegurarse, en lo po-
sible, de que todos los miembros participen, haciéndose responsables de la acti-
vidad. Las parejas o los equipos de tres son generalmente los mejores. En equi-
pos mas numerosos, dos o tres alumnos a menudo se encargan de casi todo el
trabajo, mientras los demas se limitan a observar pasivamente. Sin embargo,
los equipos pequenos requieren mas material, por lo que usted deberd juzgar el
tamano de los que forme.

limpartir las lecciones de solucion de problemas

[Las buenas lecciones de solucion de problemas transcurren en dos niveles, que
corresponden a los principales objetivos de aprendizaje de este modelo. En el
primero los estudiantes resuelven un problema especifico. Este proceso es orien-
tado por el aprendizaje cognitivo. En el segundo, deseamos que los alumnos
comprendan el proceso de resolver problemas vy lleguen a ser aprendices capa-
ces de dirigirse por st mismos. Para alcanzar estas metas, el modelo de solucion
de problemas ocurre en cinco tases, las cuales estan resumidas con sus funcio-
nes de aprendizaje y motivacion en el cuadro vii.r,
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CuaDRoO vii1.1. Funciones de aprendizaje y motivacion
para las fases del modelo de solucion de problemas

Fase

Funciones de aprendizaje y motivacién

Fase 1: Identificar el problema
El maestro y los alumnos colaboran en
identificar el problema.

Fase 2: Representar el problema
Los alumnos se valen de dibujos y
analogias para imaginar el problema.

Fase 3: Seleccionar una estrategia
Los alumnos eligen la mejor estrategia
para resolver el problema.

Fase 4: Aplicar la estrategia
Se aplica la estrategia utilizando datos

Atrae atencion.
Aprovecha los efectos motivadores
de la curiosidad y el desafio.

Activa el conocimiento anterior.
Reduce la carga sobre la memoria
de trabajo.

Desarrolla la metacognicion.

Comienza la produccion de esquemas.

Promueve la participacion.
Promueve las percepciones de

del problema. competencia.

Fase 5: FEvaluar los resultados Facilita la transferencia.
Los alumnos analizan los resultados para Hace avanzar la produccion de esquemas.
ver si su solucion tiene sentido.

Fase 1: Identificar el problema

El proceso empieza cuando los estudiantes identifican el problema, el cual debe
atraer su atencién y significar un reto. A primera vista esto parece claro, pero,
en realidad, es uno de los aspectos mas dificiles de la solucién de problemas, lo
cual se debe a varios factores, como la falta de conocimiento anterior, la falta de
experiencia al definir problemas y la tendencia a precipitarse en la solucion del
problema (Bruning et al., 2004).

Una dificultad adicional es el hecho de que la mayor parte de las experiencias
de algunos estudiantes son con problemas bien definidos, que son problemas con
una sola solucién correcta y un método seguro para encontrar la solucion (Bru-
ning et al., 2004). No obstante, la mayor parte de lo que encontramos en el mundo
real son problemas mal definidos, que son problemas con mas de una solucion acep-
table, una meta ambigua y ninguna estrategia generalmente aceptada para en-
contrar una solucion (Dunkle, Schraw y Bendixon, 1995; Mayer y Wittrock, 1996).
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Ademas, resolver problemas es algo personal y contextual (Maver y Wit-
trock, 1996). Por ejemplo, calcular los metros de alfombra necesarios para el
aula es algo bien definido para estudiantes experimentados en solucion de pro-
blemas; sencillamente, determinan el drea total del piso v restan las areas
cubiertas de lindleo. Existe solo una respuesta, v la solucion es directa. Sin em-
bargo, para los estudiantes de Laura ¢l problema estaba mal definido. La com-
prension del objetivo no era clara, algunos dudaban sobre la diferencia entre
area y perimetro, y utilizaron diferentes estrategias para encontrar la solucion,
Una prueba de su inseguridad estd en sus respuestas, tan diferentes.

La unica solucion realista consiste en ofrecer a los estudiantes la mayor
cantidad posible de oportunidades para practicar la solucion de problemas. En
el capitulo 11 vimos que el aprendizaje y el desarrollo dependen de las expe-
riencias de los alumnos, y este principio es evidente sobre todo en la soluciéon
de problemas. Cuanta mas experiencia tengan en resolver problemas, mejores
serdn para ello.

Fase 2: Representar el problema

Esta fase pretende activar el conocimiento previo de los alumnos y, mientras
ellos utilizan dibujos o analogias para representar el problema, reducir la carga
sobre sus memorias de trabajo. Ensenarlos a representar problemas es proveer-
los de un puente para cruzar la laguna conceptual entre definir un problema y
seleccionar una estrategia. En esta fase los alumnos pueden sentirse abruma-
dos, y a menudo pueden ser titiles estrategias como trazar un bosquejo o hacer
una lista de lo que se conoce y de lo que se desconoce. Laura hizo esto al pedir
a los estudiantes que midieran el aula e informaran de los resultados. Esto no
solo les proporcioné una experiencia personal en el problema, sino que tam-
bién dio por resultado un diagrama preparado por Laura que pudieron utilizar
al seleccionar una estrategia.

Fase 3: Seleccionar wuna estrategia
En esta fase se ayuda a los alumnos a elegir una estrategia apropiada para re-
solver el problema. Una dificultad comtn en este punto es la tendencia de los
muchachos a elegir la primera estrategia que se les ocurre, sin pensar en otras
opciones. Esto puede darles o no la respuesta correcta, pero —lo que es mas im-
portante— puede producir una comprension superficial del problema, lo que
puede reducir la probabilidad de transferir la solucién a otro problema.

Los profesores pueden alentar a los alumnos a reflexionar mas en esta etapa
de la solucion de problemas haciéndolos que practiquen estrategias lieuristicas,
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que son estrategias generales y diversamente aplicables para resolver proble-
mas (Mayer, 1996). Dos de las estrategias heuristicas mas comunes son el anali-
sis de medios y fines, y la percepcién de analogias. Cuando usamos el analisis
de medios y fines, identificamos el objetivo dltimo y luego retrocedemos por
subfases. Por ejemplo, Laura pudo utilizar esta estrategia animando a sus
alumnos a identificar el objetivo tltimo (cubrir el 4rea de la parte alfombrada
del aula) y luego trabajar, hacia atras, hacia submetas, como encontrar el area
de toda el aula, descubrir el drea de las partes no alfombradas, y luego restar
ambas.

Descubrir analogias es una segunda estrategia heuristica valiosa. Al utili-
zarla, hacemos preguntas como “;cémo es este problema? o ;qué otros proble-
mas hemos resuelto que sean similares?” Laura asf lo hizo cuando comparo el
problema del aula con calcular el 4rea del patio. Al pensar en el problema en
términos de cuadrados, Laura activé el conocimiento previo de sus alumnos y
los provey6 de un marco de referencia concreto para pensar.

Fase 4: Aplicar la estrategia

Si se completan bien los pasos anteriores, la aplicacion de la estrategia es una
extension natural de ellos. Aunque esta etapa debiera surgir de las otras tres, a
veces no es asi. Entonces se podra construir un andamiaje con preguntas que
gulen a los alumnos durante el proceso. En ocasiones llegan tan cerca de una
respuesta que no ven el siguiente paso 16gico, y tal vez no se necesite mas que
alentarlos a apartarse del problema inmediato, a pensar en lo que estan hacien-
do, y a que luego vuelvan a analizar la informacién.

Fase 5: Evaluar los resultados

En esta fase, la tltima, los profesores piden a los estudiantes que juzguen la

validez de sus soluciones. Un problema importante es la tendencia de éstos a

aceptar sus respuestas aun si no tienen sentido. Asi ocurrié en la clase de Lau-

ra, cuando varios de ellos quedaron satisfechos con respuestas equivocadas.
Veamos otro ejemplo.

Un muchacho, buen estudiante, trabajaba con este problema: “Si tienes seis jarras y
deseas echar dos tercios de una pinta de limonada en cada jarra, ;cuanta limonada
necesitards?” Su respuesta fue seis pintas. Yo (Holt) dije: “;Cuanto en cada jarra?
Dos tercios de una pinta”. Dije: “;Es eso mas o menos que una pinta? Menos”. Yo
dije: “;Cuantas jarras hay? Seis”. Dije: “Pero eso no tiene sentido”. El se encogio de
hombros y dijo: “Bueno, eso fue lo que dio el sistema” (Holt, 1964, p. 18).
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Este tipo de razonamiento es comun. Sin aliento y apoyo por parte de los profe-
sores, los estudiantes rara vez se preguntan si una solucion es sensata en e}
mundo real.

La resolucion del problema puede implicar una serie de preguntas que re-
quieran de los alumnos pensar en las respuestas. Algunas preguntas en el pro-
blema de la limonada podrian ser:

¢ Tendremos mas o menos que seis pintas de limonada en total? (Menos).
¢Como sabemos que tendremos menos de seis pintas?
(Tenemos seis jarras y ponemos menos de una pinta en cada una).

Si los alumnos contestan “mds” como respuesta a la primera pregunta, sera
necesario volver al problema y hacer otras preguntas: “;Cudntas jarras tene-
mos en total? y ;Estamos poniendo mas o menos de una pinta en cada jarra?”
Con suficiente practica en responder a preguntas como éstas, ellos gradual-
mente desarrollaran la inclinacion a considerar si sus respuestas tienen sentido.
Puede decirse que ésta es la fase mas importante de todo el proceso de solucion
de problemas.

Esto pone fin a nuestro analisis sobre la aplicacion del modelo de solucion
de problemas. En la siguiente seccion examinaremos la indagacion, un segundo
modelo de aprendizaje basado en problemas.

LA INDAGACION

La indagacion es, al mismo tiempo, una estrategia de ensenanza y una manera
de examinar como funciona el mundo. La indagacion incluye plantear pregun-
tas y hacer intentos sistemadticos para darles respuesta. Los procesos que inter-
vienen en el modelo de indagacion pueden parecer, a primera vista, un tanto
remotos, pero, en realidad, forman parte muy importante de nuestras vidas co-
tidianas. Por ejemplo, las conclusiones que sugieren que el fumar, los alimentos
altos en colesterol y la falta de ejercicio son daninos para la salud resultan, to-
das ellas, de procesos de indagacion. Estas conclusiones se originan en estudios
en que se hacen preguntas como “;Por qué un grupo de personas tiene una
mayor incidencia de enfermedades cardiacas que otro?” Los estudios de las in-
vestigaciones citados a lo largo de este texto se basan en la indagacion, la cual
intenta dar respuesta a preguntas como “;Por qué los alumnos en un tipo de
aula aprenden mas que los que estan en otro?”
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Hacer que los estudiantes participen en la indagacion es una manera eficaz
de ayudarles a pensar con espiritu critico, a desarrollarse como aprendices diri-
gidos por si mismos y a adquirir una comprension profunda de temas especifi-
cos. El modelo de indagacion funciona para que los alumnos practiquen el pen-
samiento critico mientras se enfocan en preguntas sobre cémo funciona el
mundo.

Este modelo es similar al de solucién de problemas, ya que ambos son ti-
pos de aprendizaje basado en problemas. Pero difieren en su enfoque. En lugar
de atender la solucion a un problema especifico, como la alfombra en el aula en
la leccion de Laura Hunter, el modelo de indagacion plantea una pregunta y
luego reune la informacion con la que intentara darle respuesta. Veamos un
ejemplo tomado de una clase sobre habilidades practicas.

Karen Hill, profesora de habilidades précticas, esta iniciando una unidad sobre
como hornear alimentos. Mientras habla de los procedimientos para hornear el pan,
empieza a amasar un poco de harina al frente del aula. Da una explicacion sobre el
proceso para hacer el pan.

A mitad de su explicacion, José levanta la mano y pregunta:

—¢Por qué tiene usted que amasar tanto tiempo?

—Buena pregunta, José. ;Por qué creen ustedes?

—... Tal vez sea para que los ingredientes se mezclen bien —sugiere Jill.

Anade Ed:

—S51, 81 no estdn bien mezclados, afecta el modo en que la levadura funciona. Si
la pasta no se amasa lo suficiente, no se levantara.

Aprovechando la oportunidad de ampliar los objetivos para la leccion, Karen
anota las ideas en el pizarron y luego dice:

—Lo que Jill y Ed sugieren es una respuesta tentativa a la pregunta de José.
Cuando se dan respuestas tentativas a preguntas o soluciones tentativas a proble-
mas, las llamamos hipotesis. Sugirieron que mezclar bien las cosas afecta la levadu-
ra, lo que a su vez afecta lo bien que se levante el pan. Ahora —dice—, ;tiene al-
guien una idea de como podemos ver si esta hipétesis es buena?

—... Podemos tomar un pedazo de pasta y separarlo en... Tal vez... tres par-
tes... y luego amasarlas durante periodos distintos —sugiere Chris tentativamente
después de pensar varios segundos.

—Muy bien pensado, Chris —dice Karen sonriente—. ;Qué dicen todos?...
¢Debemos probar eso?

Entre voces de “claro”, “seguro”, “;por qué no?” y muchos gestos de asenti-

miento ante la idea, Karen continua:
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—;Cuanto tiempo debemos amasar cada uno? Nuestro libro recomienda unos
10 minutos.

—;Qué tal cinco minutos para una, 10 para la segunda y 15 para la tercera?
—sugiere Naomi.

—Entonces los hornearemos todos del mismo modo —anade Natasha.

—Desde luego, pondremos a prueba la lipdtesis —continua Karen—. ;Qué mas
tenemos que tomar en cuenta?

— ... Bueno, tendremos que usar la misma masa —sugiere Jeremy—, es decir,
la misma cantidad de masa, ;no?

—Y tendremos que hornear todas de igual modo —anade Andrea, empezando
a comprender la actividad—. Si el horneado fuera distinto podria afectar la mezcla,

y eso es lo que estamos tratando de poner a prueba, ;verdad?

—Muy bien pensado, Andrea —asiente Karen—. ; Algo mas, alguien?

—... Creo que algo mds —anade Mandy—. Dijo usted que los hornos de aqui
son diferentes. Tenemos que hornear todo el pan en el mismo horno, ;verdad, o nos
equivocariamos?

—Muy bien pensado, todos... Ahora, recapacitemos por un minuto... Hemos
hablado de tener la misma masa, de hornearla toda del mismo modo, y de hacerlo
en el mismo horno... ;Por qué queremos hacer todo eso?

— ... Bueno, si nosotros... este... tuviésemos diferente masa, y resultara todo
distinto... no sabriamos si fue por el tiempo en que las horneamos o si fue la pasta,
;no? —sugiere Talitha, vacilante.

—Muy bien, Talitha. Lo que estamos haciendo es mantener todo eso constante;
lo tnico que cambiard es el tiempo en que hornearemos cada pieza de masa. Si lo
mantenemos todo igual, podemos decir que hemos controlado esas variables... Asi
pues, revisemos las cosas un minuto y anotemos las variables... (Alguien quiere
decir algo?

—... El tipo de masa —sugiere Adam.

—DBien... ;algo mas?

—FEl modo en que horneamos.

—Excelente... jalgo mas?

—El horno.

—Muy bien, todos. Muy bien pensado.

Los alumnos entonces ponen en practica lo que ellos mismos sugirieron, sepa-
rando una porcién de masa en tres partes iguales, amasando cada pedazo del mis-
mo modo; s6lo que amasan una parte durante cinco minutos, la segunda durante
10y la tercera durante 15. Después las meten en el mismo horno. Luego comprue-
ban si hay diferencias en la apariencia de las distintas piezas. Después analizan los
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ciemplo, una preginia fue identificada en la clase de Karen cuando Jose cuestio-
no el tiempo que habia que amasar la pasta. bsto fue seguido por la fipofesis de
Jill v de bd, quienes sugirieron que el amasado atectaba el modo en que subiria
la pasta. Entonces, todo el grupo discutio las mancras de planear fa investiga-
cion, de tal modo que pudieran obtener una informacion valida. Luego hornea-
ron las piezas v observaron los resultados. Todo esto formo parte del acopio de
mformacion. Por ultimo, los alumnos analizaron los resultados, concluvendo
que es necesario amasar muy bien, lo cual parcialmente confirmo su hipotesis.
1 andlisis v la conclusion tentativa formaron parte de la fase de coaluacion de
liipdtesis. Despues hicieron una generalizacion tentativa, relacionando el tiempo
optimo de amasado con el volumen del pan. Para tinalizar, Karen los alent6 a
pensar acerca del proceso de indagacion, haciéndolos mas conscientes de los
pasos que siguieron. Ahora veamos el proceso de planeacion de las actividades

de indagacion.
Plancacion de las actividades de indagacion

La planeacion de las lecciones de indagacion difiere al menos en tres aspectos
de la planeacion para modelos mas orientados hacia el contenido, como los
modelos inductivo o integrativo. En primer lugar, dado que la indagacion de
problemas, las hipotesis v la informacion utilizada para ponerlas a prueba de-
ben provenir idealmente de los propios estudiantes, los profesores deben dise-
nar la leccion de tal forma que puedan darle direccion suficiente para mantener
en marcha el proceso, pero no tanta que obstruya las iniciativas y las experien-
cias de los alumnos. Mantener este equilibrio requiere sensibilidad y juicio pro-
fesional. En segundo lugar, la mayor parte de las lecciones con indagacion son
continuas; es decir, a menudo requieren mas que una sola sesion, por lo que se
debe considerar este factor al planearlas. Por ultimo, las lecciones con indaga-
cion fueron disenadas para ayudar a los estudiantes a desarrollar habilidades
de investigacion y aprendizaje dirigido por ellos mismos, y la planeacion debe
considerar estos objetivos.

El proceso de planeacion para las lecciones en que se utilice este modelo
consiste de cuatro pasos, que aparecen en la figura viir4 y se analizan en las
siguientes secciones.

Identificar los temas de indagacion y los objetivos de aprendizaje
Es relativamente sencillo identificar los objetivos de aprendizaje cuando se em-
plea el modelo de indagacion. Estos objetivos siempre tendrdn que consistir en
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Identificar los temas de indagacion y los objetivos de aprendizaje

Identificar las preguntas de la indagacion

Planear el acopio de informacion

Asignar tiempo

FiGURA viI1.4. Planeacion de lecciones con el modelo de indagacion

resolver los problemas especificos y aprender las habilidades de pensamiento
critico inseparables de la indagacion. Sin embargo, aunque los objetivos de
contenido sean de importancia secundaria en comparacién con desarrollar las
habilidades de indagacion, este tipo de lecciones también sirven para descubrir
relaciones de causa-efecto, que son importantes objetivos de contenido. Por
ejemplo, en la leccion de Karen los chicos buscaron una relacién entre el tiempo
que se debia amasar el pan y la proporcién en que subia. La mayor parte de las
areas de contenido incluye temas que contienen relaciones de causa-efecto. Al-
gunos ejemplos se muestran en el cuadro viir.2.

Después de emprender algunas investigaciones, los alumnos pueden hacer
generalizaciones como “Cuanto mas alto es el grado de ejercicios aerdbicos,
mejor sera la condicion cardiovascular”, o “Muchas guerras son resultado de
problemas econémicos”. Estas aparecen en la tiltima fase de las lecciones de in-
dagacion, después de que los alumnos analizan datos y evalaan hipotesis. Al

Cuapro vii.2. Relaciones de causa-efecto en diferentes dreas de contenido

Area de contenido  Relacion de causa-cfecto

Inglés ¢Como influye la vida de los autores en el contenido de sus escritos?

Ciencias ¢Como es afectado el crecimiento de las plantas por la cantidad de
luz solar, agua y tipo de tierra?

Estudios sociales ;Cémo influyen la economia y la religion en las guerras?

Salud ¢Como diferentes tipos de ejercicio influyen en la buena condicién
cardiovascular?
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mejorar su pensamiento, desarrollan la capacidad de evaluar las generalizacio-
nes con base en hechos y observaciones. Esto demuestra la cercana relacion que
hay entre el contenido y el pensamiento critico.

No obstante que los estudiantes sean los principales investigadores en una
leccion de indagacion, el profesor debe planearla cuidadosamente con objeto
de facilitar el proceso. Para llevar adelante estas lecciones, los alumnos necesi-
tan un problema o una cuestion para examinar y tener acceso a la informacién
que permita investigar el problema. Ambos aspectos requieren una cuidadosa
planeacion.

ldentificar las prequuntas de la indagacion

Una vez identificado el tema o drea de contenido para investigar, el siguiente
paso consiste en formular una pregunta para la indagacion. Por ejemplo, una
pregunta, en el caso de la clase de inglés, podria ser: “;Qué factores de la vida
de Poe pudieron afectar el estilo de sus obras?” En la de ciencias: “:Qué facto-
res afectan el crecimiento de las plantas?” Lo ideal es que estos problemas sur-
jan espontaneamente en la discusion en el aula, como ocurrié en la leccion de
Karen, pero por lo general tiene que planearlos el profesor.

La planeacion ayuda al docente a guiar a un grupo hacia los problemas de
indagacion. Por ejemplo, mientras los estudiantes hablan sobre diferentes auto-
res estadunidenses, el profesor puede introducir hechos acerca de la vida de
uno o dos autores. Al estudiar las obras de estos autores, podria plantear una
pregunta como: “; Qué influencia creen ustedes que tiene la vida de los autores,
en general, sobre sus obras?” El estudio de otros escritores, de sus obras y de su
vida podria funcionar, entonces, como la fase de acopio de la informacion.

En otro ejemplo, un profesor de ciencias puede dedicar una leccién de in-
dagacion a la germinacion de las plantas en una unidad mds general sobre el
crecimiento de las mismas. En el desarrollo de la unidad, el profesor puede re-
lacionar la investigacion de la germinacion, las caracteristicas, el crecimiento, el
ambiente y la nutricion de las plantas.

Playieacion para recabar informacion

Una vez planeado el problema de indagacion, se debe considerar como los
alumnos reuniran la informacion que serd empleada al evaluar las hipotesis.
Aunque lo ideal es que las sugerencias sobre los procedimientos para reunir
datos procedan de los alumnos, se necesitara la direccion del protfesor. El cua-
dro vine3 presenta varios ejemplos de preguntas y de procedimientos para re-
cabar informacion.
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CUADRO VIIL3. Preguntas y procedimientos para recabar informacién

Preguntas

Posibles fuentes de informacion

;Cémo se relacionan las obras de los
autores con su vida personal?
(Literatura)

,Como se relaciona el sistema de calles
en una ciudad con sus pautas de
transito?

(Estudios sociales)

;Como se relaciona el tipo de tablas con
su durabilidad?
(Tecnologia industrial)

;Qué factores influyen en el ritmo de
crecimiento de las ciudades?
(Estudios sociales)

;Quié factores influyen en la frecuencia

Biografias de autores y muestras de sus
obras.

Observaciones del fluir del transito en
diferentes horas del dia, informes del

transito de la ciudad.

Tablas sometidas a diferentes tipos de
desgaste.

Informacién geogréfica, datos del censo
y hechos historicos.

Péndulos de diferentes pesos y longitudes.

de un péndulo sencillo?
(Ciencias/matematicas)

Fuentes de informacion primarias y secundarias. Aprender a distinguir entre las
fuentes de informacién primarias y secundarias es un importante objetivo del
aprendizaje, en particular para los estudiantes de mayor edad. Las fuentes de
informacion primarias son observaciones directas que hacen las personas de los
hechos en estudio. Las observaciones que hicieron los alumnos de Karen acerca
del pan horneado, las observaciones de un péndulo que se mece en distintas
direcciones o las entrevistas con otras personas son fuentes primarias. Las fuen-
tes de informacion secundarias son interpretaciones hechas por otras personas de
las fuentes primarias. Libros de texto, enciclopedias, biograffas y otros libros de re-
ferencia son fuentes secundarias.

Debido a que las fuentes secundarias han sido seleccionadas con base en
las percepciones y las potenciales tendencias de otros, deben preferirse las
fuentes primarias. En algunos casos, como en la leccién de Karen, es posible
utilizar fuentes primarias. Como opcion, ella pudo remitir a libros de referencia
sobre cocina, pero asi los estudiantes tendrian menor oportunidad de aprender
c6mo hacer hipétesis, controlar variables y analizar informacion. En otros ca-
s0s, como en una leccién sobre escritores y sus obras, no es posible usar fuentes
primarias y son indispensables las fuentes secundarias. También, por si mismo,
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un analisis de las tuentes secundarias en busca de alguna tendencia puede ser una
valiosa experiencia de aprendizaje.

Asignacion de tiempo
Dado que las lecciones de indagacion suelen requerir mas de una sesion de
clase, se deberd considerar como integrar la leccion con otras actividades. Por
cjemplo, un profesor de literatura plantea una pregunta acerca de la vida de los
autores y sus obras. Entonces, la discusion produciria una o mas hipotesis, por
cjemplo: “Los estilos de vida personal de los autores se reflejan en sus obras” o
“Las obras de los autores reflejan sus creencias y necesidades personales”. Se
podra entonces hacer equipos de estudiantes para recabar informacion perso-
nal acerca de diferentes autores y llevar la informacion a la clase. Cuando los
estudiantes completen sus tareas, el tiempo de la sesion podra dedicarse a dis-
cutir sobre algun otro aspecto del programa escolar, como la escritura o incluso
la gramatica. Cuando los alumnos informan, el grupo debe revisar el problema,
analizar las hipotesis y Hegar a conclusiones tentativas acerca de su validez.
Cuando se sabe como dirigir a los alumnos a identificar los problemas,
como recabar la informacion y como integrar la leccion al resto del programa
escolar, se estara listo para impartir la leccion.

Impartir las lecciones de indagacion

Para ayudar a los estudiantes a resolver un problema especifico de indagacion
v a adquirir las habilidades de pensamiento critico necesarias para este proceso
las lecciones se imparten en cinco fases. Dado que los modelos de indagacion y
de solucion de problemas son estrategias de aprendizaje basado en problemas,
sus funciones de aprendizaje y de motivacion son similares. Estas se muestran
en el cuadro viing v se analizan en las siguientes secciones.

Fase 1: Identificar una prequnta
Una investigacion empieza cuando se identifica una pregunta hecha para lla-
mar la atencion y constituir un reto para los estudiantes. Como lo vimos en la
leccion de Karen, la pregunta puede surgir naturalmente en una discusion en el
aula o, como se dijo en el analisis de la planeacion, el profesor podra imaginar
de antemano problemas para guiar a los alumnos a identificaria.

Para asegurarse de que la pregunta sea clara, debera escribirse en el piza-
rron v asegurarse de que los alumnos comprendan los conceptos que hay en
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CUADRO ViiLg. Funciones de aprendizaje y motivacion para el modelo de indagacion

Fase

Funcion de aprendizaje y motivacion

Fase 1: Identificar la prequnta

Se identifica una pregunta o problema
que plantea el asunto para la investigacion
de los alumnos.

Fase 2: Generar hipitesis
Los alumnos generan hipotesis, intentando
dar respuesta a la pregunta.

Fase 3: Recabar informacion
Los alumnos recaban datos relacionados
con las hipdtesis.

Fase 4: Evaluar las hipdtesis
Los alumnos evalidan la validez de las

hipotesis, con base en la informacion reunida.

Fase 5: Generalizar
Los alumnos hacen generalizaciones
basados en su evaluacion de las hipotesis.

Llama la atencion.
Aprovecha los efectos motivadores
de curiosidad y desafio.

Activa el conocimiento anterior.
Inicia la produccion de esquemas.

Desarrolla la metacognicion.
Promueve la participacion.

Promueve percepciones de
competencia.
Logra un equilibrio.

Facilita la transferencia.
Hace avanzar la produccion
de esquemas.

ella. Solicitar a los alumnos que la expliquen en sus propias palabras o que
la relacionen con analisis anteriores son cosas que ayudan a determinar que la
comprenden con claridad.

Fase 2: Generar hipotesis
Una vez establecida la pregunta, el grupo esta listo para intentar darle respues-
ta. Al dar una respuesta tentativa, los alumnos se ven envueltos en el proceso
de hacer hipotesis. Una liipotesis es una respuesta tentativa a una pregunta o
solucion a un problema que puede verificarse con informacion. Una hipotesis
puede ser considerada una generalizacion tentativa, y para ninos pequenos
se puede presentar como “una corazonada” o una “buena suposicion”.

La generacion de hipotesis activa el conocimiento anterior e inicia el proce-
so de produccion de esquemas, mientras los estudiantes buscan en su memoria
de largo plazo posibles nexos o respuestas a la pregunta. Para facilitar el pro-
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areso, podra pedir a los alumnos que “se expriman los sesos™ en busca de posi-
bles hipotesis. En un principio, se deberan aceptar y escribir todas las ideas.
Mas adelante podra pedirse que precisen si cada una es procedente dada la
pregunta o el problema.

Después de que los estudiantes hayan elaborado una lista de hipotesis,
dstas se deben organizar con fines de investigacion. Por ejemplo, una clase de
ciencias en que se analiza este problema: “; Qué tactores determinan la frecuen-
cia de un péndulo sencillo?”, podra sugerir las hipotesis siguicentes:

“Cuanto mas corto es el péndulo, mayor es su frecuencia.”
“Cuanto mayor sea el peso, mayor es la frecuencia.”
“Cuanto mas grande sea el angulo inicial, mayor serd la frecuencia.”

Al buscar la informacion, los alumnos deben tener muy claro qué hipoétesis in-
vestigan para saber cudles variables deben controlar y como deberan estructu-
rar la investigacion. Después de trabajar la primera, podran pasar a la segunda,
y luego a la tercera, pero esto debe hacerse sistematicamente. Una vez plantea-
das y ordenadas las hipotesis, ¢l grupo estara listo para recabar informacion.

Fase 3: Acopio de infornacion

Las hipotesis guian el proceso de acopio de informacion. Este promueve la me-
tacognicion cuando los alumnos planean las estrategias para reunir informa-
cion. Esta fase también promueve altos niveles de participacion de los alumnos.

La complejidad de este proceso depende de la pregunta a la que se intente
responder. Por ejemplo, en la investigacion sobre el crecimiento de las plantas
los alumnos podrian plantar semillas de frijol, variar sistematicamente las con-
diciones del crecimiento, y medir el tiempo de germinacion y el ritmo de creci-
miento. Para investigar la primera hipotesis en el problema del péndulo, los
estudiantes modificaran sistematicamente la longitud del peéndulo, mantenien-
do constantes el peso y el angulo, y luego mediran el nimero de movimientos
en un tiempo especificado para cada longitud. Para investigar la segunda hipo-
tesis, tendrian que variar el peso y mantener constantes la longitud y el angulo,
y para la tercera hipotesis, tendrian que variar el angulo y mantener constantes
la longitud y el peso.

Para las lecciones en que se relaciona la vida de los escritores con sus obras,
la recabacion de informacion seria mas compleja; requeriria estudiantes con un
avanzado grado de desarrollo. Se valdrian de diversas tuentes, como la inter-
net, bibliotecas que contengan informacion biografica acerca de autores, y otras
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fuentes con datos sobre su vida. Después, tendrian que estudiar cuidadosa-
mente las obras de los escritores. En este caso el profesor debe ofrecer una ayu-
da considerable.

Aunque exigen cierto esfuerzo, estas experiencias ayudan a desarrollar al-
gunas facultades que van mads alld de investigar la pregunta. Por ejemplo,
aprenderian a investigar en la internet y en bibliotecas, a saber como evaluar
con espiritu critico las fuentes secundarias, a decidir qué informacién es impor-
tante y cudl debe pasarse por alto, y desarrollaran una tolerancia a la ambigiie-
dad cuando sea contradictoria la informacion de diversas fuentes. Estas son
experiencias importantes para todos los estudiantes.

Exposicion de la informacion. Organizar y presentar la informacion es una tarea im-
portante durante esta fase. Al comienzo, los alumnos lidiaran con su capacidad
para mostrar claramente la informacion, pero con la practica su habilidad mejorara.

Cuadros, esquemas o graficas son herramientas efectivas para organizar
los datos. El cuadro viir.5 expone la informacion reunida para el problema del
péndulo.

Que el profesor haga preguntas ayudara a los estudiantes a pensar analiti-
camente acerca de lo que estan haciendo. Por ejemplo, vemos que hicieron tres
suposiciones para cada longitud y promediaron el nimero de oscilaciones. El
maestro puede pedirles que consideren lo que podrian hacer si dos de las prue-
bas dieran resultados idénticos y un tercero fuese distinto (sugiriendo un error
del experimentador en la tercera prueba), o por qué eligieron una prueba con 15

Cuapro virs. Informacion reunida para el problema del péndulo

Peso: 2 clips grandes
Tiempo: 15 segundos
Angulo: 45°

Longitud Niimero promedio de oscilaciones para las tres pruebas
30 cm 12

40 cm 11

50 cm 10

60 cm 9

70 cm 8.5

80 cm 8

90 cm 7.5

100 cm 7
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segundos, dos clips grandes, un dngulo de 45° y variaciones de longitud de 10
centimetros (probablemente arbitrarias). El profesor también puede preguntar
si es necesario variar cada vez la longitud en la misma cantidad (en este caso, 19
centimetros). Se les puede preguntar qué mejoras podran hacer a sus técnicag
de investigacién. Estas preguntas llevan a reflexionar mds sobre lo que estén
haciendo, lo cual es un propésito importante de las actividades de indagacién.

En la leccion sobre los escritores y sus obras, es posible presentar la informa-
cién en un esquema similar al que vimos en el capitulo vi1, cuando se analizg e]
modelo integrativo. Un ejemplo del esquema puede ser el siguiente:

Autor Caracteristicas personales Experiencias Ejemplos de sus obras

Poe
Faulkner
Hemingway
Fitzgerald

Como en el problema del péndulo, una discusion sobre por qué se incluyé
cierta informacion y se pasé por alto otra, y por qué se organizo el esquema
como se hizo, ayudaria a ser mas metacognitivos acerca del proceso. Este pro-
ceso es importante porque ayuda a los alumnos a comprender los tipos de deci-
siones que toman los periodistas, los historiadores y los hombres de ciencia
cuando participan en actividades de investigacion.

Fase 4: Evaluacion de hipotesis

En esta fase, los estudiantes son responsables de evaluar sus hipotesis con base
en los datos. El analisis es facilitado por la organizacion realizada antes. Por
ejemplo, una mirada al cuadro viiL.5 comparando la longitud de los péndulos
con el nimero de vaivenes indica que la frecuencia se redujo al alargarse la lon-
gitud. Se puede facilitar la evaluacién haciendo preguntas de las otras hipotesis
en los casos del problema del péndulo y del crecimiento de las plantas.

En otros ejemplos, como en el problema de los autores, el proceso serd mas
complicado. No existirdn pautas claras y distintas, como la relacién entre la
frecuencia y la longitud del péndulo. Las corrientes que si existen pueden ser
mucho més complejas y sutiles. El hecho de encontrar que los datos son contra-
dictorios es, en si mismo, una experiencia importante para los alumnos. En esta
vida pocas cosas son claras e inconfundibles, y cuanto mas experiencia tengan
los alumnos en enfrentarse a su ambigtiedad, que requiere conclusiones tenta-
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tivas y no dogmaticas, mejor preparados saldran al mundo. Analizar y discutir
sobre la informacion al relacionarla con las hipotesis puede ser la parte mas
valiosa del proceso de indagacion.

