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El desdén por la ensefianza de “ contenidos’ y su consiguiente substi-
tucion por teoriassin asidero en larealidad —se sefiala—, en lugar de
prepararlos para un mundo altamente competitivo y basado en la
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1. Lasvirtudesdelascorrientescentralesdelainvestigacion educacional

EI uso que hace la comunidad educacional de términos aparente-
mente cientificos, tales como “apropiado parala etapa de desarrollo”, no ha
sido realmente avalado por la investigacion cientifica. En la primera parte
de este trabajo se analizard la manera en que la comunidad educacional
invoca la investigacion cientifica en forma muy selectiva para conservar €l
statu quo intelectual de sus postulados. Posteriormente se abordarén algu-
nos aspectos de las principales corrientes de la investigacion que pueden
proporcionar una orientacion solida para el mejoramiento de la educacion.

Una orientacion solida depende de una investigacion igualmente
digna de confianza. En el campo de la educacion, una gran cantidad de
temas técnicos han sido transformados prematuramente en materia de con-
tiendas ideoldgicas; € gemplo méas notable a este respecto es la actual
pugna entre el método fonético y el método holistico o integral en la
ensefianza de la lectura inicial. Muchos de los participantes en éstay en
otras disputas educacionales presumen con escepticismo, y a menudo co-
rrectamente, que a la investigacion se la cita como un arma retérica para
sustentar una posicion sectaria, 1o cual es deplorable. La ideologia y la
investigacion deberian desvincularse una de la otra en la medida en que
sea humanamente posible. Los resultados de las investigaciones que son
exactos y confiables deben trascender el partidismo y deben demostrar que
asi 1o hacen. Cuando la investigacién se cita en forma selectiva'y engafio-
sa, 0 cuando es de segundo orden o poco confiable, a cabo de un tiempo
deja de ser Util incluso como retérica.

Al andlizar la investigacion educacional haré un lento recorrido por
algunos aspectos técnicos. Vale la pena redizar este trayecto debido a los
beneficios préacticos que podemos extraer de las corrientes mas sdlidas de la
investigacion cientifica. Los estudios de alta calidad sometidos a arbitrgje
constituyen un compendio de la méas confiable experiencia educacional
acumulada de que disponemos. Esa experiencia, cuando se aplica en forma
inteligente, funciona por lo general mucho mejor en la sala de clases que
las meras corazonadas, porque las conclusiones de investigaciones reitera-
dasy bien realizadas suelen ser acertadasy no erréneas. Lainvestigacion de
primer nivel representa el principio de realidad.

Sin embargo, puesto que gran parte de la investigacion en educa-
cion se concentra en materias “blandas’, tales como historia, sociologia 'y
psicologia, necesariamente contiene factores desconocidos, variables no
controladas e incertidumbres imposibles de erradicar. Con todo, hay con-
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Senso en torno a ciertos aspectos importantes, y en este trabajo me concen-
traré en las conclusiones ampliamente admitidas y desinteresadas.

Con el término “desinteresadas’ me refiero a una disposicion mental
y no a una actitud de despreocupacion. Puesto que la investigacion educa-
cional equivale a investigacion aplicada, los temas estudiados habréan sido
generados por objetivos directos y préacticos, pero las preferencias de un
buen investigador no habran predeterminado los resultados. También en la
investigacion médica de primer nivel los fines précticos determinan las
preguntas que se formularan y la inversion que se asignara, pero las res-
puestas y los resultados de la investigacion aplicada son dictados por las
realidades y no por las preferencias.

Las preguntas que le planteamos a la investigacién educacional re-
flejan en ocasiones propositos contradictorios; por g emplo: ¢cémo educar
para que todos alcancen un nivel de competencia relativamente alto sin
impedir €l progreso de nuestros alumnos mas capaces y motivados? La
investigacion puede describir y cuantificar las soluciones de compromiso
implicitas en las respuestas a esas interrogantes, pero no puede determinar
como se debe proceder. Esta Ultima tarea es un asunto de politica educa-
cional, y en una democracia la adopcion de una politica educacional debe
ser decidida en forma abierta y empleando los conocimientos mas sdlidos
de que pueda disponerse. La investigacion no es el amo de las politicas
Sino que esta a su servicio.

Aun asi, en otro sentido la buena investigacion es una suerte de
amo que manifiesta cierta finalidad. Si bien no puede decidir sobre la
adopcién de una politica, puede a menos conectarnos con la realidad. Una
subtesis de este trabagjo sostiene que nuestros fracasos en la educacion
basica y media son € resultado de la falta de adecuacion entre nuestras
teorias predominantes y las realidades que han pretendido representar. Nues-
tros fracasos educacionales reflejan la venganza de la realidad contra las
ideas inadecuadas. La historia de la educacion estadounidense desde los
afos treinta ha estado marcada por la obstinada persistencia de la ilusion
frente alarealidad. Lailusion no ha sido derrotada. Pero como la realidad
tampoco puede ser vencida y determina lo que realmente ocurre en el
mundo, lo que se ha producido es un deterioro de la educacion.

2. Uso selectivo de la investigacion (1):
Constructivismo

El objetivo que actualmente persiguen los reformadores de la educa-
cion es formar alumnos con “aptitudes de orden superior”, capaces de



8 ESTUDIOS PUBLICOS

razonar de maneraindependiente sobre |os problemas inéditos que enfrenta-
ran en la era de lainformacion, que lleguen a transformarse en “ soluciona-
dores de problemas’ y hayan “aprendido a aprender”, y que se encuentren
en vias de convertirse en “pensadores criticos’ y “ aprendices permanentes’.
La metodologia recomendada para adquirir estas “habilidades de orden
superior” es*“ el aprendizaje por descubrimiento”, mediante el cual los alum-
nos resuelven problemas y adoptan decisiones por si solos a través de la
“indagacion” y e “analisisindependiente” de proyectos basados en el “mundo
rea”. Lo que en los afios veinte Kilpatrick llamaba “metodologia en base a
proyectos’ ahora se conoce como “aprendizaje por descubrimiento”. Los
objetivos y métodos aparecen resumidos en un libro de texto sobre la
ensefianza en la escuela primaria, publicado en 1993. La finalidad de la
escuelaes:

proporcionar 1os medios para que e alumno desarrolle las aptitudes
intel ectual es relacionadas con el pensamiento critico y lasolucion de
problemas. Si se pretende que el pensamiento sea el objetivo central
de la educacion estadounidense, como muchos estiman que deberia
ser, entonces es preciso concebir métodos que ayuden a los indivi-
duos a desarrollar esa capacidad. La indagacion estd destinada a
cumplir estatarea a concentrarse en el desarrollo de procesos men-
tales como identificacion y andlisis de problemas, formulacion de
hip6tesis, recopilacion y clasificacion de datos pertinentes, compro-
bacion de hipdtesis y derivacion de conclusiones. Con ella se procu-
ra desarrollar la independencia. Se dienta a los nifios para que
averiguen las cosas por si mismos aplicando el método cientifico de
laindagacion. Gracias a ésta, ellos deberian aprender a aprender. La
indagacion hace hincapié en e descubrimiento de cosas en forma
independientel.

Este atractivo panorama es contrastado implicitamente con las es-
cuelas tradicionales de “produccién en serie”, las cual es generarian alumnos
gue piensan segn lo que se les dice y se limitan a repetir como loros ideas
preelaboradas o datos memorizados mecanicamente sin haberlos compren-
dido, y que son incapaces de hacer frente a nuevas situaciones 'y a nuevos
conocimientos.

En su libro Best Practice, publicado en 1993, Zemelman, Daniels y
Hyde resumen adecuadamente este consenso entre |os reformistas de hoy:

1 D. Jarolimek y C. D. Foster, Teaching and Learning in the Elementary School
(Nueva Y ork: Macmillan, 1993), p. 142.
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En précticamente todas |as asignaturas escolares disponemos ahora
de recientes resiimenes informativos, metaandlisis de investigacion
didactica, boletines de clases piloto y series de referencia con reco-
mendaciones profesionales. Hoy en dia hay una definicion unanime
de Préctica Optima de la pedagogia en todas |as &reas criticas|[..] Ya
sea que las recomendaciones provengan del National Council of
Teachers of Mathematics, del Center for the Study of Reading, del
National Writing Project, del National Council for the Social Stu-
dies, de la American Association for the Advancement of Science,
del National Council of Teachers of English, de laNational Associa-
tion for the Education of Young Children, o de la International
Reading Association, |as percepciones fundamentales sobre la ense-
flanza y el aprendizaje son extraordinariamente coincidentes. En
efecto, las recomendaciones emanadas de estas diversas organiza-
Ciones son unanimes con respecto a muchos aspectos clave.

Zemelman, Danielsy Hyde enumeran posteriormente 25 recomenda-
ciones en las cuales coinciden todas estas entidades. Entre ellas pueden
citarse las siguientes:

MENOS instruccion dirigida atodala clase.

MENOS pasividad del alumno, es decir, que no se limite a sentarse, escu-
char y recibir informacion.

MENOS tiempo dedicado por |os alumnos aleer libros de texto.

MENOS intentos de | os profesores por cubrir una gran cantidad de materia.
MENOS memorizacion mecanica de hechosy detalles.

MENOS énfasis en la competitividad y en las notas.

MENOS uso de pruebas estandarizadas.

MAS aprendizaje empirico, inductivo y préctico.

MAS aprendizaje activo, con el consiguiente ruido productivo de los alum-
nos cuando hacen cosas, conversan y colaboran.

MAS estudios a fondo sobre un menor nimero de temas.

MAS responsabilidad transferida a los estudiantes en la realizacion de su
trabajo: fijacién de metas, mantencion de registros, supervision, evaluacion.
MAS opciones para los alumnos; por ejemplo, escoger sus propios libros,
etc.

MAS atencion a las necesidades afectivas y alos diferentes estilos cogniti-
vos de los alumnos.

MAS actividades cooperativas y de colaboracion.

MAS énfasis en de las evaluaciones que describen la evolucion de los
alumnos.
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Los autores alaban e actual consenso en torno a estos principios
“centrados en el nifio” por ser “progresivos, apropiados para la etapa de
desarrollo, basados en lainvestigacion y eminentemente ensefiables’?.

Las alternativas a estas recomendaciones “basadas en la investiga
cion” son descartadas porque “no concuerdan con lo que la investigacion
nos dice sobre cémo aprenden los alumnos’. Pero estas afirmaciones no son
mas que pirotecniaverbal vestida con €l ropaje de laautoridad delaciencia,
pues los resultados de las investigaciones contrastan manifiestamente con
las “reformas’ que actualmente recomienda la comunidad educacional. De
hecho muchos reformadores han abandonado las corrientes centrales de la
investigacion educacional y han suscrito teorias que no despiertan consenso
(como la de las “inteligencias mdltiples’), las cuales sucede que respaldan
objetivosy métodos progresistas. En secciones posteriores de este trabajo se
describiran algunos resultados de las corrientes centrales de lainvestigacion
educacional. La finalidad de esta seccion y de la préxima sera infundir en
los lectores un escepticismo informado que les permita defenderse cuando
se les diga que una préctica probada e inveterada que apela a sentido
comun se contrapone a “lo que lainvestigacién nos dice sobre como apren-
den los aumnos’.

Esas caracteristicas expresiones de rechazo fueron formuladas por
Mary Lindquist, presidenta del National Council of Teachers of Mathema-
tics (NCTM), a objetar el contenido de algunos textos de mateméticas
escritos por John Saxon®. Saxon es un ex piloto de la aviacion estadouni-
dense, que en sus afios de juventud participd en 55 misiones en Corea y
posteriormente fue profesor de ingenieria eléctrica en la Academia de la
Fuerza Aérea. Ante los métodos progresistas que no habian logrado que sus
alumnos aprendiesen nociones basi cas de matematicas, Saxon decidio hipo-
tecar su casa y fundar una compafiia editora de textos de estudio para
oponerse a la tendencia predominante de aprendizaje por descubrimiento.
Sin duda, Saxon es un pensador critico de mentalidad independiente —justo
el tipo de persona que los reformadores educacionales dicen que esperan
producir. No obstante, tanto él como sus libros han sido rechazados enérgi-
camente por los reformadores en los principales circulos educacionales
—especialmente por el NCTM:

La presidenta del NCTM, Mary Lindquist, acusa a Saxon de “usar
técnicas que han estado en préctica por afios, de modo que lo que €l

2S, Zemelman, H. Danielsy A. Hyde, Best Practice (Portsmouth. N. H.: Heineman,
1993), pp. 4-5.
3D. Hill, “Math’s Angry Man”, Teacher Magazine, septiembre de 1993, p. 27.
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hace no constituye una gran revelacion”. Ella estima que sus libros
son “demasiado prescriptivos. No existe un Unico método correcto
para enseflar mateméticas’, sefiala. “No puedo concebir un curricu-
Ilum aplicable atodos los alumnos en cualquier situacion”. El progra-
ma de Saxon, afiade [rematando su argumentacion], “ciertamente no
concuerda con lo que las investigaciones nos dicen sobre cémo
aprenden los alumnos’.

Pero, en efecto, el enfoque de Saxon se aproxima razonablemente a
lo que las investigaciones nos estan diciendo sobre como aprenden los
estudiantes —mucho mas, como lo demostraré en la seccién 6, que los
métodos progresistas propugnados por el NCTM?. Las sensatas técnicas de
Saxon han funcionado con la suficiente eficacia para persuadir a cientos de
colegios a comprar sus libros, rechazando asi |o dispuesto por el establish-
ment en el campo de la ensefianza de las mateméticas. En la actualidad,
Saxon es multimillonario y € volumen de ventas de sus librosy su partici-
pacion en el mercado aumentan cada afio, causando revuelo no solo en €
establishment de las mateméticas sino ademas en las principales casas edi-
toras, que le rinden pleitesia. Si bien en la bibliografia educaciona no se
mencionan evaluaciones independientes de su programa (al parecer nadie
desea emprenderlas), la mayoria de los profesores que usan los libros de
Saxon sefidlan que sus actuales alumnos obtienen mejores resultados en
mateméti cas que sus alumnos anteriores®. Saxon encarna verdaderamente al
tipico representante de la cultura estadounidense y constituye un simbolo
esperanzador de que con el tiempo el pragmatismo norteamericano y la
independenciaintelectual pueden socavar la ortodoxia progresista.

En & campo de las matematicas, esa ortodoxia recomienda que en
lugar de hacer que los dumnos aprendan mecanicamente las tablas de
multiplicar y resuelvan una gran cantidad de problemas en sus cuadernos de
gjercicios, selesdeberiainstar atrabajar en la solucién de problemas “de la
vidarea” y “concentrarse en el razonamiento matemético, abandonando €l
énfasis en la blisqueda mecanicista de respuestas’’. Aun cuando nadie en su
sano juicio estaria en desacuerdo con el objetivo de desarrollar las aptitudes
de razonamiento matemético de los alumnos, perfectamente se podria cues-
tionar la aseveracion de que laincapacidad de las escuel as primarias estado-
unidenses para ensefiar mateméti cas en forma competente se debe a que han
usado précticas tradicionales como la memorizaci én mecanica de | as opera-

4 |bidem.

5 Véase la seccion 6 de este trabajo.
6 D. Hill, op. cit., p. 27.

7 Ibidem.
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ciones de sumay resta. Una de las quejas de los padres es que sus hijos no
estén dominando esas operaciones. ¢Cabe la posibilidad de que las ideas
sugeridas por el NCTM sean las mismas que ya se han propagado en las
escuel as que supuestamente deben transformar?

Tal hipdtesis se ve reforzada por los métodos de ensefianza que tanto
el NCTM como otros grupos reformistas preconizan para la adquisicion de
aptitudes de pensamiento de orden superior. Estos métodos “nuevos’ inclu-
yen atender alas necesidades y a los estilos de aprendizaje individuales, el
aprendizaje por descubrimiento y el aprendizaje por temas. Sin embargo,
estas técnicas de ensefianza corresponden esencialmente a las metodol ogias
en base a proyectos y centradas en € nifio que durante largo tiempo han
dominado el pensamiento estadounidense en materia educacional y que han
prevalecido por décadas en nuestras aulas.

Aquellos gue mantienen su lealtad a las épocas pasadas se quejan
con razon de la ingratitud demostrada hacia los pioneros del progresismo,
como Kilpatrick y Rugg, cuando los actuales reformadores dan a entender
gue propugnan nuevas técnicas basadas en las Ultimas investigaciones. J. A.
Beaney M. W. Apple formulan el siguiente reproche:

¢Como es posible que nuestra memoria colectiva fale tanto? La
ensefianza de la unidad temética y del curriculum integral se han
convertido en expresiones de moda en los circulos educacionales,
pero ¢acaso hemos olvidado que ambos conceptos tienen sus raices
en los enfoques “basicos’ centrados en los problemas, recomenda-
dos por los precursores del reconstruccionismo social? ¢Son las
précticas “apropiadas para la etapa de desarrollo” una invencion
reciente, o bien se remontan a la época de las escuelas progresistas
centradas en el nifio que se crearon a principios de siglo? Cuando en
la actualidad hablamos de aprendizaje cooperativo, ¢debemos limi-
tarnos aignorar € trabajo de proceso grupa y cooperativo realizado
desde |os afios veinte en las escuelas y comunidades en el marco de
los movimientos democréticos? ¢Cémo es posible que parezcamos
confundidos por los métodos para vincular las escuelas con sus
comunidades si en la bibliografia profesional de al menos los Ulti-
mos sesenta afios pueden encontrarse tantos casos de importantes
proyectos de esa naturaleza? [...] Muchas de nuestras ideas més
fundamentales'y dignas de crédito sobre la ensefianza son €l fruto de
largos, arduos y denodados esfuerzos por lograr que nuestras escue-
las sean mas democréticas (véase, por emplo, Rugg, 1939). Noso-
tros somos | os beneficiarios de esos esfuerzos®.

8J. A. Beaney M. W. Apple, “The Case for Democratic Schools’, en Democratic
Schools (Alexandria, Virginia: Association for Supervision and Curriculum Development,
1995).
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Aun cuando estas observaciones han sido formuladas por dos defen-
sores de la tradicion centrada en el nifio, ello no compromete su rigor
historico. Los autores cuestionan con toda razén la afirmacion de que las
“nuevas’ ideas reformistas son fundamental mente distintas de la pedagogia
progresista, que ya se encuentra establecida, e impugnan la idea de que las
“expresiones de moda’ tienen su origen en la ciencia pura 'y desinteresada.
Por el contrario, los objetivos y métodos pedagdgicos “anticontenidos’ y
centrados en el nifio surgieron primero. Posteriormente, esos objetivos y
meétodos fueron incorporados en las teorias imperantes mas acomodaticias,
las que se adoptaron con €l fin de respaldarlos.

La més importante de ellas es la teoria psicoldgica [lamada “cons-
tructivismo”. Esta sostiene que los alumnos no son recipientes pasivos
donde se acumulan conocimientos sino participantes activos que constru-
yen conocimientos por si mismos. Se afirma que esta teoria sirve de
fundamento para la ensefianza “centrada en e alumno”, el aprendizaje
activo, el aprendizaje por descubrimiento y todos |os restantes. El construc-
tivismo es una teoria psicoldgica de lamemoriay €l aprendizaje. Tanto en
sus lineas més generales como en sus elaboraciones mas mesuradas, la
teoria goza de amplia aceptacion dentro de las principales corrientes de la
psicologia. Ya en los afios treinta F. C. Bartlett demostrd, en una obra
fundamental sobre lamemoria, que la capacidad de recordar que tiene el ser
humano equivale rara vez a una perfecta recuperacion de algo almacenado
en nuestra mente, y mas bien corresponde a una reconstruccién que en
algunos detalles puede ser muy distinta de la experiencia original. Puesto
que la ensefianza se basa en el aprendizaje recordado, y la memoria signifi-
cativa no es un registro meramente pasivo Sino una construccién activa,
entonces el aprendizaje tampoco es recibido en forma pasiva sino construi-
do en forma activa.

La nociones bésicas del constructivismo se han visto confirmadas
repetidamente. A partir de los afios sesenta, una serie de experimentos han
demostrado que lo que principalmente recordamos del discurso escrito o
hablado no es la verdadera secuencia de palabras sino mas bien su esencia.
No nos limitamos a recordar palabra por palabra, sino que ademas las
reconstruimos en parte, por 1o general sobre la base del conocimiento y de
|as expectativas que teniamos antes de encontrarnos con ellas. A menudo no
podemos establecer la diferencia entre lo que se dijo realmente y alguna
version de lo que se dijo y que creemos que significa lo mismo. Esta
actividad creativo-constructiva de |la memoria caracteriza todos | os aprendi-
zajes significativosy relacionales.
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Por otra parte, si aprendemos y repetimos una serie de monosilabos
carentes de significado como puv, loa, rix, es improbable que recordemos
algo construido y recreado. De tal manera que resulta razonable que los
educadores hagan una diferenciacion gruesa entre el aprendizaje significati-
vo y construido y la recordacion sin sentido y memoristica que no es
construida. En consecuencia, el aprendizaje construido es, en lineas genera-
les, algo positivo —més (til parala mayoria de los fines educacionales que
la recordacion puramente fotogréfica o fonica. Los libros de psicologia
estan repletos de casos de idiotas eruditos que exhiben la facultad de recor-
dar palabra por palabra, pero que son incapaces de comprender. Si pretende-
mos que de nuestras escuelas egresen individuos competentes, entonces la
mejor aternativa es el aprendizaje construido y significativo.

Ahora bien, el constructivismo no es solo deseable sino ademéas
universal, pues caracteriza todo €l aprendizaje significativo sin importar
como se obtenga. La naturaleza de nuestro entendimiento construido es
normalmente ajena a los medios utilizados para construirlo. Una vez que
una persona ha construido el significado de 5 + 2 = 7, el procedimiento
mediante el cual adquirié ese entendimiento se convierte en un asunto
carente de importancia. La confusion de una meta con los medios emplea-
dos para llegar a ella es l6gica 'y se denomina “falacia genética’. El salto
desde la teoria general del constructivismo hasta la defensa de la préctica
particular del aprendizaje por descubrimiento es demasiado apresurado y
|6gicamente ilegitimo. Cualquier tipo de aprendizaje que implique €l uso
significativo del lenguaje es manifiestamente un aprendizaje construido —a
menos que creamos en la transferencia de pensamiento o en latelepatia. La
Unica manera de que un estudiante comprenda lo que un profesor o cual-
quier otra persona esta diciendo es mediante una actividad complejay a
veces ardua que consiste en construir € significado a partir de las palabras.
Para escuchar una conferencia —en caso de que comprendamos lo que en
ella se esté diciendo— se requiere una construccion activa del significado.
El acto de escuchar, al igual que lalectura, dista mucho de ser una actividad
pasivay puramente receptiva.

Con todo, la propia universalidad del constructivismo conlleva cier-
tos inconvenientes parala aplicacion préacticade lateoria. En vistade quela
actividad de aprendizaje, incluido el acto de escuchar una conferencia, esen
gran parte constructivista, € constructivismo proporciona una orientacion
incierta para la practica de la docencia. Independientemente del método de
ensefianza, €l grado de actividad constructiva que en similares circunstan-
cias realizan los alumnos puede variar de un estudiante a otro dentro de una
misma sala de clases. En ocasiones su construccion es una construccion
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activa de caracter erréneo, como cuando en el juramento a la bandera los
nifios de primer afio prometen lealtad a la “Republica de los sesenta’ en
lugar de ala“Republica alaque representa’. No existe necesariamente una
relacion entre el modo de instruccion ofrecido por el profesor y € porcenta-
je de construccion activa de significado que realizan los alumnos. De hecho,
como |lo demostraré mas adelante, el grado de construccién y aprendizaje
Gtil dependera principalmente de la cantidad de conocimientos basi cos per-
tinentes que el alumno ya posee y no del modo de instruccion.