El proceso de evaluar hipétesis puede ser gratificante, porque tomar deci-
siones sobre la validez de una hipétesis promueve las percepciones de la com-
petencia y ayuda a los alumnos a adquirir un sentido de equilibrio. Llegar a la
conclusion de que una hipétesis es valida y aportar informacién en apoyo de
esa conclusion puede ser una experiencia fundamental. Esa funcién motivado-
ra es una de las mds importantes en esta actividad.

Fase 5: Generalizar

El cierre de contenido se realiza en una leccion de indagacion cuando los alum-
nos generalizan tentativamente acerca de los resultados con base en la informa-
cion. La accion de generalizar promueve la transferencia y contribuye con la
produccion de esquemas cuando los alumnos organizan mentalmente la com-
prension del problema y los resultados. Por ejemplo, al investigar la relacién
entre la frecuencia del vaivén del péndulo y su peso, los datos indican que el
peso no afecta la frecuencia. Los estudiantes deberan rechazar entonces la hi-
potesis de que “Cuanto mayor el peso, mayor la frecuencia”, y deberan con-
cluir que “El peso de un péndulo no afecta la frecuencia de su movimiento”.
Dado que los datos son congruentes, la generalizacion debe ser directa. Luego
esta generalizacion podrd relacionarse con otros principios cientificos, como
“Los objetos que caen se aceleran a la misma velocidad cualquiera que sea su
peso”, lo cual impulsa mas el proceso de produccion de esquemas.

En otros casos, como en el problema de los autores y sus obras, las pautas
de la informacion pueden ser menos claras; aceptar o rechazar la hipétesis puede
ser menos seguro, y la generalizacion puede ser mas tentativa. De hecho, la
generalizacion puede producir preguntas adicionales, preparando asi el esce-
nario para nuevos problemas de indagacion. Este proceso ocurre continuamen-
te en la ciencia y en el mundo en general. Al desarrollar la capacidad de gene-
ralizar tentativamente, los estudiantes aprenden una leccion importante de la
vida. Empiezan a percatarse de que las respuestas claras y estructuradas por
las que todos nos esforzamos a menudo no existen. Con el tiempo, ellos desa-
rrollan una tolerancia a la complejidad y a la ambigiiedad que puede ayudarles
a comprender y a hacer frente a las complejidades de la vida.

Esta etapa también ofrece oportunidades para reflexionar sobre el proceso,
y asi puede esperarse que los alumnos sean capaces de transferirlo a otras acti-
vidades del aula y también a su vida cotidiana, lo cual es su propia forma de
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generalizar. Karen inicio esta parte de la actividad cuando dijo: “Antes de que
se nos acabe ¢l tiempo, quiero que pensemos un poco en lo que hicimos y por
que”. Como respuesta, los alumnos identificaron como habia comenzado sy
indagacion y como las hipotesis guiaron el proceso. Al hablar de los procesos
de indagacion en el contexto de las acciones, los profesores puceden hacer que
ciertas ideas abstractas se vuelvan reales y ayudar a los alumnos a ver como
funciona la indagacion en la vida real.

La indagacion espontanca

Hasta aqui nos hemos centrado en aproximaciones sistematicas y cuidado-
samente planeadas para las lecciones de indagacion. Sin embargo, uno de los
mavores beneficios de estudiar la indagacion es una cada vez mayor capacidad
para capitalizar las oportunidades de realizar actividades de indagacion que
ocurren de manera espontanca. Ese fue el caso en la leccion de Karen. Uno de
los chicos planted una pregunta, y ella aprovecho la oportunidad.

Las oportunidades abundan si los profesores estan alerta ante las posibili-
dades. Suelen ocurrir cuando los estudiantes se encuentran en situaciones que
no tienen respuestas claras. Por ejemplo, consideremos la siguiente y sencilla
demostracion en ciencias, en que los alumnos ven una taza de agua invertida y
cubierta por un naipe, y el naipe se queda debajo de la taza, impidiendo que el
agua se derrame, como se ve en la figura viirs. Cuando se presenta a estudian-
tes de primaria, hacen preguntas como éstas:

“:No estaba la taza completamente llena?”
“;Qué ocurre si la taza solo tuviera una pequena cantidad de agua?”
“;Qué pasaria si le diéramos a la taza una vuelta de 90°?”

i

!

Agua \ «———— Taza transparente

%

|

i

|

« Naipe

Ficura vuLs. Sencilla demostracion ein la clase de ciencias
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“:Qué ocurriria si usaramos otro liquido en lugar de agua, como leche o un
refresco?”

Cada una de estas preguntas puede ser el punto de partida para una breve lec-
cion de indagacion. Se podria pedir a los alumnos que conjeturaran respuestas
(hipdtesis) a las preguntas y explicaran por qué creen eso. Luego se podria in-
vestigar sistematicamente la idea de cada quien. Por ejemplo, el grupo podria
cambiar la cantidad de agua para ver si esta variable establecia una diferencia
(no la establece). Al ver que el naipe continuaba pegado a la taza en cada caso,
la clase eliminaria la “cantidad de agua” como variable causante de que el nai-
pe siguiera pegado a la taza, y entonces buscarian otras variables.

Las lecciones de indagacién espontanea tienen al menos cuatro caracteristi-
cas positivas. Primera: la motivacion es grande porque los alumnos ven que la
investigacion resulta directamente a partir de una pregunta que ellos hicieron
(y no el maestro). En segundo lugar, los estudiantes a menudo sugieren mane-
ras creativas de investigar un problema, y se desarrolla un clima de trabajo en
equipo y de cooperacion en el aula.

En tercer lugar, el espiritu de indagacion es captado efectivamente exigien-
do poco esfuerzo a los maestros. Simplemente tienen que guiar a sus alumnos a
pensar en preguntas y como se les debe investigar. Y por ultimo, las lecciones
de indagacion espontanea permiten ver como el proceso se relaciona directa-
mente con los temas en estudio. La diferencia entre preguntas generadas por el
maestro y generadas por los alumnos es sutil pero importante. Cuando los es-
tudiantes sélo responden preguntas generadas por otros, aprenden que el co-
nocimiento es externo y no personal y funcional. El contenido a menudo se
presenta como verdades preestablecidas que se deben memorizar y repetir.
Rara vez se pide a los alumnos que investiguen o que generen sus propios pro-
blemas (Goodlad, 1984). La utilizacidon de investigaciones espontaneas de los
alumnos puede ayudarles a comprender como se produce el conocimiento, asi
como la relacion de ese conocimiento con ellos mismos.

Indagacion y alcance de conceptos

Al analizar el modelo de adquisicion de conceptos, en el capitulo vi, sugerimos
que también se podria utilizar para ayudar a los alumnos a comprender el pro-
ceso de indagacion y el método cientifico. Basandose en ejemplos positivos y
negativos, los estudiantes hacen hipotesis sobre posibles nombres para el con-
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CuaDRO VLG, Comparacion de los procesos de midagacion
i de adguisicion de conceptos
ldacacion Adquisicion de conceptos
Lo Problema o pregunta cCual es el concepto?
ToHipotesis FEnombre del concepto podria ser..
Acopio de informacion Aldos alumnos se fos preseatan ciemplos positivo
v negativos,
i Analisis de las hipotesis Se descartan fas hipotesis no contirmadas por los
cjemplos.
5 Generalizacion Se detine of concepto.

copto, v luego se analizan estas hipotesis con base en ejemplos adicionales. Lc
ciemplos v no ejemplos sirven entonces igual que fos datos utilizados para an:
lizar las diversas hipotesis. Bl cuadro vin6 describe las comparaciones ents
Las actividades de indagacion v las de adquisicion de conceptos.

El modelo de adquisicion de conceptos pucede ser un instrumento util pa
introducir a los estudiantes en los procesos de indagacion. Como no requies
mucho tiempo para completar una sesion, estos pueden desarrollar todo el pre
coso on una sola clase. Sin embargo, no proporciona a los alumnos un cuads
totalmente valido del proceso de indagacion, porque es el profesor quien apo
fa todos los datos: Tos cjemplos v no ejemplos. Pero =i puede ser una maner
cticar de introducirtos en la indagacion antes de que por st mismos pueda

hacer investigaciones completas,

UsO DE LA TEUNOLOGIA PARA APOYAR
FLAPRENDIZAIL BASADO FN PROBLEMAS

Do del aprendizaje basado en problemas dopende de la capacidad de pr

nlar problemas realistas v motivadores a os estudiantes, Un objetivo al utiliz
e omodelo es Hevar el mundo real al aula para su investigacion, analisis y 1
Hevion ba teenologia tiene un potencial incomparable para alcanzar esta met

fxiste un buen namero de programas de aprendizaje basado en problemd
apovados por la teenologia. Una simple ojeada a la internet ofrece esbozos
ovistones de muchos de estos programas. Uno de fos mas conocidos fue creac
por el Cognition and Technology Grroup en Vanderbilt (1992). Fxaminémosl
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Aprendizaje de matemiticas basado en problemas: la serie Jasper

El programa escolar de matematicas ofrece grandes oportunidades de promo-
ver la solucion de problemas; los esfuerzos por reformar los programas de ma-
tematicas se orientan a la solucién de problemas como vehiculo importante
para promover el pensamiento matematico (National Council of Teachers of
Mathematics, 1989, 2000). Sin embargo, muchos de los problemas que plantea-
mos a los alumnos no captan el realismo y la complejidad de las aplicaciones
de las matematicas al mundo real (Williams, Bareiss y Reiser, 1996). Para reme-
diar este problema, algunos investigadores crearon una serie de matemadticas
basada en videos llamada The Adventures of Jasper Woodbury. Cada problema
comienza con un programa de video, de 15 a 20 minutos, que muestra un desa-
fio a los personajes en ese segmento. La siguiente version, condensada, es una
muestra de los tipos de problemas que se presentan en estos programas.

Jasper acaba de comprar una lancha nueva y planean llevarla de regreso a casa. La
lancha consume cinco galones de combustible por hora y viaja a ocho millas por
hora. El tanque de gasolina contiene 12 galones. La lancha se encuentra actualmen-
te situada a 156 millas. El muelle de la casa de Jasper estd a 132 millas. Hay dos es-
taciones de gasolina en su camino. Una de ellas estd a 140.3 millas ylaotraa133. Le
cobran 1.19 y 1.25 dolares por galon, respectivamente. No aceptan tarjetas de crédi-
to. Jasper comenz¢ el dia con 20 délares. Compré cinco galones de gasolina, a 1.25
dolares por galon (sin incluir un descuento de cuatro centavos por galon por pagar
en efectivo) y pagd 8.25 délares por reparaciones a la lancha. Son las 2:35. La puesta
del sol es a las 7:52. ;Puede Jasper llegar a casa antes de la puesta del sol sin que-
darse sin combustible? (Williams et al., 1996, p. 2).

El problema se plantea abierto para dar oportunidades de resolverlo a los
alumnos, primero definiendo el problema, identificando las submetas (por
ejemplo, descubriendo cuanto dinero le queda), separando los datos pertinen-
tes de los irrelevantes (por ejemplo, jes importante la hora del dia?) y calculan-
do la solucién final. A los alumnos se les da un largo periodo, como de tres a
cuatro dias, para trabajar en cada problema, y deben resolverlo antes de ver
como los personajes del video lo solucionaron. Para informacién adicional acerca
de la serie Jasper, consulte: http:// peabody.vanderbilt.edu/projects/funded/
jasper/preview / AdvJW.html.

La serie de Jasper no s6lo es un programa de aprendizaje basado en proble-
mas y apoyado por la tecnologia; también es uno de los mas conocidos. Serd
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necesario nvestigar en otros programas para determinar cuales son los ma

apropiados para sus objetivos.

AUMENTAR I.A MOTIVACION
CON EL APRENDIZATE BASADO EN PROBLEMAS

Los modelos de aprendizaje basado en problemas son convenientes para au
mentar la motivacion del estudiante, porque aprovechan los efectos de la curic
sidad, el desafio, las tarcas auténticas, la participacion y la autonomia, factore
todos ellos que motivan a los alumnos a aprender (Pintrich v Schunk, 2002).

Algunos investigadores sostienen que la capacidad de despertar la curios
dad v de presentar una sensacion de reto son dos caracteristicas de las tarea
intrinsecamente motivadoras (Lepper y Hodell, 1989). Despiertan los deseo
innatos de las personas de comprender como funciona el mundo. Dado que uw
problema, cuva solucion no es obvia, es el punto central de las actividades d
aprendizaje basado en problemas, ellos capitalizan la capacidad de aumenta
fa motivacion intrinseca.

Estas actividades de aprendizaje también aprovechan los ctectos motiva
dores de las tareas auténticas, que son actividades de aprendizaje que requierer
una comprension que puede ser empleada en el mundo fuera del aula (Eggen
Kauchak, 2004). Las tareas auténticas son motivadoras porque ayudan a lo
alumnos a ver como los conceptos y los procesos abstractos se relacionan con ¢
mundo. Laura Hunter utilizo una tarea auténtica —calcular el area de alfombr
en un aula— para motivar a sus alumnos a aprender acerca del area. Los bue
nos profesores utilizan todo el tiempo en su instruccion nexos como €stos.

Ademas, las actividades basadas en problemas capitalizan los efectos me
tivadores de la participacion v la autonomia. La autonomia del estudiante au
menta cuando tiene que decidir qué hacer y como hacerlo, y la participacios
es alta cuando los alumnos hacen sus investigaciones (Pintrich y Schunk
2002). Las aulas a menudo constituyen entornos de aprendizaje unidimensic
nal donde la eleccion individual queda minimizada y todos hacen lo mismo e
mismo tiempo. Los maestros pueden aumentar la autonomia y la participa
cién durante las actividades basadas en problemas dandoles a escoger entr
factores como:

* Qué problema resolver.
* Qué hipotesis generar.
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* Como investigar el problema.
¢ Como informar de los resultados.

La autonomia y la participacion, ademds de aumentar la motivacion, también
incrementan la capacidad de dirigir su propio aprendizaje, que es la esencia
misma de la autorregulacion.

EVALUACION DEL APRENDIZAJE
EN ACTIVIDADES BASADAS EN PROBLEMAS

Como en todos los modelos instructivos, la forma que adopta la evaluacién
debera ser determinada por los objetivos de aprendizaje de la leccion. El apren-
dizaje basado en problemas tiene tres objetivos interrelacionados:

* Aumentar la comprension de los procesos que intervienen en el aprendi-
zaje basado en problemas.

* Desarrollar el aprendizaje autodirigido de los alumnos.

* Apropiarse del contenido.

La evaluacion de la comprension del contenido en este modelo es similar a la
de los procesos que intervienen en otros modelos, por lo que no analizaremos
mas este aspecto de la evaluacién. En cambio, nos enfocaremos en cémo eva-
luar los dos primeros objetivos de las actividades basadas en problemas.

Otras evaluaciones y aprendizaje basado en problemas

Las evaluaciones adicionales, habitualmente en forma de pruebas objetivas,
han sido criticadas durante largo tiempo: sus detractores sostienen que son ar-
tificiales y apartadas de las realidades del aprendizaje (Kilbane y Herbert, 1998;
Reckase, 1997). Como respuesta a estas criticas, se propone el empleo de eva-
luaciones alternas, o “examen directo del desempefio del alumno en tareas sig-
nificativas que son titiles para la vida fuera de la escuela” (Worthen, 1993, p. 445).
El término evaluaciones alternas se usa para describir evaluaciones que miden
directamente el desempefio del estudiante en tareas de la “vida real” (Shepard,
2001; Wiggins, 1996/1997). (Aunque el creciente énfasis en normas, pruebas
importantes y responsabilidad modera los esfuerzos por hacer evaluaciones al-
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ternativas, siguen siendo un instrumento para medir los objetivos de aprendi-
zaje que son dificiles de evaluar con las pruebas tradicionales.) Las evaluacio-
nes alternativas son utiles para medir la capacidad de los alumnos para:

* Inventar una estrategia para resolver problemas.

 Efectuar una indagacion.

e Generar hipotesis.

* Recabar informacion pertinente a una hipotesis.

» Trabajar en colaboracién en un grupo para resolver un caso basado en
problemas.

Ademas de otros productos, como la respuesta o solucion a un problema,
los profesores que utilizan evaluaciones alternativas también se interesan
en los procesos de que se valen sus alumnos para preparar los productos, lo que
subraya un pensamiento de orden superior (Gronlund, 2003). La comprension
de estos procesos da oportunidades a los maestros de evaluar el conocimiento de
los alumnos y corregir las concepciones erréneas de éstos (Parke y Lane,
1996/1997). Por ejemplo, una entrevista estructurada puede emplearse para
comprender mejor el pensamiento de los alumnos mientras planean experi-
mentos de ciencias.

Evaluaciones de desenperio

Las evaluaciones de desempeiio son tareas en las que los alumnos demuestran sus
niveles de competencia, conocimiento o habilidad, llevando a cabo una activi-
dad o creando un producto (Airasian, 2000; Valencia, Hiebert y Afflerback,
1994). Tratan de aumentar su validez poniendo a los alumnos en situaciones
tan reales como sea posible y evaluando su desempeno contra normas preesta-
blecidas. El concepto evaluacion de desempeiio se origind en areas de contenido
como la ciencia, en las que se pidio a los estudiantes demostrar habilidad en
una situacion real y no en reconocer una respuesta correcta en una prueba es-
tandarizada o hecha por el maestro (Hiebert y Raphael, 1996).

Por ejemplo, una profesora de ciencias de grado intermedio observo que
los estudiantes tenian dificultades para aplicar principios cientificos a hechos
de la vida real. Intentando mejorar esa capacidad, cada viernes presento pro-
blemas comunes; por ejemplo, por qué un cubito de hielo flota en una taza de
liquido claro pero se hunde en otra: los alumnos tenian que resolver esto en
equipos y discutirlo como grupo. En viernes consecutivos, la maestra les pre-
sent6 otros problemas. Por ejemplo, puso dos liquidos claros del mismo volu-
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men en una balanza de vara, y los alumnos tenian que explicar por qué la vara
se desequilibraba (una balanza de vara mide la masa). Mientras ellos trabaja-
ban, la maestra paseaba por el aula tomando notas que serian empleadas en
calificar y retroalimentar (Stiggins, 2001). Las evaluaciones de desempefio per-
miten a los profesores calificar el trabajo de los estudiantes cuando estan en si-
tuacion de resolver problemas.

Observacion sistemdtica

Otra manera de evaluar los procesos de que se valen los alumnos cuando estan
dedicados a aprender con base en problemas es la observacion sistematica. Las
observaciones sistemdticas requieren que los maestros especifiquen las normas de
los procesos que estan evaluando y tomen notas basados en las normas. Una
riibrica es una escala de calificaciones que describe las normas para calificar
(Stiggins, 2001). Por ejemplo, una maestra de ciencias que intenta ensenar a sus
alumnos los pasos que hay que dar en la solucién de problemas cientificos po-
dria emplear la ribrica siguiente:

1. Plantea el problema o la pregunta.

2. Plantea las hipotesis.

3. Identifica las variables independientes, dependientes y controladas.
4. Describe la manera en que se recabaran los datos.

5. Ordena y muestra los datos.

6. Evalua las hip6tesis basadas en la informacion.

Al recabar informacion mientras los estudiantes se dedican a actividades de
aprendizaje auténtico, los maestros se encuentran en mejor posicion para eva-
luar sus fortalezas y debilidades, y darles retroalimentacion.

Listas

La utilizacion de listas es otra manera en que los maestros pueden hacer mas
sistematicas las evaluaciones del pensamiento de los alumnos. Las listas son
descripciones escritas de dimensiones que deben estar presentes en un desem-
peno aceptable. Cuando se emplean listas, los desempefios deseados son “veri-
ficados” y no descritos en notas, como lo serian con una observacién sistemati-
ca. Por ejemplo, la profesora de ciencias que deseaba evaluar la capacidad de
resolver problemas cientificos pudo utilizar una lista como la que aparece en la
figura vii1.6. Es posible afadir notas en cada categoria para combinar lo mejor
de las listas y de la observacion sistematica.
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Indicaciones: Ponga una “palomita” en el espacio en blanco por cada paso dado

1. Escribe los problemas en lo alto del informe.

2. Plantea la(s) hipotesis.

3. Especifica los valores de las variables controladas.

4. Hace al menos dos mediciones de cada valor de la variable dependiente.
5. Presenta los datos en un cuadro.

6. Saca conclusiones congruentes con los datos del cuadro.

FIGURA VIIL6. Listas para evaluar la solucion de problemas cientificos

Escalas de calificacion

Una limitacién de las listas es que exigen una respuesta de si/no del evaluador
sin tomar en cuenta los grados de acierto. Las escalas de calificacion hacen fren-
te a este problema. Las escalas de calificacion son descripciones escritas de cate-
gorias evaluativas de un desempefio aceptable y escalas de valores en que se
califica cada categoria. Las escalas de valores, como la que aparece en la figura
viiL7, pueden usarse para evaluar los procesos de que se valen los alumnos
durante la solucion de problemas o la indagacion.

Las escalas de calificacion pueden formarse de modo que brinden mas in-
formacion a los alumnos ofreciéndoles “anclas” para cada uno de los valores
numéricos. Por ejemplo, ;cémo sabemos si “plantear problemas o preguntas
clara y precisamente” merece una calificacién de 3 o de 4? Para una mejor re-
troalimentacién, pueden incluirse definiciones de valores, como la siguiente:

Calificaciéon = 4

El problema fue planteado en un lenguaje claro, completo y observable; se comuni-
ca claramente con el lector; indica comprension del contenido al especificar la signi-
ficacion de importancia del problema; ofrece una clara base para hacer la hipétesis

de una solucion.

“Anclas” como ésta ayudan a los profesores a evaluar de manera sistematica y
también dan a los alumnos una retroalimentacién de mejor calidad acerca de
su propio aprovechamiento.
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Indicaciones: Califique cada uno de los puntos siguientes rodeando con un circulo el 4 para
desempefio excelente, 3 para bueno, 2 para regular, 1 para malo y 0 para inexistente.

L. Plantea clara y precisamente el problema o la pregunta.

2. Plantea la hipétesis que claramente responde a la pregunta.
3. Controla las variables.

4. Utiliza procedimientos apropiados de acopio de informacién.
5. Muestra clara y precisamente los datos reunidos.

6. Saca las conclusiones apropiadas.
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FIGURA vi1L7. Escala de calificacion para evaluar una técnica experimental

La evaluacion en grupo versus la individual
Alo largo de todo el texto sugerimos a los maestros utilizar, como herramienta
de aprendizaje, la interaccién con los alumnos. Sin embargo, el trabajo en gru-
po presenta desafios especiales en cuestiones de evaluacién. Algunas investiga-
ciones demuestran que la composicién del grupo durante la evaluacién del tra-
bajo en colaboracién puede influir considerablemente en el proceso y también
en la calidad de los productos (Webb, Neber, Chizhik y Sugrue, 1998). Como
era de esperarse, los estudiantes muy capaces suelen mejorar el desempefio del
grupo, mientras que los menos habiles tienden a reducirlo. Evaluar el desem-
peno de un grupo es problematico, no sélo porque presenta un cuadro defor-
mado del desempefio individual, sino también porque no ofrece una retroali-
mentacioén correctiva que sea util e informativa, la cual puedan utilizar, en lo
ndividual, para mejorar su desempefio.

Esto sugiere que los profesores deben combinar las evaluaciones de grupo
7 las individuales al medir el aprendizaje basado en problemas. Las evaluacio-
1€s en grupo arrojan informacion sobre lo bien que trabajan los alumnos y los
;rupos en colaboracién. Las evaluaciones individuales proporcionan informa-
i6n acerca del desarrollo y el progreso individual de los estudiantes.

Utilizacion de casos para evaluar la comprension
del alumno en lecciones de indagacion

as lecciones de indagacién ofrecen a los profesores retos singulares para hacer
tevaluacién. Una de las metas mds importantes de esta evaluacion es determi-
ar si los estudiantes pueden hacer hipétesis y relacionar los datos con las ex-




368 MODELOS DE APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS

plicaciones. Los estudios de casos concretos ofrecen una manera de alcanzar
esta meta de la evaluacién. Cuando se utilizan los estudios de caso, se plantea a
los alumnos un problema y se les pide que hagan hipotesis, preguntas sobre
recabacién de informacién y observaciones a partir del problema mismo. Como
ejemplo, consideremos el siguiente.

Para la siguiente situacién, desarrolle una hipétesis sobre la conducta de Joe; escri-
ba dos preguntas para obtener datos que puedan emplearse para poner a prueba
esta hip6tesis, y enumere tres observaciones que puedan hacerse al leer el pasaje.
Dos nifios fueron buenos amigos durante la infancia. Un dia los muchachos se
arrojaban desde un arbol a una laguna. Mientras Lionel iba a gatas por la rama del
arbol preparandose para zambullirse, Joe sacudié la rama y Lionel cayo. ;Por qué

ocurri6 esto?

a) Hipotesis:
b) Preguntas para obtener datos:
¢) Observaciones:

Las siguientes son posibles respuestas a las preguntas.

a) Hipotesis: Joe envidiaba la capacidad atlética de Lionel.
b) Preguntas para obtener datos:

1. ;Es Joe el mas pequeiio de los dos?

2. ;Estan Lionel y Joe juntos en un equipo atlético?
¢) Observaciones:

1. Los muchachos eran buenos amigos.

2. Los muchachos iban a nadar juntos.

3. Joe sacudio la rama.

(Este problema fue adaptado de la novela de John Knowles A Separate Peace.)

Otra forma de evaluar la habilidad para investigar de los alumnos es darles
el borrador de una sesién de indagacion junto con una posible explicacion y
pedirles determinar la relacién de la informacién con la explicacion. Como
ejemplo de este formato consideremos el caso siguiente, basado en un proble-
ma de estudios sociales concerniente al desigual desarrollo de dos ciudades.

Ambas ciudades estan en la costa, en la desembocadura de rios. Sin embargo, Me-
trépolis es un grande y ajetreado centro de transportes, mientras que Podunk es
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Podunk

Metropolis

(pais ficticio)

pequena e insignificante. La siguiente es una propuesta de explicacién para las di-
ferencias de tamario e importancia:

Aunque Podunk y Metrépolis estén en la costa y en las desembocaduras de
rios, la entrada al puerto de Podunk es muy pequefia, y los vientos que preva-
lecen y las traidoras corrientes hicieron peligrosa la entrada en los primeros
anos, cuando se utilizaban barcos de vela. Ademads, una cordillera cercana a la
costa aislaba a Podunk por tierra, lo cual se convierte en simples estribaciones
de montanias al llegar hasta Metrépolis, dejahdo accesible el transporte por
tierra.

Se recabd la siguiente informacién. Para cada afirmacién escriba A por apoyo,
NA por no apoyo o I por improcedente, si los datos, respectivamente, apoyan la
explicacion, no la apoyan o no tienen que ver con ella.

a. La corriente a lo largo de la costa corre de norte a sur.
b. El puerto de Metrépolis es mas grande que el de Podunk.
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c. Metropolis y Podunk estan separados por mas de 160 kilometros.

d. Aproximadamente, el mismo nimero de barcos zozobraban cerca de Metré-
polis y de Podunk en los dias de los barcos de vela.

e. En el rio cercano a Metropolis pueden entrar barcos de mayor calado que en
el aledano a Podunk.

f. Las montanas que rodean Podunk son mads escarpadas que las que circun-
dan Metrépolis.

g. Tanto Metrépolis como Podunk se encuentran en el cinturén meteorolégico
de los vientos que llegan del oeste.

h. Los vientos locales son mas variables en torno a Podunk que alrededor de

Metropolis.

Como una evaluacion adicional de las habilidades de indagacion de los
alumnos, el maestro también podré extender el proceso pidiendo que rescriban
la explicacion (hipotesis) de acuerdo con datos adicionales.

Con cualquier formato para evaluar la capacidad de pensamiento critico,
deberd estar seguro de que la situacion utilizada en la medicion no fue presen-
tada previamente. De otra manera, los estudiantes simplemente podran recor-
dar esa informacion.

Como en toda ensenanza y aprendizaje, la evaluacion es parte esencial del
proceso. Crear evaluaciones de alta calidad y ofrecer retroalimentacion detalla-
da son cosas esenciales para promover tanto aprendizaje como sea posible.

RESUMEN

Aprendizaje basado en problemas: panorama general

Los modelos de aprendizaje basado en problemas empiezan con un problema o
una pregunta: los alumnos asumen la responsabilidad bdsica de investigarlo y
el profesor facilita el proceso guiando los esfuerzos y dandoles apoyo. Al reali-
zar actividades de aprendizaje basado en problemas, los maestros deseardn
que los alumnos aprendan a investigar sistematicamente un problema, a con-
trolar su propio progreso de aprendizaje y a tener una comprensién profunda
de un tema especifico. Las dos primeras metas son las de mayor importancia.

Aprendizaje basado en problemas: fundamentos teéricos
Los modelos de aprendizaje basado en problemas fueron disenados para ense-
nar a los alumnos coémo resolver problemas de manera sistematica, desarrollar-
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se como aprendices independientes y, en el proceso, comprender el contenido.
Los modelos en este grupo se basan en las ideas de aprendizaje significativo de
John Dewey, asi como en ideas socioculturales de como el lenguaje y la interac-
cion facilitan el aprendizaje. Ademds, cada uno de los modelos de este grupo
empieza con un problema y pide a los alumnos resolverlo empleando diferen-
tes estrategias.

El modelo de solucion de problemas

El modelo de solucién de problemas tiene cinco fases en secuencia. En la pri-
mera, los alumnos identifican el problema, diferenciando la informacién rele-
vante de la irrelevante. En la segunda fase, representan el problema, lo que les
ayuda a conceptualizar diferentes relaciones en el mismo. Esto les permite se-
leccionar una estrategia, tercer paso, que naturalmente conduce al siguiente,
llevando adelante la estrategia. En las dos fases finales los estudiantes evaldan
los resultados y analizan el proceso.

La indagacion

La indagacion es un proceso para responder sistematicamente preguntas ba-
sandose en pruebas. El modelo de indagacién empieza con una pregunta acer-
ca de una relacién causal. Se ofrecen entonces soluciones o respuestas (hipéte-
sis) tentativas a la pregunta, y luego se recaban datos, lo que permite hacer una
evaluacion de las soluciones y las respuestas. Luego se evaltan las hipétesis
con base en los datos disponibles y se hacen generalizaciones acerca de las con-
clusiones. Por tltimo, se pide a los alumnos reflexionar sobre sus procesos cog-
nitivos durante la indagacion.

Uso de la tecnologia en apoyo del aprendizaje basado en problemas

La tecnologia ofrece a los profesores buenas oportunidades de llevar al aula,
para su andlisis y estudio, aspectos del mundo real. La serie de Jasper presenta
a los alumnos problemas realistas y complejos para su solucién. Existe un buen
numero de programas de aprendizaje basado en problemas con soporte tecno-
l6gico, y buscando en la internet se puede tener acceso a ellos.

Aumentar la motivacion con el aprendizaje basado en problemas

Las actividades de aprendizaje basado en problemas aprovechan los efectos
motivadores de la curiosidad y el reto, las tareas auténticas, la participacién
y la autonomia. Comenzar las actividades con un problema promueve la
curiosidad y el desafio, las tareas auténticas vinculan un contenido abstracto
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con el mundo real, y se dan la autonomia y la participacion al avanzar las

actividades.

Evaluacion del aprendizaje en actividades basadas cn problenias
LLas evaluaciones distintas son especialmente valiosas al medir el aprendizaje
basado en problemas porque ofrecen a los maestros diversas maneras de eva-
luar los resultados del proceso. Las evaluaciones de desempeno, las observacio-
nes sistematicas, las listas y las escalas de calificacion dan a maestros y alumnos
una retroalimentacion informativa acerca del progreso del aprendizaje.

Los estudios de casos concretos ofrecen una manera adicional de evaluar el
aprendizaje en las lecciones de indagacion. Al ofrecer a sus alumnos casos rea-
les basados en indagacion, los profesores pueden evaluar los diferentes proce-

sos que son elementos de la indagacion.

CONCEPTOS IMPORTANTES

Aprendizaje
autodirigido (p. 332)

Aprendizaje cognitivo
(p. 335)

Escalas de calificacion
(p. 366)

Evaluaciones alternas
(p- 363)

Evaluaciones del
desempeno (p. 364)

Fuentes de informacion
primarias (p. 351)

EjErCiCcios

Fuentes de informacion
secundarias (p. 351)

Heuristica (p. 342-343)

Hipotesis (p. 353)

Indagacion (p. 347)

Listas (p. 365)

Modelo de indagacion
(p. 347)

Modelos de aprendizaje
basado en problemas
(p. 330)

Observacion
sistematica (p. 365)
Problema (p. 338)
Problemas bien
detinidos (p. 341)
Problemas mal
detinidos (p. 341)
Rabrica (p. 365)
Tareas auténticas (p. 362)
Teoria sociocultural
(p. 334)

1. Examine el siguiente episodio de ensenanza e identifique donde se dan

estos pasos para resolver el problema.
a. Identificar el problema.
b. Representar el problema.
c. Elegir una estrategia.
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d. Llevar adelante la estrategia.
e. Evaluar los resultados.
f. Analizar el proceso.

Durante varios dias, alrededor de la escuela, fue visto un perro extraviado, al
que los nifios le daban restos de comida de sus almuerzos. La situacion se hace
critica un dia frio y Huvioso, cuando el perro se mete en la clase de estudios
sociales de cuarto grado de Sherry Myers.

—¢Podemos conservarlo como mascota?

—¢Puede ser la mascota de nuestra clase?

Después de que el grupo se sienta, Sherry y los alumnos hablan acerca de
diversas opciones, mientras el perro se echa tranquilamente en un rincén del
aula. Todo el grupo concluye que se ha perdido pues no lleva ninguna placa.
Después de resolver que la escuela no puede volverse el hogar permanente del
perro, consideran las siguientes opciones: encontrar a su amo original, encon-
trarle un nuevo duerio, buscar ayuda externa.

Se mencionan la Sociedad Humanitaria y la Divisién de Control de Ani-
males, pero los alumnos no saben bien a quién recurrir.