Por otro lado, es cierto que el aprendizaje autogenerado, construido
por el alumno (aprendizaje por descubrimiento), a veces se retiene mas
facilmente y resulta mas accesible que el aprendizgje construido que es
inducido por €l profesor. Con todo, si bien el aprendizaje por descubrimiento
esdefacil retencion, tiene también sus desventgjas. Requiere mastiempoy a
veces sus resultados son inseguros —no en cuanto aladurabilidad delo que
se recuerda sino a contenido de lo que se memoriza. Los alumnos “descu-
bren” todasuerte de cosas, algunas gjenasal osobjetivosinmediatosy algunas
equivocadas. Escoger latécnica de descubrimiento en lugar de otraes elegir
unaaplicacion del constructivismo en lugar de otra. Esasdecisionestienenun
caracter practico y deben adoptarse en cada ocasion, de acuerdo con los
objetivosy losresultados educacionalesy no en aras de unateoriapsicol 6gica
decarécter neutro. El aprendizajebasado en el descubrimiento debejustificar-
se en Ultima instancia por su eficacia, y en ese respecto los resultados,
definitivamente, no justifican depender en forma extrema o exclusiva de lo
que actualmente se denomina préactica “ constructivista’. Los educadores se
apresuran demasiado a concluir que e constructivismo justifica “MAS
aprendizaje empirico, inductivoy préactico; MASaprendizajeactivo, contodo
el consiguiente ruido productivo delosaumnos cuando hacen cosas, conver-
sany colaboran”, etcétera. Estainferenciaerrénea se basaen lasuposicion de
que otras formas de aprendizaje suponen una mera “transmision” y “recep-
cion” enlugar delaconstruccion activade conocimiento. Pero todos|ostipos
de aprendizaje significativos, inducidos por todosy cada uno delos métodos,
conllevan esa construccion activa.

En suma, el término “constructivismo” se ha transformado en una
suertede conjuro mégico empleado paradefender el aprendizaje por descubri-
miento, el cual no gozade mayor aprobacién por partedelateoriapsicol 6gica
que cualquier otraformade aprendizaje construido. Pretender quegozade esa
aprobacion ilustralo que yo denomino el “uso selectivo de lainvestigacion
cientifica’. Pese a las invocaciones entusiastas del término “ constructivis-
mo”, ni el aprendizaje por descubrimiento ni cualquier otraformade pedago-
gia son especialmente singularizados y validados por |a psicologia moderna.
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3. Uso selectivo delainvestigacion (11):
“ Aptitudes de pensamiento”

Un uso igualmente selectivo de lainvestigacion eslo que caracteriza
al actual entusiasmo por la ensefianzade “ aptitudes de pensamiento de orden
superior”, expresion global que abarca * habilidades de pensamiento critico”,
“destrezas para resolver problemas’ y “estrategias metacognitivas’, todas
las cuales serian supuestamente superiores a la ensefianza de contenidos
especificos 0 de meros hechos. Seria Util resumir 1o que dicen las principa-
les corrientes de investigacion cientifica sobre |a eficacia de la ensefianza de
esas aptitudes abstractas. Los resultados de esas investigaciones deberian
afectar la credibilidad de la aseveracion enunciada universalmente en nues-
tros institutos pedagdgicos, segin la cua poner énfasis en los procesos,
actitudesy estrategias es més valioso que entregar mera informacion.

Los primeros defensores del pensamiento critico alentaron a los
estudiantes para que adoptaran una actitud escéptica, exploraran lo que hay
debajo de la superficie y se guiaran por los canones de la I6gica formal o
informal. Se exhort6 alos estudiantes a evitar las falacias | 6gicas como post
hoc, ergo propter hoc, las conclusiones demasiado apresuradas a partir de
muestras inadecuadas y |a atribucion de significacion causal a meras corre-
laciones. Sin embargo, en una época més reciente el movimiento a favor del
pensamiento critico ha ido mas ala de su énfasis inicia en la coherencia
l6gica, y en su propaganda se sostiene que abarca casi todo lo que la
“investigacion actual” ha demostrado que seria conveniente, sin importar si
losdiversos desiderata estan vinculados entre si 0 con el pensamiento critico:

El pensamiento critico es un elemento central cuando setratade leer,
escribir, hablar y escuchar en forma eficaz. Nos permite vincular €l
dominio del contenido con objetivos tan diversos como la autoesti-
ma, la autodisciplina, e multiculturalismo, el aprendizaje cooperati-
vo eficaz y la solucién de problemas. Permite que todos |os alumnos
aprendan a evaluar su propio aprendizaje. Permite que todos los
instructores y administradores eleven €l nivel de su ensefianza y
capacidad de pensar®.

Ademés, se afirma que el pensamiento critico genera “métodos para
comprometer a los alumnos en el aprendizaje activo” y desempefia un
“papel clave como fundamento para el disefio de una ensefianza, aprendiza-
jey evaluacion de orden superior” 10,

9 Chronicle of Higher Education, 28 de abril de 1995, A-71.
10 | bidem.
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Aquellos que favorecen la ensefianza directa de las asi |lamadas
“aptitudes metacognitivas’ abrigan esperanzas méas modestas. Los investi-
gadores han observado que una de las constantes diferencias entre expertos
y novatos es que los expertos monitorean y evalllan conscientemente algu-
nas de sus estrategias mentales a medida que las despliegan''. Si pudiera
ensefiarse a los novicios a supervisar sus estrategias, entonces tal vez su
desempefio podria comenzar a aproximarse a de los expertos. A los estu-
diantes se les estimula para que monitoreen su propio proceso de pensa-
miento con €l fin de megjorar sus competencias en lectura, escrituray solu-
cion de problemas. Se les pide que automonitoreen como leen para extraer
laidea principal, cdmo calculan de manera mas eficiente, y como evalGan
sus progresos en las diversas tareas secundarias de la escritura expositivat?.
En la medida en que el automonitoreo permite que los alumnos lean, escri-
ban y solucionen problemas de manera mas reflexiva, entonces debiera
fomentarse esa instruccion metacognitiva.

Ahora bien, si esa ensefianza directa del pensamiento critico o de
automonitoreo permite o no mejorar efectivamente el rendimiento, es algo
gue hoy se debate en la comunidad cientifica. Por giemplo, la evidencia
relacionada con el pensamiento critico no es alentadora. La ensefianza del
pensamiento critico se ha mantenido en varios paises por méas de un siglo.
Aun asi, se ha descubierto que los estudiantes de naciones tan diversas
como Israel, Alemania, Austria, Filipinas y los Estados Unidos, incluidos
aquellos a los que se les ha ensefiado a pensar en forma critica, contindian
incurriendo en falacias | dgicas!3. Mi propia observacion informal confirma
esa conclusion. Colegas que se dedican € estudio de la l6gica no estéan
exentos de emitir juicios descuidados y apresurados cuando opinan sobre
politicas publicas y otros temas complejos de los que tienen pocos conoci-
mientos. La causa principal del pensamiento acritico no radica por lo gene-
ral en la estructura l6gica de las inferencias de la gente sino més bien en €l
carécter desinformado o mal informado de sus premisas.

113, H. Larkin, “The Role of Problem Representation in Physics’, en D. Gentner y
A. L. Stevens, Mental Models (Hillsdale, Nueva Jersey: Erlbaum, 1983).

2. B. Resnick y L. E. Klopfer, “Toward the Thinking Curriculum: An Overview”.
En L. B. Resnick y L. E. Klopfer (editores), Toward the Thinking Curriculum: Current
Cognitive Research (Alexandria, Virginia: Association for Supervision and Curriculum Deve-
lopment, 1989).

13 E. Jungwirth y A. Dreyfus, “Diagnosing the Attainment of Basic Enquiry Skills:
The 100-Y ear-Old Quest for Critical Thinking”, Journal of Biological Education, 24 (primave-
ra1990), pp. 42-49.
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La ineficacia practica de |a ensefianza general del pensamiento criti-
co se ha visto confirmada por experimentos controlados. Los alumnos que
acaban de seguir un curso semestral de ldgica solo son levemente mas
[6gicos que quienes nunca ha tomado clases de 16gica. Otros experimentos
demuestran que el aprendizaje de “aptitudes de orden superior” no mejora
significativamente la facultad de pensar®. Un volumen considerable de
datos pertinentes han sido reunidos en el [lamado “ problema de seleccién de
cartas de Wason”, €l cual revela que, aun cuando se les den indicaciones y
normas, rara vez las personas son capaces de aplicar apropiadamente reglas
de procedimiento a nuevos problemas que pertenecen a ambitos diferen-
tes!>. Asi, pues, un tema clave que se esta debatiendo en la comunidad
cientifica es si acaso la ensefianza directa del pensamiento critico es lo
bastante eficaz como para justificar €l gasto de una gran cantidad de horas
de clase en inculcar conscientemente ya sea principios |6gicos abstractos o
bien estrategias general es de automonitoreo.

Por cierto que nadie cuestiona la sensatez de incluir consejos especi-
ficos de estrategias de procedimiento como parte integrante de la instruc-
cion de una determinada materia. La mayoria de los profesores 1o hacen
como algo rutinario y con buenos resultados. Todos los buenos profesores
de redaccién proporcionan sugerencias estratégicas y de automonitoreo para
escribir; asimismo, los buenos profesores de mateméticas hacen 1o propio
en lo referente a estrategias de solucion de problemas, y hay algunos indi-
cios de que inculcar estrategias de comprension da resultado en la ensefian-
zadelalectura

Pero aun cuando se sabe que € hecho de entregar orientaciones
metacognitivas especificas en e marco de la enseflanza de una materia
constituye una préctica didactica provechosa, cabe cuestionar la reciente
afirmacion de que ensefiar “ aptitudes general es de orden superior” represen-
ta un avance con respecto a la ensefianza de contenidos. El entusiasmo por
las metaaptitudes podria convertirse facilmente en unaversion actualizaday
“basada en lainvestigacion” de latradicion progresistay anticontenidos que
ya ha provocado |a decadencia de nuestras escuelas. El énfasis despropor-
cionado que recientemente se ha puesto en la metacognicion a expensas del

1P, A. Klaczynsky y J. S. Laipple, “Role of Content, Domain, Logic Training, and
1Q in Rule Acquisition and Transfer”, Journal of Experimental Psychology. Learning, Memory
and Cognition, 19 (mayo de 1993), pp. 653-672.

15 C. George, “Facilitation in the Wason Selection Task with a Consequent Referring
to an Unsatisfactory Outcome”, British Journal of Psychology, 82 (noviembre de 1991),
pp. 463-472.
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contenido fue resumido por el superintendente escolar de Connecticut, quien
sefial 6 que sus alumnos estaban aprendiendo algo mejor que las materias, y
que € denominaba “plus de conocimiento”®. Cuando la metacognicién
usurpa €l lugar de los conocimientos, convendria comenzar a analizar en
forma muy detenida lo que las investigaciones realmente dicen de la efica-
ciade la ensefianza de estas “ aptitudes de orden superior”.

En e caso del pensamiento critico ha quedado demostrado que la
instruccion directa redunda efectivamente en un aumento moderado del
rendimiento en el Test de Pensamiento Critico de Cornelll?, lo cual no causa
gran sorpresa. La instruccién directa en cualquier materia suele provocar
una leve mejoria en los resultados de los exdmenes en esa asignatura. Y,
después de todo, lalégicainformal es una materiapor derecho propio. En €l
debate alin no zanjado la duda es si acaso ensefiar a pensar en forma critica
se traduce en un mejoramiento de esa forma de pensar en el mundo real. Si
se llegara a comprobar la efectividad de esa transferencia de aprendizaje,
podria justificarse €l empleo de tiempo adicional para ensefiar a pensar en
forma critica. Sin embargo, la evidencia a respecto no es alentadora. Los
estudios sobre transferencia de aprendizaje siguen arrojando, tras un siglo
de investigaciones, resultados débiles y ambiguos. Lo cual significa, al
menos, que los leves efectos que tiene ensefiar a pensar en forma critica
probablemente no justifican el empleo de horas de ensefianza adicionales
para esos efectos!s,

Las investigaciones proporcionan un respaldo algo més solido a la
ensefianza de estrategias metacognitivas o de automonitoreo destinadas es-
pecificamente a aumentar € rendimiento en el ambito de la lectura, de la
escrituray de la solucion de problemas mateméticos. Ese tipo de instruccion
procura que los alumnos tomen conciencia de las técnicas que les permitiran
mejorar su desempefio en operaciones propias de un area especifica. Por
gemplo, ensefiarles a los nifios a multiplicar haciendo que se percaten de
que la técnica de contar por saltos, como instrumento de verificacion o
automonitoreo, ha demostrado ser una herramienta muy (til para resolver
problemas. Se puede multiplicar 5 por 3 a contar por saltos tres veces
cinco o cinco veces tres. Es un método muy entretenido y una manera

16 | bidem, p. 318.