En los siguientes dias, se encuentra un hogar temporal para el perro, pero
el problema de los animales extraviados o no deseados sigue siendo tema de
interés para el grupo. Para ayudar a los alumnos, el profesor traza un diagra-
ma en el pizarrén en el que aparecen las diversas facetas del problema. Para
investigar el problema el grupo se divide en equipos de cuatro o cinco; cada gru-
po estudiard una dimension diferente del asunto. Un equipo revisa el tema ge-
neral de las mascotas en los Estados Unidos. Otro hace investigacion en la So-
ciedad Humanitaria, utilizando informacién impresa de esta organizacion
como fuente principal. Un tercer equipo aborda el problema desde la perspec-
tiva del gobierno y logra que los visite un portavoz de la Divisién del Condado
de Control de Animales. Sherry ayuda coordinando los diversos equipos y
orientdandolos en sus distintas tareas. Después de varias semanas los equipos
presentan su informe a todo el grupo; luego todos analizan las recomendacio-
nes en una discusion general. Como resultado de esta discusion los alumnos
deciden lanzar una campana de informacién publica acerca de la situacion y
del problema de los animales no deseados y extraviados. Mds adelante, Sherry
los alienta a hablar acerca de lo que hicieron y a evaluar sus acciones.

Examinense los objetivos siguientes y describase un problema que per-
mita alcanzar el objetivo utilizando una actividad de indagacion.
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a. Una profesora de musica desea que sus alumnos comprendan las
razones de por qué ciertos sonidos son considerados musica y
otros son considerados simple ruido.

b. Un profesor de literatura quiere estudiar la naturaleza de las tra-
diciones sociales y como vehiculo de estudio elige el cuento “La
loteria”.

c. Una maestra de estudios sociales desea que sus alumnos conozcan
los factores que afectaron la decision de arrojar la primera bomba
atémica sobre Hiroshima.

d. Una maestra de estudios sociales pretende que sus alumnos com-
prendan los factores que intervinieron en la asombrosa victoria de
Truman sobre Dewey en 1948.

. Un maestro de ciencias intenta que sus alumnos comprendan que
todos los objetos flotardn sobre un liquido si son menos densos
que éste.

f. Una maestra de arte busca que sus alumnos comprendan los facto-
res que afectan el precio de una obra comercial.

Léase el siguiente episodio, que describe a una maestra utilizando el
modelo de indagacion, y responda a las preguntas que siguen.

Renée Stanley comienza una unidad sobre los periédicos en su clase de perio-
dismo en preparatoria. Desea que los estudiantes comprendan los factores que
determinan la forma adoptada por los periddicos y el papel que éstos desem-
penan en el contexto total del periodismo. Empieza su leccion:

—Hoy comenzaremos nuestra unidad sobre el periédico. Como actividad
inicial, deseo que echemos una ojeada a algunos ejemplares de la semana pasa-
da, y ver qué podemos descubrir.

Dicho esto, coloca periodicos de cada dia de la semana anterior en una
mesa frente al grupo, y pone un pequeno signo en cada uno, indicando el dia
de la semana.

—Ahora, ;qué notan en estos periodicos? ¢Jill?

— Los del fin de semana son mas gruesos que los del principio.

—Muy bien. ;Algo mas, Todd?

—Fl del domingo parece el mas grueso y creo que €s el que tiene mas foto-
grafias en colores.

—;Estan todos de acuerdo? ;Algunas otras observaciones, Mary?

—_Parece haber mas anuncios en los periédicos del miércoles y del jueves.
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—FEsas fueron buenas observaciones, muchachos. Ahora deseo ir un paso
mas alla con un aspecto, que es el tamano del peridédico. Quiero que investi-
guen los factores que influyen sobre el tamano y la composicién de nuestro
diario.

Diciendo esto, escribe lo siguiente en el pizarron: “;Qué factores influyen
sobre el tamafio y la composicién del diario?” Luego contintia:

—Alguna idea? ;Qué te parece, Rob? ; Tienes alguna hipétesis?

—Pueden ser articulos de fondo, como cosas que se deben hacer el fin de
semana o articulos de viajes. Tal vez eso es lo que haga al periédico unos dias
mas gordo que otros.

—Muy bien, anotemos eso en el pizarron entre las hipotesis. ;Algunas
otras ideas, Sally?

—También podrian ser anuncios. La gente tiene mads tiempo el fin de se-
mana para comprar cosas.

—Muy bien, pongamos aqui también los anuncios. ;Algo mas, Dave?

—Otro factor podrian ser los deportes. Hay mds encuentros deportivos los
fines de semana, y tal vez ésa es una razén de que el periddico del domingo sea
tan gordo.

—También ésa es una buena idea. Paremos aqui para trabajar sobre las
hipétesis, y dediquemos un momento a tratar de figurarnos como podriamos
recabar algunos datos relacionados con nuestras hipétesis. jAlguna idea,
Susan?

—No estoy segura de que esto funcionara, pero podriamos contar el nu-
mero de paginas que tienen diferentes temas.

—Idea interesante. Jim, jalgiin comentario?

—;Qué pasa con las paginas que contienen mas de un tema? ;Qué haria-
mos alli?

El grupo continda discutiendo los procedimientos que utilizara para ana-
lizar los periddicos y finalmente forma el siguiente cuadro:

Noticias nacionales e internacionales, noticias locales.
Numero de paginas.

Articulos de fondo.

Deportes.

Anuncios.

Porcentaje.

Porcentaje del total.
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Renee divide entonces a sus alumnos en sicte equipos, cada uno responsa-
ble de analizar un pericdico de un determinado dia de fa semana. Cuando
cada equipo completa su tarea, expone su imformacion on forma de un caedro
enel pizarron para compartir con los demas. Cuando todos termiman, Rende
continua:

~Buceno, muchachos, ;qud tenemos aqui? Sin duda, una enorme cantidad
de datos. Para tacilitarnos un poco el tmbaju, creo que deberemos analizarlos
sistematicamente. Tomemos las hipotesis una por una v veamos que podemos

7 Que pau-

cncontrar.  Podemaos empezar por fa hipatesis “articulos de fondo’
tas ves, Jackie?
~Parece que en cuestion de pagimas hay mas articulos de tondo ef domingo.
— Estan de acterdo todos? Por que crees que vemos esa paata, Sar
—-Creo que es porque fa gente tiene mas tiempo fibre ol domingo para leer
articulos de tondo
——Fstan de acuerdo todos? foe, Jhiciste un comentario!
——Pero miren la columna de poreentaje de articulos de tondo el domingo.
No es mavor que ninguna de las otras. No entiendo por que
CoAluuna idea, muachachos? Veo que o campana va a sonar dentro de
pocos minutos. Dejemos fa informacion en el tablero, v manana contintaremos

nuestra discusion, empezando con el comentario de foe.
Responda a fas siguientes preguntas con base en [a intformacion del arcumento.

a. Fue espontanea o previamente plancada la leccion de indagacion
de Rence?

b, Fueron primarias o secundarias las tuentes de datos empleadas
por fos alumnos para investigar ¢l probiema? Explique,

¢ ldentitique en la leccion donde ocurrio cada una de estas fases,
I tdentificacion de la pregunta
2. Generacion de hipotesis.

3. Acopio de intormacion.

4. Evaluacion de las hipotesis.

5. Generalizacion.

1+ David Smith quiere evaluar la habilidad de sus alumnos en el proceso
de investigacion, y entonces prepara un caso de estudio. El estudio del
Caso se Compone de (a) un problema, (b) las hipotesis sugeridas como
explicaciones del problema y (¢) los datos reunidos para poner a prue-
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CORRIENTES
OCEANICAS

ba las hipétesis. Luego prepara varias preguntas. El estudio del caso
aparece como sigue:

Un pais tiene la forma que puede verse en el mapa contiguo [pdgina siguiente].
Este pais es un tanto insélito, ya que la mayoria de su poblacién vive en la cos-
ta del este. ;Por qué ocurri6 esta desigual distribucion de la poblacién?

Las hipotesis siguientes se incluyeron junto con el estudio de caso.

1. Hay mas puertos de mar naturales en la costa del este, lo que promueve la
navegacion en esa area, causando un aumento de poblacion.

2. Hay una cordillera en la costa del oeste que impide el desarrollo de la zona.

3. Hay un ferrocarril que corre hacia el norte a lo largo de la costa del este,
promoviendo la inmigracion y el comercio y causando un aumento de po-

blacion en el este.
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La informacion relacionada con el problema es la siguiente:

1. El namero de puertos de mar en las costas del este y del oeste es aproxi-
madamente el mismo.

2. El pais es plano en toda su extension.

3. Las condiciones climadticas en todas las partes del pais son similares.

4. Las corrientes ocednicas a lo largo de la costa del este corren de sur a
norte.

5. Los ferrocarriles corren hacia el norte y hacia el sur en el pais en ambas
costas.

6.  El primer ferrocarril fue construido en la costa del este.

7. Una cordillera corre de norte a sur en el pais en cuestion, a unos 300 kilo-

metros de la costa.

David prepara entonces las tres preguntas siguientes. La tarea como
lector consiste en analizar cada pregunta y determinar si cada una es
apropiada para evaluar las capacidades de indagacion de los alumnos
de David.

a. ;Cual de los factores siguientes influye sobre la ubicacion de las
ciudades?
1. Via férrea
2. Corrientes
3. Montanas
4. Puertos

b. Con base en la informacion, decida cudl de las tres hipotesis puede
ser aceptada y cual debe ser rechazada, y explique su decision.

c. Con base en la informacion, revise las hipétesis para dar una expli-
cacion final al problema.

Lea la anécdota que sigue y responda las siguientes preguntas.

Dos profesores, Susan y Bill, estan en la sala de maestros hablando de un inci-
dente ocurrido entre otros dos profesores.

—Nunca habia yo visto a Joan indignarse tanto —dice Susan a Bill—. ;Por
qué supones que se molesto tanto contra Mary?

—No lo sé con seguridad —responde Bill—. Pero creo que ha tenido difi-
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cultades en su casa. He observado que llega muy nerviosa por las mafianas,
pero se tranquiliza al avanzar el dia. También hizo alguna observacién sobre
su marido ayer por la mafiana.

—S5i, también yo of decir eso —asiente Susan. Pero creo que todo fue en
broma. También comento la semana pasada lo muy feliz que estaba y lo bien
que iban las cosas en su hogar y en la escuela. Realmente no creo que su vida
hogarefia sea la causa de que se enojara tanto contra Mary.

Joe también esta en el salon, vio el incidente y escuché a Susan y a Bill.

—Creo —dice— que simplemente esta agotada y tiene los nervios de pun-
ta. Ademas de ensefiar, toma dos clases en la universidad, es la asesora anual
del periddico de la escuela, y ahora que es primavera trata de ayudar a las mu-
chachas del equipo de tenis. Francamente, es demasiado.

—Probablemente sea eso —conviene Susan.

—Coment6 que duerme sélo cinco horas desde que empez6 con el equipo.
De esto hace tres semanas, y probablemente estd exhausta.

—Bueno, su marido es vendedor —anade Bill—, y ambos tienen que en-
tretener mucho a sus posibles clientes.

a. Identifique la pregunta de indagacién en la anécdota.

b. Identifique dos hipétesis que fueron ofrecidas para responder a la
pregunta.

c. Identifique al menos cuatro comentarios en la anécdota que po-
driamos llamar fuentes de informacion.

d. Por cada fuente de informacioén, identifique con qué hipétesis se
relaciona, e indique si confirma la hipétesis o si la rechaza.

La retroalimentacion para esos ejercicios comienza en la pdgina 452.

TEMAS DE DISCUSION

¢Qué areas del programa escolar son apropiadas para las actividades
de aprendizaje basado en problemas? ;Cudles son las dos areas del
programa en las que es dificil aplicar actividades de aprendizaje basa-
do en problemas? Explique las diferencias entre las areas de conte-
nido.

Las actividades de aprendizaje basado en problemas, ;se pueden ense-
nar mejor al comienzo o al final de una unidad? ;Por qué?
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MODFELOS DE APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS

Desde una perspectiva de desarrollo, ¢cudl serfa la secuencia Optima
para introducir el modelo de indagacion, la solucion de problemas ba-
sados en casos y la adquisicion de conceptos 1, 1y 1117

;Cudles son las ventajas y desventajas de pedir a los alumnos que ana-
licen independientemente un tema utilizando el modelo de indagacion?
Si usted lo utilizo, ;qué tenia que preceder a la indagacion individual?
Enumere todas las fuentes primarias de informacion que pueda encon-
trar en su area del programa. Haga lo mismo con las fuentes secunda-
rias. ;Como se les pudo utilizar en el aprendizaje basado en proble-
mas? Compare sus respuestas con las de otros en su grupo.



IX. EL MODELO DE INSTRUCCION DIRECTA

EL MODELO de instruccion directa es una estrategia de aplicaciéon muy general
que puede utilizarse para ensenar conceptos y habilidades. También llamado
instruccion explicita (Pearson y Dole, 1987), se deriva de centenares de estudios
en que se intent6 identificar los nexos existentes entre las acciones del maestro
y el aprendizaje del alumno (Brophy y Good, 1986; Rosenshine y Stevens, 1986).
Cuando usted termine el estudio de este capitulo, podra:

* Identificar los temas mejor ensefiados con el modelo de instruccion directa.

* Planear lecciones empleando el modelo de instruccién directa.

* Impartir lecciones de instruccion directa a sus alumnos.

* Evaluar la comprensién de los alumnos en lecciones impartidas con el
modelo de instruccién directa.

Para empezar, veamos a dos profesores que en sus aulas aplican el modelo
de instruccion directa.

Tim Hardaway, profesor de primer afo, levanta la mirada de su libro y mira por la
ventana.

“Me pregunto si ya estaran listos”, piensa. “Hemos trabajado durante semanas
con las sumas y ellos comprenden el proceso y, en su mayoria, entienden incluso
los hechos matematicos. Pero, ;sera dificil la transicion a la suma con dos digitos?
Tengo que asegurarme de que revisemos el valor del lugar en los niimeros antes de
comenzar. Si no entienden eso, lo perderemos todo.”

El lunes siguiente, Tim empieza la clase de matematicas diciendo:

—Dejen sus libros de lectura y tomen los de matematicas. Hoy empezaremos a
aprender una nueva manera de sumar. Esta nueva manera nos ayudara a resolver
problemas como éste.

Y al decirlo, les pone el siguiente problema:

Sonya y Willy estan reuniendo latas de refrescos para poder entrar gratis a
un partido de futbol. Sonya tiene trece latas y Willy tiene catorce. ;Cudn-
tas tienen en total?

381
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Después de dar a los nifios unos cuantos segundos para leer el problema, continda
Tim:

— Problemas como éste son importantes en aritmética porque nos ayudan en
nuestra vida diaria. Cuando acabemos la leccion de hoy, podran resolver proble-
mas como éste. Ahora revisémoslo unos minutos. Todos resuelvan este problema.

Escribe entonces el siguiente problema en el pizarron

w1

4

Tim lo hace circular rapidamente por el aula y luego comenta.

—;Magnifico! Ya sabemos realmente como hacer eso... Ahora, deseo que traten
de resolver uno un poquito més dificil y quiero que utilicen el material de mate-
maticas.

Y anota el siguiente problema en el pizarron

6
+7
Nuevamente, Tim circula por el aula haciendo breves sugerencias y comentarios.

Luego vuelve al frente del aula y dice:

—;Quién quiere venir al pizarron a mostrarnos cémo resolvio este proble-
ma?... ;Antonio?... Muy bien! Ven aqui'y utiliza las mismas cuentas de color que
empleaste en tu pupitre.

Antonio avanza al frente del aula y empieza a colocar las cuentas sobre un
pano.

— Antonio, di en voz alta lo que estas haciendo y explicanoslo para que todos
podamos comprenderlo.

. Bueno, se toman seis de estas... (piezas) aqui, y... se anaden estas... sie-
te... y se tienen trece... Esa es la respuesta.

—Excelente, Antonio. ;Vieron todos como lo hizo? Ahora Antonio, ;recuerdas
lo que podemos hacer cuando tenemos diez cuentas? ;Como podemos hacer mas
sencilla la respuesta?

. Podemos... cambiar diez... de éstas por ésa (una pieza de diez).

—Muy bien, adelante, hazlo. Grupo: si todavia no lo han hecho, hdganlo en su
pupitre.

Tim hace una pausa de breves segundos mientras toda la clase reorganiza sus

cuentas de modo que tengan una de diez y tres de uno.
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— Vieron todos como lo hizo Antonio? Cambid diez de sus unidades por una
de diez y sigue teniendo trece. Bien pensado, Antonio. Ahora, estamos listos para
aprender algo nuevo. Hoy vamos a aprender a sumar nimeros que tengan decenas.
Ya sabemos como sumar niimeros pequefos, y sabemos como convertir unidades
en decenas, de modo que esto no debe ser muy dificil si nos esforzamos. Cuando
afadimos niameros con decenas y unidades, simplemente no olvidemos afiadir las
unidades con unidades y las decenas con decenas. Empecemos viendo nuestro pro-
blema.

Entonces, plantea el problema de nuevo.

Sonya y Willy estdn reuniendo latas de refrescos para poder entrar gratis a un
partido de futbol. Sonya tiene trece latas y Willy tiene catorce. ;Cudantas tienen
en total?

—Todos miren aqui arriba. Muy bien. Ahora, ;qué nos pide el problema?...
;Shalinda?

—¢Cuantos... son en total? —responde Shalinda vacilando.

—Bien... Asi, ;c6mo podemos resolver este problema?... ;Lakea?

—Yo... yo... creo que podemos sumarlos.

—Muy bien —dice Tim sonriente—. ;Por qué crees eso?

—Dice... cuantos son en total, asi que, si sumamos... lo sabremos.

—Excelente —asiente Tim—. Ahora, pongamos el problema en el pizarrén.
¢Cudl es un nimero que podemos sumar? ;Carlos?

—Trece.

—Bien, Carlos. ;Y cudl es el otro nimero que sumamos, Cheryl?

—Catorce. '

—Magnifico, entonces pongamos asi el problema en el pizarrén —continta
Tim, escribiendo lo siguiente:

+13

—Ahora bien, ;qué es este catorce? —pregunta Tim sefialando el nimero ca-
torce en el pizarrén.

—... cuantas latas... tiene Willy —responde Leroy.

—Bueno, quiero que todos me muestren cémo se forman catorce en su pupitre
empleando cuentas de diez y de uno.

Tim hace una pausa mientras todos trabajan en sus pupitres.
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—; Parecen todos como éste? —pregunta Tim senalando el pizarron.
— Ahora, quicro que hagan lo mismo con el trece. Haganlo todos en su pupitre
—anade Tim, y luego hace una pausa para darles tiempo.
—Asi es como se ve mi trece. ; Esta bien? Bueno. Ahora estamos listos para su-
marlos. Cuando yo sumo tres y cuatro, ;que tengo?.. D¢jenme pensarlo... tres y
cuatro son siete. Anotemos un sicte en el pizarron —dice Tim avanzando hacia el

piza reon para poner un siete.

Ahora, todavia nos falta sumar las decenas. ;Qud obtenemos al sumar dos

decenas?... Eso debe ser facil. Un diez y otro diez son dos decenas... Miren donde
tengo que poner el dos. Bajo la columna de las decenas, porque el dos signitica dos
dieces.

Diciendo esto, escribe lo siguiente en ¢l pizarron:

— Entonces, ;cuantas latas tenfan juntos Sonya y Willy? ;Alesha?

—¢ Veintisiete?

—Bien, Alesha. Tenian veintisiete en total... muéstrenme el numero con sus
cuentas.

Tim observa mientras los ninos colocan siete de sus piezas de uno en un grupo
y dos de sus piczas de a diez al lado. Algunos de ellos se muestran inseguros sobre
como representar el namero, v Tim los ayuda de modo que puedan representar co-
rrectamente la cifra con sus piezas.

Luego continua:

—Probemos otra vez.

Dejemos a Tim y a sus ninos, y visitemos a Karen Hendricks, profesora de
ciencias de grado intermedio, quien comienza una unidad sobre las plantas.

—Muchachos, ésa fue la campana, y necesito que todos miren aqui —anuncia Ka-

ren, en voz alta, pidiendo silencio a toda el aula.
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—Bien. Billy... gracias. Sandra, estamos esperandote.

Después de breve pausa, continda Karen:

—Como ustedes recuerdan, durante varias semanas estudiamos diferentes ti-
pos de plantas. Hablamos de plantas unicelulares, de algas, de musgos y de hele-
chos, y la semana pasada también hablamos de las gimnospermas. ;Quién puede
recordar algunas plantas gimnospermas?... ;Becky?

—... Pinos... arboles y ese del nombre raro, que viene de China, Gink...
Gingko.

—Bien, Becky. La semana pasada también aprendimos algo acerca de las an-
giospermas o plantas de flores. ;Quién puede recordar algin ejemplo de angiosper-
mas? ;Wade?

~—... Hum... rosas y... arces... los arboles de arce.

—Bien, Wade. Hoy, todos, vamos a aprender algo acerca de dos tipos de an-
glospermas: monocotiledoneas y dicotiledéneas. Son miembros importantes de las
familias de las plantas porque gran parte de los alimentos que comemos viene de
ellas. Cuando terminemos, podrén notar las diferencias entre monocotiledéneas y
dicotiled6neas y explicar como se relacionan con las angiospermas. Ahora, miren
aqui arriba y veran definidos estos términos. Ahora quiero que empecemos con las
monocotileddneas. Miren aqui (mostrando en alto una planta). Esta es una mono-
cotiledonea que encontré en nuestro patio. Las monocotiledoneas son plantas de
flores que producen semillas con un solo cotiledén. Por eso las 1lamamos monocoti-
ledoneas, porque la palabra mono significa uno. Si miran aqui arriba, veran una sec-
cion transversal de una semilla de maiz. Observen que tiene una construccién uni-
taria: no esta en mitades, y de la semilla sélo sale una hoja. El maiz y esta hierba son
ejemplos de monocotiledéneas. El segundo tipo de angiospermas que vamos a co-
nocer hoy es el de las dicotiledoneas. ;Quién sabe lo que significa di? ;Maria?

—... si... lo otro significa uno... esto debe significar dos —contesta Maria.

—Excelente, Maria. Asi pues, las dicotiled6neas tienen dos hojas de semilla.
Miren aqui la seccion transversal de un frijol —continua Karen, sefialando a lo
alto—. ;Pueden ustedes ver las dos mitades de la semilla, y las dos hojas que estan
brotando?... Bien. Ahora, ademas de las semillas, existe una segunda diferencia en-
tre monocotiledoneas y dicotileddneas. Miren las hojas de esta hierba y de este frijol
para ver si pueden notarla. ;Clarice?

Angiospermas (plantas de flores)

1
| i

Monocotileddneas Dicotiledéneas
(una semilla) (dos semillas)
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—... Bueno, las hojas de hierba son largas y delgadas, y las hojas de frijol son
casi redondas.

—Muy bien, Clarice. Y, ;qué me dicen de las vetas de la hoja? Mirenlas de cer-
ca. Alfredo, ;qué puedes ver? —pregunta Karen, sosteniéndolas cerca de Alfredo.

—... las vetas de la hierba son largas y delgadas; las vetas del frijol lo cubren y
estan entrelazadas.

—Bien, Alfredo. Asi pues, una segunda diferencia esta en la forma de las hojas
y en sus vetas. Pongamoslo en nuestro diagrama. Probemos con otra planta, para
ver si tienen sentido esas caracteristicas —continua Karen, tomando una cebolla y
mostrandola a todo el grupo—. ;Qué tipo de angiosperma tenemos aqui, y por qué
lo es?

La sesion continua con Karen presentando imagenes y muestras de arroz, maiz,
narciso, rosa y girasol. En cada ejemplo, hablan acerca de la estructura de la planta
y analizan las semillas cuando es posible.

Por ultimo, Karen pone fin a la leccion diciendo:

—Muchachos, resumamos lo que hemos aprendido hoy... Cheryl, ;qué has
aprendido?

—... Algo acerca de las angiospermas y de como tienen... dos familias —res-
ponde Cheryl, senalando al pizarron.

—Bien, ;qué mas?... ;Kenny?

—Aprendimos acerca de monocotiledoneas y de dicotiledoneas y por qué son
distintas —replica Kenny.

—Bien, ;y cuales son las diferencias entre ellas? ; Trang?

—Las monocotiledoneas tienen una hoja de una sola semilla y tienen vetas lar-
gas paralelas.

—Excelente, Trang. Has puesto atencién. Y, (qué me dicen de las dicotiledo-
neas? ;Kaylynne?

—... Hum, las dicotiled6neas tienen hojas de dos semillas y sus hojas son re-
dondas y tienen muchas vetas que van en todos sentidos.

—Bien, Kaylynne. Muchachos, me parece que estan ustedes comprendiendo

Angiospermas (plantas de flores)

1
| l

Monocotiledoneas Dicotiledoneas
Hoja de una semilla Hojas de dos semillas
Largas vetas paralelas Venas como redes

en las hojas en las hojas



EL MODELO DE INSTRUCCION DIRECTA 387

las diferencias entre estos dos tipos de plantas. Lo que quiero que hagan ahora es
que trabajen con estas plantas adicionales. Su tarea consistira en clasificarlas como
monocotiledéneas o dicotiledéneas y en explicar por qué.

Después de que Karen pasa unas hojas a los alumnos, circula por el aula res-
pondiendo preguntas. Hacia el final de la sesion, vuelve a hablar Karen:

—Grupo, tengo una tarea para cada uno de ustedes. Quiero que vayan esta
noche a sus casas y vean en su patio, o en su refrigerador, incluso en un parque, y
encuentren otro ejemplo de una monocotiledénea o una dicotiledénea. Traiganla, si
pueden, pero no vayan a arrancar flores ajenas.

Hace una pausa mientras todos rien e intercambian miradas.

—No dejen de anotar esa tarea, y lo primero que haremos manana por la ma-
flana serd analizar lo que hayan encontrado.

EL MODELO DE INSTRUCCION DIRECTA: PANORAMA GENERAL

El modelo de instruccién directa es un modelo que utiliza las explicaciones y el
modelo del maestro, combinados con la practica del alumno y una retroalimen-
tacién para ensefiar conceptos y habilidades procesales. Ejemplos de conceptos
incluirian las monocotiledoneas y dicotiledoneas, que Karen ensefi6 en su lecciéon de
ciencias; las raices integras e imaginarias en matematicas; los gerundios y partici-
pios en artes del lenguaje; la cultura y la economia en estudios sociales, y otros
muy diversos. Las habilidades procesales incluyen ejemplos como sumar nu-
meros de dos digitos, que Tim ensefi6 en su clase; encontrar la longitud y la la-
titud de varios lugares; escribir ensayos utilizando gramatica, ortografia y pun-
tuacién correctas, y escribir ecuaciones quimicas.

El profesor especifica los objetivos de aprendizaje, explica e ilustra el conte-
nido y modela las habilidades para los alumnos. En las buenas lecciones de
instruccion directa los estudiantes participan activamente respondiendo a las
preguntas del maestro, analizando ejemplos y practicando sus habilidades has-
ta el punto en que pueden emplearlas con poco o ningtin esfuerzo mental.

El modelo de instruccién directa esta fundamentado en la teoria y la inves-
tigacion (Gersten, Taylor y Graves, 1999). Veamos estas bases.

T ——
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EL MODELO DE INSTRUCCION DIRECTA:
FUNDAMENTOS T EORICOS

El modelo de instruccion directa se basa en investigacion y teoria de tres dreas:

* Investigacion de la eficiencia del maestro, va descrita en los capitulos 1y
11

e Teoria cognitiva social, basada en la obra de Albert Bandura (1989, 1997)
y sus colegas, la cual subraya el rol del modelo sobre las habilidades de
aprendizaje.

e La influencia de la interaccion en el aprendizaje, con base en la obra de
Lev Vygotsky (1978).

Investigacion de la eficiencia del macestro

En el capitulo 1 presentamos la investigacion de la eficiencia del maestro y en el
111 analizamos las habilidades esenciales de la docencia derivadas de esta in-
vestigacion. Vimos alli a algunos profesores que aprovechaban bien su tiempo,
presentaban ejemplos de buena calidad, se valian de un lenguaje claro, daban
una retroalimentacion efectiva y desarrollaban lecciones con diversas pregun-
tas, lo cual hizo avanzar el aprovechamiento de los alumnos mas que los maes-
tros con menos experiencia en estas areas.

Los investigadores también encontraron que estos buenos maestros se-
guian un patron general de instruccion (Shuell, 1996). Para esta pauta se em-
plearon diversos nombres, uno de los cuales fue el de instruccion directa, que
Barak Rosenshine (1979), destacado investigador, describio de la manera si-

guiente:

Instruccion directa se refiere a las aulas con orden académico y dirigidas por el
maestro que utilizan materiales estructurados y en secuencia. Se refiere a las activi-
dades docentes en que las metas son claras para los alumnos, en que ¢l tiempo
asignadoala instruccion es suficiente y continuo, en que es extenso el trato del con-
tenido, en que se supervisa el desempeno de los alumnos... y en que la retroali-
mentacion es inmediata y de orientacion académica. En la instruccion directa el
maestro controla las metas de la docencia, elige materiales apropiados para la capa-

cidad del alumno y lleva a un ritmo el episodio de la docencia. La interaccion es...
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estructurada pero no autoritaria. El aprendizaje ocurre en una atmosfera académica
confiada (p. 62).

La instrucciéon directa tiene seis caracteristicas en todos los niveles de gra-
do y areas de contenido:

* Revisar la labor del dia anterior.

* Presentar el material nuevo en pasos claros y l6gicos.

* Ofrecer practica dirigida.

¢ Dar retroalimentacion con correctivos.

* Ofrecer una practica independiente.

¢ Revisar para consolidar lo aprendido (Rosenshine y Stevens, 1986).

Estas caracteristicas forman la estructura del modelo de instruccidon directa.

La teoria cognitiva social: aprender observando a otros

La teoria cognitiva social, que describe los cambios de conducta, pensamiento o
emociones resultantes de observar la conducta de otra persona (Bandura, 1989,
1997), es un segundo fundamento del modelo de instruccion directa. En el cen-
tro mismo de la teoria cognitiva social se encuentra el concepto de modelado,
que es la tendencia de las personas a imitar las conductas que observan en
otros. Todos hemos visto a ninos pequenos que imitan sonidos y acciones de sus
padres, y la tendencia de los adolescentes a copiar la forma de vestir y de pei-
narse de las “estrellas” del rock y del cine, lo cual forma la base de una indus-
tria de la apariencia que vale miles de millones de doélares.

El modelo de instruccién directa incorpora los beneficios del modelaje ha-
ciendo que los maestros demuestren (modelen) los pasos que hay que dar para
aprender una habilidad o las ideas que intervienen en clasificar ejemplos de
conceptos. Tim utilizé el modelaje para demostrar la suma con nimeros de dos
digitos. Tim también puso a Antonio como modelo cuando le pidi6 acudir al
pizarrén y demostrar su capacidad.

Mientras Tim mostraba el proceso de sumar nimeros de dos digitos a sus
alumnos, dijo: “Asi es como se ve mi trece. ;Estd bien? Bueno. Ahora estamos
listos para sumarlos. Cuando yo sumo tres y cuatro, ;qué tengo?... Déjenme
pensarlo... tres y cuatro son siete. Anotemos un siete en el pizarrén... Ahora,
todavia nos falta sumar las decenas. ;Qué obtenemos al sumar dos decenas?...

T
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Eso debe ser facil. Un diez y un diez son dos decenas. Miren donde tengo que
poner el dos. Bajo la columna de las decenas, porque el dos significa dos
dieces”.

Al describir sus ideas mientras demostraba el procedimiento, Tim trataba
de capitalizar el modelado cognitivo, que es el proceso de verbalizar el pensa-
miento cuando una persona resuelve un problema. Asi como la modelacion di-
recta es la muestra de conductas que pretenden ser imitadas, la cognitiva es el
despliegue de pensamientos que también deberan ser imitados. Tim se valié
asimismo de la modelacion cognitiva cuando dijo: “Antonio, di en voz alta lo
que estds haciendo (resolver el problema) y explicanoslo para que todos poda-
mos comprenderlo”.

Viygotsky: El aspecto social del aprendizaje de habilidades

La investigacion de los aspectos sociales del aprendizaje subraya la importan-
cia de la interaccion verbal para ayudar a aprender a los estudiantes (Cohen y
Lotan, 1997; Wertsch, 1991), y gran parte de la eficacia de la instruccion directa
es resultado de la interaccion entre el docente y los alumnos.

Dos conceptos de la obra de Lev Vygotsky (1978) capitalizan esta interac-
cion. El primero es el andamiaje, que es el apoyo instructivo que los maestros
proporcionan mientras los alumnos aprenden habilidades. Los maestros pue-
den proporcionar esto de muy diversas maneras, incluyendo el descomponer
habilidades complejas en subhabilidades, haciendo preguntas y adaptando su
dificultad, poniendo ejemplos, mostrando los pasos que deben darse para re-
solver problemas, y brindando apoyos y claves.

El segundo es la zoina de desarrollo proximal, que es el estado de aprendizaje
en que un alumno no puede resolver un problema o aprender una habilidad
por si solo pero que si puede hacerlo con la ayuda de un maestro. La zona de
desarrollo proximal es propicia para la instruccion; es la zona en la que los pro-
fesores son mas efectivos para ayudar a aprender. Fuera de esta zona, los alum-
nos o bien no necesitan ayuda (ya dominan una nueva capacidad) o bien care-
cen de las habilidades indispensables o del conocimiento previo para
beneficiarse de la instruccion.

Cuando se emplea el modelo de instruccién directa, tratamos de impartir
lecciones dentro de las zonas de desarrollo proximal de los alumnos. Por ejem-
plo, cuando Tim introdujo la suma con nimeros de dos digitos, la mayoria de
sus alumnos todavia no podian hacerlo por si mismos. Sin embargo, al final
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de la leccion, con la ayuda de Tim, la mayoria de los alumnos pudo hacerlo por
su cuenta. Tim logr6 ayudar a sus alumnos a pasar por la zona de desarrollo
proximal.

Una vez analizada la base tedrica del modelo de instruccidn directa, vea-
mos cOmo se planean y se imparten las lecciones con el modelo.

COMO PLANEAR LAS LECCIONES
CON EL MODELO DE INSTRUCCION DIRECTA

El proceso de planeacién para las lecciones en que se empleard el modelo de
instruccion directa incluye cuatro pasos, los cuales aparecen en la figuraix.iy
se analizan en las siguientes secciones.

Identificar los temas

En la introduccion a este capitulo dijimos que el modelo de instruccién directa

fue planeado para ensefar conceptos y habilidades procesales. Analizamos con

detalle los conceptos en el capitulo v y las teorias de aprendizaje de conceptos

en el capitulo v1. Para revisar estos estudios, véanse las paginas 192 y 240.
Veamos con mayor detalle las habilidades procesales.

Identificar los temas

Especificar los objetivos de aprendizaje

Identificar el conocimiento previo indispensable

Seleccionar problemas y ejemplos

FIGURA 1x.1. Planeacién de lecciones con el modelo de instruccion directa
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Habilidades procesales
Para empezar esta seccion, considérese el problema siguiente.