17.J. E. McPeck, Teaching Critical Thinking: Dialogue and Dialectic (Nueva Y ork:
Routledge, 1990), pp. 54-74.

18P, A. Klaczynsky, H. Gelfand y H. W. Reese, “Transfer of Conditional Reasoning:
Effects of Explanations and Initial Problem Types’, Memory & Cognition, 19 (marzo de 1989),
pp. 208-220.
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adecuada para cotejar los resultados, asi como para aprender € concepto de
multiplicacién. Del mismo modo, en la ensefianza de la lectura las técnicas
metacognitivas denominadas “formulacién de preguntas’ y “ensefianza re-
ciproca’ han demostrado que mejoran ligeramente la comprensién. Ensefiar
estas estrategias metacognitivas especificas, orientadas hacia un &rea, ha
resultado ser mas til parala solucidn de problemas que ensefiar estrategias
generales con la esperanza de que €ellas conduzcan a una reconceptualiza-
cién espontéanea de diversos tipos de problemas!®.

Otro factor que limita seriamente la eficacia de la ensefianza directa
de “aptitudes de orden superior” ha sido objeto de numerosos andlisis. Una
destreza clave para desempefiarse a nivel de un experto consiste en domi-
nar una estrategiay ademas saber cuando seria conveniente aplicarla®. Ese
aspecto del conocimiento metacognitivo sélo es accesible tras mucho tiem-
po de préacticay experiencia, y se ha descubierto que no puede ensefiarse de
manera confiable mediante la instruccion aislade?. Las estrategias que se
aplican acircunstancias y actividades especificasy repetidas, como la suma
y laresta, han demostrado ser las més Utiles para los alumnos (estrategias
ensefiadas dentro de un &rea y no estrategias generales para aprender y
pensar). Al ensefiar una estrategia que se encuentra a medio camino entre la
estrategia general y la orientada hacia un érea especifica (por g emplo, enla
lectura, la ensefianza de habilidades de comprensién) se ha obtenido un

19 Sobre los efectos positivos de algunos tipos de ensefianza reciproca, véase
B. Rosenshine y C. Meister, “Reciprocal Teaching: A Review of the Research”, Review of
Educational Research, 64 (invierno 1994), pp. 479-530; y A. S. Palincsar, “Reciprocal Tea-
ching: Can Student Discussions Boost Comprehension?’, Instructor, 96 (enero de 1987), pp.
56-58. Y para su base tedrica, véase K. E. Stanovich y A. E. Cunningham, “Reading as
Constrained Reasoning”, en R. J. Sternberg y P. A. Frensch (editores), Complex Problem
Solving: Principles and Mechanisms (Hillsdale, Nueva Jersey: Erlbaum, 1991), pp. 3-60. Para
los beneficios positivos de otros tipos de ensefianza metacognitiva centrada en un area especifi-
ca, véase D. Geary, Children’s Mathematical Development: Research and Practical Applica-
tions (Washington, D. C.: American Psychological Association, 1994), pp. 72-78; H. Singer y
D. Donlon, “Active Comprehension: Problem-Solving Schema with Question Generation for
Comprehension of Complex Short Stories’, Reading Research Quarterly, 17, pp. 116-186;
L. Dansereau y otros, “Development and Evaluation of a Learning Strategy Training Pro-
gram”, Journal of Educational Psychology, 71, pp. 64-73; y J. H. Larkiny F. Reif, “Analysis
and Teaching of a General Skill for Studying Scientific Text”, Journal of Educational Psycho-
logy, 68, pp. 431-440.

20 E, Jungwirth y A. Dreyfus, “Diagnosing the Attainment of Basic Enquiry Skills:
The 100-Y ear-Old Quest for Critical Thinking”, Journal of Biological Education, 24 (primave-
ra 1990), pp. 42-49.

21 R. J. Sternberg, “Criteriafor Intellectual Skills Training”, Educational Researcher,
12 (1983), pp. 6-12.
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resultado préctico intermedio, una mejoria positiva pero modesta en las
habilidades de lectura en comparacion con grupos de control??.,

Un trabajo de muy buen nivel en que se analiza la naturaleza y la
eficacia de |as estrategias metacognitivas en |os nifios ha sido realizado por
Robert S. Siegler, quien fue seleccionado por la American Psychological
Association paraescribir €l capitulo final del libro The Challenge in Mathe-
matics and Science Education: Psychology’s Response, publicado en 1993.
Siegler ha demostrado que las estrategias que el nifio adquiere en forma
espontanea son atamente adecuadas para €l nivel de familiaridad que éste
tiene con la materia especifica. Asimismo, descubrié que la ensefianza
directa de estrategias metacognitivas “eficientes’, asi como la supresion
deliberada de las menos eficientes, tales como contar con los dedos, jpue-
den en realidad disminuir el ritmo de adquisicién de aptitudes mateméticas
anivel de experto! Siegler utiliza el término “conocimiento asociativo” para
referirse al conocimiento que tienen los alumnos de procedimientos adapta-
tivos, y evita emplear la expresion “aptitudes de pensamiento de orden
superior”. Esto parece sensato, ya que el aprendizaje siempre esta asociado
con algun tipo de conocimiento sobre procedimientos, y no esta claro por
qué dicho conocimiento es de “orden superior” (y por ende mejor) que el
conocimiento de contenidos con el cual est asociado®.

A Siegler le preocupa que |a ensefianza de estrategias de monitoreo a
nifios de aprendizaje lento o menos aventajados pueda dificultar en lugar de
favorecer su progreso en el aprendizaje. Si bien la motivacion implicita en
la ensefianza de estrategias de monitoreo es acelerar el proceso de aprendi-
zaje de la manera mas eficiente posible, la investigacion ain no ha demos-
trado que ese objetivo se logre impartiendo grandes dosis de ensefianza
metacognitiva. De hecho hay fundadas razones para sospechar que un mar-
cado énfasis en la instruccion metacognitiva a veces puede entorpecer €l
progreso de los alumnos, particularmente e de los nifios de aprendizaje
lento 0 menos aventagjados. A continuacion se mencionan posibles desventa-
jas de un Enfasis en la Metacognicion (EM):

— El EM puede obstaculizar el desarrollo ordenado de estrategias adaptati-
vas parala solucion de problemas.

— EI EM puede acarrear |a pérdida de numerosas oportunidades al usurpar
lafuncién de la ensefianza de contenidos.

2 B. Rosenshiney C. Meister, op. cit., p. 480.

ZR. S. Siegler, “ Adaptive and Non-Adaptive Characteristics of Low-Income Children’s
Mathematical Strategy Use”, en Penner y otros (editores), The Challenge in Mathematics and
Science Education: Psychology’s Response (Washington, D. C.: American Psychological As-
sociation, 1993), pp. 341-366.
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— El EM puede sobrecargar la capacidad de memoria operativa 'y de este
modo dificultar el aprendizaje en lugar de facilitarlo.

— Todas estas potencial es desventajas pueden producir efectos sumamente
adversos en alumnos de aprendizaje lento o menos aventajados?.

El EM puede obstaculizar €l desarrollo ordenado
de estrategias adaptativas para la solucion de problemas

Una de las razones de que esto ocurra es que aprender en forma
consciente e principio abstracto implicito en una estrategia puede ser mu-
cho més dificil que aprender implicitamente la estrategia misma, por 1o que
la ensefianza del principio abstracto puede hacer mas lento el progreso de
los aumnos de primer afio. Por ejemplo, ensefiarles a los estudiantes la
estrategia de formular consciente y sistematicamente preguntas sobre €l
texto que estén leyendo puede resultar mas dificil y menos provechoso que
concentrar la misma energia mental en la comprension implicita y en la
formulacion de preguntas explicitas, sélo en la medida en que surjan inte-
rrogantes reales. La instruccién metacognitiva puede incluso llegar a entor-
pecer €l desarrollo ordenado del conocimiento de procedimientos adaptati-
vos. Siegler entrevistd a profesores de primer afio para averiguar por qué
algunos de €llos prohibian alos nifios contar con los dedos como “ estrategia
auxiliar”. Algunos maestros argumentaron que puesto que los nifios més
capaces realizaban mentalmente las operaciones de suma usando su poder
de retencion, los estudiantes més lentos podrian adquirir mayor grado de
destreza si se les exigia utilizar la estrategia mas avanzada. De acuerdo con
ese razonamiento, se prohibia que los nifios recurrieran al método de contar
con los dedos. Siegler comenta: “Cuando los nifios saben las respuestas
correctas con un grado suficiente de seguridad como paravolver aenunciar-
las, lo harén esponténeamente. El hecho de impedir que recurran a estrate-
gias auxiliares cuando ignoran la respuesta arroja un ato porcentagje de
resultados incorrectos. Cuesta apreciar |la manera en gque este enfogque puede
fomentar el aprendizaje” %°.

24 B. Rosenshiney C. Meister, op. cit., p. 528.
% R.S. Siegler, op. cit., p. 363.
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El EM puede acarrear la pérdida de numerosas oportunidades
al usurpar la funcion de la ensefianza de materias

Annemarie Palinscar y Ann Brown, quienes han realizado una exce-
lente labor en lo referente a la ensefianza de destrezas de comprension,
informan que se destinan a la ensefianza de l6gica informal o de lectura
metacognitiva una serie de “sesiones de capacitacion de 40 minutos’; en
ellas los alumnos aprenden procedimientos disefiados para concentrarse en
la esencia del material, para integrar la informacién a lo largo de todo €l
trozo, para generar preguntas y evaluarlas, pararesponderlasy para prestar
atencion a la estructura mientras leen. Ya que se ha sefialado que este tipo
de enfoque ha dado buenos resultados en la ensefianza de la lectura, €l
principal peligro radica en la actual aplicacion indiscriminada de la instruc-
cion metacognitiva. Mientras se esta impartiendo la ensefianza abstracta (y
algo compleja) de procedimientos, algunas veces las extensas sesiones me-
tacognitivas podrian ocuparse mas provechosamente para, por ejemplo,
comprender més a fondo la materia y el vocabulario que se usard en la
préxima lectura, o para entregar informacion bésica sobre diversos temas
mencionados en la lectura, 1o que permitiria que la tarea resultara més
atractiva 'y accesible para los alumnos. Emplear las horas docentes en una
instruccion orientada a los contenidos no es necesariamente 1o més éptimo
en todos los casos, pero es bueno recordar que hay pros y contras en el
hecho de aidlar la ensefianza de estrategias o de asignarle mayor importan-
ciaque alaensefianza de contenidos.

Sin embargo, mis reservas respecto del uso excesivo de las estrate-
gias metacognitivas son menos tgjantes que mis prevenciones contra la
dependencia desmesurada en la ensefianza del pensamiento critico y de otras
aptitudes abstractas. La ensefianza de estrategias metacognitivas especificas
para comprension de lectura ha demostrado ser sumamente Util para los
aumnos; aguellos que han sido adiestrados en el uso de esos métodos leen
mejor que los nifios que no han recibido ese tipo de instruccion. Por gjem-
plo, los alumnos que han aprendido a formular preguntas mientras leeny a
fijarse metas precisas de comprension dominan efectivamente el contenido
con mayor facilidad que los alumnos que no han recibido esa formaci 6nS.

%6 A. S. Pdinscar y A. L. Brown, “Instruction for Self-Regulated Reading”, en L. B.
Resnick y L. E. Klopfer (editores), Toward the Thinking Curriculum: Current Cognitive
Research (Alexandria, Virginia: Association for Supervision and Curriculum Development,
1989), pp. 19-39. Un uso maés cuestionable de la instruccién de estrategias podria ser la
instruccion aislada que se eshoza en G. G. Duffy y otros, “The Effects of Explaining the
Reasoning Associated with Using Reading Strategies’, Reading Research Quarterly, 22 (1987),
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El EM puede sobrecargar la capacidad de memoria a corto plazo
y de este modo dificultar el aprendizaje en lugar de facilitarlo

Quienes se estan iniciando en la lectura, las mateméticas y la escri-
tura carecen de espacio suficiente en su memoria operativa para cualquier
cosa gue no sean los elementos esenciales de esa tarea. Con la decodifica
cion y el reconocimiento de palabras, los principiantes se ven copados al
maximo?’. Las primeras etapas de |as operaciones mateméticas son suma-
mente exigentes. En el aprendizaje de la escritura, € solo hecho de escribir
las letras y deletrear resulta dificil. Incluso en cursos superiores de la ense-
fanza primaria estas tareas no son triviales ni mucho menos. Si ademas les
pedimos alos nifios que fuera de realizarlas monitoreen metacognitivamen-
te su propio desempefio, es probable que esas exigencias recarguen aun mas
la memoria operativa e incluso empobrezcan el rendimiento en lugar de
mejorarlo. Este problema adquiere especial gravedad en el caso de los
alumnos principiantes o mal preparados.

El argumento bésico en favor de la ensefianza de la metacognicion
parece ser que si |0s expertos monitorean su propio desempefio y se dedican
a aplicar estrategias conscientes e inconscientes relativas a la tarea misma,
los novatos lograrén acercarse més rapido al nivel de los expertos si aplican
la misma estrategia. No obstante, ésta es una version del error que Siegler
identificd entre los profesores de primer afio que pretendian que sus alum-
nos usaran estrategias de nivel superior en lugar de contar con los dedos.
Puede ser que los partidarios de la metacognicion ala manera de |os exper-
tos pasen por ato el hecho critico de que los expertos en cualquier técnica
han automatizado hasta tal punto los elementos basicos de sus tareas que
poseen una enorme capacidad de memoria operativa, 1o cual les permite
encargarse de monitorearse a si mismos. Jill Larkin y otros han notado que
los expertos consideran aspectos muy distintos de los problemas en compa-
racion con los novatos, quienes se encuentran demasiado absortos en las

pp. 347-368; y S. G. Parisy E. R. Oka, “Children’s Reading Strategies, Metacognition and
Motivation”, Developmental Review, 6 (1986), pp. 25-56. Que la comprension es una aptitud
que debe separarse de la de decodificacion es un argumento adecuadamente fundamentado en
K. E. Stanovich y A.E. Cunningham, “Reading as Constrained Reasoning”, en R. J. Sternberg
y P. A. Frensch (editores), Complex Problem Solving: Principles and Mechanisms (Hillsdale,
Nueva Jersey: Erlbaum, 1991), pp. 3-60. Para un argumento de peso en favor del uso de
métodos metacognitivos en la ensefianza de la comprension de lectura véase E. Haller,
D. Childy H. J. Walberg, “Can Comprehension Be Taught: A Quantitative Synthesis’, Educa-
tional Researcher (diciembre de 1988), pp. 5-8.

21 K. A. Pierce, M. K. Duncan y B. Golson, “Cognitive Load, Schema Acquisition,
and Procedural Adaptation in Nonisomorphic Analogical Transfer”, Journal of Educational
Psychology, 85 (marzo de 1993), pp. 66-74.
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operaciones basicas. Cuando los novatos intentan considerar aspectos de
nivel superior y hacen caso omiso de los prerrequisitos, sus resultados son
incluso peores que antes?®.

Alfred North Whitehead formul6 una observacion muy aguda a este
respecto en su obra I ntroduction to Mathematics:

Un axioma profundamente erroneo, repetido en todos los textos de
gjerciciosy por connotados personajes cuando pronuncian discursos,
es que debemos cultivar el hébito de pensar en lo que hacemos. En
realidad ocurre todo o contrario. La civilizacion progresa a aumen-
tar el nimero de operaciones que podemos realizar sin pensar en
ellas. Las operaciones del pensamiento son como las cargas de caba-
Ileria en una batalla: es decir, su nimero es estrictamente limitado,
requieren caballos frescos y sdlo pueden emprenderse en momentos
decisivos®®.

Todas estas desventajas potenciales pueden producir efectos adversos en
alumnos de aprendizaje lento 0 menos aventajados

Si Whitehead tiene razon (y gran parte de los trabajos en el ambito
de la psicologia cognitiva sugieren que si la tiene), un objetivo primordial
en los cursos elementales es ayudar alos alumnos a automatizar la maxima
cantidad posible de procesos béasicos en lalectura, laescrituray las matema
ticas. Una carga extra de monitoreo autoconsciente resulta mucho mas
gravosa para los estudiantes de aprendizaje lento que para aguellos que ya
han automati zado muchos procesos. De maneraque si bien el entusiasmo de
|os profesores por la metacognicién puede obstaculizar y hacer mas lento el
progreso de todos los alumnos de educacion primaria, puede resultar espe-
cialmente gravoso para los alumnos més lentos, ya que es probable que
disminuya en forma desproporcionada su ritmo de aprendizaje. En lugar de
pedirles a estos alumnos que se supervisen a si mismos como si fueran
expertos, tal vez deberiamos ayudarlos a “aumentar €l nimero de operacio-
nes que pueden realizar sin necesidad de pensar en ellas’. Las investigacio-
nes sobre la ensefianza eficaz demuestran que permitir que los estudiantes
den pasos pequefios y sencillos es la manera més répida para ayudarlos a
transformarse en expertos.

28], H. Larkiny R. W. Chabay, “Research on Teaching Scientific Thinking: Implica-
tionsfor Computer-Based Instruction”, en L. B. Resnick y L. E. Klopfer (editores), Toward the
Thinking Curriculum: Current Cognitive Research (Alexandria, Virginia: Association for Su-
pervision and Curriculum Development, 1989), pp. 150-172.

29 A. N. Whitehead, An Introduction to Mathematics (Nueva Y ork: Oxford University
Press, 1948), p. 41.
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Teniendo en cuenta las investigaciones que he resefiado hasta aqui,
podriaser Util recordarle a lector por qué me parecid importante ahondar en
algunos de estos detalles. Es preciso que enfrentemos con un escepticismo
informado las aseveraciones en favor del proceso y en contra de los conteni-
dos que constantemente escuchamos de los educadores estadounidenses.
Estamafianadel 25 de abril de 1995 me encontré con lasiguiente cartaen el
Washington Post:

Hay que reconocerlo. Ningun profesor puede ensefiarlo todo en una
disciplina académica. La verdadera pregunta implicita es si los pro-
fesores ensefian a alumnos o ensefian contenidos; después de todo,
los estudiantes no son recipientes en espera de que un profesor los
Ilene. La tarea mas importante que deben asumir los docentes es
ayudar a los alumnos ensefiandoles a aprovechar a maximo sus
estilos y potenciaes individuales de aprendizaje para sistematizar y
resolver problemas relativos a su anbito [...] Laexplosion de poten-
cial informacion en la supercarretera de lainformacion es un indicio
de la improbabilidad de que se aplique a curriculum un enfoque
basado en “datoides’. A los alumnos se les debe alentar para que
enuncien claramente las preguntas que son atingentes para la solu-
cién de un problema. Este pensamiento critico resulta fundamental
en la sociedad posindustrial basada en los serviciosy en lainforma
cién en que nos estamos convirtiendo répidamente. Actualmente la
educacién es un proceso que dura toda la vida, de manera que los
hechos de hoy dificilmente permitiran responder a las necesidades
del futuro. Los alumnos no requieren ser instruidos sobre contenidos
aislados; lo que ellos precisan es el espacio intelectual para desarro-
Ilar aptitudes que les permitan formular las preguntas pertinentes y
saber dénde y como encontrar lainformacién necesaria. En un diade
clases hay una gran cantidad de minutos; en la medida en que se
obligaalos alumnos a memorizar datos fragmentarios con exclusion
de las aptitudes que pueden transformar tales datos en informacion,
€s0s minutos preciosos —ameén de la energia de los estudiantes— se
habran desperdiciado®.

Los periodistas podrian fomentar de modo significativo el grado de
concienciapublicasi comenzaran aconsiderar esas aseveraciones anticonte-
nidos con una pizca de escepticismo. El problema con estos planteamientos
gue nos resultan tan familiares no es que carezcan de sentido sino que sus
premisas son profundamente erréneas. Es cierto que los alumnos pueden y
deben aprender a formular preguntas del tipo “¢COmo lo sabes ti?’ con
respecto a una amplia gama de afirmaciones. Sin embargo, resulta engafioso

30 Washington Post, Cartas al Director, 25 de abril de 1995, A16.
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sugerir que, aun cuando les falte por adquirir una enorme cantidad de
conocimientos sdlidos, es posible inculcar en los nifios aptitudes abstractasy
generalizadas para “enunciar y resolver problemas relativos a su mundo”.
Cuan afortunados seriamos todos si este principio de “aprender a aprender”
fuera respaldado por las principales corrientes de investigacion y por los
resultados obteni dosen situacionesreal es. Desaf ortunadamente, laensefianza
de habilidades generales para acceder alainformacion, metacognitivasy de
razonamiento ha resultado ser una panacea prematura, un eslogan repetido
continuamente sin una base firme en larealidad. En la era actual serequiere
una educacién muy distinta de aquella ilusoria que se propone en la carta
citadaanteriormente. L asiguiente seccion estaradedicadaaresefiar lo quelos
principales estudios han revelado acerca de o que entrafia verdaderamente
ser competente en la era de lainformacion.

4. Laestructura dela competencia en el mundo real

El objetivo tantas veces reiterado de la comunidad educacional
—inculcar habilidades generales de razonamiento— carece, por tanto, de
bases sdlidas en lainvestigacion. Y ésta es unaforma muy suave de decirlo.
Laidea de que en la escuela pueden inculcarse aptitudes abstractas y gene-
ralizadas para pensar, acceder a la informacion y resolver problemas, y de
que ellas pueden aplicarse facilmente a situaciones del mundo real eslisay
[lanamente una ilusion. Lo mismo puede afirmarse de la esperanza de que
una aptitud de razonamiento en un area puede transferirse a otros ambitos
de manera confiable y sin dificultad. Con todo, si existen las capacidades
para razonar con una vision de amplio alcance. La mayoria de nosotros
conocemos personas bien educadas, incluso algunas no muy brillantes, que
poseen un alto grado de competencia general, pueden razonar criticamente
sobre diversos temas, comunicarse eficazmente, resolver una diversidad de
problemas y estan capacitadas para afrontar desafios inesperados. La creen-
cia de que de nuestras escuelas deberian egresar regularmente personas con
esas caracteristicas apela tanto alaexperienciacomo a sentido comin. Si el
objetivo no fuera del todo sensato, dificilmente habria resultado atractivo
para la comunidad educacional y para la opinion plblica en general. Bien
entendido, entonces, la finalidad de la competencia general si define un
importante objetivo de la educacion moderna. La tarea no es cambiar ese
objetivo sino interpretarlo correctamente, de manera que corresponda a la
naturaleza de la competencia en el mundo real y pueda al canzarse de mane-
raefectiva.
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En laseccién 2 resumi de la siguiente manerala descripcién estandar
de los objetivos educacionales modernos, utilizando el lenguaje propio de
los actual es movimientos reformistas:

El objetivo que actualmente persiguen los reformadores de la educa
cién es formar alumnos con “aptitudes de orden superior”, capaces
de razonar de manera independiente sobre los problemas inéditos
que enfrentarén en la“eradelainformacion”, que lleguen atransfor-
marse en “ solucionadores de problemas’ y hayan “aprendido a apren-
der”, y que se encuentren en vias de convertirse en “pensadores
criticos’ y “aprendices permanentes’.

Lo anterior es rigurosamente correcto. Lo erréneo es e modelo
impreciso y abstracto de agquello en lo cual consisten esas aptitudes, asi
como el mal interpretado ataque emprendido por la comunidad educacional
contra los meros “datoides’, fundado en la suposicién incorrecta de que las
anheladas “aptitudes de orden superior” son independientes de una base
ampliay formada por contenidos e informacién especificos. Hay un enorme
caudal de evidencia —en realidad existe un consenso al interior de la
psicologia cognitiva— que sugiere que los individuos capaces de razonar
independientemente sobre asuntos con los que no estan familiarizados, y
gue pueden resolver los problemas con una visién de amplio alcance ac-
tuando como pensadores criticos y aprendices permanentes, son sin excep-
cién personas bien informadas. También se dispone de numerosa evidencia
de que muchos alumnos graduados recientemente de nuestras escuelas no
estan bien informados, no dominan satisfactoriamente las destrezas genera-
les de orden superior y que su enseflanza ha estado dominada por teorias
antidatos que se estan propugnando como “reformas’ para la era de la
informacion. Si hemos de alcanzar €l objetivo ambicionado, es menester
gue nos formemos una idea més precisa de lo que realmente supone €l
hecho de ser un pensador critico y un aprendiz permanente.