987
- 788

Resolverlo es facil para casi todos nosotros, pero consideremos ahora como in-
tentariamos ensenar su solucion a un nino que comprende la resta sencilla pero
aun no la conoce con varios digitos. Necesitamos explicar el proceso de modo
que los ninos comprendan lo que estan haciendo y por qué. A la postre, necesi-
taran ser capaces de efectuar automaticamente las operaciones.

Resolver problemas como éste es una labilidad procesal, o sea, una opera-
cion cognitiva que:

* Tiene un conjunto especifico de operaciones o procedimientos identificables.
e Se puede ilustrar con un amplio y variado numero de ejemplos.
e Se desarrolla por medio de la practica (Doyle, 1983).

Estas habilidades se incluyen en todo el programa escolar y virtualmente
en cada grado. Por ejemplo, el programa de artes del idioma contiene habilida-
des de redaccion que incluyen estrategias organizativas generales, asi como
habilidades especificas, como poner mayusculas, gramatica y puntuacion.
Como vimos en la leccion de Tim, las matematicas estan llenas de habilidades
que van desde las mas bdsicas, como sumar y restar, hasta las mas complejas,
como resolver ecuaciones cuadraticas. Los estudios sociales y las ciencias tam-
bién contienen muchas areas de habilidades. Por ejemplo, a los alumnos se les
pide que lean mapas e informacién que aparece en cuadros y graficas en estu-
dios sociales, v los de ciencias realizan experimentos y resuelven ecuaciones.
Cada una incluye un conjunto de operaciones especificas v puede ser ilustrada
con una gran variedad de ejemplos, y en todos los casos la practica conduce a
la habilidad.

Especificar los objetivos de aprendizaje

Cuando ensenamos habilidades, tenemos dos objetivos a largo plazo: la auto-
maticidad v la transterencia. Como vimos en el capitulo 11, la autonaticidad re-
sulta de sobreaprender una habilidad hasta el punto en que se le pueda efec-
tuar con muy poco esfuerzo consciente, y es importante porque reduce la
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demanda hecha a nuestra limitada memoria de trabajo. El procesamiento de
palabras es un ejemplo. Una vez lograda la automaticidad, hacemos muy poco
esfuerzo pensando en las teclas que vamos a oprimir; antes bien, dedicamos los
espacios de nuestra memoria de trabajo a componer el documento que prepa-
ramos. De manera similar, para resolver problemas de palabras en matematicas
es importante la automaticidad en operaciones basicas —como suma y multi-
plicacion—porque nos permite dedicar toda nuestra limitada memoria de tra-
bajo a resolver el problema (Sweller et al., 1998).

Los docentes promueven la automaticidad haciendo practicas hasta el pun-
to del sobreaprendizaje. Estas practicas pueden hacerse bajo la guia del profe-
sor o independientemente, y ambas maneras son importantes.

La transferencia es la segunda meta de la instruccién de habilidades. La
transferencia ocurre cuando una habilidad o comprensién adquirida en un en-
torno puede aplicarse en uno diferente. Por ejemplo, ocurre una transferen-
cia cuando los alumnos se valen del algebra para resolver problemas de fisica,
o cuando se valen de habilidades matematicas para determinar cudl de dos
productos serd una mejor compra.

Los profesores ensenan la transferencia de tres maneras. La primera es ase-
gurarse de que los alumnos comprenden esa habilidad; cuanto mejor compren-
dan una habilidad, mds capaces serdn de utilizarla en situaciones diversas. Tim
hizo que los alumnos utilizaran sus cuentas para alcanzar este objetivo. La se-
gunda manera es ofrecer una serie de problemas o ejemplos en que se requiere
esa habilidad, y la tercera es dar una oportunidad de practicar la habilidad en
problemas del mundo real.

Una vez identificado el concepto o habilidad que quiera que aprendan sus
alumnos, usted sera capaz de identificar el conocimiento previo indispensable.

Identificar el conocimiento previo indispensable

El modelo de instruccion directa atiende la ensefanza y el aprendizaje de con-
ceptos o habilidades especificos. Sin embargo, algunas investigaciones del
aprendizaje sostienen que todo aprendizaje nuevo depende de lo que los alum-
nos ya saben: el conocimiento previo (Eggen y Kauchak, 2004). Este ofrece “an-
zuelos” para el nuevo aprendizaje, permitiendo a los alumnos vincular la nue-
va informacion con lo que ya comprenden. Al planear las lecciones de
instruccion directa, los docentes necesitan pensar sobre cémo introducir el con-
cepto o habilidad y relacionarlo con lo que sus alumnos ya saben.
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Cuando se planea el acceso al conocimiento previo surge una ligera d
rencia entre ensefiar un concepto y ensefiar una habilidad. Por ejemplo, la ta
habitualmente exige identificar un concepto superordinado al cual puede 1
cularse el concepto que se esta ensefiando. Karen utilizo el concepto supero:
nado angiosperma porque antes ya lo habia ensefiado y tenia sentido para
alumnos. Aunque el objetivo en la instruccién directa puede ser compren
un concepto (o conceptos) especifico(s), como monocotiledonea y dicotiledoner
la leccion de Karen, un objetivo mas amplio es lograr que los alumnos cc
prendan c6mo el concepto se relaciona con otras ideas.

Identificar los requisitos para impartir una leccién orientada hacia las h
lidades es algo ligeramente mds complicado, porque exige identificar subh;
lidades que serén el fundamento de la nueva habilidad. Puede ser ttil en «
caso el andlisis de la tarea, el proceso de descomponer una habilidad en sus
mentos. Tim hizo un analisis de la tarea cuando determiné que los alum
necesitaban comprender primero el valor de cada lugar antes de aprend:
sumar dos columnas.

Consideremos un segundo ejemplo, tomado del campo de la escriti
Nuestra meta es que los alumnos escriban bien. ;Qué conocimientos o hal
dades se requieren para alcanzarla? Entre ellos se encuentran: comprende
que es una oracion, conocer la diferencia entre fragmentos de oracion y ora
nes completas, poner puntuacién correcta y ser capaz de utilizar los signos:
puntuacién especificos que se usan con cada tipo de frase. Una vez aprendis
estas habilidades previas seran el fundamento que permita a los alumnos |
car la habilidad de que se trate.

Seleccionar problemas y ejemplos

El paso final al planear lecciones de instruccion directa consiste en seleccic
ejemplos o problemas. Una ventaja de la instruccion directa son las oport
dades que ofrece para la préctica. Los estudiantes practican el aprendizaje
conceptos cuando relacionan ejemplos con una definicion u organizan los |
pios ejemplos. Los alumnos practican el aprendizaje de habilidades cuando
bajan con problemas por si mismos. En ambos casos, ejemplos y proble:
concretos son esenciales para la comprension.

Al ensefiar conceptos con el modelo de instruccidn directa, el docent
encuentra ante dos tareas: seleccionar los ejemplos y luego hacer con ellos
secuencia. Los ejemplos se eligen tomando en cuenta hasta qué punto ilus



EL MODELO DE INSTRUCCION DIRECTA 395

las caracteristicas esenciales del concepto. En la leccién de Karen estas caracte-
risticas incluyeron el niimero de hojas de semillas y el tipo de sus vetas. Karen
utilizé una combinacién de ejemplos reales y de imdgenes para ilustrar esas
caracteristicas.

Seleccionados los ejemplos, el maestro entonces debe ponerlos en secuen-
cia. Habitualmente, se suelen presentar primero los més obvios y claros. Asi, al
ensenar un concepto sencillo, como mamifero, empezaremos por poner ejem-
plos obvios, como perro, gato o vacas en lugar de ejemplos menos conocidos,
como ballena, foca o murciélago. Perroy gato son buenos ejemplos porque ilustran
claramente las caracteristicas del mamifero, como tener pelo abundante, sangre
caliente y ser productores de leche. Ademas, casi todos los alumnos han tenido
alguna experiencia personal con perros o gatos, lo que da un significado mas
claro a estos ejemplos. Una vez que comienzan a comprender el concepto, po-
dran utilizarse ejemplos adicionales menos obvios para enriquecer la com-
prension.

Al seleccionar y hacer secuencias de ejemplos y problemas para la adqui-
sicion de habilidades, primero se deben presentar los problemas mas senci-
llos. Se deben seleccionar y poner en secuencia de tal modo que los alumnos
pronto puedan sentir confianza por medio de una practica efectiva con esa
habilidad.

La leccion de Tim muestra este proceso. Comenzé presentando problemas
que incluian la suma de un solo digito, luego paso a la suma de uno solo con
agrupacion, de ahi a la de dos digitos sin agrupacién y finalmente lleg6 a la
suma de dos digitos con agrupacién. Pasando de lo sencillo a lo complejo, Tim
proporcioné un andamiaje instructivo que aseguré altas tasas de acierto y mi-
nimizo la frustracién y la confusion.

Una vez identificados los temas y los objetivos de aprendizaje, determina-
do el conocimiento previo indispensable y seleccionados y puestos en secuen-
cia ejemplos y problemas, ya se podra llevar adelante la leccion.

IMPARTIR LECCIONES CON EL MODELO
DE INSTRUCCION DIRECTA

La leccion con el modelo de instruccién directa se imparte en cuatro fases, las
cuales aparecen con sus funciones de aprendizaje y motivacién en el cuadro
IX.1y se analizan en las siguientes secciones.
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CUADRO IX.1. Frniciones de aprendizaje y motivacion
para las fases del modelo de instruccion directa

Fase Frncion de apreadizaje y motieacion

Fase T hidroduccidn y recision Despierta atencion.

Se plantea la leccion a los alumnos. Activa of conocimicnto previo indispensable.
Fase 2: Presentacion Comicenza la produccion de esquemas.

Se presenta v explica el nuevo contenido Promueve la participacion.

Fase 3: Practica guiada Desarrotla percepciones de competencia.
P os alumnos practican el concepto S Ascgura el acierto.
o habilidad bajo fa guia del maestro,

Fase 4: Practica independicitte Flace avanzar la producaion
Los alumnos practican cpleando de esquenias,
el concepto o habilidad por st mismos. Desarrolla fo automaticidad,

Fase |- litrodiccion y reeision

Frla fase | se intenta despertar la atencion de los estudiantes v activar su cono-
cimiento previo mediante una revision del conocimicento o de las habilidades
ndispensables. Tim intento despertar la atencion de los alumnos con el proble-
ma de fas latas, v 1o reviso haciendo que sumaran numeros de un solo digitoy
reagruparan trece preszas individuales en una pieza de diez v tres piezas de uni-
dad. Lucgo tratd de aumentar fla motivacion para aprender subravando que la
nueva habilidad matematica les avudaria a resolver problemas comunes de la vida
diaria.

Karen estructuro su leccion explicando primero gue al terminar la leccion
debian ser capaces de diferenciar entre monocotiledoneas v dicotiledoneas, y
tuego intentd aumentar la motivacion de aprender explicando que estas plan-

tas son importantes fuentes de alimento.

Fase 2: Presentacion

Fiv la fase 2 el docente trata de comenzar el proceso de produccion de esque-
mas explicando ¢ ilustrando el concepto o explicando la habilidad que preten-
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de ensenar. Aunque esta fase parece sencilla y directa, la investigacion demues-
tra que aplicarla puede resultar todo un desafio. Uno de los problemas consiste
en prever lo que los estudiantes pueden pensar de modo que se debe presentar
el contenido en una forma que para ellos tenga sentido. Algunos maestros des-
criben el problema de esta manera:

Nunca habia reflexionado profundamente (sobre cémo ensefar una habilidad cog-
nitiva). Lo mas dificil es pensarlo en profundidad. Figurarse c6mo modelar (la ha-
bilidad) es dificil para mi... Realmente tengo que sentarme y anotarlo. Quiero decir,
sigo haciendo algo de todo esto, como cada dia con ese grupo (Duffy y Roehler,
1985, p. 6).

Parte de la dificultad se debe al hecho de que estos conceptos y habilidades a
menudo son tan automaticos que tenemos dificultad para verbalizarlos y mo-
delarlos a nuestros alumnos. Por ejemplo, piense en cé6mo explicaria y modela-
ria a un nifno para amarrarse las agujetas de los zapatos. Podriamos decir algo
como: “Bueno, primero tomas una de las agujetas en cada mano, y luego pones
una sobre la otra...”, y nuestro modelaje seria precipitado y confuso. Como re-
accion a esta dificultad, los profesores a menudo pasan precipitadamente por
esta fase de la leccion, dando pocas explicaciones y muestras, y pidiendo a sus
alumnos que pongan a prueba su habilidad antes de estar capacitados.

En contraste, los buenos maestros dedican un tiempo importante a esta
fase, durante la cual ofrecen cierto numero de ejemplos y guian a los alumnos
con base en preguntas hasta llevarlos a una comprension del concepto o de la
habilidad, como lo vimos en las lecciones de Tim y de Karen. Por ejemplo, Tim
mostrd por si mismo una solucién al problema y luego pidié a Antonio que
demostrara y explicara c6mo resolvia el problema. Asimismo, Tim y Antonio se
valieron de la modelacién cognitiva mientras se dedicaban a resolver el proble-
ma, permitiendo a otros compartir sus ideas.

Karen utilizé varios ejemplos para hacer eficaz su presentacion. Al introdu-
cir monocotiledéneas y dicotiledoneas, compartio ejemplos de cada una con
sus alumnos vy, al hablar de las caracteristicas esenciales de esos conceptos, los
relacioné con ejemplos y letreros. También escribio en el pizarrén las caracteris-
ticas y toda la informacién importante.

Tim y Karen también promovieron altos niveles de participacién haciendo
preguntas durante esta fase. Esto auments la motivacion de los alumnos y per-
miti6 al maestro evaluar continuamente el progreso del aprendizaje.
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Fase 3: Practica Quiada

Durante la fase 3 el profesor intenta ayudar a los estudiantes a desarrollar per-
cepciones de competencia que les aseguren contestar con acierto. Los alumnos
ponen a prueba el nuevo contenido mientras el maestro supervisa cuidadosa-
mente su progreso, dandoles apoyo y retroalimentacion.

En esta fase se intercambian los roles de maestros y alumnos. Los primeros
dejan de ser proveedores de informacion y modelos para volverse una especie
de “entrenadores”, y los segundos pasan de recibir informacion a poner a prue-
ba su comprension con ejemplos y problemas.

Durante las primeras fases de la practica guiada, el docente aporta un an-
damiaje instructivo para asegurar que los estudiantes se sientan seguros de
acertar. Gradualmente, los maestros reducen el apoyo y transfieren mas res-
ponsabilidad a los alumnos.

La clase y la cantidad de explicaciones del profesor también se modificar
durante esta fase. Al comienzo, ofrece claves y apoyos que constituyen un an-
damiaje de la instruccion. Mds adelante, cuando asumen mayor responsabili-
dad para explicar los problemas y clasificar los ejemplos, las palabras del maes:
tro seran mas tentativas, con objeto de elevar el nivel de pensamiento y
aplicacion del alumno.

Vimos una practica guiada cuando Tim ayudo a los estudiantes a resolves
problemas mediante la cuenta de piezas y el pizarron. Karen hizo practica guia
da al presentar imdgenes y nombres de plantas, como arroz y maiz, y le pidio ¢
sus alumnos clasificarlas y explicar las respuestas. En ambos casos, el objetivc
fue ofrecerles oportunidades de poner a prueba su conocimiento en desarrollo

Durante la practica guiada, los profesores deben decidir el momento de
hacer la transicion a la practica independiente, cuando los alumnos por si mis
mos ponen a prueba el nuevo conocimiento. Una practica independiente efica:
exige que los alumnos tengan suficiente experiencia para acertar con poca ayu
da del maestro (Gersten ¢t al., 1999).

Los profesores pueden determinar, al menos de dos maneras, si los estu
diantes ya estan listos para la préctica independiente. Una de ellas es el porcen
taje de acierto de sus alumnos; cuando las respuestas de 80 a 90% de los alum
nos durante la practica guiada son correctas, probablemente el grupo ya est
preparado para la préctica independiente. La calidad de las respuestas consti
tuve una segunda medida. Las respuestas rdpidas, confiadas y precisas expre
san que los alumnos ya estdn listos; las respuestas vacilantes o s6lo parcialmen
te correctas sugieren la necesidad de mayor practica guiada.
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Como en la fase de presentacién, durante ésta también son importantes al-
tos niveles de interaccion entre maestro y discipulo. Los maestros hacen pre-
guntas con claridad y profundidad para determinar si los alumnos realmente
comprenden el nuevo contenido o si siguen un conjunto de procedimientos
memorizados; la investigacién establece que durante esta fase los buenos maes-
tros hacen al menos el triple de preguntas que sus colegas menos eficientes
(Evertson, Anderson, Anderson y Brophy, 1980). La interaccion entre maestro y
alumno también da acceso a los docentes al pensamiento de los alumnos, per-
mitiéndoles comprender y “descifrar” errores y malas interpretaciones.

Fase 4: Prictica independiente

La practica independiente es la fase final de las lecciones de instruccién directa.
Durante esta fase los estudiantes practican por si solos la nueva habilidad o
concepto, desarrollando automaticidad y, simultdneamente, la capacidad de
transferir su comprensién a nuevos contextos (Gersten et al., 1999).

Lo ideal es que la practica independiente se haga en dos etapas. Durante la
primera, los alumnos practican en el aula con el apoyo general del maestro.
Mas adelante, trabajan solos en sus tareas en casa.

La practica independiente en el aula es importante porque permite al maes-
tro supervisar el progreso y dar ayuda si es necesaria. Las tasas de acierto de
los alumnos y los problemas que encuentran ayudan al profesor a diagnosticar
las dificultades del aprendizaje. Si pocos alumnos tienen dificultades, el maes-
tro puede trabajar de manera individual o en grupos pequenos. Si cierto nime-
ro de alumnos tiene las mismas dificultades, sera necesario regresar a la clase y
volver a ensenar las partes del tema que los estudiantes no comprenden (Good
y Brophy, 2003).

Los chicos comenzaron la practica independiente en la leccién de Karen
cuando se pasaron unos a otros sus hojas e hicieron que cada quien clasificara
ejemplos adicionales de monocotiled6neas y dicotiledéneas. Dejamos la leccion
de Tim antes de que pasara a la practica independiente, pero él hizo esta practi-
ca planteando a los estudiantes varios problemas que tenian que resolver por si
mismos.



400 FIMODETO DF INSTRL CCION DIRECTA
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CON UL MODELO DE INSTRUCCION DIRECEA
Aungue sea dirigido por ol macestro, el modelo de instruccion directa ofrece
muchas oportunidades para sumentar la motivacion de los alumnos. Esta mo-
tivacion mavor puede generar un mejor aprovechamiento, asi como una mejor
Jetitud hacia la ensenanza en general.

Fnel capitulo HVEMOS qUe segun los teoricos de la motivacion fa necesidad
de competencia es basica (Ryan'y Deci, 2000). La necesidad de competencia ex-
plica por que los ninos pequenos practican una y otra ves una habilidad, como
atarse un zapato o abotonarse un abrigo. También ayuda a entender por que
Ciertos adultos practicaran deportes durante horas incontables tratando de me-
jorar en tenis o en golf, o luchando por reducir los triempos en las carreras. Las
personas sienten una realizacion cuando mejoran en algo (Good v Brophy, 2003;
Ryan y Dect, 2000).

Desarrollar las percepciones de competencia es fa principal funcion moti-
vadora en la fase de practica guiada de las lecciones de instruccion directa. Los
Jlumnos intentan resolver problemas v los maestros solo les dan el apoyo sufi-
ciente (andamiaje) para asegurarse de que contesten bien. C uanto mas logren
los alumnos demostrar la capacidad o aplicar el concepto por st itisiies, mayor
sera la percepeion de su propia competencia.

Alavanvzarel apwndimje, los profesores elogian a los alumnos por sus ver-
daderas realizaciones, lo que aumenta Lo motivacion intrinseca v la motivacion
para aprender. El elogio por una verdadera realizacion es motivador porque
muestra a los alumnos que su propia competencia va enaumento (Deciy Ryan,
[991).

Al comunicar informacion acerca de una mayor competencia, los maestros
deben subravar el progreso individual y no la competicion con otros, la inves:
tigacion sugiere que la competicion puede tener cfectos negativos sobre e
aprendizaje, especialmente para ostudiantes de escasa capacidad o que no st
desempenan bien en situaciones competitivas (Pintrich y Schunk, 2002; Stipek
2002).

[ 0o macstros tambicen pueden aumentar la motivacion subrayando la in
fHuencia del esfuerzo en la mejora de la competencia. Comentarios como “Biet
hecho, tu esfuerzo esta dando resultados” y “Puedo ver que te has esforzadc
¢stis comprendiendo el tema cada vez mejor”, tanto acerca de una tarea escrit

como sobre una respuesta en clase ayud{m 1 los alumnos a atribuir su mejo
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competencia a su esfuerzo personal. Comprender que el trabajo arduo conduce
a mayor aprendizaje también puede difundirse sobre otras areas del programa
(Pintrich y Schunk, 2002; Stipek, 2002).

EL MODELO DE INSTRUCCION DIRECTA: VARIACIONES

Ya describimos la instruccion directa como modelo para ensefar conceptos y
habilidades. Sin embargo, también se puede emplear para ensenar generaliza-
ciones, principios y reglas académicas.

Empleo de la instruccion directa para enseriar
generalizaciones, principios y reglas

En el capitulo v vimos que generalizaciones, principios y reglas son similares,
ya que cada cual describe una relacion entre conceptos. Algunos ejemplos in-
cluyen:

e Una alimentacion alta en grasas saturadas eleva el grado de colesterol de
una persona (generalizacion).

* Cuanto mayor sea la fuerza sin contrapeso que se aplique a un objeto,
mayor sera la aceleracion del objeto (principio/ley).

¢ Un pronombre debe concordar con sus antecedentes en género y nimero
(regla académica).

Generalizaciones, principios y reglas académicas son similares a los conceptos
en que los ejemplos de buena calidad son la clave para aprender bien en todos
los casos, y el proceso de planeacion y de dar lecciones en que se ensefia un
principio, generalizacion o regla es similar a los procesos que intervienen al
ensenar un concepto.

Veamos otro ejemplo de un maestro que utiliza el modelo de instruccién
directa para ensenar la ley de la oferta y la demanda.

Tamra Evans, profesora de estudios sociales en una preparatoria, quiere ensefiar a
sus alumnos esta generalizacién: “Si la demanda se mantiene constante, el precio
esta inversamente relacionado con la oferta”.

Comienza su leccion:
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—Durante varias lecciones estudiamos la economia de diversos paises;
ahora, revisemos lo que hemos hecho. ;Qué queremos decir con economia?...
¢;Jacinta?

—1La economia trata de dinero —responde Jacinta.

—Bueno, y ;qué aspectos particulares del dinero?... ; Antonio?

—... Bueno, nos dice como se hace el dinero y cémo se distribuye —responde
Antonio.

—Excelente, Antonio —dice Tamra sonriente—. Ahora, oigan todos, vamos a
tratar de una ley particular de la economia. Segiin esta ley, “cuando la demanda se
mantiene constante, se relacionan inversamente el precio y la oferta” —y entonces
escribe esta generalizacién en el pizarrén.

—Esta ley es importante —prosigue— porque nos ayuda a comprender por
qué sube o baja el precio de las cosas que compramos en las tiendas. La oferta,
como veremos en la leccion de hoy, es un factor importante que influye en el precio.
Ahora... ;c6mo la oferta, la demanda y el precio se relacionan con el tema mas ge-
neral de la economia?... ;Cheryl?

—... Creo que... el precio se relaciona con el dinero y... con cdmo alguien ga-
naria dinero —responde Cheryl dudosa.

—Si! jMuy bien, Cheryl! Ahora, veamos los términos oferta, demanda, precio e
inversamente. ;Qué significa la palabra “inversamente”?... ;Mike"?

—... Significa algo como cuando una cosa se hace mas grande y otra se vuelve
mas pequeia —responde Mike.

Tamra continta la explicacion de cada término hasta convencerse de que todos
los entienden correctamente. En este punto, continua: '

—Miren aqui arriba. El parrafo muestra la generalizacién que estamos apren-
diendo hoy.

Y muestra a los alumnos el siguiente pasaje:

Al entrar en una ciudad de casi medio millén de habitantes en agosto de 2003,
llené el tanque de gasolina en una estacion independiente por 1.94 d6lar el ga-
16n. En marzo de 2004 hice un viaje a la misma ciudad. Miré la bomba de gaso-
lina, que decia 2.09 délares por galén de gasolina sin plomo. Al preguntar por
qué ese aumento de precio, me explicaron que dificultades habidas en las refi-
nerias locales afectaron gravemente el precio de la gasolina.

Después de dar tiempo a los alumnos para leer la anécdota, Tamra pregunta:
—;Cémo se relaciona ese ejemplo con nuestra generalizacion?... ;Judy?
—... El problema, supongo, es que la oferta se redujo.
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—S5i, bien. Has identificado una variable clave en el ejemplo, Judy. ;Qué mas?...
¢David?

—El precio subi6 —responde rapido David.

—¢Y cémo llamamos a ese tipo de relacion?

—... Oh. Eso es lo que significa lo inverso —responde David, después de pen-
sar un momento.

—Y la cantidad de personas que deseaban comprar siguié siendo casi la misma
—sugiere Ana.

—Muy bien pensado —dice Tamra sonriendo—. Vemos cémo el ejemplo mues-
tra que el precio y la oferta estan en relacién inversa si la demanda sigue siendo la
misma. Ahora veamos otro ejemplo, y diganme ustedes si se aplica esa ley.

- Luego pone el siguiente ejemplo:

Jimmy decidié poner un puesto de limonada. Cobré 4 centavos por vaso, y la
gente empezo a comprar tanta limonada en la esquina de su casa que no podia
satisfacer a todos. Jimmy decidié: “Apuesto a que seguirdn comprando mi li-
monada si cobro 5 centavos por vaso”. Y asi lo hizo.

Dos dias después Joey, quien vio lo bien que le estaba yendo a Jimmy,
decidié poner su propio puesto de limonada del otro lado de la calle. Cobré 3
centavos por vaso, y pronto la mayoria de la gente, que habia dejado de com-
prar a Jimmy, iba en cambio al puesto de Joey. Jimmy redujo entonces su pre-
cio a 3 centavos por vaso, y los dos muchachos vendieron su limonada.

—¢C6mo muestra este ejemplo el principio del que hemos hablado? —pregun-
ta Tamra—... ;Cémo se vio afectada la demanda por el hecho de que Joey abriera
su puesto?... ;Jason?

—Creo que no. Debiera ser casi la misma.

—Muy bien, Jason. No hay razén para creer que el puesto de Joey afectara la
cantidad de personas deseosas de comprar.

—¢Si, Kristy? —dice Tamra sonriendo, como respuesta a la mano levantada de
Kristy.

—Creo que ya lo entendi —dice Kristy emocionada—. Como la demanda era
la misma y el puesto de Joey aumenté la oferta, hubo que bajar el precio, lo que es
una relacién inversa.

—Excelente andlisis, Kristy. Asi pues, ;demuestra el ejemplo ese principio?

—5i —replica Kristy confiada.

—Déjenme mostrarles un ejemplo mas —dice Tamra, poniendo en el pizarrén

el caso siguiente:



FEMODELO DE INSTRUCCION DIRECTA

A comienzos de los anos noventa, con el auge del comercio asiatico, muchas
universidades extendieron sus programas de preparacion para el comercio in-
ternacional, v se puso o prucba una campana para mantener la delantera sobre
otros paises industrializados, como Alemania y Japon. Por entongces se abrie-
ron doctorados en comercio exterior asiatico virtualmente en todas las univer-
sidades.

Al avanzar los noventa, muchos estudiantes se graduaron en comercio ex-
terior asiatico, pero con la carda de las ecconomias de muchos paises asiaticos se
redujo ¢l interés en este aspecto del comercio internacional.

A tinales de 1os noventa, los doctores en comercio asiatico se encontraron
desempleados, v los que consiguicron empleos recibieron salarios menores que
los que se habian preparado 10 anos antes.

—:Muestra este cjemplo la ley de la que estamos hablando? —pregunta
Tamra—. ;Karen?

... No... no estoy segura ——responde Karen.

—Veamos cuidadosamente —sugiere Tamra—. ;Que ocurrio al precio?

—... Sus salarios fucron menores —sugiere Karen vacilante,

—5Si, lo fueron. Bien, Karen. Ahora, hablemos de la oferta... ;Jan?

—No me parece que hubiera cambiado mucho.

—iAjalPero la demanda se ha reducido! —anade Kwan, con una expresion de
conocedor en su rostro—. El ejemplo no ilustra la idea de que hablabamos, porque
nuestra generalizacion dice que la demanda se mantuvo constante.

—iExcelente, todos! —dice Tamra, clogiandolos—. Bien pensado. Como lo han
hecho tan bien, ahora piensen y vean si pueden idear mas ¢jemplos que demues-
tren esa generalizacion.

Los estudiantes, con ayuda de Tamra, generan entonces ejemplos adicionales,
que analizan como hicieron con los tres primeros.

Luego continda Tamra:

—Muchachos, tengo algunos casos adicionales que me gustaria mostrarles
ahora. En cada caso, si demuestra la generalizacion, expliquen como la demostro,
identificando cada parte (oferta, demanda y precio) en la generalizacion, y sino la
demuestra, expliquen por qué. Quiero que hagamos esto durante el rato que nos
queda, y luego veré si tienen algunas preguntas. Los que no terminen, llévenselo a

casa como tarea, y de ello hablaremos manana.

Como podemos ver, el utilizar el modelo de instruccion directa para ense-

nar generalizaciones, principios y reglas es muy similar a los procedimientos
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empleados para ensefar conceptos. Durante la planeacién, el maestro identifi-
ca el tema y los objetivos especificos, establece el conocimiento previo necesa-
rio y encuentra o inventa ejemplos.

Al impartir la leccion, el profesor intenta despertar la atencién de los alum-
nos durante la fase 1, presenta informacion y promueve altos niveles de partici-
pacion de los alumnos en la fase de presentacion (fase 2), y ofrece una practica
en las dos fases finales haciendo que los estudiantes analicen los ejemplos adi-
cionales. Tamra utiliz6 estudios de casos reales para demostrar una ley y ayu-
dar a los estudiantes a ver c6mo se relacionaba con el mundo real, y aproveché
los ejemplos en la fase de presentacion y en las dos fases de préctica.

En resumen, el modelo de instruccién directa ofrece una manera eficiente
y ahorradora de tiempo para ensefar generalizaciones, principios y reglas.
Como en la ensenanza de conceptos, los ingredientes esenciales para las lec-
ciones son el uso de muchos ejemplos, y una interaccion entre maestro y alum-
no, y entre alumno y alumno, que permita a los estudiantes encontrar el senti-
do de los ejemplos.

La instruccion directa y los alumnos de antecedentes diversos

Aunque la investigacion demuestra que la instruccién directa es eficiente con
cualquier tipo de alumnos, nuevas investigaciones sostienen que la instruccion
directa es en especial eficaz con alumnos de antecedentes diversos (Gersten et
al., 1999). Este acercamiento explicito a la ensefianza de conceptos y habilida-
des ofrece una estructura adicional, lo que facilita el aprendizaje a estudiantes
con diversos antecedentes culturales y lingiiisticos. Ademds, la naturaleza inte-
ractiva de las lecciones de instruccion directa brinda a los profesores buenas
oportunidades de vincular nuevas ideas con el conocimiento de alumnos con
antecedentes diversos, y les permite evaluar el avance de la ensefanza. Veamos
como.

La estructura es importante para todos los alumnos: organiza ideas y pro-
cedimientos haciéndolos comprensibles y predecibles, y ayuda a establecer una
sensacion de equilibrio. La estructura tiene especial importancia para estudian-
tes con antecedentes culturales y lingtifsticos diversos porque para ellos la es-
cuela puede ser confusa y cadtica (Peregoy y Boyle, 2001). Investigaciones adi-
cionales realizadas en dreas bésicas, como lectura y matematicas, sugieren que
un enfoque estructural, como la instruccién directa, facilita el aprendizaje en
estas areas (Gersten et al., 1999).



106 EL MODELO DE INSTRUCCION DIRECTA

Una segunda razon de que la instruccion directa sea especialmente apro-
piada para estudiantes con antecedentes diversos es que ofrece oportunidades
de interaccion académica entre el maestro y los alumnos. Estas interacciones
son importantes porque ayudan a reducir las fronteras interculturales y lin-
giiisticas (Gersten ¢t al., 1999). Los problemas y los ejemplos tienen sentido para
los maestros, que por ello los eligen. Sin embargo, los mismos problemas y
ejemplos pueden no tener sentido para los alumnos. Las interacciones efectua-
das siguiendo el modelo de induccion directa ofrecen oportunidades de aclarar
ejemplos y generar otros apropiados para la cultura de los estudiantes.

La instruccion directa también es conveniente con alumnos que estudien la
lengua inglesa. En ese caso, los maestros tienen la doble meta de ensenar el
contenido y al mismo tiempo ayudar a desarrollar el conocimiento de la lengua
inglesa. Expertos en esta drea (Gersten ¢t al., 1999; Peregoy y Boyle, 2001) re-
comiendan los siguientes elementos para una buena instruccion de la lengua
inglesa:

e Enfoque especifico de los conceptos o habilidades clave.
¢ Activacion del conocimiento previo de los alumnos.

* Abundante uso de demostraciones y modelos.

e Enfasis en la participacion activa de los alumnos.

* Oportunidades de practica extensa.

Cada una de estas recomendaciones es un componente integral de la instruc-
cion directa, lo que hace que esta estrategia sea Optima para estudiantes de
diversas lenguas.

EVALUACION DE LA COMPRENSION DEL ALUMNO

La evaluacion de los resultados en una leccion de instruccion directa es similar
al proceso que se efecttia con el modelo inductivo y con el modelo de adquisi-
cion de conceptos. Este proceso fue analizado con detalle en el capitulo v y re-
forzado en el capitulo vi.

Para ilustrar el proceso de evaluacion con el modelo de instruccion directa,
volvamos a ver la leccion de Karen sobre las plantas. Tenia varias opciones para
evaluar a sus alumnos. Por ejemplo:
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1. Hacer que los alumnos definan las monocotiledéneas y las dicotile-
déneas.

2. Mostrar imédgenes de monocotiledéneas y de dicotiledéneas y pedir
identificar cada una.

3. Poner ejemplos reales de monocotiledéneas y de dicotiledéneas y pe-
dir clasificarlas y luego explicar la clasificacion.

4. Pedir que lleven sus propias muestras de monocotiledéneas y de dico-
tiledoneas y explicar los ejemplos en cada caso.

Hacer que los estudiantes definan estos conceptos constituye una evalua-
cion superficial de su comprensién del concepto, porque bésicamente exige
memorizar palabras, lo cual puede significar o no significar un auténtico apren-
dizaje. Cada una de las otras estrategias seria un indicador mas vélido de la
comprension, exigiendo cada vez mas a los alumnos en cada caso.

Una medida eficaz de aprendizaje de conceptos en general es pedir que
clasifiquen ejemplos y no ejemplos del concepto. Por ejemplo, en una leccién
sobre los adjetivos el profesor podria presentar el siguiente problema:

Ponga un circulo a cada una de las siguientes palabras que puedan ser adjetivos:

a. bonito

b. ir

c. pelota

d. temprano

e. grande

f. locamente

g. acontecimiento

Es facil preparar y calificar un ejemplo como éste. Sin embargo, esta senci-
llez tiene un precio: en realidad, deseamos que los alumnos sepan escribir utili-
zando con propiedad los adjetivos. Un ejemplo mejor seria pedirles la redac-
cién de un parrafo e identificar los adjetivos que haya en él. Evaluaciones
diversas como éstas pretenden colocar a los alumnos en entornos més realistas
para hacer que el proceso de evaluacién sea tan semejante como sea posible a
situaciones de la vida real (Airasian, 2000; Stiggins, 2001).

A pesar de todo, calificar un ejemplo como éste puede requerir bastante
tiempo. Es posible llegar a una situacién intermedia si se presenta a los alum-
nos un pasaje ya preparado y se les pide identificar los adjetivos. Aunque esto
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no es tan provechoso como pedirles que escriban por su cuenta, ol pasaje se
podria calificar sin dificultades. Determinar la solucion apropiada entre la vali-
des de fa evaluacion v las exigencias que hace al maestro es cuestion de juicio
profesional. Solo el docente puede tomar esa decision.

[ a evaluacion de la comprension de las habilidades procesales es algo di-
recto: a los alumnos se les plantean problemas que tienen que resolver por si
mismos. Fmpero, ni siquiera este proceso es tan sencillo como parece a prime-
ra vista. Silos problemas de fa evaluacion son similares a los de la instruccion,
los alumnos podran sencillamente mostrar st capacidad de memorizar un
conjunto de procedimientos en lugar de demostrar una a utentica comprension.
Esto hace que se revisen cuidadosamente los problemas que se utilizan con fi-
hes de evaluacion. Asi como en la evaluacion del aprendizaje de concepto, solo

el protesor podra tomar esa decision.

REsunMeN

11 odelo de instriccion divecta: panorana general

Fl modelo de instruccion directa es una estrategia dirigida por el macestro que
¢ utiliza para ensenar conceptos v habilidades Lo hace por medio del uso es-
trategico de problemas v ejemplos v mediante interaceiones estructuradas en-

fre of maestro v los alumnos.

L modelo de aistraccion divecta: fradanientlos feoricos

Flmodelo de mstruccion directa se deriva de varas fuentes, entre cllas la in-

vestigacion sobre Lo ehidiencia delos macstros, Ly mvestigacion reatizaaa en ad-

Las reales para documentar fas estrategias de fos buenos protesores, Lamien se
fundamenta on la teoria del aprendizaje observacional, Lo cual subrava la im-
Gortancia de modelar para la adquisicion de conductas comploias. Ademas, la
t i b

Lstruccion directa se basa en la obra de Lev Vvgotsky, quien hizo notar la im-

portancia del dialogo v de la imteraccion social en la ensenanza.

Como planear las lecciones con el modelo de nstriiccion directa

Al plancar la utilizacion de este modelo se empieza con la identificacion de un
concepto o habilidad especifica. Esto va seguido por la identificacion del cono-
cimiento previo indispensable que sirve como fundamento conceptual del nue-
vo aprendizaje. Por dltimo, los profesores deben seleccionar cuidadosamente
los cjemplos v problemas para ilustrar las ideas que consideren importantes.
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Como impartir lecciones empleando el modelo de instruccion directa

El modelo existe en cuatro fases secuenciales: introduccién, presentacion, préc-
tica guiada y practica independiente. La utilizaciéon de ejemplos y problemas
bien pensados es la clave del éxito para las actividades en las que se usa este
modelo.

Aunque claramente dirigido por el profesor, el uso eficaz del modelo de
instruccion directa requiere altos niveles de interaccién entre maestro y alum-
nos. Las pautas en esta interaccién cambian conforme se desarrolla una leccién.
Al comienzo, el docente presenta informacién y guia a los alumnos mientras
ellos trabajan con ejemplos y problemas. Méas adelante, trabajan de manera
cada vez mas independiente hasta que son capaces de analizar ejemplos y re-
solver problemas sin ayuda del docente.

Como aumentar la motivacion con el modelo de instruccion directa

La teoria de la motivacién sugiere que la necesidad humana de sentirse com-
petente es innata. La fase de practica guiada en las lecciones de instruccién
directa ayuda a satisfacer esta necesidad cuando los estudiantes practican la
comprension de conceptos y habilidades con ayuda del maestro. Conforme
aumenta la competencia, los profesores dan cada vez menor apoyo, y la retro-
alimentacion que demuestre que la competencia va en aumento puede aumen-
tar la motivacién intrinseca y la motivacion para aprender.

El modelo de instruccion directa: variaciones

Aunque el modelo fue ideado especificamente para ensefiar habilidades y con-
ceptos, también se puede modificar sin dificultad para ensefiar principios, ge-
neralizaciones y reglas académicas.

El modelo es especialmente eficaz para ensenar la diversidad debido a las
estructuras y oportunidades que ofrece para la interaccion. Su estructura brin-
da un panorama familiar para los alumnos; la interaccién ofrece oportunidades
a ambos de identificar ejemplos que son significativos para unos y otros.

Evaluacion de la comprensién del alumno

La clave para una buena evaluacién con este modelo es asegurarse de que los
estudiantes aprendan el contenido en un grado considerable, lo cual exige que
trabajen activamente con ejemplos y conceptos, vinculdndolos con las abstrac-
ciones que se les ensefan.
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CONCEPTOS IMPORTANTES

Analisis de la tarea Modelado (p. 389) Teoria cognitiva social

(p- 394) Modelado cognitivo (p- 389)
Andamiaje (p. 390) (p- 390) Transferencia (p. 393)
Automaticidad (p. 392-393) Modelo de instruccién ~ Zona de desarrollo
Habilidades procesales directa (p. 387) proximal (p. 390)

(p- 392)
EJERCICIOS

1. Considere la siguiente lista de objetivos. Identifique los que mejor pue-
den ensefiarse utilizando el modelo de instruccion directa.

a. Comprender un niimero primo.

b. Simplificar expresiones aritméticas que siguen esta regla: “Se debt
multiplicar y dividir de izquierda a derecha y luego sumary resta
de izquierda a derecha”.

c. Comprender un cuadrado.

d. Comprender una escala mayor.
e. Comprender “Para las sustancias que no se mezclan, los materiale
menos densos flotan sobre los materiales mas densos”.
f. Comprender un gerundio.
i g. Identificar las relaciones que hay entre la economia y la geografia de
norte y el sur antes de la Guerra de Secesién y como estos factore
afectaron el resultado de la guerra.
7 Seleccione un tema en su area. Luego prepare un conjunto de ejemplc
3 que pueda utilizar para ensefar eficazmente el tema.
3. Lea la descripcién siguiente de una maestra que esta empleando el m

delo de instruccién directa y luego responda a las preguntas que sigue

Kathy Lake comienza su clase de artes del lenguaje diciendo:

—Hoy, muchachos, hablaremos acerca de una diferente pareja de palabr:
;Quién se acuerda de cuales otras parejas de palabras hemos estudiado?
¢John?

—... Los sinénimos —responde John.

—Muy bien, ;y quién sabe lo que es un sinénimo?... ;Maria?
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—Son... significan lo mismo, sus significados son los mismos, como...
grande y enorme.

—Muy bien, Maria. ;Otro ejemplo?... ;Toni?

—... Rapido y veloz.

—iExcelente! ;Otro mas? ; Roberto?

—... Flaquito... ;y delgado?

—5i, muy buen ejemplo, Roberto. Bueno, hoy vamos a estudiar una pareja
diferente de palabras llamadas anténimos. Cuando terminemos con la leccién,
ustedes podran ponerme algunos ejemplos de anténimos. Y también cuando
yo les diga una palabra, podrdn darme su anténimo.

Luego escribe lo siguiente en el pizarrén:

Sinonimos Anténimos
(mismo significado) (significado opuesto)

—Los ant6nimos son pares de palabras que tienen significado opuesto.
¢Qué entienden ustedes por pares de palabras? —pregunta Kathy.

Susan vacila y luego dice:

—Como... dos palabras.

—Bien, Susan —asiente Kathy sonriendo—. Asi pues, parejas de palabras
significa dos palabras. Ahora bien, ;qué significa opuesto?

—Que no... es lo mismo —sugiere Joe.

—Estuviste muy cerca, Joe —continda Kathy—. Permitanme darles un
ejemplo. Grande y pequenio tienen significados opuestos y son dos palabras,
por tanto son antonimos. Opuesto significa que tiene un sentido diferente o casi
invertido, como grande y pequefio.

Diciendo esto, escribe grande y pequefio en la columna de anténimos.

—Otro ejemplo de anténimos es arriba y abajo. Son anténimos porque son
un par de palabras cuyos significados son opuestos. Asi, anotémoslos aqui en
la columna de anténimos. Permitanme probar otro ejemplo. ;Son anténimos
feliz y alegre? ; Antonio?

—... No —replica Antonio.

—¢Por qué no? —pregunta Kathy.

~Porque... sus sentidos son iguales, no opuestos.

—Entonces, ;qué son, Antonio?

~... SInénimos.

~—Magnifico, Antonio. Pongamoslos en la columna de sinénimos. Ahora
probemos otro. ;Son anténimos frio y caliente? ;Ted?
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C 81 son una pareja de palabras, vtienen sio

SRETS chnsa)g‘m’%iws,

~AsT pues, pongdmoslos aqui en e 1 pizarron. Y, Jque me dicen de

’1((?\
P .y
JPats

Crambion son antonimos; son opuestos,
onitico. Ahora quicro ver si ustedoes

pucden darme algunos ciemplos
de antonimos. Estucrcense. . Alguaien? o hvan?

—:Que tal dentroy fricra?

—Bien, bynn \!« vien mas?.  Clarcisa?

Qqu tal alto v bajo?

i

Y opor gue son antonimos? pregiinta Kathy,
PPorquie.. sons o un parde palabras que son opuestas. Que tenen stg

mificados opuestos
!

My bien Ahora una ultimo procba.  Recuerdan cuando toy imos la pa-

crey ustedes dijeron que no eran antonimos? Puede alouien dar-

AQuetalo el

Muy bien. Sam, (pucdes sugerin otros?

< Creo que oy han cz;mﬁm%iziu muy bien

Ahora, cpucde decirme atgoien lo que

Bueno, api

S oS 00T Vole los antonmmaos
Bien Adelante —dice Kothy sonrente.

ntonimos. siennhica s opuestos

S evcelente! Aloo mas o Brad?

Lary 1 | I I P
Sonn Prares e patabias

vactamoente, Moy Dien

P ieco Kathy cierva [a fecaion dhidiendo
Recuerden, jas de palabras gue significan fO =0 s
Sinonimoes! —respondoen todos at mnsono

¥ . ‘,\h e Loy v I i’”"]‘ P Ui SO (%23 trestas son
: Uritoiinos! PO IOT R Jdoenoevo

Kathy distribive entonces unas hojas entre sus alumnoes v opasea entre
cllos micntras empicszan a trabajar
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a. Identifique cada una de las fases del modelo de instruccién directa en
la leccién de Kathy Lake.

b.  Considere evaluar los conceptos ensefiados por Kathy. Prepare una
evaluacion que pueda emplearse para calificar la comprension de los
conceptos por los alumnos.

¢.  Aunque en su leccién Kathy aplicé técnicamente el modelo de instruc-
cion directa, bien podemos criticarla sobre una base importante. Haga
esa critica. (Sugerencia: piense en la idea de significado).

La retroalimentacion para estos ejercicios comienza en la pagina 452.

TEMAS DE DISCUSION

1. Compare el modelo de instruccion directa con los modelos inductivo y
de adquisicion de conceptos. ;Qué similitudes y diferencias compar-
ten? ;Cuales son las ventajas y desventajas de cada uno?

2. ;Como difiere el modelo de instruccién directa de una exposicion co-
mun? ;Cuales son sus ventajas y desventajas en comparacién con el
método de exposiciones?

3. El modelo de instruccién directa se centra en el maestro. (Qué ventajas
tiene esto? ;Qué desventajas?

4. Consideremos de nuevo las metas de contenido. ;C6mo afectan estas
metas la decision de escoger el modelo inductivo o el de instruccién
directa? Analice esta pregunta tomando en cuenta lo abstracto del con-
cepto o generalizacion, lo “vago” que es el tema, y los antecedentes de
los alumnos.

5. (Qué opcion tiene el maestro o la maestra si llega al final de la leccién
de instruccion directa y los alumnos atin no comprenden su abstrac-
cion? ;Como se compararia esto con una leccién inductiva?

6. Compare el tiempo en que hablan el maestro y el alumno en una lec-
cion de instruccion directa comparada con una leccion inductiva. (Qué
condiciones hacen que varie el tiempo?



X. EL MODELO DE EXPOSICION-DISCUSION

Como lo vimos en el capitulo 1x, el modelo de instrucciéon directa fue planea
para ensefiar conceptos y habilidades, haciendo hincapié en la ensefianza ac
va y en altos niveles de participacién de los alumnos. Sin embargo, como ta
bién vimos en el capitulo v, los profesores a menudo tienen objetivos, comc
comprension de la Guerra de Secesion en estudios sociales o el sistema respi
torio en cuestiones de salud, que exigen la comprension de cuerpos organi.
dos de conocimiento. Alli analizamos el modelo integrativo, estrategia cent
da en el alumno y disefiada para ensefar estos temas; en este capiti
examinaremos el modelo de exposicién-discusién, un enfoque centrado en
maestro para ayudar a los estudiantes a comprender cuerpos organizados
conocimiento. Cuando usted complete el estudio de este capitulo, podra:

¢ Describir el fundamento teérico del modelo de exposicion-discusion.

e Utilizar el modelo para planear la ensefianza de cuerpos organizados
conocimiento.

» Formar diferentes tipos de organizadores de avanzada.

 Impartir buenas lecciones de exposicién-discusion. .

e Evaluar la comprensién del contenido en lecciones de exposicion-d
cusion.

Empecemos el estudio del modelo de exposicién-discusion con una ma
tra que lo utiliza para ensefiar una leccién sobre programas de refuerzo, de u
unidad sobre el conductismo, en una clase de psicologia en preparatoria. .

Lorrie Martello termina ya de hablar sobre el condicionamiento tanto clasico col
operante y empieza su leccion revisando ambos conceptos.

—Explicame en qué son similares ambas ideas... Antonio.

—...Bueno, en el condicionamiento clasico la respuesta esta fuera del control
la persona, como llegar a tenerles miedo a los perros porque fue mordida por
perro, y... en el condicionamiento operante la respuesta es voluntaria, como cu:
do mi papa recoge las cosas que estan alrededor de la silla porque mi mama lo bt
cada vez que lo hace.

414
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—Muy buena respuesta, Antonio, y ¢como Hlamamos al beso que recibe el papa
de Antonio?... ;Sherilyn?

—... Un refuerzo —responde Sherilyn después de vacilar unos segundos.

—Exactamente —dice Lorrie sonriendo—. Y a eso vamos hoy.

Al decirlo, muestra lo siguiente en el pizarrén:

Los programas de refuerzo son aplicaciones de condicionamiento operante en
las que difiere la frecuencia de las recompensas. Esa diferencia puede basarse
en el tiempo o en las conductas mostradas. Cuando en ocasiones escribo co-
mentarios en sus exdmenes ante respuestas particularmente buenas, estoy
empleando un programa de refuerzo.

—Ahora, veamos esta frase... El primer concepto que debemos enfocar es el
refuerzo. Recuerden que dijimos que el refuerzo produce un aumento de la conduc-
ta como resultado de alguna consecuencia deseada, como el cumplido para una
persona o un alimento para un perro... Ahora bien, cuando alguien muestra cierta
conducta, podemos reforzarla cada vez, algunas de las veces o ninguna. Asi, por
ejemplo, si un hermanito de ustedes se ofrece a ayudarlos a sacar los platos del la-
vaplatos, podran elogiarlo cada vez que lo haga, algunas de las veces o no hacerlo
para nada. Eso es lo que queremos decir con programa de refuerzo. Asi pues, pode-
mos representar lo que acabamos de decir con este esquema —y entonces Lorrie
muestra el siguiente diagrama:

Programa de refuerzo

v v '

Continuo 1

—Ahora veamos el diagrama —contintda Lorrie—. ¢Qué suponen que significa

Intermitente | Extincién }

continuo?... ;Jim?
—--Bueno, continuo debe significar que lo elogiamos cada vez.
—Muy bien, y ;qué me dicen de extincion?. . ¢Delcia?
—... Eso debe significar que no se haran. .. elogios.
—Exactamente —dice Lorrie sonriente—. ;E intermitente?. .. ¢Candy?
—Debe ser algunas de las veces pero no todas las veces.




e T NODETO DETNPOSICIONDISCUSICN

Aoy Bien, todos ——asiente Torrie— ... Nhora volvamos a fos condiciona-
prientos asico v operante. . SPstomos hablando del clasico o del operante cuanda
habiamos de programas de refuerzo?. chuan?

~... Creo que del operante.

SY, JPOr QU crees eso?

—... Avudar a descargar el lavaplatos es algo voluntario. Puede deadir si
avuda o no.

Y cudl otra es una idea claver . ;Mike?

—;Como Hamamos al elogio que das a tu hermanito?

—Oh, un refuerzo.

—Bien... Ahora, sigamos... Analicemos el programa intermitente, donde diji-
mos que lo elogiamos algunas veces pero no todas las veces. A esto se Hama ur
prograind proporcioiil, porgue el clogio depende de su conducta. Con ello quierc
dedir que se le clogia inmediatamente despuds de avudar con fos platos, pero no se
le clogia todo el tiempo. El otro tipo de programa intermitente se Hama progrania d,
interoalos, ¢f cual depende del tiempo. Por ciemplo, a veces, cuando ustedes estar
trabajando en sus CQUIPOs, VO ME acerco v comento to que estan haciendo. Mis co
mentarios son refuerzos, pero no dependen de una conducta particular... ante:
bicn, dependen del tiempo. Ast pucs, anadamoslos a nuestro diagrama.

Lorric agrega entonces los términos al diagrama, que de esta manera queda asi

Programa de refuer/zo }
_ - S —
Y y |
{“ Continuo Intermitente ! Extincion
v y
Proporcion intervalo }l

—Asi, cuando periddicamente escribo comentarios en sus hojas, ¢es ¢se u
programa proporcional o un programa de intervalos?... ;Qué piensan? ;David?
—... Creo que... programa proporcional.

—Por qué crees eso?
<
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—-.. El comentario depende de lo que escribimos. No depende del tiempo.

—Muy bien pensado, David —dice Lorrie sonriente—. Ahora, ¢qué me dicen
de nuestros rompecabezas aqui? Tenemos un rompecabezas casi cada jueves. ..
¢Proporcional o de intervalos?... ;Lisa?

—... De intervalos.

—Muy bien, explicalo.

—... Recibimos un refuerzo cuando devolvemos el rompecabezas el viernes, lo
que depende del tiempo.

—Muy bien todos... Ahora, tengamos en mente nuestro diagrama y volvamos
a la afirmacién que hicimos al comienzo de la leccion. .. (COmo se relaciona con
esto el diagrama?... ;Kathy?

Y Lorrie muestra brevemente la descripcién de los programas de refuerzo en el
pizarrén, y luego deja el diagrama.

—... Todas éstas son aplicaciones de condicionamiento operante —responde
Kathy, senalando las diferentes partes del diagrama.

—Y, ;cOmo se relacionan entre si lo continuo, lo intermitente y la extincién?. ..
¢Disideria?

—Nos dicen cudnto... o cuantos refuerzos se dan.

—Adelante, y afade un poco mas... ;Qué quieres decir? —interroga Lorrie.

—.. Bueno, continuo significa que se dan muchos refuerzos. .. en realidad cada
vez, e intermitente significa parte del tiempo... y extincion significa que no se dan
para nada.

—Buena explicacién, Disideria —dice Lorrie sonriente—. Ahora vamos a cam-
biar por unos cuantos minutos... Quiero que trabajen con su compafiero y escriban
tres diferentes afirmaciones acerca de lo que hemos visto hoy. Cuando terminen, las
ana-lizaremos y luego quiero que las entreguen. Adelante, comiencen. Tienen 10

minutos.

Como su nombre lo indica, el modelo de exposicion-discusion se deriva
de exposiciones, que siempre han sido el método de ensenanza mas comun que
existe (Cuban, 1984), y nada indica que esto haya cambiado. Antes de analizar
el modelo, examinemos brevemente las exposiciones.

Las EXPOSICIONES: MONOLOGOS DEL MAESTRO

Una exposicién es una forma de instruccién en que los alumnos reciben una in-
formacién dada en forma verbal y (supuestamente) organizada por los maes-
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tros. La vigencia de las exposiciones puede deberse a tres factores (Eggen y
Kauchak, 2004):

e Las exposiciones son faciles de planear; el proceso de planeacion se redu-
ce a organizar el contenido.

* Las exposiciones son flexibles; pueden aplicarse eventualmente a todas
las areas.

* Las exposiciones son faciles de implementar; reducen la carga sobre la
memoria de trabajo de los maestros, de modo que hasta los profesores
novatos pueden utilizarlas. Casi todos pueden aprender a dar exposicio-
nes aceptables. Una instruccion mas sutil es mucho mas dificil.

A pesar de su popularidad, las exposiciones no son buenas para muchos, si
no para la mayoria de los estudiantes. En primer lugar, los dejan en roles pasi-
vos al pedirles que se reduzcan a escuchar y a absorber la informacion. En el
capitulo 11 vimos que la interaccion social es uno de los principios de la teoria
del aprendizaje cognitivo, e investigaciones realizadas con alumnos muy pe-
quenos (Berk, 2003) o poco motivados (Brophy, 1986) nos ayudan a compren-
der por qué. Por ejemplo, si observamos una clase de nifnos, veremos que estan
sentados, tranquilos, durante los primeros minutos de la exposicion del maes-
tro, pero pronto empiezan a inquietarse y a mirar a su alrededor. Si el mondlo-
go continua, no solo se “desconectan”, sino que empiezan a hablar y a empu-
jarse unos a otros, buscando algun tipo de actividad.

Los alumnos de mayor edad suelen ser menos inquietos, pero aprenden
poco. Como ya saben que hablar y agitarse puede meterlos en dificultades, al-
gunos apoyan la cabeza en las manos y aparentan estar interesados. Otros
abandonan todo esfuerzo y trabajan en sus tareas de otras materias, leen, 0 me-
ten la cabeza bajo la tapa del pupitre. Por desgracia, algunos maestros conti-
nuan hablando pese a estas claras senales de que pocos estan escuchando o
aprendiendo.

En segundo lugar, las exposiciones pueden —y a menudo lo hacen— so-
brecargar la memoria de trabajo de los estudiantes. Como también vimos en el
capitulo 11, la capacidad de la memoria de trabajo es limitada, y la cantidad de
informacion dada en las exposiciones por lo comtn supera esa capacidad, lo
cual nos ayuda a comprender una queja frecuente de los profesores: “Lo expli-
que muy cuidadosamente, pero fue como si no hubieran oido una sola palabra
de lo que dije”. Mds probable es que los alumnos no puedan procesar y codifi-
car con suficiente rapidez la informacién, por lo que mucha de ella se perdié.



EL MODELO DE EXPOSICION-DISCUSION 419

En tercer lugar, las exposiciones no permiten a los docentes evaluar el pro-
greso de sus pupilos. Durante las lecciones interactivas, las respuestas a las
preguntas de los maestros les dan a éstos informacién acerca de la compren-
sion de los alumnos. Si la interpretacion es imprecisa o incompleta, los maes-
tros pueden corregir ofreciendo ejemplos adicionales y haciendo mas pregun-
tas para remediar el problema. En las exposiciones, la comunicacién va en un
solo sentido y los profesores no tienen manera de hacer estas evaluaciones y de
adaptar su instruccion.

La ineficacia de la exposicion esta bien documentada. En siete comparacio-
nes de explicacion con discusion, la discusién resulté superior en las siete me-
didas de retencion y de pensamiento de alto grado. Ademas, la discusion fue
superior en siete de los nueve estudios en actitud y motivaciéon del alumno
(McKeachie y Kulik, 1975).

El modelo de exposicién-discusion fue ideado para superar estas deficien-
cias, combinando breves presentaciones con discusiones que hagan participar
activamente a los alumnos. Revisemos el modelo.

EL MODELO DE EXPOSICION-DISCUSION: PANORAMA GENERAL

En la leccién que acabamos de ver, Lorrie aplicé el modelo de exposicién-dis-
cusion para ayudar a sus alumnos a comprender las relaciones entre conceptos
en el tema conductismo. Al aplicar este modelo, primero hizo una revisién gene-
ral que sirvié de marco a la leccién, y luego presenté la informacién en una
breve exposicion. Esta presentacion fue seguida por preguntas que ayudaron a
la profesora a asegurarse de que los alumnos comprendian la informacién, en
un proceso llamado supervision de la comprensién. La supervisién de la compren-
sion fue seguida por mas preguntas, para promover la integracién de la nueva
informacion con el conocimiento previo.

Durante toda la leccion, Lorrie aplicé las estrategias esenciales de ensefian-
za que vimos en el capitulo 111. Lorrie estaba bien organizada, su leccién fue
alineada, se comunic6 con claridad y sus diagramas ofrecieron una orientacion.
Gui6 todo el proceso con preguntas y cerro la leccion haciendo que los alumnos
resumieran lo que habfan aprendido. Como ya dijimos, las exposiciones-discu-
siones fueron planeadas para capitalizar la fuerza de las exposiciones pero su-
perando sus flaquezas con la participacién activa de los alumnos.
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Ei MODELO DE EXPOSICION-DISCUSION: FUNDAMENTOS TEORICOS

La eficacia del modelo de exposicion-discusion se basa en dos fundamentos
teoricos. Primero, fue disenado para capitalizar la manera en que nuestra ar-
quitectura cognitiva procesa toda informacion. Segundo, con base en la obra de
David Ausubel (1963, 1968), los profesores que emplean este modelo presentan
la informacion de manera sistemadtica, lo que ayuda a los estudiantes a cons-
truir una comprension organizada del tema.

Procesantiento de la informacion

En el capitulo 11 vimos que los estimulos Hegados del entorno entran en la me-
moria sensorial; seleccionamos aquellos estimulos que atraen nuestra atencién
v organizamos la informacion en la memoria de trabajo, asi como extraemos
significados de la experiencia. En el proceso de construir una comprension, re-
cuperamos informacion de la memoria a largo plazo e integramos la nueva in-
formacion a lo que ya sabiamos. Cuanto mds extensas y mejor organizadas es-
tén las redes de las que recuperamos la informacion, mas efectiva sera la
integracion, porque existiran mas lugares para relacionar la informacién nueva
con la antigua. (Como expusimos en el capitulo vii, estas redes de informacién
organizadas son lamadas esquemas, y la integracion es el proceso fundamental
descrito en la teoria de los esquemas.)

Nuestra nueva comprension queda entonces cifrada en la memoria de lar-
go plazo en redes que son mds complejas y mejor organizadas que las que exis-
tian antes de las nuevas experiencias (Ormrod, 2004; Schunk, 2004). Estos pro-
cesos aparecen en la figura x.1.

Veamos como funcionaron estos procesos en la leccion de Lorrie. Empezé
por presentar a los alumnos nueva informacion en una breve exposicion. Lue-
g0 hizo preguntas para determinar si habian seleccionado la informacién de-
seada y la habfan organizado debidamente en su memoria de trabajo. Este pro-
ceso también ayudo a asegurar que no se sobrecargara la memoria de trabajo
de los estudiantes.

Lorrie también intent6 ayudar a sus alumnos a organizar la informacién
mediante diagramas que mostraran la estructura conceptual del contenido.
(Debemos subrayar que, como los alumnos se forman su propio entendimien-
to, la manera en que la informacién queda organizada en su memoria de traba-
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FIGURA x.1. Integracion de nuevo conocimiento con comprension previa

joy almacenada en su memoria de largo plazo puede no ser la manera en que
la organiz6 la propia Lorrie. Esta es la razén de que fueran esenciales las pre-
guntas de Lorrie para verificar si se habia llevado al cabo esta comprension.)

Después de asegurarse de que los chicos comprendieron debidamente el
material, Lorrie hizo otras preguntas que les ayudaron a integrar la nueva in-
formacién con la que ya tenian. Tras promover la integracion, Lorrie inicié un
nuevo ciclo presentando informacién adicional, volviendo a comprobar la com-
prension y promoviendo la integracion. El proceso entonces se repite las veces
que sea necesario hasta que la leccion llegue a su cierre.

Vemos este proceso ilustrado tanto en el mundo real como en la escuela.
Una persona que ha leido extensamente acerca de un tema, por ejemplo, se en-
cuentra en ventaja si se le compara con una persona que tiene menos experien-
cias. A este respecto, “cuanto mas se sabe, mas capacidad se tiene para cono-
cer”, porque se tiene mds conocimiento previo con el que puede integrarse la
nueva informacion.

Las pautas que vemos en las escuelas confirman esto. Los estudiantes que
acuden a nosotros con una mayor experiencia por lo comtn aprenden mads y
con mayor rapidez que quienes no la han tenido (Eggen y Kauchak, 2004). Esta
premisa es un principio fundamental de los programas de enriquecimiento
temprano para alumnos en desventaja.

Nuestro objetivo como profesores debe consistir en ayudar a los estudian-
tes a cifrar la informacion en relaciones l6gicas. Algunas investigaciones sostie-




422 EL MODELO DE EXPOSICION-DISCUSION

nen que la informacion organizada logicamente en la memoria a largo plazo da
por resultado:

* Mayor aprendizaje inicial.

* Mejor memoria y retencion.

¢ Mejor transferencia a contextos nuevos (Mayer, 2002; Ormrod, 2004;
Schunk, 2004).

Aprendizaje verbal con significado:
la obra de David Ausubel

Una de las personas que mas influencia han ejercido en llevar a las aulas las
ideas de la teorfa de los esquemas fue un psicélogo llamado David Ausubel.
Empezando con estudios realizados a comienzos de los sesenta y presentados
en su libro The Psychology of Meaningful Verbal Learning (1963), Ausubel subrayé
la importancia de la informacion organizada en la memoria de largo plazo
como ayuda para nuevo aprendizaje.

Segun Ausubel, el aprendizaje verbal con significado es la adquisicion de ideas
que estan vinculadas con otras ideas. En contraste, el aprendizaje de memoria es
la memorizacion de puntos especificos de informacion aislados de otros. Ocu-
rre un aprendizaje con significado cuando las ideas de un esquema nuevo son
relacionadas entre si y, a la vez, con esquemas previamente establecidos.

Aunque Ausubel favoreciera la instruccion dirigida por el profesor, se opu-
so enérgicamente a dejar a los estudiantes en roles pasivos. Siguiendo las ideas
de Ausubel, Lorrie se valio de preguntas para hacerlos participar, v durante
todo el tiempo su idea fue ayudarlos a encontrar relaciones en la informacion
que estaban estudiando. Una de las ideas mds importantes en la obra de Au-
subel es el concepto de organizadores de avance.

Orqanizadores de avance

Los organizadores de avance son afirmaciones verbales o escritas al comienzo de
una leccion que preceden y estructuran el material nuevo y lo vinculan con los
esquemas existentes en los alumnos. Los organizadores de avance son como
mapas de caminos; permiten a los alumnos ver dénde han estado v hacia dén-
de van. Buenos organizadores de avance son aquellos:

* Presentados antes de aprender un gran corpus de informacion.
* Mas generales que el contenido que sigue.
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¢ Presentados en forma de parrafo.

¢ [lustrados con un ejemplo concreto que permite a los estudiantes identi-
ficar la relacion entre las ideas que hay en el organizador y la informa-
cion que sigue (Corkill, 1992).

Para ilustrar cémo trabajan los organizadores de avance, volvamos a ver la
manera en que Lorrie comenz6 su leccion. Empez6 con la afirmacion:

Los programas de refuerzo son aplicaciones de condicionamiento operante en los
que difiere la frecuencia de las recompensas. Esa diferencia puede basarse en el
tiempo o en las conductas mostradas. Cuando en ocasiones escribo comentarios en
sus examenes ante respuestas particularmente buenas, estoy empleando un progra-
ma de refuerzo.

Este es su organizador de avance. Fue un breve parrafo, presentado al co-
mienzo de la leccion, y Lorrie lo empled como ejemplo concreto y personaliza-
do para mostrarlo. Examinaremos con mayor detalle los organizadores de
avance cuando estudiemos la planeacion de las lecciones de exposicidon-discu-
sion. Vamos a ello.

PLANEACION DE LECCIONES DE EXPOSICION-DISCUSION
El proceso de planeacién para las lecciones en que se emplea el modelo de ex-

posicidon-discusion incluye cuatro pasos esenciales, que aparecen ilustrados en
la figura x.2 y se analizan en las siguientes secciones.

Identificar los temas

Especificar los objetivos de aprendizaje

Estructurar el contenido

Preparar las introducciones a la lecciéon

FIGURA x.2. Planeacion para lecciones de exposicion-discusion



424 FENMODELO DE EXPOSICTON-DISCUSION

[dentificar los feimas

Como vimos en cada uno de los capitulos anteriores, la plancacion de lecciones
con el modelo de exposicion-discusion comienza con un tema. Si éste ¢s un
cucrpo organizado de conocimiento, este modelo es una buena contraparte del
modelo integrativo, analizado en el capitulo vir.

El' modelo de exposicion-discusion puede utilizarse de dos maneras para
organizar los temas. Primero, avuda a organizar todo un curso o una unidad
dentro del curso. Podra usarlo para tomar decisiones acerca del alcance vy la se-
cuencia del contenido v puede guiar a los alumnos en su progreso a través del
material durante un periodo extenso. El segundo uso del modelo es para es-
tructurar el contenido en una leccion. De esta manera, el modelo da direccién
al comenzar, desarrollar y terminar las lecciones.

Lorrie utilizo este modelo para organizar una serie de lecciones sobre el
conductismo, una de las cuales vimos al comienzo del capitulo. Estos dobles
niveles de organizacion se aplican en diversas dreas de contenido. Como es esto
en una clase de geogratfia queda ilustrado en la tigura x.3.