Necesitamos reemplazar la metéfora educacional de las herramientas
por otra més exacta como lo es la del capital intelectual”. Sefialé que este
Ultimo constituye la herramienta de las herramientas, el fundamento en el
mundo real para las diversas aptitudes abstractas que estan recomendando
los manual es de educacion que exhortan alas escuelas a

facilitar los medios que le permitan al aprendiz desarrollar |as aptitu-
des intelectuales relacionadas con e pensamiento critico y la solu-
cion de problemas. Si, como muchos creen, el pensamiento ha de ser

* El autor desarrolla la metéfora del capital intelectual en el capitulo 2 del libro The
Schools We Need. (N. del E.)
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el proposito central de la educacion estadounidense, entonces debe-
ran idearse los medios paraayudar alosindividuos adesarrollar esas
aptitudes®L.

La naturaleza de estas competencias propias del mundo real es alta-
mente complegja. Seria engafioso pretender que los psicologos cognitivos y
los neurobidlogos han llegado a un acuerdo respecto de su descripcion
precisa. Incluso a gunos de los model os que gozan de la méas amplia acepta-
cion, como el denominado “esguema’, han sido impugnados. Los detalles
descriptivos y también |os aspectos més generales de las funciones mentales
de nivel superior siguen siendo objeto de controversias. Es mas, ajuzgar por
lo que ya se sabe es dable esperar un panorama que con el tiempo se tornaré
aun mas complicado y multiestratificado, por lo que probablemente no
podréa ser englobado en model os sencillosy esléganes.

Aun asi, hay vias funcionales mas cortas para describir y compren-
der algunas de las caracteristicas esenciales de las habilidades necesarias
para desenvolverse en la era moderna. No es aventurado sefidlar, por gjem-
plo, que ninguna de esas destrezas son accesibles para una persona con
habilidades de comunicacion limitadas y un vocabulario altamente restrin-
gido. Las habilidades de comunicacion se requieren ni mas ni menos que
para comprender los problemas y, necesariamente, para resolverlos. No
podemos “aprender a aprender” sin haber aprendido a comprender o que se
nos ensefia. Partamos desde ese planteamiento. No hay ejemplos reales de
adultos con competencias propias de la era de lainformacion que se desem-
pefien con un nivel de vocabulario de cuarto afio de primaria. Si bien €l
hecho de poseer un vocabulario amplio no garantiza en si la posesion de
habilidades de pensamiento critico, la fata de capital intelectual es un
indicio innegable de la carencia de ellas.

La correlacion entre nivel de vocabulario y habilidades intel ectuales
es aplicable no sdlo alos adultos sino también alos nifios en edad preesco-
lar y alos alumnos de ensefianza primariay secundaria. S6lo los nifios con
las habilidades de comunicacion que les permitan participar integramente
en actividades del nivel adecuado junto a resto de su clase se encuentran en
condiciones de aprender una diversidad de cosas nuevas en ese ambiente.
De acuerdo con su nivel, ellos ya han aprendido a aprender y se hallan
capacitados para aprender aun mas. Su disposicién a aprender nuevas cosas
en un area determinada depende sensiblemente de lo que ya saben sobre
dicha érea, como lo indica la posesion de un vocabulario a tono con los

31D, Jarolimek y C. D. Foster, op. cit., p. 142.
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conocimientos®. Jerome Kagan ha observado atinadamente que una de las
capacidades de aprendizaje mas importantes de los nifios es su aptitud para
captar una variedad de experiencias gracias alafuncion simbolizadorade la
mente, funcion que las més de |as veces se manifiesta con palabras®. Gran
parte (por cierto no latotalidad) de las aptitudes intelectuales de los nifios y
adultos normales se correlacionan con su uso de las pal abras.

La conexién entre las aptitudes para aprender a aprender y el domi-
nio del lenguaje no implica que la educacién deba consagrarse a ensefiar a
los alumnos listas de palabras, o que no deberian fomentarse muchos otros
tipos de talentos y destrezas, o que los métodos de ensefianza diferenciados
no deberian considerar las necesidades de |os nifios con inclinaciones més
visuales o téctiles que verbales. Me apresuro a formular esta observacion
obvia paraimpedir que lo que digo se preste a malentendidos o caricaturas.
No es méas que un acto de prudencia. Entre los diversos reparos contra mi
obra Cultural Literacy, el mas obtuso afirmaba que en ella se aconsgjaba a
los educadores ensefiar palabras y hechos inconexos, aprendidos mecanica-
mente. Esa interpretacién hizo aparecer el razonamiento expuesto en el
libro como ago a la vez irreal y estdpido, lo cual debe de haber sido la
intencion polémica de aguellos que asi |o interpretaron.

Asi, pues, permitaseme sefidar de la manera méas inequivoca posible
gue pretender que los nifios posean un vocabulario extenso no equivale a
propugnar la adopcion de un método mecanico o inadecuado paralograr ese
objetivo. Cualquier impugnacion de las ideas actuales, mision que ineludi-
blemente cumple estelibro, corre d riesgo de ser desacreditada como irreal o
mal informada. Sin embargo, espreciso salir a paso de refutaciones demasia-
do superficiales, aunque solo sea paraimponer un grado mayor de complegji-
dad y sutileza en la discusion. Asi como en Cultural Literacy no se reco-
mendaba que € indice de conocimiento compartido que ahi se presentaba fuera
memorizado como unalista, tampoco € actua argumento en favor de la adqui-
sicion de un vocabulario amplio supone la memorizacién mecanica de listas
de palabras. En unaseccion posterior me referiré alos métodos pedagdgicos.

Mi insistencia en que la instruccion deberia dotar a los nifios de un
vocabulario extenso es un requisito 16gico que esté implicito en el objetivo
de inculcar aptitudes para la solucion de problemas. Estas competencias

32 R. J. Spiro, “Cognitive Process in Prose Comprehension and Recall”, en R. J. Spiro,
B. C. Brucey B. C. Brewer (editores), Theoretical Issuesin Reading Comprehension (Hillsda-
le, Nueva Jersey: Erlbaum, 1981); R. C. Anderson y Z. Shifrin, “The Meaning of Words in
Context”, en R. J. Spiro, B. C. Brucey B. C. Brewer, op. cit.; I. L. Beck, C. A. Perfettiy M. G.
McKeown, “Effects of Long-Term Vocabulary Instruction on Lexical Access and Reading
Comprehension”, Journal of Educational Psychology, 74 (1982), pp. 506-521.

33 J. Kagan, The Nature of the Child (Nueva Y ork: Basic Books, 1994), p. 213.
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propias del mundo real dependen de las habilidades de comunicacion y
aprendizaje, que a su vez dependen de la posesion de un vocabulario am-
plio. El prerrequisito linguistico sirve de fundamento para una completa
gama de competencias en areas tales como las mateméticas, € arte, la
historia, la ética, lapaliticay laciencia. Aun cuando estas aptitudes linglis-
ticas no son idénticas a otras competencias, constituyen los prerrequisitos
para estas Ultimas. Un vistazo general ala manera como se desarrollan estas
habilidades linglisticas servira para gemplificar €l proceso por etapas me-
diante el cual se adquieren la mayoria de las demés aptitudes para pensar y
aprender.

En una entrevista televisada, Marilyn Jager Adams, autora de una
obra de gran autoridad sobre iniciacion a la lectura, opinaba que los nifios
que concluyen el primer afio de ensefianza basica sin haber adquirido €l
nivel de lectura esperado para su curso tienen muy escasas perspectivas de
éxito futuro tanto en su desempefio escolar como en su vida productiva®®. Se
trata de una afirmacion sorprendente y memorable a la vez, que sin duda
esta sujeta a importantes acotaciones estadisticas. Aun asi ella alude a una
profunda verdad respecto de la naturaleza acumulativa de las habilidades
lingliisticas: esto es, que ellas se desarrollan en forma répida y decisiva
durante los primeros afios, y que resulta dificil compensar los déficit muy
prematuros. Puesto que las aptitudes linglisticas son fundamentales para
dominar otras materias y aptitudes, vale la pena analizar las razones de
fondo que explican por qué las habilidades lingtiisticas més recientes depen-
den de las etapas anteriores en que fueron adquiridas.

Laimportanciadecisivade las condicionesinicialesrecuerdala“teo-
riadel caos’, lacual sostiene que el aeteo de una mariposa en Brasil puede
desatar una larga cadena de factores causales que determinaran el curso de
una tempestad de truenos que ocurrira seis meses después en la ciudad de
Atlanta en los Estados Unidos. Pequefios cambios progresivos en la etapa
temprana de aprendizaje del idioma pueden tener enormes consecuencias
mas adelante. Afortunadamente, es posible lograr que los nifios pequefios
que llegan a la edad preescolar con un vocabulario muy reducido, y por
ende con una base de conocimientos limitada, adquieran un nivel de voca-
bulario acorde con su edad a prestarles un apoyo inteligente y focalizado, y
a partir de esa base ellos podran continuar sus estudios y rendir segin el
nivel esperado para su curso. Sin embargo, evidencias provenientes de

34 M. J. Adams, entrevistada en “Falling Grades: Canadian Schooling in a Failing
Economy”, video producido por Joe Friedman, M. D., Society for Advancing Educational
Research, Edmonton, Canada. Para confirmar |os datos véase también C. Juel, P. Griffithy
P. Gough, “Acquisition of Literacy: A Longitudinal Study of Children in First and Second
Grade”, Journal of Educational Psychology, 78 (1986), pp. 243-255.
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diversas fuentes indican que cuando este déficit de lenguaje y conocimien-
tos no es nivelado en una etapa temprana, en 10s cursos superiores resultara
casi imposible acanzar las mismas destrezas que el promedio de los alum-
nos, aun sometiéndose a un intenso programa de recuperacion®. El corola-
rio politico de estos hallazgos es que, teniendo en cuenta la eficacia de una
temprana y eficaz intervencion académica, seria preciso transferir una gran
cantidad de fondos auxiliares a los programas de educacion preescolar y de
kindergarten y a programas de apoyo en los primeros cursos (aunque esa
medida seria inapropiada mientras las doctrinas romanticas del desarrollis-
mo continGen impidiendo que los programas de educacion escolar y de
kindergarten lleguen a ser académicamente eficaces).

Hasta aqui he mencionado la importancia del dominio del lengugje
oral en una etapa temprana como la base para desarrollar gradualmente
habilidades de comunicacion y de aprendizaje, que a su vez constituiran el
fundamento de muchas otras destrezas. AUn no me he referido alalecturay
laescritura. Ello, porque las capacidades para hablar y escuchar son primor-
diales. Hay una norma linguistica que merece denominarse “ley de Sticht”
por haber sido descubierta gracias a una excelente investigacion realizada
por Thomas Sticht36. El detectd que la capacidad de lectura de los nifios que
no son sordos no puede exceder su capacidad de escuchar. Si hien este
principio no puede hacerse extensivo autométicamente a los lectores de
nivel muy avanzado y atextos dificiles, si es valido paralas etapas tempra-
nas de lalectura. Sticht demostré que paralamayoriade los nifiosalaaltura
del séptimo afio de primaria, la capacidad de leer en forma veloz y com-
prensivay la capacidad de escuchar habian alcanzado un nivel idéntico. Las
aptitudes de comunicacion oral y auditiva son esenciales y fijan un limite
definitivo paralas habilidades de lecturay escritura de una persona.

Este principio esfundacional debido alos aspectos de decodificacion
de la lectura, esto es, la capacidad para transformar en palabras los signos
negros impresos en el papel, la cua, pese a ser una destreza en la que
adecuadamente se hace especial hincapié en los cursos mas bajos, no repre-
senta el verdadero limite superior de la capacidad de lectura una vez que se
han dominado las habilidades de decodificacion. Si bien e proceso de

357, S. Chall, Families and Literacy: Final Report to the National Institute of Educa-
tion (Washington, D. C., 1982); y especidmente J. S. Chall, V. A. Jacobsy L. E. Baldwin, The
Reading Crisis: Why Poor Children Fall Behind (Cambridge, Massachussets: Harvard Univer-
sity Press, 1990).