Vemos en el diagrama las dos funciones de planeacion. Primero, ayuda a
planear el trabajo de todo el ano en geografia y en una unidad mas pequena

Geografia (ol curso del aiio)

! I |

|
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i

Flementos del medio . ani .
fisico (1 idad) La humanidad La hmlnamiad Capacidad de las
isico (la unidac -on el me . .
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fisico del mundo para
™~ mantener a la
humanidad
.
I ? I
[ Formas del terreno . . ..
.. Clima Vegetacion natural
(la leccion) N
! 1 ]
i { —
Montafas Mesetas Colinas i Llanuras

F1GURrA x.3. Organizacion de contenido en geografia
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sobre elementos del medio fisico. Segundo, fue utilizado para relacionar concep-
tos en una sola leccién sobre las formas del terreno. Fl objetivo de la leccién fue
comprender las caracteristicas de las diversas formas del terreno y cémo se re-
lacionan entre si.

Especificar los objetivos de aprendizaje

Habiendo identificado un tema, habra que considerar los objetivos de aprendi-
zaje. En el caso de Lorrie, ella quiso que sus alumnos comprendieran las simili-
tudes y diferencias especificas que existen entre los programas de refuerzo con-
tinuos y los intermitentes y c6mo se relacionan con la extincidn. También quiso
que entendieran las diferencias entre los programas proporcionales y los inter-
mitentes.

Obsérvese aqui que el objetivo de Lorrie era que comprendieran las relacio-
nes entre los conceptos, y no los conceptos mismos. Si hubiera enfatizado un
solo concepto, como un refuerzo continuo, habria sido mas apropiado un enfo-
que diferente, como el modelo inductivo o el de instruccién directa.

Estructurar el contenido

Después de identificados los objetivos de aprendizaje de la leccién, se debe es-
tructurar el contenido de tal manera que pueda presentarse de manera organi-
zada. Algunas investigaciones sostienen que la organizacién es esencial para
promover un aprendizaje significativo, asi como su recuperacion (Bruning et
al., 2004; Durso y Coggins, 1991).

A menudo pueden utilizarse eficazmente las jerarquias para organizar el
contenido. Preparar jerarquias es razonablemente facil, y en ellas son claras las
relaciones. Vimos cémo Lorrie utilizé una jerarquia para estructurar el conteni-
do de su leccién. Como otro ejemplo, una leccién sobre los mamiferos podria
estructurarse de acuerdo con una descripcién taxonémica. La estructura de esa
leccion seria como se muestra en la figura x.4.

En los casos en que el material no posee una estructura natural, es posible
imponerla. Por ejemplo, una unidad de estudios sociales sobre los que ayudan
a la comunidad podria estructurarse como aparece en la figura x.5. Organizar
el contenido de esta manera permite a los estudiantes ver como diferentes be-
nefactores de la comunidad se relacionan entre si y cOmo se relacionan con la
idea general de ayuda a la comunidad.
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FIGURA X.4. Jerarquia para organizar informacion sobre los maimiferos

Otra manera de establecer una jerarquia al contenido es el uso de generali-
zaciones interrelacionadas. Por ejemplo, una leccion basada en la generaliza-
cion “Los Estados Unidos se han extendido por sus recursos naturales, su for-
ma de gobierno y una singular mezcla de personas” podria quedar estructurada
como se muestra en la figura x.6. En esta estructura, la generalizacion fue divi-
dida en temas mads limitados, que pueden ser ilustrados con ejemplos o dividi-
dos en conceptos subordinados.

Aunque la organizacion en jerarquias suele ser eficaz, el contenido también
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Desarrollo de los Estados Unidos

Recursos naturales Estructura de gobierno Pueblo_}
Combustibles Minerales Madera Fuentes de
fosiles energia

Metales Metales para
preciosos construccién

FIGURA x.6. Jerarquia para organizar generalizaciones

se puede estructurar de otras maneras. Bocetos, modelos, gréficas, mapas y for-
matos dan estructura al contenido. Por ejemplo, los esbozos incluidos en el co-
mienzo de cada capitulo de este libro son intentos de estructurar el contenido
de cada uno para que los temas tengan significado y queden interrelacionados.
Los formatos que vimos en el capitulo vir también son formas de estructurar el
contenido.

En muchos casos, los docentes combinan distintas estructuras para organi-
zar sus lecciones. Por ejemplo, un maestro que prepare una unidad sobre la
Guerra de Secesién puede aplicar, como estructura de la unidad, una jerarquia
que incluya elementos como causas de la guerra, batallas y hechos importan-
tes, resultados de la guerra y cémo la guerra nos afecta atin. Una leccién sobre
las causas de la guerra podria incluir un mapa que mostrara las colonias del
norte y del sur, junto con un esquema que incluyera informacién acerca de la
geografia y la economia de ambas regiones. Las batallas y los acontecimientos
importantes podrian quedar estructurados en otro esquema, y los resultados
podrian estructurarse con un boceto o un esquema. No hay una manera mejor
de estructurar el contenido, y la forma que se utilice dependera del juicio profe-
sional. La clave para estructurar el contenido consiste en hacer lo més claras
posibles las relaciones entre las ideas, 1o que hara significativo el tema para los
alumnos.
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En todos los casos, cuando los profesores estructuran el material, deben te-
ner en mente el conocimiento previo de los alumnos. Por ejemplo, si “paises ca-
pitalistas democraticos modernos” forma parte del contenido, y no comprenden
los términos capitalistas y democriticos, la planeacion del maestro debera incluir
formas de aclarar estos conceptos. De otra manera, la leccion tendra menos sen-
tido para ellos.

Preparar las introducciones a la leccion

Cuando comenzamos lecciones o hacemos transiciones de una leccion a otra, a
menudo suponemos erréneamente que los alumnos captan con rapidez el tema.
En un estudio realizado en aulas de primaria, los investigadores encontraron
que s6lo 5% de los maestros hacian un esfuerzo explicito por introducir las lec-
ciones de tal manera que atrajeran la atencién de los alumnos (Anderson,
Brubacker, Alleman-Brooks y Duffy, 1985), y como resultado, aprendian menos.

Para atraer la atencion de los alumnos a una leccién, los maestros utilizan
la esencial capacidad para ensefar llamada enfoque, que describimos en el capi-
tulo 111 como el conjunto de acciones del maestro al comienzo de las lecciones
que atraen la atencion de sus alumnos y la mantienen durante las actividades
de aprendizaje. El enfoque parece avisar a los alumnos que ocurre una transi-
cién y les ofrece algo tangible e interesante.

Aunque el enfoque es importante para cualquier estrategia docente, tiene
particular importancia cuando se utiliza el modelo de exposicién-discusion
porque, a diferencia de los modelos inductivo, de adquisicién de conceptos e
integrativo, que inmediatamente colocan a los alumnos en roles activos, la acti-
vidad de aprendizaje en el modelo de exposicién-discusién empieza cuando el
maestro presenta la informacion. Si los estudiantes no comprenden el tema al
comienzo de la leccion, tendrd menos significado la informacién siguiente.

Preparar introducciones a una leccién que ofrezcan un enfoque al alumno
se puede realizar de varias maneras. Algunos tipos y ejemplos aparecen en el
cuadro X.1.

Ademas de las formas de enfoque que aparecen en el cuadro x.1, pueden
emplearse con provecho organizadores de avance como introducciones a la lec-
cion. Veamoslos con mayor detalle.

Preparacion de organizadores de avance
Las caracteristicas de los organizadores de avance fueron comentadas antes en
este capitulo, y vimos un ejemplo en la leccién de Lorrie. Volvamos a ellas.
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CUADRO X.1. Diferentes tipos de enfoque

Tipo de enfoque

Ejemplo

Hechos discrepantes

Problemas

Demostraciones

Se coloca un cubito de hielo en un vaso de agua y flota; se deja
caer un segundo cubito en alcohol puro (que, como es un liqui-
do claro, los alumnos creen que es agua) y se hunde.

Una leccién de genética empieza cuando el maestro pregunta
por qué uno de los alumnos de la clase tiene ojos azules mien-
tras otro los tiene de color café.

Un profesor comienza una leccion de magnetismo demostrando
que el iman atraerd a un clip pero no a un pedazo de aluminio.

Los programas de refuerzo son aplicaciones de condicionamiento operante en los

que difiere la frecuencia de las recompensas. Esa diferencia puede basarse en el

tiempo o en las conductas mostradas. Cuando en ocasiones escribo comentarios en

sus examenes ante respuestas particularmente buenas, estoy emplear\do un progra-

ma de refuerzo.

Como ya lo vimos, un organizador de avance precede a la leccion, es mas gene-
ral que el contenido que sigue, esta escrito en forma de parrafo e incluye un
ejemplo concreto. Esas caracteristicas fueron incorporadas en el organizador de

avance de Lorrie.

Como otro ejemplo, consideremos el siguiente que podria utilizarse en la
leccion de formas del terreno mencionada antes.

Las formas del terreno son los rasgos geograficos de nuestro planeta. Difieren en

edad, elevacion y los tipos de materiales que las integran. Las montafias en que se

encuentra nuestra ciudad son un tipo de forma del terreno.

Vemos una vez mas que el organizador de avance es una afirmacién general en
forma de parrafo que incluye un ejemplo concreto.
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Cuando ol contenido es desconocido o abstracto, pucdo ser eficaz emplear

malogias como organizadores Jde avance. Lo siguiente es un ejet mplo.

Ly circuito eléctrico es como ol sistema de plomeria que Frav on la casa de todos.
o alimbres son como sus tubos, Ta bateria os como una bomba v el agua que corre
por los tubos os Lo corriente. Para gue fundione ol circuito tienen gue wtm* conecta-
das todas las partes, asicomo toda ta tuberia tiene que estar concctada stqueremos

recibir agua.

Se emplean analogias para ayudar a fos alumnos a relacionar un contenido
con el que no estan familiarizados con fo que va conocen. A este respecto, todo
el organizador de avance os una torma de cjemplo concreto, por fo que no es
necesario incluir otro adicional especifico.

Cada uno de esos organizadores de avance pretende dar un marco al con-
tenido de fa leccion. Cuando se establecen nexos en el contenido, este cobra un
sentido mas claro para los alumnos.

Cualquiera que sea el tipo de introduccion que se prepare para una leccion,
debe estar destinado a despertar la atencion de los alumnos v abarcar toda la

leccion.
COHMO IMPARTIR LECCIONES DE EXPOSICION-DISCUSION

Una vez identificados los objetivos de aprendizaje, estructurado el contenido y
preparado el comienzo de una leccion, se esta listo para impa rtirla. Una leccion
de exposicion-discusion tiene cinco fases, las cuales aparecen con sus funciones
docentes y motivadoras en el cuadro x.2 y se analizan en las secciones que

siguen.
Fase 1: Introduccion

La fase 1 de una leccion impartida con exposicion-discusion comienza cuando
el maestro hace una revision para activar el conocimiento previo de los alum-
nos y presenta el organizador de avance u otra forma de leccion comenzando
por despertar la atencion y darles un marco a las lecciones. Como ya v imos, los
comienzos de la leccion son importantes cuando se utiliza el modelo de exposi-
cion-discusion, porque el maestro presenta la informacion en la fase 2, de modo
que la fase 1 pretende colocar a los alumnos en roles tan activos cognitivamen-
te como sea posible.
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CUADRO X.2. Funciones de aprendizaje y motivacion para
las fases del modelo de exposicion-discusion

Fase

Funcion de aprendizaje Y motivacion

Fase 1: Introduccion
Revisar y presentar una forma
de enfoque para la leccién.

Fase 2: Presentacion
Se presenta una informacion organizada.

Fase 3: Superovision de la comprension
Mediante preguntas, comprobar
que los alumnos entendieron el material
presentado.

Fase 4: Integracion
El conocimiento nuevo se relaciona

con la comprension previa.

Fase 5: Revision y cierre

Despertar la atencion.
Activar el conocimiento previo.

Aportar conocimiento previo.
Comenzar la produccion de esquemas.

Comprobar la percepcion.
Colocar a los alumnos en roles activos.

Elaborar esquemas.
Lograr un equilibrio.

Completa la produccién de esquemas.
Promover percepciones
de competencia.

Una falla que los maestros suelen cometer es presentar el organizador de
avance (u otra forma de introduccién a la leccion) al comienzo y luego olvidar-
lo conforme la leccion se desarrolla. Si nuestra meta es hacer que los alumnos
comprendan las relaciones que hay entre ideas, estas relaciones se deben subra-
yar a lo largo de toda la leccién. El hacer referencia periddicamente al organiza-
dor de avance, al problema o a la demostracion durante toda la leccion ayuda a
organizar (mentalmente) y a cifrar el contenido. Lorrie mostré6 su organizador
de avance al comienzo de Ia leccién, y més adelante dijo: “Ahora, tengamos en
mente nuestro diagrama y volvamos a la afirmacién que hicimos al comienzo
de la leccién... ;Cémo se relaciona con esto el diagrama?... ;Kathy?”, y volvié
a mencionar su organizador de avance. Esto es importante si se quiere que la
introduccion a la leccién sea eficaz.
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Fase 20 Preseribacton

Dicspues de introducir Ta Teceron, ¢f ?f‘u%bf-émﬁ" presenta fa informacion destinada

A desarrollar el conocimiento previo de sus alumnos. Incluir la jerarquia v otra
forma de organizador de la feccion como parte de la presentacion es algo im-
portante en este proceso porgue avuda aver o estructura que hav en el conte-
nido v promuceve la produccion de esquemas. Lorrie mostro su organizador de
avance al comicenzo de ta leccion v despues describio el retuerzo continuo v el
intermitente, ast como fa extincion, ¢ incluvo un cjemplo en su presentacion.
Fuego mostro la jerarquia, en la que estaba esbozado todo 1o que habia dicho.

Flvalor de este formato de presentacion puede explicarse con la teoria de
esquemas v el aprendizaje verbal signiticativo de Ausubel. Se atilizan concep-
tos mas generales como fundamento para explicar nuevos conceptos, v mien-
tras los estudiantes aprenden fos nuevos, estos son conectados con otros mas
cenerales. La parte mas importante de este proceso os que las ideas no se apren-
den aisladas; el conocimiento es acumulativo v el resultado es un conjunto -
terconectado de ideas.

Al contemplar la presentacion de Lorrie, vemos que fue muy breveren rea-
lidad, solo unos cuantos minutos. Los macestros suelen sobreestimar la capaci-
dad de escuchar de los alumnos. Antes de un partido de futbol americano, a los
anunciantes les preocupo si los comerciales de 90 segundos serian demasiado
largos para mantener la atencion de los espectadores. Noventa segundos!
Compdrese esto con la duracion de muchas clases. La investigacion ha indica-
do que las tasas de retencion se reducen marcadamente pocos minutos después
del comienzo de una leccion (Gage v Berliner, 1992). Nuestra arquitectura cog-
nitiva analizada en el capitulo 1t ayuda a comprender por qué. En primer lugar,
la atencion pronto se disipa durante las explicaciones, y obviamente debe escu-
charse la informacion o no se podra procesar. En segundo lugar, la capacidad
de la memoria de trabajo es limitada, v las explicaciones largas pronto la sobre-
cargan. La supervision de la comprension mediante preguntas del profesor es
una manera de prever o de minimizar este problema.

Fase 3: Supervision de la conprension
La supervision de la comprension es el proceso de evaluar informalmente la com-

prension de los alumnos en las lecciones de exposicion-discusion, y suele lo-
erarse mediante preguntas hechas por el maestro. La supervision de la com-
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prension es esencial porque promueve la participacién de los estudiantes y les
provee retroalimentacion acerca de su comprensién.

¢Cuan a menudo se debe supervisar la comprension? Aunque la respuesta
depende de la dificultad del contenido y del desarrollo de los alumnos, casi se-
ria imposible exagerar su importancia. En primer lugar, en las lecciones de exposi-
cion-discusion existe la tendencia a caer en monologos del profesor; 1a supervi-
sion de la comprension lo impide. En segundo lugar, es virtualmente imposible
que los estudiantes se interesen demasiado en una leccion; las preguntas ofre-
cen oportunidades de interesarse cognitivamente. En tercer lugar, éstos necesi-
tan constante retroalimentacién y los maestros evaluar una y otra vez la com-
prension; la supervisién de la comprensién ofrece oportunidades de hacer
ambas cosas. Para ver con qué rapidez pasé Lorrie a la fase de supervision de
la comprensién de su leccién, volvamos a ver parte del didlogo.

Lorrie: Ahora veamos el diagrama... ;Qué suponen que significa continuo?. ..
Jim?

Jim: ... Bueno, continuo debe significar que lo elogiamos cada vez.

Lorrie: Muy bien, y ;qué me dicen de extincin?. .. ¢Delcia?

DeLcia: ... Eso debe significar. .. que no se haran elogios.

Lorrie: Exactamente... ;e intermitente?. . (Candy?

CanDy: Debe ser algunas de las veces, pero no todas las veces.

Con estas preguntas Lorrie pudo evaluar hasta qué punto los alumnos habian
comprendido la informacion de su presentacién (que es la fuente del término
supervision de la comprension). Las preguntas se hicieron inmediatamente des-
pués de una breve presentacion, y so6lo duraron unos cuantos minutos.

La teoria del procesamiento de la informacién y la teoria de los esquemas
ayudan a identificar la importancia de supervisar la comprensién. En primer
lugar, la forma en que los chicos perciben la informacién es la manera en que
sera transferida a la memoria de trabajo para su mayor procesamiento. Si la
comprension del material que se presenta es incompleta o imprecisa, la infor-
macion procesada en la memoria de trabajo (y finalmente cifrada en la memo-
ria de largo plazo) también serd imprecisa, y los esquemas seran incompletos o
invalidos. En segundo lugar, la supervision de la comprensién pone a los alum-
nos en roles activos, y el ser cognitivamente activo es un factor crucial para ci-
frar debidamente la informacién en la memoria de largo plazo.

La teoria de los esquemas también ayuda a comprender por qué es tan im-
portante la supervision de la comprension. Los alumnos aportan esquemas
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individuales v variados a la actividad de aprendizaje, v eh aprendizaje nuevo
seinterpretara con base en la comprension previa. Sila comprension previa
es incompleta o nula, los nuevos esquemas que se formen seran detormados
o imprecisos. La supervison de la comprension ayuda a impedir que esto
ocurra.

Aunque las preguntas constituyen el método mas comun, hay otras imane-

ras de super\'isar la comprension. Estas mcluycn:

o Prequntajescribir. EF maestro hace una pregunta, ordena a todos los alum-
nos anotar una respuesta y luego pide voluntarios para compartirla.

o Ljemplos. El profesor pide presentar ejemplos o explicar los aportados
por ¢l.

o Compartir ideas en pareja. El maestro hace una pregunta, pide a los alum-
nos proponer individualmente una respuesta, compartirla con un com-
panero y finalmente compartirla con todo el grupo.

o Votacion. Cuando las preguntas son discutibles o requieren un juicio, el
profesor pide formar una opinion y luego votar levantando la mano, y
compartir las ideas con el grupo.

e Respuesta coral. Cuando una pregunta ticne una sola respuesta correcta,
pueden emplearse respuestas corales para que participe todo el grupo
(Harmin, 1994).

Estas variaciones en la respuesta pueden dar al maestro una retroalimentacion
sobre hasta qué punto los alumnos comprendieron el contenido y también pro-
mueven un procesamiento profundo de la informacion.

Fase 4: Integracion

Para empezar esta seccion, veamos un fragmento de la leccion de Lorrie,
comenzando con el comentario de Candy al término del ultimo dialogo que
leimos.

Canpy: Debe ser algunas de las veces pero no todas las veces.

Lorrie: Muy bien, todos. Ahora volvamos a los condicionamientos clasico y ope-
rante... ;Estamos hablando del cldsico o del operante cuando hablamos de
programas de refuerzo?... ;Juan?

Juan: ... Creo que del operante.
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LoRRIE: Y, ;por qué crees eso?

Juan: ... Ayudar a descargar el lavaplatos es algo voluntario. Puede decidir si ayu-
da o no.

LORRIE: ;Y cudl otra es una idea clave?... (Mike?

Mike: ...

LorriE: ;Como llamamos al elogio que das a tu hermanito?

Mike: Oh, un refuerzo.

Vemos aqui que Lorrie siguié con las preguntas, pero éstas no eran de pro-
gramas de refuerzo; antes bien, llevaron a los alumnos a relacionar la compren-
sion de los programas de refuerzo con la comprension de los condicionamien-
tos clasico y operante. Esto ilustra la integracion, que es el proceso de vincular
informacién nueva con comprensién previa. Si no se vinculan la comprension
previa y la nueva, no se alcanzara la meta de formar esquemas interrelacio-
nados.

La integracién es una extensién natural de la supervision de la compren-
sion. La diferencia entre ambas se encuentra en el enfoque de las preguntas.
Durante la supervisién de la comprension las preguntas intentan determinar si
los alumnos comprenden las ideas particulares presentadas; durante la integra-
cion, las preguntas pretenden relacionar la informacién nueva con la compren-
si6n previa, asi como relacionar entre si las ideas nuevas. En el dialogo, el enfo-
que de Lorrie fue relacionar los programas de refuerzo con la comprension
previa de los alumnos de los condicionamientos operante y clasico. Las pre-
guntas que pidieran a los alumnos encontrar similitudes y diferencias en los ti-
pos de programas de refuerzo también habrian constituido una forma de inte-
gracion.

El tipo exacto de las preguntas depende del contenido que se esté ensefan-
do, y a veces puede ser un tanto borrosa la linea entre la supervision de la com-
prension y la integracion. La caracteristica esencial de la integracién es que las
preguntas hacen que los estudiantes busquen nexos con otras ideas de la mis-
ma leccién.

Obsérvese asimismo que la integracién no siempre se lograra sin tropiezos
ni esfuerzos. Esto lo vimos ilustrado cuando Lorrie tuvo que corregir a Mike.
En las aulas probablemente se requerird mucha correccion, pero el esfuerzo
valdra la pena por el aprendizaje que produce.

Este proceso ha sido confirmado por la investigacion (Cruikshank, 1985;
Eggen y Kauchak, 2004), y tiene sentido también intuitivamente. Cuando se
relacionan partes de una leccién, de ello resulta una comprension mds profun-
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cual depende del tiempo. Por ejemplo, a veces, cuando ustedes estan trabajan-
do en sus equipos, yo me acerco y comento lo que estan haciendo. Mis comen-
tarios son refuerzos, pero no dependen de una conducta particular... antes
bien, dependen del tiempo. Asi pues, anadamoslos a nuestro diagrama.

Asi, cuando en ocasiones escribo comentarios en sus hojas, ;es ése un
programa proporcional o un programa de intervalos?... ;Qué piensan?...
¢David?

Davip: ... Creo que... programa proporcional.

LORRIE: ;Por qué crees eso?

Davip: ... El comentario depende de lo que escribimos. No depende del tiempo.

Lorrie: Muy bien pensado, David. Ahora, ;qué me dicen de nuestros rompecabe-
zas aqui? Tenemos un rompecabezas casi cada jueves... ;Proporcional o de in-
tervalos?... ;Lisa?

Lisa: ... De intervalos.

Lorrie: Muy bien, explicalo.

Lisa: ... Recibimos un refuerzo cuando devolvemos el rompecabezas el viernes, lo
que depende del tiempo.

Lorrie: Muy bien todos... Ahora, tengamos en mente nuestro diagrama y volva-
mos a la afirmacién que hicimos al comienzo de la leccion. .. ¢Como se relacio-
na con esto el diagrama?... ;Kathy?

Y Lorrie muestra nuevamente su organizador de avance y el diagrama.

Kathy: ... Todas éstas son aplicaciones de condicionamiento operante.

LORRIE: Y, ;como se relacionan entre si lo continuo, lo intermitente y la extincion?. ..
¢Disideria?

Disiperia: Nos dicen cudnto... o cuantos refuerzos se dan.

LorrIE: Adelante, y anade un poco maés... ;Qué quieres decir?

DisipeRrIA: ... Bueno, continuo significa que se dan muchos refuerzos... en realidad
cada vez, e intermitente significa parte del tiempo... y extincion significa que no
se dan para nada.

LorriE: Buena explicacion, Disideria.

El dialogo que acabamos de ver representa un segundo ciclo de exposicion-
discusion. Comenzé cuando Lorrie presenté la informacién acerca de la pro-
porcion y de los programas de intervalos intermitentes, paso a supervisar la
comprension, con la pregunta de Lorrie a David acerca de los comentarios so-
bre sus trabajos, y cambi6 hacia la integracién cuando pregunt6 como la infor-
macion y su organizador de avance se relacionaban con el diagrama que ella
habfia presentado.

A AT
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Son importantes dos aspectos del segundo ciclo. En primer lugar, Lorrie
superviso la comprension de los alumnos al pedirles identificar planteamientos
como programas proporcionales o de intervalos. Ser capaz de clasificar los
ejemplos es una de las formas mas eficaces que existen de supervisar la com-
prension. En segundo lugar, la integracion en el segundo ciclo fue al mismo
tiempo mas amplia (vinculando la informacién con el diagrama y el organiza-
dor de avance) y mds especifica (comparando los refuerzos continuos e inter-
mitentes y la extincion). El resultado fue un cuerpo de conocimiento més orga-
nizado e interrelacionado.

Vinculacion de los ciclos de exposicion-discusion

Cada ciclo de exposicion-discusion requiere s6lo unos cuantos minutos, y al
unir varios de estos ciclos, el profesor puede consolidar las ideas en un cuerpo
organizado de conocimiento en una leccion eficaz. Este proceso queda esboza-
do en la figura x.7. Dos de los ciclos fueron ilustrados en la leccién de Lorrie, y
el proceso continta hasta que se ha ensefiado todo el cuerpo de conocimiento
identificado en los objetivos de aprendizaje del docente.

Desarrollo
Y . /
Repasar ———>» Presentar : > Presentar
la informacién ~| lainformacion
Supervisar Supervisar »| Revision y cierre |
la comprensién la comprensién
Y Y
Integracion || Integracion

Ficura x.7. Ciclos de exposicion en la leccién total
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Fase 5: Revision y cierre

Como vimos en el capitulo 111, la revision y el cierre requieren habilidades esen-
ciales del docente. Son de particular importancia cuando se emplea el modelo
de exposicion-discusion porque promueven maés la integracién de ideas. La re-
vision resume el tema, subraya los puntos importantes y establece un nexo al
que puede unirse un nuevo conocimiento. Aunque es eficaz en cualquier punto
de la actividad de aprendizaje, es més eficaz al comienzo y al final de las leccio-
nes. Lorrie hizo una revision al inicio de su leccion para recordar a los estu-
diantes el tema mds general del conductismo y para asegurarse de que la in-
formacion nueva quedara integrada en ese contenido. También vimos que la
revision es un componente esencial de la fase 1. Como vimos en el capitulo
111, el cierre es una forma de revision que ocurre al término de una leccidn; re-
sume las estructuras y completa el tema. Lorrie cerré su leccién al pedir a los
chicos que escribieran afirmaciones acerca de la informacion que se analiz6
ese dia.

La teoria de los esquemas y la teoria de la motivacién ayudan a compren-
der la importancia del cierre. Cuando una leccién llega al cierre, los esquemas
de los alumnos estardn completos, bien organizados e interrelacionados, ya que
estardn en ese punto de la comprensién. Esta comprensién es lo que toman
nuevo de la leccion y que los lleva a la leccion siguiente.

La teoria de la motivacién también ayuda a comprender la importancia del
cierre. Cuando los alumnos ven relaciones entre los temas que estudian, au-
menta la percepcion de su propia competencia, y, como vimos en el capitulo 11,
la necesidad de sentirse competente es fundamental, segtin la teoria de la moti-
vacion.

VARIACIONES DEL MODELO

En las secciones anteriores vimos que el propésito primario del modelo de ex-
posicion-discusion es ayudar a los alumnos a construir esquemas interrelacio-
nados encontrando relaciones entre el aprendizaje previo y el nuevo y entre
las diversas partes de un cuerpo organizado de conocimiento, como las rela-
ciones entre los programas de refuerzo y c6mo se relacionan con el condicio-
namiento operante en la leccién de Lorrie. En esta seccién, examinaremos al-
gunas maneras adicionales de organizar el contenido dentro de las lecciones
de exposicion-discusion y estrategias para aumentar la motivacion al emplear
este modelo.
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Maneras adicionales de organizar el contenido

En el marco general de las lecciones de exposicién-discusion, el contenido se
puede organizar de muy diversas maneras. Una de ellas es el empleo de minije-
rarquias para complementar otros modelos. Por ejemplo, recordemos la leccién
de Jim Rooney sobre las reglas para formar los posesivos en singular y plural
en el capitulo v. En algin momento de la leccién, una jerarquia que identificara
las relaciones entre las diferentes partes de las reglas habria hecho que el mate-
rial tuviese mayor sentido. La jerarquia puede aparecer como en la figura x.8.

Esta jerarquia ayuda a los estudiantes a ver las relaciones entre las diferen-
tes partes de la regla porque ofrece una ilustracion visual de cuando el ap6stro-
fo aparece antes de la s, cudndo se emplea después de la s y por qué en algunos
casos no se emplea ningtn apoéstrofo.

Como otro ejemplo, consideremos un docente que analiza el tema del cie-
rre en matematicas. (Una operacion es considerada ya cerrada si el resultado de
la operacién produce un niimero que pertenece al mismo conjunto de niimeros
combinados en la operacion.) El analisis del tema podra complementarse con
una breve jerarquia como la que aparece en la figura x.9.

Esta presentacion es efectiva porque muestra una pauta; el nimero de ope-
raciones cerradas aumenta conforme se pasa de contar a los nimeros propor-
cionales. Entonces, se puede alentar a los alumnos a hacer hipétesis sobre la
base de la pauta y a ponerlas a prueba con otros niimeros y conjuntos. Ademas
de ayudar a dar mayor sentido al concepto, la jerarquia ofrece un camino para
promover una comprensién mas profunda de las ideas que se analiza.

Una segunda opcién que aprovecha la facilidad para organizar en el mode-
lo de exposicion-discusion utiliza jerarquias junto con esquemas. (Recuérdense
algunos de los esquemas que vimos en el capitulo vi1.) Como ejemplo, conside-

Jerarquia de reglas para formar los :
posesivos en singular y en plural en inglés }

- yl e e R R S R G g o e

Se anade un apéstrofo
si el sustantivo
es plural y termina
ens.

Se anade un apédstrofo

y una s si el sustantivo

es plural y no termina
ens.

Se afiade un
apostrofo y una s si
el sustantivo
es singular.

FIGURA x.8. Jerarquia de reglas para formar los posesivos en singular y en plural en inglés
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Operaciones cerradas

]

Cuenta de numeros Integros Ndmeros proporcionales
Suma, Suma, multiplicacion, Suma, multiplicacion,
multiplicaciéon resta resta v division

FIGURA x.9. Jerarquin para representar el cierre en operaciones matemidticas

re la presentacion de la figura x.10 utilizada en una unidad de estudio de una
novela.

La ventaja de una presentacion como ésta es que muestra, a la primera mi-
rada, las relaciones superordinadas, coordinadas y subordinadas que hay en el
contenido. Sin embargo, los diagramas pueden volverse demasiado densos, y
cuando esto ocurre es mas dificil emplear la informacién que hay en ellos. En
este caso podria emplearse como complemento un formato como el que apare-
ce en la figura x.11. Los formatos que ilustran aspectos sobresalientes de con-

Formas literarias

|

Prosa
l
l |
Novela Cuento
| :
! l |
Prototipo Clésica Moderna
l
l I 1
Caracteristicas Ejemplos Escritores
l I |
Caracteristicas Ejemplos Escritores
I 1
Caracteristicas Ejemplos Escritores

FIGURA x.10. Jerarquia para organizar la informacion sobre la novela
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TIPOS DE NOVELAS
Caracteristicas Ejemplos Escritores
Prototipos
Clasicas
Modernas

FIGURA x.11. Formato empleado como suplemento para organizar el contenido

ceptos intimamente relacionados pueden ayudar a organizar mentalmente
similitudes y diferencias, manteniendo claros pero bien relacionados los con-
ceptos. Esto se muestra en la figura x.11.

El empleo de un formato como suplemento de una jerarquia tiene dos ven-
tajas: una de ellas es que permite al docente incluir y organizar la informacién
para una leccién; la segunda es que ayuda a promover una profunda integra-
cién de ideas. La disposicion estructural ilustra graficamente como se diferen-
cian los conceptos; el cuadro, a su vez, asegura la integracién por medio de un
andlisis de los datos que hay en él.

Aumentar la motivacion y aprender mediante interaccién de grupo

La necesidad de hacer participar a los estudiantes es un principio de la teoria
de la motivacion, subrayado en todos los modelos que analizamos en este tex-
to. Esto es de particular importancia en este capitulo, porque los alumnos pue-
den quedarse cognitivamente pasivos durante la fase de presentacion de las
lecciones de exposicién-discusién. Aunque las preguntas son la forma basica
de promover la participacion, el trabajo en grupo también puede utilizarse para
aumentar la participacién y motivacion en las lecciones de exposicion-dis-
cusion.

La interaccién en grupo ofrece oportunidades de pensar y de aclarar las
ideas acerca de un tema, de articularlas, de comparar las opiniones con las de
otros y de generar nuevas ideas por medio del didlogo y del intercambio verbal.

La investigacion apoya la eficiencia de la interaccion en grupo como instru-
mento motivacional. En un estudio de las practicas motivacionales de profeso-
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res de primaria y de secundaria, 55% de los maestros declararon que las tareas
€N grupo son una importante estrategia motivacional (Zahorik, 1996). Ese mis-
mo grupo de maestros recomendé evitar las actividades sedentarias, entre ellas
las exposiciones y la escucha pasiva. Observaciones efectuadas en aulas tam-
bién apoyan la eficiencia motivacional del trabajo en grupo; los investigadores
encontraron indices de mas de 90% en la mayoria de los grupos pequefos que
estudiaron (Emmer y Gerwels, 1998). Los docentes atribuyeron las altas tasas a
una participacion activa de los alumnos en las tareas de aprender en grupo.

El trabajo en grupo es compatible con las lecciones de exposicion-discu-
sion, particularmente en las fases de supervision de la comprension y de inte-
gracion. Por ejemplo, durante la fase de supervision de la comprension en el
segundo ciclo de exposicién-discusion, Lorrie pudo hacer que los alumnos tra-
bajaran juntos para decidir si sus comentarios sobre los trabajos y pruebas en
clase estaban basados en un esquema por nimero de repeticiones o por inter-
valos de respuesta. Esta fase fue particularmente apropiada para el trabajo en
8IUPO ya que se requerian respuestas especificas porque eran conceptuales, y
no memorizadas, y porque la co-construccién de la comprension pudo ocurrir
durante las discusiones. Es una ventaja que mas estudiantes participen en el
trabajo en grupo. Aunque es esencial hacer buenas preguntas, quienes no parti-
cipan directamente respondiéndolas pueden ser pasivos, especialmente si
transcurren varios minutos antes de que se les pida intervenir.

El trabajo en grupo también puede utilizarse durante las fases de integra-
cion y revisién y cierre de una leccién. Los maestros pueden pedir a equipos
pequenos que relacionen conceptos y que presenten sus ideas a todo el grupo.
Diferentes equipos a menudo dan descripciones variadas de las relaciones y
conclusiones, y estas variaciones ofrecen oportunidades de comparar perspec-
tivas para aclarar diferencias. Pedir a los alumnos que resuman sus ideas tam-
bién tiene beneficios motivacionales, ya que sienten un mayor interés por las
ideas en discusion, lo que contribuye a su sentido de control y autonomia per-
sonales: factores, ambos, esenciales en la motivacién.

EVALUACION DE LA COMPRENSION
EN LECCIONES DE EXPOSICION-DISCUSION

El modelo de exposicién-discusién fue disefiado para ensenar relaciones en
cuerpos organizados de conocimiento. Esto es similar a los objetivos del mode-
lo integrativo, pero diferente de los modelos inductivo, de adquisicién de con-
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ceptos y de instruccion directa, que fueron planeados para ensenar temas espe-
cificos en forma de conceptos, generalizaciones, principios, reglas y habilidades
procesales.

En capitulos anteriores analizamos la evaluacién de la comprension de es-
tas formas especificas de contenido, por lo que no las examinaremos mas aqui.
En cambio, dado que el modelo de exposicién-discusion fue ideado para ense-
fiar las relaciones que hay entre ellas, deseamos revisar aqui las decisiones que
los maestros tienen que tomar para evaluar la comprension que tienen los
alumnos de estas relaciones.

La capacidad de relacionar diferentes temas depende de la comprension de
los propios temas, por lo cual la evaluacién debe incluir tanto los temas especi-
ficos como las relaciones que haya entre ellos. Como ejemplo, consideremos el
punto siguiente que puede utilizarse para evaluar la comprension de los pro-
gramas de refuerzo por los estudiantes de Lorrie.

Lea la siguiente anécdota y responda a las preguntas:

La Sra. Cortez recoge las tareas los lunes, miércoles y viernes, mientras que la

Sra. Amato las recoge periddicamente pero no anuncia cuando las recogera.

(Promedia tres dias a la semana en diferentes dias.) Ambas maestras califican y

devuelven las tareas cada dia.

1. Identifique el tipo de programa de refuerzo que cada maestra utiliza.

2. Explique por qué ocurre asi en cada caso.

3. Con base en nuestra comprension de los programas de refuerzo, ;qué maes-
tra es mejor promoviendo los esfuerzos de sus alumnos en sus tareas?

Este punto fue planeado para alcanzar tres propositos:

* Mide la comprension de los conceptos de intervalo fijo y de intervalo va-
riable de los programas de refuerzo.

* Mide la comprensién de las diferencias que hay entre los dos conceptos.

* Muestra a los alumnos c6mo los temas que estudian pueden aplicarse al
mundo real.

Ademas, para ser capaz de explicar por qué el primero fue de intervalo fijo y el
segundo fue de intervalo variable se necesita un pensamiento de orden supe-
rior. Lo ideal es que las evaluaciones alcancen todas estas metas.

Los ejemplos que piden a los alumnos aplicar la informacion a situaciones
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nuevas son importantes para la motivacion y para la transferencia. Muestran
como las ideas se relacionan con el mundo real y los animan a aplicar la infor-
macion en nuevos contextos. Como otro ejemplo de aplicar la informacién a
una situacién nueva, consideremos el punto siguiente:

Describa como la puesta en escena de la obra griega Edipo Rey serfa diferente si se

presentara en un teatro isabelino.

Para responder correctamente, los estudiantes deben conocer las caracteris-
ticas del teatro isabelino y aplicarlas a una obra griega. Esta informacion da al
profesor una idea de hasta qué punto los esquemas del teatro en las dos épocas
se habian integrado ya con el conocimiento previo de los alumnos.

Comprender las relaciones entre conceptos es un objetivo importante en
las lecciones de exposicion-discusion. Una manera de calibrar la comprension
que tienen los estudiantes de las relaciones subordinadas, coordinadas y supe-
rordinadas es darles una lista de conceptos y pedirles que los ordenen jerarqui-
camente. La investigacion sostiene que la capacidad de los alumnos para rela-
cionar jerdrquicamente los conceptos es una manera eficiente de medir las
relaciones que hay entre los conceptos (Winitzky, Kauchak y Kelly, 1994). Como
ejemplo, consideremos una leccién sobre los vertebrados en un grupo de biolo-
gia de preparatoria. El maestro darfa a los alumnos la siguiente lista de concep-
tos relacionados con los vertebrados y les pediria que los organizaran jerarqui-
camente.

Reptiles Aves Vertebrados
Peces De sangre caliente Mamiferos
Viboras Monotremas Placentales
Ranas Salamandras De sangre fria
Marsupiales Tortugas Lagartos
Antibios

La jerarquia que los estudiantes establecen puede aparecer como se muestra en
la figura x.12.

Los ejemplos que pusimos son so6lo algunas de las maneras en que puede
evaluarse la comprension de los alumnos de las relaciones entre ideas. Existen
muchas maneras mas. Con esfuerzo y teniendo siempre en mente el enfoque,
es decir aprender, usted podra mejorar continuamente sus evaluaciones y, con
ellas, la calidad del aprendizaje de los estudiantes.
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RESUMEN

Exposiciones: monologos del maestro

Las exposiciones, formas de instruccion en que los docentes presentan verbal-
mente la informacion, son muy frecuentes porque son faciles de planear, son
flexibles y es sencillo llevarlas a cabo. Sin embargo, a menudo no son muy efi-
cientes, en particular para los ninos y los estudiantes poco motivados, pues los
dejan en roles pasivos, habitualmente sobrecargan la memoria de trabajo y no
permiten evaluar informalmente el progreso del aprendizaje.

El modelo de exposicion-discusion: panorama general

El modelo de exposicion-discusion esta dirigido al maestro y destinado a ayu-
dar a los alumnos a comprender las relaciones que hay en cuerpos organizados
de conocimiento. En contraste con los modelos de contenido especifico, que
enfocan conceptos particulares, éste ayuda a los alumnos a comprender no sélo
los conceptos sino también como estan relacionados.
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El modelo de exposicion-discusion: fundamentos tecricos

Fundamentado en la teoria de los esquemas y en el concepto de David Ausubel
de aprendizaje verbal con significado, el modelo fue planeado para ayudar
a los alumnos a vincular la informacién nueva con el conocimiento previo y a
relacionar entre si las diferentes partes del nuevo conocimiento. Pretende supe-
rar algunas de las fallas manifiestas del método de exposiciones, al subrayar
enérgicamente las preguntas del maestro y la participacion del alumno en el
proceso de aprendizaje.

Planeacion de las lecciones de exposicion-discusion

La planeacion de las lecciones de exposicion-discusion exige identificar objeti-
vos, evaluar los antecedentes de los alumnos, estructurar el contenido y prepa-
rar los organizadores de avance. El propésito del maestro que planea aplicar
este modelo consiste en asegurarse de que el contenido nuevo se aprenda de
una manera significativa, interrelacionada e integrada con ideas adquiridas
antes.

Como impartir lecciones de exposicion-discusion

Las lecciones de exposiciéon-discusion empiezan con una introducciéon que
atrae la atencion y ofrece un panorama general de la leccion. Durante la etapa
de presentacion, el docente comparte informacién nueva, vinculandola con los
esquemas de los alumnos. La supervisién de la comprensién permite asegurar-
se de que éstos entienden las ideas nuevas; la integracién vincula esas ideas
entre si y con un contenido previamente aprendido. En las fases finales, revi-
sion y cierre, se les anima a integrar mas adn sus ideas.

Variaciones del modelo

Los formatos ofrecen maneras alternas de representar y de organizar el conte-
nido. Una de sus ventajas es que pueden contener informacién que luego se
puede utilizar para formar nuevas ideas.

Los procesos de grupo pueden complementar las discusiones y explicacio-
nes ofreciendo nuevas oportunidades de participacion y diadlogo. Se requiere
planeacion del docente para asegurarse de que los grupos funcionen sin tropie-
zos y que las tareas de grupo queden integradas en la estructura del modelo.

Evaluacion de la comprension en las lecciones de exposicion-discusion
La evaluacion en este modelo analiza la comprension de los alumnos de las re-
laciones entre los temas que estudian y su aplicacién a situaciones nuevas. Esto
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requiere diversos ejemplos que se extienden mas alla de la medicién de con-
ceptos especificos.

CONCEPTOS IMPORTANTES

Aprendizaje de Ciclo de exposicion- Organizador de
memoria (p. 422) discusion (p. 436) avance (p. 422)
Aprendizaje verbal con Enfoque (p. 428) Revision (p. 439)
significado (p. 422) Exposicion (p. 417-418)  Supervision de la com-
Cierre (p. 439) Integracion (p. 435) prension (p. 432-433)
EJERCICIOS
1. Lea el siguiente estudio de caso y responda a las preguntas que siguen.

Iris Brown estd dando su clase de inglés acerca de las partes de la oracién. De-
sea que sus alumnos comprendan las funciones de diversos elementos en el
proceso total de la comunicacién. Asimismo, desea que comprendan las rela-
ciones que hay entre las diferentes partes de la oraciéon. Comienza su clase re-
visando material previamente analizado.

—¢Quién puede recordar cémo comenzamos nuestra unidad sobre la co-
municacion y las partes del habla? —pregunta Iris.

—... Dijimos que la comunicacién es... el... envio, de ida y vuelta, de in-
formacién que habitualmente se hace con el lenguaje... y dijimos que las partes
de la oracion y la puntuacién son... partes de... todo el proceso —dice Steve
vacilante.

—Bien, Steve, ;y qué dijimos ayer acerca de las partes de la oracién?
—continua Iris.

Después de pensar durante unos segundos, replica Quiana:

—Dijimos que las partes de la oracién son como los bloques de construc-
cion de una casa. Las partes de la oracién son un poco como... los bloques de
la manera en que nos comunicamos, y la manera en que se colocan los bloques
determina la forma del mensaje y lo que significa.

—También dijimos que las palabras podian dividirse en sustantivos, en pa-
labras de accién, en palabras que sirven para describir y otras —anade Evelyn.

—Bien —dice Iris sonriente—. Ahora, ;c6mo describimos estos grupos?
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La leccion contintia con un anélisis de cada una de las partes de la

oracion.

a. Describa el alcance de la planeacién de la leccion del maestro.

b. Identifique y describa los dos organizadores de avance en este es-
tudio.

¢. Haga un diagrama de la organizacién del material ilustrado en e]
episodio.

Lo que sigue es la descripcién de una clase de preparatoria dedicada a
una discusién de los modelos de ensefianza. Este es el dltimo de una
presentacion de tres dias.

L. Phyllis Confrey empieza su clase del viernes haciendo una revision de las
dos sesiones anteriores.

2. —;Coémo empezamos la sesién del lunes? —pregunta.

3. —Bueno —empieza Ron—, usted dijo que un modelo de ensefianza es
como un esquema conceptual, ya que ambos sirven para alcanzar algan
propdsito. Un esquema se emplea como guia para alcanzar un objetivo de
ingenieria, mientras que un modelo de ensefianza es una guia para lograr
contenido y procesar objetivos.

4. Anade Arlene:

—Usted dijo que los modelos pueden agruparse segun si subrayan una
meta cognitiva, afectiva, psicomotora, o un tipo especial de meta cognitiva
llamada procesamiento de la informacién.

5. —Dijo usted que aqui nuestro énfasis estaria en el procesamiento de la in-
formacion —anade Mary.

6.  —El miércoles empez6 usted a tratar de la familia de los procesos de infor-
macion —interviene Bob.

7. —Y dijo que deseaba tratar por separado cada uno de los modelos para
que nos quedaran claros y precisos —anade Martha.

8. Entonces dice George:

—Comenz6 usted la leccién sobre los modelos de procesamiento de in-
formacién afirmando que fueron ideados para ayudar a los alumnos a tra-
tar informacién del entorno y transformarla en ideas mas significativas.

9. —Luego pasé usted a decir que los modelos se agrupan segun si son basi-
camente deductivos, basicamente inductivos o bien orientados a la solu-
cion de problemas —observa Kay.
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10. —Luego descompuso usted los modelos inductivos en el modelo integra-
tivo, el modelo inductivo y el modelo de adquisicién de conceptos, y los
modelos deductivos en el de instrucci6n directa, que ensefia conceptos y
habilidades, y en el modelo de exposicién-discusién —afade Russ.

11. —También observé usted que aun cuando el modelo de exposicién-discu-
sion es basicamente expositivo y deductivo, y el modelo integrativo es in-
ductivo, no estan tan apartados como se esperaria porque se les puede
utilizar para procesar grandes cantidades de informacion, pero difiere la
manera en que esto se hace.

12. —También afiadimos que el modelo integrativo va mucho més orientado
hacia el proceso que el de exposicién-discusion —comenta Carol.

13. —También sugiri6 usted —observa Linda— que Ausubel considera el sis-
tema nervioso como un mecanismo de procesamiento de informacién,
andlogo a una disciplina, que organiza jerarquicamente los conceptos.

14. —Excelente —comenta Phyllis—. Parece que ustedes tienen conceptos fir-
mes de las ideas que hasta aqui hemos analizado. Hoy, deseo considerar un
modelo nuevo. Este modelo de procesamiento de informacion es el modelo
de solucion de problemas, planeado para ayudar a los alumnos a desarrollar
las habilidades de resolver problemas en el aula y en el mundo real.

15. —Este modelo combina los modelos de pensamiento inductivo y deducti-
vo. La primera parte incluye la identificacion de algun tipo de problema, y
el resto incluye recabar informacién para explicarlo o resolverlo.

16. Wayne levanta la mano y dice:

—Aprendimos que bdsicamente hay tres formas de conocimiento que tra-
tamos de ensefiar: conceptos, generalizaciones y hechos. ;Cual de éstos
pretende ensefiar el modelo de solucién de problemas?

17. —Buena pregunta —observa Phyllis—. Pero antes de responderla quiero
ponerles algunos ejemplos del modelo de solucién de problemas y ver si
pueden contestar la pregunta.

El grupo procede entonces a analizar los ejemplos presentados y finalmen-
te llega a una respuesta a la pregunta de Wayne.
a. Identifique los organizadores de avance en la leccién (algunos pue-
den ser de lecciones anteriores).
Establezca una jerarquia del contenido en la leccién.
c. Identifique dénde ocurri6 la integracién.

La retroalimentacion para estos ejercicios comienza en la pagina 452.
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TeEMAS DE DISCUSION

L. ¢Cémo se adquieren los esquemas? Dé al menos tres ejemplos de su
experiencia comun.

2. Aunque la teoria de esquemas fue descrita como fundamento teérico
para el modelo de exposicion-discusion, también se le podria describir
como marco para los otros modelos. ;Por qué, entonces, se le ha descri-
to especificamente como el fundamento teérico en este capitulo?

3. El modelo inductivo fue descrito como basado en ideas constructivis-
tas del aprendizaje. ; También el modelo de exposiciéon-discusion esta
basado en este tipo de ideas? Explique por qué si o por qué no.

4. ¢Cuales son las ventajas particulares del modelo de exposicién-discu-
sion? ;Cudles son sus principales fallas?

5. ¢(Qué condiciones pueden influir en la eficacia de los organizadores de
avance? ;Son mejores con alumnos pequefios o con mayores? ;Son me-
jores con material antiguo o nuevo? ;Son mejores con material abstrac-
to o con material concreto?
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Cuaptiido n

.

]

La leccion de Kevin estuvo basada mas de cerca en el conductismo que
en la teoria del aprendizaje cognitivo. Por ejemplo, pidio a los estu-
diantes completar ejercicios como este: 7 Recibieron la tarjeta de Kelly
v (vo, mia)?” Las respuestas a los ejercicios fucron observables; os de-
cir, Kevin pudo ver directamente si los alumnos seleccionaban “vol o
“mia’lStescogian “mia” para este ejercicio, se les reforzaba, v si selec-
cionaban “vo’ se les reprendia. Se les dijo que no, o que redujo la pro-
babilidad de una respuesta similar en el futuro.

La leccion de Suzanne estuvo basada mas de cerca en la teoria del
aprendizaje cognitivo que en el conductismo. Con respecto a los princi-
pios de la teoria del aprendizaje cognitivo, empezo por ofrecer un
cjemplo concreto de la regla de la gramatica en of mundo real. Luego
promovio altos niveles de interaccion social, v enseguida, utilizando
los ejemplos v por medio de la interaccion, los alumnos pudieron for-
mar una comprension de la regla. En cuarto lugar, los ejemplos les die-
ron experiencia a los alumnos, lo que les avudo a desarrollar el conoci-
miento previo. Por altimo, Suzanne les hizo practicar. Todos los
principios de la teoria del aprendizaje cognitivo quedan ilustrados en
esta leccion.

Kevinaplico algunos de los factores que aumentan la motivacion por
aprender, pero otros no. Por ejemplo, promovio el acierto, v parecié
entusiasta ¢ interesado. Elambiente en su aula era seguro v ordenado.
Sus principales fallas estuvieron en los factores instruccionales que au-
mentan la motivacion por aprender. Por ejemplo, no dio retroalimenta-
cion acerca de la comprension de los estudiantes; solo les dijo que sus
respuestas eran correctas o incorrectas. Sus ejemplos fueron abstractos,
fuera de contexto (frases aisladas, y no parratos), v no fueron persona-
lizados. Faltaron retos que condujeran a percepciones de competencia,
control y autonomia, v equilibrio.

Suzanne aplico casi todas las estrategias que aumentan la motivacion
por aprender. Como en el caso de Kevin, se mostro entusiasta e intere-

452
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sada, y demostré expectativas positivas. Su salon era seguro y ordena-
do. La manera en que comenzo0 y llevé a cabo su leccion cre6 una sen-
sacion de desafio, que condujo a percepciones de competencia, control
y autonomia, y equilibrio. Promovio el acierto con preguntas abiertas;
los chicos participaron intensamente en las partes de trabajo en todo el
grupo o en grupos pequenos; se valié de ejemplos concretos, y dio re-
troalimentacion informativa acerca del progreso de sus alumnos.

Capitulo 1

1.

Organizacion. Suzanne tuvo sus materiales a mano: la informacion ya
estaba desplegada para que los alumnos la vieran al entrar en el aula;
la rutina estaba bien establecida: los estudiantes tenian los libros sobre
los pupitres y aguardaban sin que les tuviera que decir; ella comenz6
la leccion a la hora en que estaba programada.

Revision. Kathy comenz6 a decir: “Ayer empezamos a hablar de las co-
lonias del norte y del sur. Veamos qué recordamos...” (se valié de pre-
guntas y de comunicacion clara, pero en esta parte de los parrafos su
intencion era revisar).

Enfoque. En este punto de su leccion, Kathy dijo: “Hoy queremos ver
cuales son algunas de estas diferencias especificas y por qué las dos
economias son tan diferentes. Asi, recuerden, mientras vamos adelan-
te, que hablamos de la manera en que las colonias obtenian dinero, y
tratamos de imaginar por qué son tan distintas”. Esta afirmacion fue
hecha para atraer y conservar la atenciéon y dar una base conceptual a
toda la leccion.

Preguntar; incitar. Kathy hizo a Ann Marie una pregunta en el parrafo
15, Ann Marie no contesto, y Kathy volvié a incitarla en el 17, de modo
que la alumna pudo dar una respuesta aceptable en el 18.

Revision y cierre; cierre. Kathy dijo: “Ahora, cada quien con su comparie-
ro, tomense dos minutos y escriban dos o tres observaciones acerca de
lo que hemos aprendido hoy...” Resumir lo que se aprende en la lec-
cién es una forma de cierre.

Preguntas; distribucion equitativa. Kathy llam6 a diferentes estudiantes;
en cada caso los llamo por su nombre. (También aguardé antes de pro-
nunciar el nombre de cada uno, por lo que preguntar-tiempo de espera
también seria una respuesta aceptable.)

Retroalimentacion. En cada caso, Kathy dio a los estudiantes informa-
cién acerca de sus respuestas.
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Preguntar a un alumno que no esta prestando atencién es una buena
idea. Si éste no oye la pregunta (porque esta distraido), en cambio si
oird su nombre. El maestro puede entonces, sencillamente, repetir la
pregunta. El chico sabe que lo han “pescado” y que el maestro sabe
que no estaba prestando atencién. Sin embargo, no le ocurri6 nada
malo. No se le reconvino ni se le reprendié. La profesora simplemente
le hizo volver a la realidad llaméndolo.

Estas son preguntas abiertas, o sea preguntas que tienen diversas res-
puestas aceptables. Algunas de las razones de que sean eficientes in-
cluyen las siguientes: ) Dado que son aceptables diversas respuestas,
el éxito de los alumnos al responder esta virtualmente asegurado; b) las
preguntas abiertas son faciles de hacer, de modo que los maestros pue-
den obligar a participar a varios alumnos en poco tiempo y con poco
esfuerzo; ¢) las preguntas abiertas son buenas para diagnosticar el co-
nocimiento previo, porque los comentarios que hacen reflejan sus per-
cepciones; d) dado que las preguntas abiertas tienen diversas respues-
tas aceptables, se les puede emplear eficazmente para plantear otras
preguntas.

El mejor ejemplo de una pregunta que requirié pensamiento critico se
encontro en el parrafo 19, cuando Kathy pregunté: “Ahora bien, ;por
qué pudo ocurrir eso?” En respuesta, los alumnos ofrecieron una expli-
cacion, y las explicaciones deben basarse en pruebas.

Capitulo v

1.

2a.

2b.

Jim Felton utiliz6 la investigacién en grupo para ensefar algunos as-
pectos acerca de la nutricién. Dividi6 a los alumnos en equipos e hizo
responsable a cada equipo de investigar diferentes temas; luego pidi6 a
cada uno que informara de lo que habia encontrado.

Jesse Kantor se valié del Rompecabezas II para ayudar a sus chicos
a aprender acerca de los anfibios. Distintos miembros de cada equipo
fueron responsables de diferentes temas (por ejemplo, el sistema circu-
latorio). Luego, estos “expertos” ensefiaron a otros miembros del equi-
po, y Jesse evalué a todos los integrantes con preguntas que cubrian
todos los temas.
La mejor manera de ensenar las operaciones de la multiplicacién en
una informacion convergente es utilizar el sTAD.
El analizar cuestiones sociales indica que el docente esté interesado en
el proceso y no sélo en el contenido. La mejor manera de idear un pro-
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3a.

3b.

3c.
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yecto de investigacion sobre las votaciones seria usar el modelo de in-
vestigacion en grupo.

Este objetivo se orienta al contenido e incluye aprender grandes cuer-
pos de informacién interrelacionada, y no partes de la informacién, de
modo que la mejor manera de alcanzar este objetivo seria el Rompeca-
bezas II.

La mejor manera de estudiar la contaminacién mediante proyectos en
grupo seria utilizando la investigaciéon en grupo.

La mejor forma de aprender a investigar un tema es la investigacién en
grupo.

Conocer y comprender los cuatro principales grupos alimentarios su-
giere que el profesor no sélo pretende que comprendan los hechos ba-
sicos acerca de la alimentacion, sino también la interconexion entre los
hechos. Esto sugiere el Rompecabezas II.

Para conocer los nombres de las capitales de los estados se tienen que
conocer hechos. La mejor manera de ensenar hechos es utilizar el sTap.
La orientacion de los propositos para el grupo quedé expresada cuan-
do Anya dijo: “...trabajaremos con ellos en equipos”. También se vio
que las metas eran comunes cuando aseveré: “Les pondré una adivi-
nanza dentro de una semana, y la calificacién de su equipo dependera
de como se desempeiien todos los miembros del equipo... no sélo la
calificacion. ;Alguna pregunta?... ;Hakeem?”

La responsabilidad individual fue sugerida por Anya cuando dijo: “La
calificacion de su equipo dependera de como se desempefien todos en
el grupo... no sélo algunos.

Anya trabaj6é de diversas maneras sobre las habilidades de colabo-
racion. Primero, hizo que miembros de los equipos dedicaran cierto
tiempo a conocerse unos a otros. Luego sirvié de modelo a conductas
eficaces en grupo pequeno. Ademads, circulando por el aula, se fij6 es-
pecialmente en algunos estudiantes que dominaban sus equipos.
Anya no lo hizo tan bien en este punto como con los otros componen-
tes. Llamo la atencién del grupo sobre el procedimiento productivo
para resolver en conjunto los tres primeros problemas. Sin embargo, no
informo al final, pidiendo a cada equipo que reflexionara sobre su pro-
pia eficiencia.

Una manera de formar equipos es dividir a los alumnos en cuartiles y
escoger a los mejores y peores alumnos de los mas bajos y mas altos
cuartiles, y anadirlos a los mejores y peores alumnos en los cuartiles
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dOtros Tactores que se deben considerar incluven of genero, o etnia v la
capacidad de trabajar en conjunto. Por cjemplo, obser ese que of se-
gundo cquipo estivo integrado exclusivamente por mujeres. Si tna de
tas metas del maestro era ensenar o ninos v ninas a trabajar juntos, coo-

perativamente, entonces podria descarse una mezcla mejor.

Capitilon

Lo Enoun principio cada profesor se valio de ejemplos para ilustrar el con-
tenido que estaba ensenando. Por cjemplo, Judy Nelson utilizo un ba-
lon y el globo terraqueo, Sue Grant se valio de una muestra y sus dibu-
jos, v Jim Rooney utilizo el texto con las reglas para formar posesivos.

Luego, cada uno diagnostico el conocimiento que va poseian sus
alummnos haciendo preguntas abiertas.

En tercer lugar, todos pusieron a sus alumnos en roles activos en el
proceso de aprendizaje alentandolos a discutir sobre el desarrollo de su
propia comprension.

Por ultimo, cada una de las actividades incluyo tareas relacionadas
con el mundo.

2. Elcomentario de Judy: “Cuando terminemos seremos tan buenos para
esto que lograremos localizar cualquier ciudad del mundo. Tengan esto
en mente mientras trabajamos hov”, fue un intento de establecer ex-
pectativas positivas en sus alumnos.

3a. Generalizacion.

")

N b . [{Q‘g l a.

3¢. Generalizacion.
3d. Principio.

4a. Inmigracion y economia.

4b. Numero v forma del verbo.

4. Tipo de alimentacion v nivel de colesterol.

4d. Polaridad v atraccion.

sas Pudieron usarse breves estudios de caso para ilustrar esta generatiza-
cton. Como cjemplo, véase el siguiente:
Lurique Rodrigues lego a su casa exhausto despues de un Jargo dia en el cam-

po. Bl tercer ano de sequia estaba por destruir su pequena granja en ol norte de
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7a.
. La pelota de playa de Judy Nelson fue un modelo.
7c.
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Meéxico, y ahora apenas podia cultivar suficiente maiz y frijol para alimentar a
su familia de cinco personas.

— Tenemos que hacer algo —dijo su esposa, preocupada, una tarde en que
estaban charlando—. Los nifios tienen hambre.

—Iré a la ciudad —dijo Enrique finalmente, resuelto—. Conseguiré los pa-
peles y veré si puedo irme al norte de la frontera a buscar un trabajo mejor.

Casos como éste muestran la relacion entre la inmigracién y la econo-

mia y pueden utilizarse eficazmente con el modelo inductivo. Otra op-

cion seria utilizar los datos histéricos mostrados en mapas que ilustren

c6mo la inmigracién se relacioné con la economia.

Ejemplos ideales serian las oraciones en el contexto de un pasaje de

lectura. Algunas de las oraciones estarian escritas de tal manera que

sujetos y verbos concordaran en niimero y otros tuvieran sujetos y ver-

bos que no concordaran. El maestro guiaria entonces a los alumnos a

identificar las diferencias en las oraciones.

Como en el caso de las generalizaciones que relacionaban la inmigra-

cion y la economia, servirian como buenos ejemplos casos breves en

que se describiera a personas y sus alimentos junto con la tabla del co-

lesterol. Ademds, también podrian emplearse cuadros o graficas que

mostraran esta relacion.

Para ilustrar este principio, el maestro haria que sus alumnos experi-

mentaran con imanes reales, llamandoles la atencién hacia el hecho de

que algunos tienen en un extremo una “S” y otros una “N”.

Un analisis de concepto podria ser como sigue:

Definicién Un cuadrilatero con lados opuestos iguales en longi-
tud y todos los dngulos de 90°.

Caracteristicas Lados opuestos iguales en longitud y angulos de
90°.

Ejemplos (Otro ejemplo que aparece en un dngulo.)

Superordinado  Cuadrilatero, paralelogramo.

Superordinado Cuadrado.

Coordinado Rombeo.

El pasaje de Jim Rooney es un tipo de material concreto.

Los mapas también son formas de modelos. Normalmente no pensa-
mos en ellos asi, pero nos permiten visualizar lo que es demasiado
grande para observarlo directamente.
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Los globos de Sue Grant fueron una forma de material concreto.

Los dibujos de Sue Grant fueron modelos.

El maestro puso un ejemplo. Las ampolletas en la balanza sélo estable-
cieron que el agua era mas densa que el aceite. El agua vertida sobre el
aceite establecio que el material menos denso flota.

Fueron materiales concretos.

La maestra tendria que llevar a los alumnos a concluir que el agua era
mas densa que el aceite. Tendria que hacerles decir que los voliimenes
eran iguales, pero que la masa de agua era mayor, de modo que el agua
era mas densa. Los alumnos facilmente verian que el aceite flotaba so-
bre el agua.

La maestra entonces tendria que motivar a los alumnos a articular

la relacion entre densidad y flotacion, es decir, que “los materiales me-
nos densos flotan sobre los materiales mas densos”.
La profesora presentaria a sus alumnos ejemplos adicionales y les pe-
diria explicar lo que veian. Por ejemplo, podria dejar caer un cubito de
hielo en agua. Dado que flota, sabemos que el hielo es menos denso
que el agua. También podria dejar caer un cubito de hielo en alcohol.
Dado que el hielo se hunde en el alcohol, puede verse que el hielo es
mas denso. (Con estos ejemplos también podemos concluir que el alco-
hol es menos denso que el agua.)

Capitulo vi

1.

Los objetivos a, b y d son conceptos que servirian bien para el modelo
de adquisicion de conceptos.

Los objetivos ¢ y e no serian apropiados para ensenar con el mode-
lo de adquisicion de conceptos. Veamos por qué.

Objetivo c: Un profesor deseoso de que sus alumnos sepan por qué
dos latas de café ruedan por una pendiente a distintas velocidades tie-
ne un objetivo que necesita una explicacion. Las explicaciones incluyen
conceptos, pero son mas generales que los conceptos mismos. Como
tales, no son apropiadas para ensenarlas con el modelo de adquisicién
de conceptos. Un modelo de aprendizaje basado en un problema, como
los presentados en el capitulo vii, seria el apropiado.

Objetivo e: Una maestra de literatura que desea que sus alumnos
conozcan la época en que escribié Poe tiene un objetivo que exige in-
formacién factica: “Poe escribié durante la primera mitad del siglo
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xix": éste es un hecho. Los hechos no se ensefian como meta de conte-
nido en una actividad de adquisicién de conceptos.

Consideremos ahora unas secuencias de ejemplos que servirian para
los conceptos gerundio, suave y fluidos miscibles.

a) Para el concepto de gerundio una secuencia podria ser la siguien-
te: (Los ejemplos positivos estédn en cursivas. Las frases que no apare-
cen en cursivas son los ejemplos negativos).

Hunting is a popular sport in many parts of the country. Walking is a
major part of hunting [La caceria es un deporte popular en muchas partes del
pais. La caminata es una parte importante de la caceria], y los cazadores ha-
cen mucho ejercicio.

Susan y Jimmy fueron a cazar juntos. De pronto, mirando a un lado
del camino, vieron a otro cazador que habia hecho huir de los bosques
a un ciervo. Su perro de caza, Ginger, salt6 de su camién y también se
lanz6 a la persecucion. Running off the road isn't a good idea [Salirse del
camino no es buena ideal, pero esto fue lo que hizo Jimmy cuando vio los
hechos extrafios que ocurrian frente a él y chocé. Jimmy contemplé
muy disgustado su salpicadera abollada. No supo qué hacer.

Obviamente, hay muchas maneras en que se puede presentar una
secuencia de ejemplos para ilustrar el concepto gerundio. La secuencia
anterior muestra s6lo una posibilidad. Sin embargo, si ilustra c6mo los
ejemplos pueden insertarse como parte del contexto de un pasaje breve
en lugar de presentarlos como una lista de oraciones no relacionadas.
Lo importante es que cada uno de los ejemplos sf tiene un gerundio
mientras que ninguno de los 1o ejemplos lo tiene.

b) Una secuencia de ejemplos para el concepto suave podria ser la
siguiente:

1. Pedazo de felpa S
2. Pedazo de papel de lija No
3. Piel de gamuza Si
4. Panal S
5. Vaso No
6. Pelota de esponja S
7. Cochecito de juguete No
8. Tejido facial humedo Si

9. Pedazo de tiza No
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Los ejemplos positivos pueden ser indicados por rostros sonrientes, se
nales de aprobacién o la palabra si. Obsérvese, una vez mas, que lo
ejemplos si y no no siempre se alternan. No hay ninguna regla segtin 1
cual cada si deba ir seguido por un no o a la inversa. Como en el niime
ro de ejemplos, su orden depende del criterio del maestro.

c) Una secuencia apropiada para ensenar liguidos miscibles podri
ser la siguiente. N6tese que deben emplearse liquidos reales si se quier
que los ejemplos se graben en la memoria. Utilizar liquidos reales (un
forma de materiales concretos) permitiria a los alumnos observar direc
tamente las caracteristicas del concepto. Si esto no es posible, el siguier
te mejor método seria una combinacién de liquidos reales en alguno
ejemplos y de modelos en otros. La forma de ejemplo menos eficaz se
ria el uso exclusivo de palabras. La siguiente es una posible secuencic

1. Agua y alcohol 51
2. Alcohol y aceite de cocina No
3. Benceno y gasolina S
4. Agua y aceite de cocina No
5. Benceno y alcohol No
6. Agua y 4cido hidroclorhidrico ~ Si
7. Aceite y acido sulftarico No
8. Agua y aceite de motor No
9. Vinagre y agua Si

En algunos casos —agua, aceite de cocina, alcohol, gasolina, aceite d
motor y vinagre— es facil obtener los liquidos reales, y en ese caso s
les debe utilizar. En los otros casos los modelos son un sustituto razc
nable. El modelo podria representar los diferentes tamarios de los res
pectivos elementos y podria mostrar el proceso de mezcla. Aunqu
suelen emplearse palabras en un ejemplo como éste, un modelo seri

‘mucho mejor.