% T. G. Sticht y J. H. James, “Listening and Reading”, en D. Pearson y otros
(editores), Handbook on Reading Research (Nueva York: Longman, 1984), pp. 293-318.
Véasetambién T. G. Sticht y otros, Auding and Reading: A Developmental Model (Alexandria,
Virginia: Human Resources Research Organization, 1974).
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decodificacion de las letras a lenguaje constituye e fundamento de la
lectura, no corresponde a su esencia, que es la comprension del lenguaje
escrito. Laley de Sticht sostiene que paralas personas que no son sordas la
comprension del lenguaje escrito no puede exceder la comprension del
lengugje oral, que el discurso oral constituye el fundamento del discurso
escrito. Si tanto el vocabulario oral y auditivo como las capacidades de
comprension oral y auditiva del nifio no se desarrollan, tampoco se podran
desarrollar sus capacidades de lectura. Pero si |as capacidades de comunica-
cion oral y auditiva de un nifio se desarrollan adecuadamente, e Unico
obstéculo para que é se transforme en un buen lector eslafatade fluidez y
precision en sus habilidades de decodificacion.

El aprendizaje inicia del lenguaje oral-auditivo es un proceso natu-
ral, de base evolutiva, que es universal para todos los grupos humanos. No
obstante, desarrollar la capacidad de leer y escribir es un proceso innatural y
especificamente cultural que no es universal®”. De un modo similar, €
aprendizaje de las mateméticas parte desde el sentido numérico, que es
natural, determinado por la evolucién, y que lo compartimos con agunos
otros animales, y nos apoyamos en esa base para aprender las convenciones
especificamente culturales de las mateméticas decimales®. El proceso de
aprendizaje en la primera infancia consiste en un transito de lo natural alo
cultural, donde €l lenguaje oral eslabase de lalectura. Si las aptitudes de un
nifio para leer y escuchar son pobres por el hecho de haber crecido en un
ambiente linguistico limitado, no deberian escatimarse esfuerzos para que
éste aumente esas capaci dades bésicas orales y auditivas como prerrequisito
para que pueda desarrollar otras habilidades relacionadas con la alfabeti-
zacion.

Si se redliza esa labor compensatoriay preparatoria, y si ademas el
nifio ha logrado fluidez para decodificar, comienza a verificarse una in-
fluencia inversa en los cursos superiores de la ensefianza primaria, después
del segundo o tercer afio. Aunque la capacidad de leer no puede exceder la
capacidad de escuchar, la lectura puede transformarse —y generalmente lo
hace— en unafuente de experiencialingistica que permite megjorar en gran
medida |as aptitudes para escuchar y hablar. Unavez que un nifio aprende a
leer con facilidad y de manera comprensiva, e hecho de leer y de que le
lean contribuye al aprendizaje de nuevas palabrasy ala consiguiente adqui-

37 C. Juel, “Beginning Reading”, en D. Pearson y otros (editores), Handbook of
Reading Research, Vol. 2 (Nueva York: Longman, 1991), pp. 759-788. Véase también P. B.
Goughy M. L. Hillinger, “Learning to Read, an Unnatural Act”, Bulletin of the Orton Society,
30 (1980), pp. 179-196.

38 D. Geary, “Reflections of Evolution and Culture in Children’s Cognition”, Ameri-
can Psychologist (enero de 1995), pp. 24-36.
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sicion de nuevos conocimientos. A partir de entonces un sistemade retroali-
mentacion entre el discurso oral y €l escrito permite enriquecer la experien-
cialinglisticay de aprendizaje del nifio, y proporciona nuevas oportunida-
des para adquirir un caudal méas amplio de conocimientosy vocabulario .

Lo anterior significaque un nifio queinicia su vidacon un buen nivel
oral y auditivo, pero sin habilidades tempranas de decodificacion, queda
privado de una serie de experiencias adicionales tanto linglisticas como de
aprendizaje alas que si tienen acceso |os nifios con mayores capacidades de
decodificacion. Esadesventajano solo provocara que el nifio se demore mas
en adquirir aptitudes de lectura sino que ademas limitara su bagaje total de
experiencialinglisticay de aprendizaje. Los nifios que llegan a colegio con
unaexperiencialingiisticaoral y auditiva menos variada suelen ser también
los que han recibido un menor grado de instruccién fonética en el hogar y
tienen menos experienciade escuchar lalecturade otros. En comparacion con
losalumnosmésafortunados, ell os contintian adol eciendo de pobrezalinglis-
tica, con experiencias linglisticas domésticas menosricas, un menor nivel de
comprension del discurso ora en la escuelay, a causa de deficiencias en la
decodificacion, un menor grado de acceso al discurso escrito. Estas desigual -
dades pueden disminuir significativamente al impartirse unaensefianzafoca-
lizada y de primer nivel desde |la etapa preescolar hasta el primer afio de
ensefianza bésica. Todo nifio normal puede y deberia alcanzar € nivel de
lectura esperado para su curso a finalizar el primero o €l segundo afio de
ensefianzabasica, y enlo sucesivo a concluir cadaafio escolar. Debido a que
el progreso académico essensiblealascondicionesiniciales, el logro deeste
objetivo Unico y facil de conseguir —todos los nifios leyendo segun el nivel
esperado para €l curso al final del primer o segundo afio— serd mucho mas
eficaz que cualquier otrareforma aislada destinadaamejorar lacalidady la
equidad de la ensefianza estadounidense.

Ahora bien, ¢qué significa “leer segiin e nivel esperado para €l
curso”? Si suponemos que la ensefianza de disciplinas linguisticas en el
primer afio béasico de una escuela ha permitido que todos |os nifios desarro-
llen capacidades necesarias tales como conciencia fonolégica, reconoci-
miento preciso de letras y palabras, y otras aptitudes de decodificacion,
entonces €l hecho de “leer segiin el nivel esperado para € curso” debe
limitarse ala capacidad de hablar y escuchar seguin el nivel correspondiente
al curso. Poseer una aptitud adecuada al nivel de su curso significa que €l
alumno ha llegado a comprender ciertas convenciones y expectativas res-
pecto del uso y género del lenguaje; por gemplo, que las lecturas que
comienzan con “Habia una vez” van a ser cuentos. Significa que se han
llegado a dominar ciertas convenciones reiteradas de la gramética y de la
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sintaxis, 1o cual permite expresar y comprender estructuras oracionales mas
complegas.

Sin embargo, no todoslos nifios adquieren un nivel delecturaadecua-
do al de su curso, incluso después de haber recibido un enorme caudal de
instruccién eficazmente focalizada para la tarea de decodificar y de haber
|legado adominar esaaptitud fundacional . Se requiere algo mas paraal canzar
esenivel, y ello eslacapacidad paracomprender un nlimero siempre creciente
de significados de las palabras segin e contexto en que se usen. Los
significados de las pal abras no son estructuras formales como lagraméticay
lasintaxis, sino simbol os que representan gamas de conocimiento y experien-
cias. No pueden adquirirse sin antes aprender |o que los educadores [laman
despectivamente “datoides’, pues incluyen palabras tales como “cumplea-
flos’, “ George Washington”, “é&rbol”, “1492", “gravedad” y “Kwaanza’3.

Las pruebas de lectura que en la actualidad determinan si los nifios
estan leyendo seglin €l nivel esperado para su curso no solo sondean la
fluidez de decodificacion y la capacidad sintéctica sino ademas la com-
prension de palabras. Y puesto que las palabras incluidas en las pruebas
representan conceptos y esquemas —esto es, conocimiento—, leer segin el
nivel correspondiente a curso también significa dominar palabras que re-
presentan conocimiento. No hay un modo preciso de describir la capacidad
de leer como una aptitud puramente formal, o de erradicar de ella los
conoci mientos basados en hechos denominados peyorativamente “datoides’.
A medida que un alumno pasa de curso y que las aptitudes de decodifica-
cidn y sintacticas maduran y se tornan automaticas, el vocabulario se trans-
forma en un factor mucho maés decisivo para determinar si €l nifio esta o
no leyendo de acuerdo con €l nivel esperado para su curso. En suma, €
elemento clave —el que se vuelve cada vez mas importante para el desa
rrollo de aptitudes de comunicacion y aprendizaje— es la base de conoci-
mientos y vocabulario que tiene € nifio. La nocién de que la lectura es una
aptitud mecénica divorciada del conocimiento de un érea especifica es tan
ilusoria como laidea de que hay habilidades formales de “razonamiento”.

Estas consideraciones indican que la ensefianza de habilidades de
comunicacion y aprendizaje, pese a ser completamente dependientes del
dominio de los procesos de decodificacion, no deberia concentrarse exclusi-
vamente en esos procesos. Siempre que se realicen concesiones para asignar
tiempo a las habilidades linglisticas en los primeros cursos de educacién
basica sera preciso tener claramente presente la ley de Sticht. La capacidad

%9 R. J. Tierney y J. W. Cunningham, “Research on Teaching Reading Comprehen-
sion”, en Pearson y otros, op. cit., pp. 609-656; I. L. Beck, C. A. Perfetti y M. G. McKeown,
op. cit., pp. 506-521.
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de lectura no puede exceder |a capacidad de escuchar. Fomentar lafluidez y
la comprensién ora y auditiva del nifio es un objetivo a menos igual mente
importante que practicar la mecénica de la lectura. Ambas tareas son impe-
rativas. Los nifios no deben quedarse rezagados en ninguno de esos tipos de
aprendizaje. Unairreflexivaidentificacion de | as aptitudes de comunicacidn
y de aprendizaje con la mecanica de la afabetizacion y el consiguiente
descuido del conocimientoy el vocabulario constituyen, alalarga, un grave
obstaculo para el desarrollo de las aptitudes de comunicacion 'y aprendizaje.
La preocupacion por la mecanica de lalectura (por necesaria que sea) es un
giemplo muy ilustrativo de la inferioridad de la metéfora de la herramienta
en comparacién con la del capital intelectual. Una vez que se dominan, las
herramientas de decodificacion se transforman en una mera plataforma. Su
potencial es més bien insignificante si se lo compara con el de las aptitudes
de comprension conferidas por €l conocimiento y un vocabulario amplio.

¢Cudles son estas aptitudes generales de comprension orales y audi-
tivas? Yo he sugerido que ellas estén limitadas por nuestro vocabulario, un
hecho evidente para la mayoria de las personas. No obstante, conviene
recordar que el vocabulario por si solo no es una llave suficiente para
desarrollar aptitudes de comprension, como se desprende de |a anécdota de
la persona que acudié a una conferencia dictada por Einstein y posterior-
mente se quej6 de que conocia todas las palabras, sdlo que la maneraen que
habian sido combinadas lo habia confundido. El significado de fondo de la
anécdota es que la aptitud para comprender o aprender no solo requiere un
extenso repertorio de palabras sino ademas un amplio bagaje de conaoci-
mientos en areas especificas®. Este principio ha sido ejemplificado con
tanta frecuencia en los estudios psicolinglisticos que resulta asombroso
enterarse de que hay personas con un nivel cultural bastante elevado que
siguen creyendo que | as aptitudes de aprendizaje generalizadas no requieren
de conocimientos ampliosy de gran alcance o, para usar mi frase preferida,
un rico legado de capital intelectual.