Los ejemplos y las secuencias deberdn ser muy particulares, depen
diendo del conocimiento anterior y de la experiencia. Pida retroalimen
tacion a un condiscipulo o a su instructor. Tenga en cuenta, al planea
la secuencia, que todos los ejemplos positivos deben ilustrar el concept:
y ninguno de los ejemplos negativos debe ilustrarlo. Asimismo, utilic
su imaginacion y trate de planear habilmente la secuencia para promo
ver la capacidad critica de los alumnos.
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Los ejemplos del concepto en la anécdota son:

Perro pastor aleman Zorro
Collie Lobo
Beagle

Los otros ejemplos citados en la anécdota, como gato siamés, fueron
los no ejemplos (ejemplos negativos). Los ejemplos negativos aclaran
mds el concepto mostrando lo que no es, mientras que los ejemplos
positivos muestran lo que si es el concepto.

Las caracteristicas citadas en la anécdota son:

Cuatro patas Dientes sobresalientes

Ladra Pelo

Obsérvese que ninguno de estos atributos basta por si solo para descri-
bir el concepto. Sin embargo, en conjunto ofrecen una descripcién ade-
cuada para los propésitos de la leccion del maestro.

Las hipétesis sugeridas por los alumnos fueron:

1. “Es un animal.”

2. “Puede ser una mascota.”

3. “Creo que es mamifero.”

7. “Creo que es perros.”

12. “Tal vez sea familia de perros.”

4d. La secuencia de Michele fue presentada como sigue:

St 1. Perro pastor aleman No 6. Gato siamés
No 2. Roble 51 7. Zorro

St 3. Collie No. 8. Leopardo
No 4. Magnolia S 9. Lobo

S 5. Beagle
Consideremos ahora una segunda secuencia parcial.

Si 1. Pastor aleméan
No 2. Gato siamés
Si 3. Lobo

No 4. Leopardo

La secuencia utilizada por Michele ofrecié a sus alumnos mayor opor-
tunidad de practicar su sentido critico de lo que lo habria hecho la se-
gunda, porque los primeros ejemplos que emple6 fueron més generales
y permitieron diversas hipétesis. En la segunda secuencia, “gato siamés”
como el primer ejemplo negativo habria eliminado “animal” o “mascota”
como hipétesis iniciales, y “lobo” como segundo ejemplo positivo proba-
blemente harfa que los alumnos inmediatamente identificaran el con-
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cepto. Lo primera secuencia, en cambio, permitio hacer muchas hipote-
sisoque tuceron elimimandose sucesivamente hasta dejar aislado ol
concepto.

Michele pudo enriquecer mas el concepto incluvendo otros cjemplos
posttivos, como “chacal” v “covote”, para amphar el conceplo ante sos
alumnos.

Michele presento los cjemplos dos a la ves v no uno por uno. Bsto no es
critico v osolo demuestra la tlexibihidad det procedmuento. B amco ar-
cumento en contra de esta practica es que puede aumentar a carga
cognitiva de los alumnos muy pequenos o mexperimentados hasta el
punto cn que tengan cierta diticultad para procesar la informacion.
Hubo varios puntos (por cjemplo, los parratos 9 v 10) enla leccton en
que unos alumnos hicieron explicita, voluntariamente, 1y logica de sus
respuestas. Michele hizo un estuerzo consciente por animarfos a hacer

esto cuando pidio a Phyllis que explicara su hipotesis en el parrato 4.

Capitulo v

w9

Y.

10.

Fase 1: Buscar similitudes es parte de la fase 1.

Fase 1: El profesor continua pidiendo similitudes.

JT: Poner un ejemplo basado en la informacion del esquema aporta
pruebas de la afirmacion anterior.

Fase 3: El profesor pide a los alumnos considerar diferentes condicio-
nes y sugiere los resultados de esas condiciones, 1o que es un llamado
al razonamiento hipotético.

JT: Al preguntar, “;Qu¢ les hace decir eso?”, el maestro pide a los alum-
nos que justifiquen su idea.

Fase 1: Al volver a pedir la identificacion de similitudes o de diferen-
cias, el maestro retorna a la Fase 1.

JT: Preguntar “;Qué les hace decir eso?” es otra manera de pedir que
los alumnos justifiquen sus ideas.

Fase 2: “;Por qué suponen ustedes que el idealismo aparece como
tema?”

Fase 4: Describir las pautas generales cerca del final de una leccion es
una forma de resumir utilizada para cerrar la leccion.

Fase 4: El maestro contintda pidiendo a los alumnos que resuman las
declaraciones.

JT: Una vez mads, el maestro pide a los alumnos que justifiquen sus
ideas ofreciendo un ejemplo.
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12. Son posibles diversas respuestas. Las siguientes preguntas y respues-

tas se ofrecen como ilustraciones. No son las tinicas respuestas posi-

bles, y no necesariamente son las mejores.

Fase 1

a.

Miren los diametros de los planetas. ; Qué notan aqui?

Respuesta: Los didmetros de Jipiter, Saturno, Urano y Neptuno son
mucho mas grandes que los de los otros planetas.

¢COmo pueden compararse las densidades de los planetas con sus dia-
metros?

Respuesta: Los planetas con grandes didametros tienen menores densi-
dades comparados con los otros planetas.

Fase 2

a.

¢Por qué creen ustedes que los planetas con grandes didmetros tienen
mas bajas densidades?

Respuesta: Estan compuestos de materiales que no son muy densos,
como gases.

¢Por qué suponen ustedes que la temperatura de Mercurio varia tanto,
desde 300° bajo cero hasta 800° sobre cero?

Respuesta: Gira muy lentamente sobre su eje, asi que uno de sus lados
da al Sol durante largo tiempo y se calienta mucho, mientras que el
otro lado queda apartado del sol durante largo tiempo y se mantiene
muy frio.

Generalmente se cree que la Tierra es el tinico planeta del sistema solar
que mantiene vida tal como la conocemos. ; Por qué puede ser esto asi?
Respuesta: La Tierra es el tinico planeta con agua liquida, y es el tinico
planeta que tiene una temperatura media capaz de sostener la vida...
con la posible excepcion de Marte.

A pesar de su gran didmetro, la gravedad de Saturno no es mucho ma-
yor que la de la Tierra. ;Por qué puede ser esto asi?

Respuesta: La densidad de Saturno es muy baja, y por ello su gravedad
puede ser menor de lo que podria esperarse dado su tamafio.

Fase 3

a.

Supongamos que Mercurio girara sobre su propio eje con mayor rapi-
dez de lo que lo hace. ;Cémo podria eso afectar su capacidad de man-
tener vida?
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Respuesta: No mantendria vida, No tiene atmostera. Fsta corca del Sol,
por lo que aun ast seria muy caliente. Y no tiene agua,

Supongase que Saturno fuera un plancta solido, como fa Tierra, ;Como
atectaria esto su gravedad?

Respreesta: Su gravedad seria mucho mavor de o que es,

a)

;Que tipos de descripciones generales podemos hacer acerca de Jos
planctas del sistema solar?

Respuesha: Los planetas con grandes diametros tienen, en eceneral, ma-
sas vodensidades bajas, por o que sus gravedades son menores de fo
que podria esperarse dado su gran tamano.

Respresta: Cuanto mas lejos del Sol estan los planetas, mas trios son,
Respresta: Cuanto mas lejos del Sol esta un planceta, mas largo es su ano.
Respresta: Todos los planctas giran sobre sus propios cjes.

Respresta: Todos los planctas, excepto Mercurio v Venus, tienen al me-

nos una luna.

Caprtuto vin

La. Bl problema para el grupo tueron los animales perdidos v sin amo.

Ih. Al representar el problema, el grupo se decidio por los siguientes te-
mas: las mascotas en los Estados Unidos, la Sociedad Humanitaria v la
Division de Control de Animales del condado.

feo Laestrategia que adopto el grupo fue, basicamente, descubrir hechos o
intormacion.

Id. Aplicaron la estrategia buscando intormacion por medio de entrevistas
v material impreso.

Te. Al evaluar los resultados, el grupo decidio lanzar una campana de in-
formacion publica acerca del problema de los animales extraviados v
sin amo.

[t Despues delainvestigacion, Sherry animo a la clase a analizar el proce-
so hablando acerca de lo que habian hecho v evaluando sus acciones.

Za. Un hecho que el maestro pudo presentar puede parecer como sigue:

Pudo tocar fragmentos de sonidos considerados musicales v fragmentos de so-
nidos considerados simple ruido. Después de tocar los fragmentos, el profesor
pudo decir algo como: “; Por qué fue considerada musica la primera seleccion

v ruido la segunda?”
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El maestro puede comenzar la descripcion del hecho en forma verbal o
escrita de esta manera:

La Sra. Jones era una tipica ama de casa en el poblado de Stevensville. Estaba
casada con un ciudadano respetable, era madre de tres hijos, participaba en
grupos civicos y asistia regularmente a la iglesia. Sin embargo, el sdbado 17 de
junio, dia del picnic comunitario anual, la Sra. Jones fue apartada y muerta a
pedradas por el resto de la poblacién. La Sra. Jones no habia hecho nada para
merecer esa suerte, y sin embargo, su ejecucién fue realizada por casi todo el
pueblo frente al resto de los ciudadanos, que no hicieron nada por impedirlo.

¢Por qué pudo ocurrir esto?
La descripcion del hecho por el maestro puede aparecer como sigue:

Hiroshima, ciudad de unos 250 000 habitantes, esta situada en el extremo de la
isla principal de la cadena japonesa. Hiroshima no era la ciudad més grande,
ni se hallaba en ella el grueso de los abastos militares de Japon. No era el prin-
cipal centro cultural de Japén. Y sin embargo, esta ciudad fue elegida como
blanco para dejar caer sobre ella la primera bomba atémica en la segunda Gue-
rra Mundial. ;Por qué se eligié a Hiroshima como primer blanco, cuando otros
lugares podrian parecer mas apropiados?

2d. Una descripcién del hecho seria:

2e.

Antes de la eleccion presidencial de 1948, en que se enfrentaron Truman y
Dewey, las encuestas de opinién piiblica favorecian por amplio margen a
Dewey. De hecho, la noche de la eleccion el titular de un importante periédico
informé de la victoria de Dewey. Segtin las encuestas previas, Dewey era mas
popular, se le consideraba mejor calificado para la presidencia y tenia de su
lado a personas importantes. Y sin embargo, al hacerse el conteo final, Truman
habia obtenido una victoria tremendamente inesperada. ;Cémo pudo ocurrir

esto?
Una posible descripcion de un hecho es la siguiente:
La maestra coloca dos jarras de liquido incoloro (agua y alcohol) en una mesa

para que las observen los alumnos. Luego, la maestra mete un cubito de hielo
en cada uno de los recipientes. El cubo de hielo flota en uno de los liquidos y se
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hunde en el otro. Los dos liquidos parecen ser el mismo, y los cubitos son igua-
les o casi idénticos. La maestra pregunta entonces por qué el objeto flota en
uno de los liquidos y se hunde en el otro.

En este caso la maestra puede mostrar imagenes a los alumnos de pin-
turas aparentemente similares. Pueden parecerse en estilo, color y mar-
co. La maestra puede decir algo como lo siguiente: “El cuadro de la
derecha se vendi6 en 5000 doélares, mientras el de la izquierda se ven-
di6 en 25. Siendo los cuadros tan similares, ;por qué es uno de ellos
mucho mas valioso que el otro?”
Los actos de Renée durante la clase sugirieron que la leccién habia sido
planeada y no espontanea. Ella tenia en mente un objetivo de conteni-
do (para que los alumnos comprendieran los factores determinantes de
la forma que tomaron los periédicos) y llegé a la clase con los materia-
les necesarios para esa actividad.
Los alumnos se valieron de fuentes primarias de datos tratando de re-
solver su problema. Una fuente secundaria habria sido hacer que los
alumnos buscaran la informacién en un libro de texto.
1) La identificacion de la pregunta comenz6 cuando los alumnos com-
pararon los diversos periddicos. Esta fase del modelo concluy6 al escri-
bir la maestra en el pizarrén: “;Qué factores influyen sobre el tamano y
la composicién de un periddico diario?” 2) La generacion de hipétesis
ocurrié cuando los alumnos ofrecieron sus ideas (deportes, anuncios)
acerca de los factores que afectan los periddicos y cuando Renée las es-
cribi6 en el pizarrén. 3) El acopio de informacién ocurrié en grupos
pequenos en los que cada uno analizé sus periddicos. 4) El estudio de
la informacién estaba empezando cuando se agot6 el tiempo. Este no
es un problema atipico en las lecciones de indagacién, y los maestros
simplemente necesitan adaptarse a él. 5) Habiendo examinado las hi-
potesis, los alumnos cautelosamente empezaron a generalizar para in-
cluir otros ejemplos.
La pregunta A no seria apropiada para el proceso de medicién porque
basicamente cubre un contenido que ya se ha analizado en la clase. Por
consiguiente, lo que aqui se estd midiendo es un recuerdo de la infor-
macion en lugar de habilidades procesadoras.

Un factor importante para medir el proceso es saber si se ha pedi-
do a los alumnos analizar un problema no estudiado. Si el problema no
se habia estudiado, se estaran midiendo entonces las habilidades de los



RETROALIMENTACION PARA LOS EJERCICIOS 467

alumnos para el andlisis. Si el problema ya se ha estudiado, el proble-
ma mide el recuerdo o la comprensién del contenido en lugar de las
habilidades procesadoras.

La pregunta B es apropiada, y evaltia directamente la capacidad de
los alumnos para relacionar las explicaciones y los datos. La pregunta
probablemente habria podido ser especificada con mayor precisién
para dar mejor orientacién. Por ejemplo, el punto ilustrado con la dis-
tribucion de la poblacion en un pais determinado es mds claro y mas
especifico. Sin embargo, una vez mas recordamos al lector que la expli-
cacion y los datos con respecto a la poblaciéon deben ser desconocidos
de los alumnos, pues si no el maestro estara midiendo el recuerdo de
un contenido previamente estudiado.

La pregunta C también es apropiada y sirve en la evaluacion de la

capacidad de los alumnos para aplicar la informacién que conocen en
el desarrollo de una explicacion revisada. Una combinacion de las pre-
guntas 2 y 3 seria excelente para medir la capacidad para procesar de
los alumnos.
La anécdota ilustré un problema de indagacion asi como el ciclo de
presentar hipdtesis-recabar informacion-presentar hipétesis. a) El pro-
blema que requeria explicacion fue por qué Joan se irrité6 ante otra
maestra. b) La primera hipétesis sugerida para explicar este fenémeno
fue que Joan tenia problemas maritales. Nuestros investigadores for-
maron entonces una hipotesis y sugirieron la fatiga como causa del
proceder de Joan. Datos ulteriores parecen apoyar esta hipétesis, pero
el lector debe observar que no se lleg6 a un cierre en toda forma. ¢) Los
comentarios que son parte de los datos incluyen:

. “...esta irritable cuando llega en la manana, pero luego se calma”.

. “...hizo alguna observacién sarcdstica acerca de su esposo”.

. “...1a semana pasada comentd que era muy feliz”.

. “Esta tomando dos clases en la universidad.”

. “...es la asesora del periédico anual y escolar, y... estd (ayudando) al
equipo de tenis de las chicas”.

6. “...comento que dormia un promedio de cinco horas”.

7.”...su marido es vendedor y ellos reciben a muchos invitados”.

d) Los dos primeros puntos podrian apoyar la primera hipétesis. El ter-
cero refuta la hipotesis. Todo el resto apoy6 la segunda hipotesis.

U1 = W P
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Capitulo 1x

1.

3a.

Las opciones A (nimero primario), C (cuadrado), D (escala mayor) y F
(gerundio) son conceptos y se les puede ensefiar con el modelo de ins-
truccion directa. La opcién B (simplificar expresiones aritméticas si-
guiendo esta regla: “Se multiplica y se divide de izquierda a derecha, y
luego se suma y se resta de izquierda a derecha”) es una habilidad que
puede ensenarse con el modelo de instruccién directa. La opcién E
(comprender que en las sustancias que no se mezclan los materiales
menos densos flotan sobre los mas densos) es un principio, y el modelo
se puede modificar para ensenarlo eficazmente. La opcién G (identifica
las relaciones entre la economia y la geografia del norte y del sur antes
de la Guerra de Secesién, y como estos factores influyeron en el resul-
tado de la guerra) es un cuerpo de conocimiento organizado. Un mo-
delo como el de exposicion-discusion, analizado en el capitulo x, seria
el mas apropiado para ensefarlo. La razon de que fuese menos apro-
piado el modelo de instruccion directa es que el contenido descrito en
el objetivo no puede ser ilustrado con toda una variedad de ejemplos o
problemas, como si puede hacerse con habilidades o conceptos, y como
resultado, ensenar este tema exige una forma diferente de organizacion
y de presentacion.

Las respuestas a este ejercicio variaran mucho. Seleccione el tema y
analice los ejemplos con su instructor o con un colega. Las normas
para poner buenos ejemplos son las mismas para el modelo de instruc-
cién directa y podrian serlo para el inductivo o el de adquisicién de
conceptos.

Las cuatro fases del modelo de instruccién directa aparecieron en la
leccion de las siguientes maneras.

Introduccion: La introduccién a la leccién se hizo cuando Kathy relacio-
no el concepto anténimo con el concepto superordinado parejas de pa-
labras y con el concepto coordinado sindénimos, que ya habian aprendido
antes. Obsérvese que la introduccion no contuvo ningiin componente
motivacional.

Presentacion: Esta fase de la leccién ocurrié cuando Kathy defini6 el
concepto y lo ilustré con ejemplos.

Practica guiada: Se hizo practica guiada cuando Kathy presenté ejem-
plos y no ejemplos del concepto y pidié a sus alumnos poner sus pro-
pios ejemplos.
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Prictica independiente: La fase final del modelo consistié en que los
alumnos trabajaron con ejercicios que contenian ejemplos adicionales
de anténimos.

La forma mas eficaz de evaluacion serfa pedir a los estudiantes escribir
un parrafo en que se encontrara e identificara un nimero especifico de
antonimos.

La leccién puede criticarse por dos razones. Primero, el concepto antg-
nimo fue presentado fuera de contexto. Una manera mejor de presentar
los ejemplos habria sido incluirlos en el contexto de un pasaje. Una se-
gunda critica es que Kathy habria podido hacer que mas alumnos par-
ticiparan activamente mediante trabajo en grupo e interaccién.

Capitulo x

la.

1b.

lc.

El modelo de exposicién-discusion se utilizé para planear de dos ma-
neras. La primera fue organizar una unidad de estudio sobre la comu-
nicacion, y la segunda consisti6 en organizar la leccion sobre partes de
la oracién.

En la anécdota hubo dos organizadores de avance. El primero fue utili-
zado para organizar la unidad sobre la comunicacién y fue una defini-
cién (comunicacion es la transmisién, en dos sentidos, de informacién
que caracteristicamente ocurre por medio del lenguaje). El segundo fue
una analogia en que se compararon partes de la oracién con bloques de
construccion, y se utiliz6 para organizar la leccién sobre partes de la
oracion.

La organizacion de la unidad, asi como de la leccién, aparece en el si-
guiente diagrama:

Comunicacion

l |

Partes de la oracion Puntuaciéon

Sustantivos

Palabras Palabras Otras
de accién para describir palabras
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2a. En la leccion se mencionaron cuatro organizadores de avance. Los péa-
rrafos 3 y 13 contenian analogias, y los parrafos 8 y 14 contenian des-

cripciones.
2b. Un esbozo jerdarquico del contenido presentado puede parecerse a
esto:
Modelo de enseiianza |-

Psicomotora i Interaccion | Procesamiento de |
social g informacién [
afectiva 3 cognitiva

Inductiva | Deductiva } Indagacion
| - ;
Inductiva | Integrativa [ Adquisicién Instruccion | | Exposicién-
de conceptos directa i discusion

2c. Laintegracion ocurri6 en los parrafos 11 y 12, donde se compararon y
contrastaron los modelos integrativo y de exposicién-discusion.




GLOSARIO

alineacion de la ensefianza. La congruencia entre objetivos, actividades de apren-
dizaje y evaluaciones.

ambientes de aprendizaje productivo. Aulas que son ordenadas y “enfoques” de
aprendizaje.

ambiente del aula. Caracteristicas del maestro y del salén que promueven la sen-
sacion de seguridad en los alumnos, junto con un sentido de éxito, reto y
entendimiento.

andlisis de tarea. E]l proceso de descomponer una habilidad en sus elementos
mas pequenos.

andalisis del concepto. El proceso de describir un concepto utilizando sus caracte-
risticas, conceptos relacionados, ejemplos y definicion.

andamiaje. Apoyo instruccional que los maestros aportan cuando los alumnos
aprenden habilidades.

aprendizaje autodirigido. Capacidad de los alumnos para controlar su progreso
de aprendizaje.

aprendizaje cognitivo. Enfoque de la instruccién en que los estudiantes trabajan
con un experto para aprender como desempenar tareas cognitivas y por
qué realizan ciertas tareas de determinadas maneras.

aprendizaje cooperativo. Grupo de modelos de ensefianza que ofrece roles estruc-
turados a los alumnos mientras subraya la interaccién social.

aprendizaje de memoria. La memorizacion de puntos especificos de informacién
aislados de otros puntos.

aprendizaje verbal significativo. La adquisicién de ideas que estdn conectadas con
otras (en contraste con el aprendizaje de memoria, que consiste en memori-
zar ideas aisladas).

atencion. El proceso cognitivo de enfocar conscientemente un estimulo.

autoeficacia. Creencia de las personas en sus capacidades para realizar tareas
especificas.

automaticidad. La capacidad de aplicar una habilidad o accién con poco esfuer-
Z0 consciente.

autorregulacién. Empleo consciente de estrategias mentales destinadas a mejo-
rar el pensamiento y el aprendizaje.
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ta una comprension de los principios generales de instruccién y disciplina
en el aula, que trasciende temas particulares o materias.

consulta con comparieros de equipo. Forma de combinar la estrategia del trabajo
en parejas que requiere discusion antes de que los alumnos escriban una
respuesta.

cuerpos organizados de conocimiento. Temas que combinan hechos, conceptos, ge-
neralizaciones y las relaciones que hay entre ellos.

definicién. Afirmacion que incluye el nombre de un concepto, un concepto su-
perordinado y las caracteristicas del concepto.

depdsitos de informacion. Depdsitos que retienen informacién en nuestro sistema
cognitivo de procesamiento de informacion.

discurso conectado. Tipo de presentacién por el docente que es clara, tematica
que va al grano.

distribucion equitativa. Pauta de preguntas que se hacen a todos los estudiantes
del aula tan equitativamente como sea posible.

dominio afectivo. El dominio de aprendizaje que enfoca actitudes y valores y el
desarrollo del crecimiento personal y emocional de los alumnos.

dominio cognitivo. El dominio del aprendizaje que enfoca objetivos tendientes al
desarrollo del intelecto y la comprensién de los alumnos.

eficacia personal docente. La idea de que los maestros pueden ayudar a aprender a
todos sus alumnos, cualesquiera que sean sus antecedentes o habilidades.

ejemplares. Los miembros mas comunes de una clase de objetos o de aconteci-
mientos.

énfasis. El empleo de afirmaciones verbales, inflexiones vocales o repeticién
para alertar a los estudiantes ante informacién importante en una leccién.

enfoque. El conjunto de acciones del maestro al comienzo de las clases que des-
piertan la atencion de los alumnos y la mantienen durante sus actividades
de aprendizaje.

escalas de calificacion. Descripciones escritas de dimensiones evaluativas de un
desempeno y de una escala de valores aceptables, en que se califica cada
dimension.

especializacion en tarea. Componente del Rompecabezas II que requiere que dis-
tintos alumnos adopten roles especializados para alcanzar los objetivos de
una actividad de aprendizaje.

esquemas. Las formas de comprensién que representan la manera en que el co-
nocimiento es organizado en la memoria de largo plazo.



474 GLOSARIO

estrategias. Enfoques generales de la instruccion que se aplican en diversas areas
de contexto y que se emplean para alcanzar diferentes objetivos.

estrategias esenciales de ensefianza. Las actitudes y habilidades del docente necesa-
rias para asegurar que todos los alumnos aprendan todo lo que sea posible.

evaluacion alterna. Medicién directa del desempeno del alumno empleando ta-
reas similares a las que se encuentran en la “vida real”.

evaluaciones del desempefio. Tareas utilizadas para evaluar en que los alumnos
demuestran sus grados de competencia, conocimiento o habilidad efec-
tuando una actividad o creando un producto.

expectativas del maestro. Inferencias que hacen los maestros acerca de la futura
conducta, logro académico o actitudes de sus alumnos.

exposicion. Forma de instruccién con la que los alumnos reciben informacién
dada en forma verbal y (supuestamente) organizada por los maestros.

frecuencia de preguntas. El proceso de describir el nimero de preguntas que hace
el maestro.

fuentes de informacion primarias. Observaciones directas de una persona de los
hechos que se estudian.

fuentes de informacion secundarias. Interpretaciones de fuentes primarias, hechas
por otros, como las que se encuentran en libros de texto, enciclopedias y
biografias.

generalizaciones. Descripciones de pautas generales con las excepciones conocidas.

habilidad procesal. Operacién cognitiva que tiene un conjunto especifico de ope-
raciones o procedimientos identificables, que puede ser ilustrada con un
grande y variado numero de ejemplos, y que se desarrolla por medio de la
practica.

heuristica. Estrategias generales de aplicacién comun para resolver problemas.

hipétesis. Respuesta tentativa a una pregunta o solucién a un problema que
puede verificarse con ayuda de informacion.

igual oportunidad de éxito. El rasgo del aprendizaje cooperativo para todos los
estudiantes, cualesquiera que sean su capacidad o antecedentes, que hace
que sean reconocidos sus esfuerzos.

incitacién. Pregunta o instruccién de un maestro que genera la respuesta de un
estudiante después que éste no habia contestado o habia dado una respues-
ta incorrecta o incompleta.
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indagacion. El proceso de hacer preguntas y responderlas sistematicamente con
base en hechos y observaciones.

integracion. El proceso de vincular nueva informacién con comprension previa
en las lecciones expositivas.

imvestigacion de la eficiencia del maestro. Descripcion de las habilidades y estrate-
gias de un maestro que aumentan el aprendizaje de todos los alumnos y en
todas las materias.

investigacion grupal. Estrategia del aprendizaje cooperativo por medio del cual
se agrupa a un pequeno numero de alumnos para que investiguen un tema
dado.

listas. Descripciones escritas de dimensiones que deben estar presentes en un
desempefio aceptable.

mapa de conceptos. Estrategia que ayuda a los estudiantes a establecer relaciones
visuales entre conceptos.

memoria de largo plazo. El almacén permanente de informacién que hay en nues-
tro sistema de procesamiento de informacion.

memoria de trabajo. A lo largo de la historia llamada “memoria de corto plazo”,
es la parte consciente y “pensante” de nuestro sistema de aprendizaje cog-
nitivo.

memoria sensorial. La parte de nuestro sistema de procesamiento de informacién
que conserva informacién mientras la necesitamos.

metacognicion. El componente de nuestro sistema de procesamiento de la infor-
macion que representa la conciencia y el control de nuestros procesos cog-
nitivos.

metas en grupo. Incentivos dentro de un entorno docente que ayudan a crear un
espiritu de grupo y que alientan a los alumnos a ayudarse entre si.

método cientifico. Pauta de pensamiento que subraya el llegar a conclusiones ba-
sadas en la observacion, desarrollar hipGtesis y ponerlas a prueba con ob-
servaciones adicionales.

modelacion. El proceso de imitar conductas que observamos en otros.

modelacion cognitiva. El proceso de verbalizar el pensamiento cuando una per-
sona resuelve un problema.

modelo de discusién. Modelo de ensefianza planeado para promover el pensa-
miento critico y desarrollar habilidades sociales mediante el proceso de in-
teraccion en grupo.

modelo de ensefianza directa. Modelo de ensefianza que emplea la explicacién y el
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modelo del maestro, combinado con préactica de estudiantes y retroalimen-
tacion para ensenar conceptos y habilidades procesales.

modelo de indagacion. Estrategia docente basada en problemas, destinada a hacer
participar a los alumnos en el proceso de indagacion.

modelo de interaccion en grupo. Modelo que incluye el trabajo en colaboracién
para alcanzar metas comunes.

modelos. Representaciones que nos permiten visualizar lo que no podemos ob-
servar directamente, como el modelo de un atomo.

modelos (ensefianza de). Enfoques especificos de la instrucciéon planeados para
ayudar a los alumnos a adquirir una comprensién profunda de formas es-
pecificas de contenido y a desarrollar el pensamiento critico, que incluyen
una serie de pasos especificos tendientes a ayudarlos a alcanzar objetivos.
Se encuentran fundados en la teoria del aprendizaje y son confirmados por
la teoria de la motivacién.

modelos de aprendizaje basado en problemas. Modelo de ensefianza planeado para
desarrollar habilidades de solucién de problemas y aprendizaje auto-
dirigido.

motivacion. Fuerza que orienta, sostiene y dirige la conducta hacia una meta.

motivacion de la curiosidad. Motivaciéon para comprender experiencias que no
pueden ser inmediatamente explicadas con el conocimiento previo, como
los problemas y los hechos novedosos.

motivacion extrinseca. Motivacién para dedicarse a una actividad como medio
hacia otro fin.

motivacion intrinseca. Motivacion para participar en una actividad por la activi-
dad misma.

motivacion para aprender. Tendencia de un alumno a encontrar significativas y
dignas de esfuerzo las actividades académicas y a tratar de obtener de ellas
los beneficios buscados.

normas. Afirmaciones que describen lo que los alumnos deben saber o ser capa-
ces de hacer al término de un periodo prescrito de estudio.

objetivos psicomotores. Objetivos de aprendizaje que incluyen la adquisicién de
habilidades manipulativas y movimientos.

observaciones sistemdticas. Forma de evaluacion en que los docentes especifican
las normas de los procesos que estan evaluando y toman notas basados en
su propio criterio.

organizadores de avance. Afirmaciones verbales o escritas al comienzo de una lec-
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cién que anuncian y estructuran material nuevo, vinculandolo con los es-
quemas preexistentes de los alumnos.

pensamiento critico. La capacidad y disposicion de hacer y evaluar conclusiones
con base en evidencias.

percepcion. El proceso cognitivo de que se valen las personas para dar significa-
do a los estimulos.

personalizacion. El proceso de utilizar ejemplos intelectual y/o emocionalmente
pertinentes para ilustrar un tema.

preguntas abiertas. Preguntas para las cuales son aceptables diversas respuestas.

principios. Relaciones entre conceptos aceptadas como vélidas en todos los ca-
sos conocidos.

problema. Estado cognitivo que difiere de un estado final deseado, incluyendo
cierta incertidumbre acerca de haber alcanzado el estado final.

problemas bien definidos. Problemas con una sola solucién correcta y un método
cierto para encontrar la solucién.

problemas mal definidos. Problemas con més de una solucién aceptable, una meta
ambigua y una estrategia no generalmente aceptada para llegar a una so-
lucién.

procesos cognitivos. Acciones intelectuales —atencién, percepcion, codificacién y
recuperacion— que transforman la informacién y la llevan de un almacén de
informacion a otro en nuestro sistema de procesamiento de informacién.

prototipo. El mejor representante de una categoria o clase de objetos o aconteci-
mientos.

puntos de ensayo. Puntos de evaluacién que exigen a los estudiantes dar exten-
sas respuestas escritas a preguntas o problemas.

puntos de respuesta breve. Puntos de evaluacién que requieren que los alumnos
den breves respuestas escritas a preguntas especificas.

recuperacion. El proceso de tomar informacion de la memoria de largo plazo y
llevarla a la memoria de trabajo en nuestro sistema de procesamiento de
informacion.

reglas académicas. Relaciones entre conceptos arbitrariamente derivadas por las
personas.

relacion. La sensacién de estar vinculado con otros en el propio medio social,
que da por resultado la sensacién de ser digno de amor y respeto.

respuestas fuera de lugar. Respuestas de los alumnos antes de que el maestro les
pregunte.
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retroalimentacion. Informacion sobre la conducta actual que puede ser utilizada
por quien la recibe para mejorar su desempeio futuro.

revision. El proceso de resumir el trabajo anterior y formar un nexo entre apren-
dizaje anterior y el tema presente.

revision por parejas. Estrategia de trabajo en grupo que incluye parejas de alum-
nos en actividades, que analizan problemas o preguntas con respuestas
convergentes.

rompecabezas II. Forma de aprendizaje cooperativo en que los estudiantes se
vuelven expertos en subsecciones de un tema y ensefian esas subsecciones
a otros.

riibrica. Escala de calificacion que describe las normas de los grados.

sefial de transicion. Forma de comunicacién en que un maestro se vale de una
afirmacién verbal para indicar que una idea esta terminando y otra esta
comenzando.

significatividad. Descripcion del nimero de conexiones o nexos que hay entre
una idea y otras ideas en la memoria a largo plazo.

Student Teams Achievement Divisions (stap). Forma de aprendizaje en cooperati-
va que utiliza equipos de muiltiples habilidades para ensefiar hechos, con-
ceptos y capacidades.

supervision. El proceso de supervisar continuamente la conducta verbal y no
verbal de los alumnos, para ver sus progresos.

supervision de la comprension. El proceso de evaluar informalmente la compren-
sion de los alumnos en las lecciones de exposicién-discusién.

tareas auténticas. Actividades de aprendizaje que requieren una comprension
que puede emplearse en el mundo fuera del aula.

teoria cognitiva social. Teoria de aprendizaje que describe los cambios de con-
ducta, pensamiento o emociones, resultantes de observar la conducta de
otra persona.

teoria sociocultural. Teoria de ensefianza cognitiva que subraya el rol esencial
que desempenan la interaccion social y el lenguaje, dentro de un contexto
cultural, sobre el aprendizaje y el desarrollo.

terminologia precisa. Lenguaje del maestro que elimina términos vagos de las
presentaciones y da respuesta a las preguntas de los estudiantes.

tiempo de espera. Periodo de silencio en una sesién de preguntas y respuestas,
antes y después de que un alumno responda, lo que le da tiempo de pensar
en su respuesta.
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trabajo en grupo. Estrategia instruccional en que los alumnos trabajan en conjun-
to para suplementar otros modelos.

transferencia. La capacidad de tomar un entendimiento adquirido en un contex-
to y aplicarlo en un contexto nuevo.

vifietas. Breves estudios de caso utilizados con el proposito de ilustrar una idea
abstracta.

zona de desarrollo proximal. El estado de aprendizaje en que un estudiante no
puede resolver por si mismo un problema ni desempenar una habilidad,
pero que podrd lograrlo con la ayuda de un maestro o de otra persona mds
enterada.
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nes de clases, los autores proponen aqui novedosas estrategias de
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res. Precisamente por su caracter practico, Estrategias docentes
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plantea sugerencias para adaptar los modelos a diversas situa-
ciones de ensenanza-aprendizaje.

Esta edicion ampliada contiene, entre otras adiciones, un
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