Antes de pasar aanalizar otras competencias propias del mundo real,
me parece conveniente hacer una Ultima observacion sobre la adquisicion
temprana de habilidades linguisticas. El objetivo de la educacion en los
primeros afios consiste no sdlo en alcanzar un ato nivel de aptitudes de
comunicacion oral y auditiva sino ademas en lograr que las aptitudes de
decodificacion se aproximen con la mayor rapidez posible a nivel ord y
auditivo. Lo anterior puede conseguirse sdlo cuando las habilidades de

40 3. D. Bransford y M. K. Johnson, “Contextual Prerequisites for Understanding:
Some Investigations of Comprehension and Recall”, Journal of Verbal Learning and Verbal
Behavior, 11 (1972), pp. 717-726; R. J. Spiro, op. cit.
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decodificacion se aplican adecuadamente y se tornan cada vez mas instinti-
vasy autométicas. Es necesario subrayar este aspecto porque sirve de gjem-
plo paralamayoria de las demas aptitudes intelectuales. Es preciso trans-
formar cuanto antes los procesos béasicos en algo inconsciente y automatico
con € fin de liberar la mente y dejar lugar para gercer el pensamiento
critico y resolver problemas. En la década de 1950 George Miller sostuvo
que la mente humana podia ocuparse conscientemente de sélo cinco a
siete cosas diferentes a mismo tiempo; é denomind a esta esfera limitada
de actividad mental “memoria a corto plazo”*!. Actuamente se prefiere
hablar de “memoria operativa’ o “memoria de trabgjo”, y se piensa que la
limitacion no radica tanto en el nimero absoluto de itemes como en la
cantidad absoluta de tiempo durante el cual los itemes pueden estar
funcionalmente activos en la mente de manera simultanea. Es evidente que
si pocas 0 ninguna de las operaciones de decodificacion necesitan ser
retenidas conscientemente en la mente, si se encuentran tan profundamente
arraigadas como para llegar a automatizarse, entonces €l nifio dispondra de
mas espacio en la memoria operativa y consciente para pensar en forma
critica y creativa en asuntos que requieren comprension y solucion de
problemas.

El desarrollo de las aptitudes linguisticas implica, por tanto, el domi-
nio de destrezas funcional es que son extremadamente complejas en cuanto a
su interaccion, pero que pueden esquematizarse en tres aspectos para mayor
facilidad: 1) el dominio de elementos del lenguaje que son repetidos conti-
nuamente hasta llegar a la automatizacion; 2) la adquisicion de una base de
conocimiento de gran riqueza y referida a un contexto, representada por
significados de palabras 'y convenciones culturales especificos; y 3) € des-
pliegue activo y eficaz de estos elementos en la comprension y en la solu-
cion de problemas. Este patron general no solo es aplicable a acto de hablar
y escuchar sino también a de leer, en e cual el dominio de habilidades de
decodificacion se inscribe en el anbito de los elementos formales y repeti-
dos constantemente que requieren transformarse en instintivos y automéati-
cos*2, El mismo esquematripartito es vélido paralacaligrafiay la composi-
¢cion, donde se necesita un esfuerzo significativo para habituar al alumno a
elementos formales repetidos constantemente y que son propios del trazado

41 G. Miller, “The Magical Number Seven, Plus or Minus Two”, pp. 81-97.

42.C. Juel, op. cit., pp. 759-788; D. La Berge y S. J. Samuels, “Toward a Theory of
Automatic Information Processing in Reading”, Cognitive Psychology, 6 (1974), pp. 293-323;
C. A. Perfetti y A. Lesgold, “Discourse Comprehension and Sources of Individual Differen-
ces’, en M. Just y P. Cartenter (editores), Cognitive Processes in Comprehension (Hillsdale,
Nueva Jersey: Erlbaum, 1977).
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deletrasy la escritura de palabras, de suerte que laformacion de letras en el
primer nivel llegue a convertirse en un proceso tan automatico que no
entorpezca el despliegue consciente de palabras escritas para transmitir un
significado®. Debido alas limitaciones de la memoria operativa, mientras
mas automaticos se tornan estos procesos formales y fundacionales, més
eficazmente pueden desplegarse los aspectos de comprension, expresion y
solucion de problemas de cualquier aptitud intelectual. Las aptitudes de
nivel superior dependen basicamente del dominio automético de actividades
de nivel inferior repetidas de manera constante.

El patron aplicable alalecturay alaescritura es valido también para
las mateméticas, donde |o que corresponde a los elementos reiterados de la
gramética, la sintaxis, €l deletreo y la formacion de letras son las normas
gue rigen las operaciones empleadas para resolver problemas. Entre ellas se
incluyen operaciones basicas de suma, resta y multiplicacion, asi como
ecuaciones. Pero las mateméticas también contienen elementos correspon-
dientes a significados particulares de vocabulario, tales como las operacio-
nes numeéricas basicas de la suma, larestay la multiplicacion, asi como las
convenciones especiales de distintos tipos de problemas. Los psicologos
han denominado “reglas’ a las operaciones matematicas repetidas que son
similaresalasdelagramética, y “esguemas’ alos aspectos mas similares al
vocabulario y orientados hacia el contenido. Ellos sostienen que

el desarrollo de habilidades para solucionar problemas algebraicos
supone la adquisicion de esquemas 'y la automatizacion de reglas. El
proceso implicito en la adquisicion de estas dos aptitudes, asi como
el bagaje de experiencia necesario para € desarrollo de aptitudes,
parecen ser independientes. La automatizacion de las reglas se refie-
re a uso expedito de procedimientos algebraicos basicos, tales como
laresta 0 suma de las variables en cada lado de una ecuacion. Més
especificamente, la automatizacién se refiere a la gjecucion automa-
tica de un procedimiento sin tener que pensar en las reglas que rigen
la aplicacion de dicho procedimiento. Uno de los beneficios de la
automatizacion de reglas es la disminucion de las exigencias de
memoria operativa asociada a uso de un procedimiento. La libera-
cion de recursos de la memoria operativa permite que el procesa
miento de otros aspectos del problema sea més fécil y menos pro-
penso a errores [...] Tan pronto como las reglas han sido memoriza-
dasy g ecutadas automaticamente para una serie de problemas, pue-
den aplicarse con facilidad ala solucién de distintos tipos de proble-
mas algebraicos. Antes de esta etapa, sin embargo, |as reglas apren-

43 J. Britton y otros, The Development of Writing Abilities (Londres: Macmillan
Education Ltd., 1975); S. Perl, “The Composing Processes of Unskilled College Writers’,
Research in the Teaching of English, 13 (1979), pp. 317-336.
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didas en € contexto de un problema algebraico determinado no
pueden transferirse facilmente: esto es, no pueden usarse de buenas a
primeras para resolver otros tipos de problemas algebraicos. En
suma, la automatizacion de las reglas no solo permite reducir los
requerimientos de memoria operativa para resolver un problema,
sino que ademas hace posible el uso de estas reglas para solucionar
otras formas de problemas algebraicos. Aun asi, la automatizacién
delasreglas solo parece lograrse a fuerza de una précticaintensa. La
adquisicion de esquemas, por otro lado, parece ocurrir de manera
més bien répida, es decir, tras un breve periodo de préctica®.

La similitud de esta descripcion del desarrollo de las habilidades
matematicas con €l esquema para €l desarrollo de aptitudes de comunica-
cion 'y aprendizaje sugiere que hemos dado con una estructura general en la
cua seinscriben las destrezas para solucion de problemas del mundo real y
las de pensamiento critico. Primero, el grado de dominio de una habilidad
depende de la automatizacion, tras un largo periodo de préctica, de los
elementos formales y repetitivos de dicha destreza, 1o cual permite despejar
la mente consciente para dar paso a pensamiento critico. En segundo lugar,
el domino anivel de experto depende de la adquisicion del vocabulario, las
convencionesy los esquemas relevantes que forman la base cognitiva perti-
nente para dicha aptitud. La pericia en larealizacion de operaciones forma-
les se adquiere solo después de mucha préactica, en tanto que la retencion a
largo plazo de conocimientos relevantes, que es igualmente necesaria para
el pensamiento eficaz de orden superior, puede ocurrir algo mas rapidamen-
te y con menos experiencia. La investigacion que reveld la existencia de
estas caracteristicas generales de las destrezas intel ectuales del mundo real
tiene algunas repercusiones para la politica educacional, las que procederé a
analizar en la siguiente seccion.

5. ¢Qué es el pensamiento de orden superior?

Dos tradiciones de la psicologia cognitiva resultan Gtiles para com-
prender la naturaleza de las aptitudes de pensamiento critico y de solucion
de problemas que quisiéramos desarrollar en nuestros alumnos. Una tradi-
cion ha estudiado las diferencias caracteristicas entre pensamiento a nivel
de expertos y de novatos, a veces con € fin practico de lograr que los

4 D. Geary, Children’s Mathematical Development: Research and Practical Applica-
tions (Washington, D. C.: American Psychological Association, 1994).
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novatos piensen lo antes posible de una manera parecida a la de los exper-
tos®™. Otra tradicion ha investigado las diferencias entre pensar de manera
correcta e incorrecta en las actividades cotidianas, como la lectura de los
diarios o €l regateo, que todos nosotros hacemos en nuestra condicion de no
expertos*. Ambos tipos de estudio coinciden en la conclusion de que una
vez que las aptitudes basicas subyacentes se encuentran automatizadas, la
caracteristica casi universal del pensamiento de orden superior sélido sobre
cualquier tema o problema es la posesion de una base amplia 'y adecuada-
mente integrada de conocimientos esenciales relacionados con la materia.
Laafirmacion anterior tiene la sospechosa apariencia de una simple muestra
de sentido comUn (esto es, pensar correctamente en la vida cotidiana), pero
los resultados de los estudios conllevan ciertos esclarecedores detalles y
complejidades que son dignos de consideracion. Més aun, puesto que los
resultados contrastan con las imperantes consignas anticontenidos de la
reforma educacional, sera estratégicamente Util resefiar en forma breve lo
gue las investigaciones han revelado acerca de | as bases que tiene el pensa-
miento de orden superior en el conocimiento.

El argumento esgrimido por los educadores para restar validez al
conocimiento “meramente” factual y para exaltar los principios de pensa-
miento formales y abstractos consiste en sostener que el conocimiento esta
cambiando tan rgpidamente que la informacién especifica queda obsoleta
casi tan pronto como ha sido adquirida. Esta afirmacién se remonta al
menos hasta la obra Foundations of Method, de Kilpatrick, publicada en
1925. Su carécter aparentemente razonable proviene de la observacion de
guelacienciay latecnologia han progresado a pasos agigantados durante el
presente siglo, por lo que la obsolescencia cientifica y tecnoldgica se ha
convertido en una caracteristica comin de la vida moderna. Este argumento
supone la existencia de una analogia entre la obsolescencia tecnoldgica e
intelectual. L os educadores inscritos en esta tradicion apoyaron esa anal ogia
aduciendo ademas que el conocimiento factual se ha transformado en
algo trivial debido al caudal cada vez mayor de nuevos hechos. En vista

45 J. Larkin y otros, “Models of Competence in Solving Physics Problems’, Cognitive
Science, 4 (1980), pp. 317-348; A. H. Schoenfeld y D. J. Hermann, “Problem Perception and
Knowledge Structure in Expert and Novice Mathematical Problem Solvers’, Journal of Expe-
rimental Psychology: Learning, Memory and Cognition, 8 (1982), pp. 484-494.

46 Algunos trabajos dentro de estatradicion: A. Tversky y D. Kahneman, “Availabili-
ty: A Heuristic for Judging Frequency and Probability”, Cognitive Psychology, 5 (1973),
pp. 207-232; A. M. Collins, Human Plausible Reasoning (Informe N° 3810) (Cambridge,
Massachusetts: Bolt, Beranek y Newman, 1978); y B. Fischoff, “Judgment and Decision
Making”, en R. Sternberg y E. Smith (editores), The Psychology of Human Thought (Cambrid-
ge, Inglaterra: Cambridge University Press, 1987), pp. 153-187.
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del enorme torrente de datos que actualmente fluye por la carretera de la
informacién, no tiene sentido acumular unidades de informacion sueltas.
Después de todo, ¢como podemos saber cuales van a perdurar? Una aterna-
tiva més eficaz es que los estudiantes dediquen tiempo a adquirir técnicas
para organizar, analizar y acceder a esta interminable Niagara de informa-
cion.

Al igual que la metafora de la herramienta en €l caso de la educa
cion, €l modelo que sugiere laadquisicidn de técnicas de procesamiento que
tendrian una utilidad permanente —en contraste con €l aprendizaje de me-
ros datos que pronto se vuelven obsoletos— seria sumamente interesante si
demostrara ser viable y efectivo. Pero laimagen segln la cual las aptitudes
de pensamiento de nivel superior consisten en técnicas de procesamiento y
acceso alainformacion de utilidad general no es solo una metafora parcial-
mente inadecuada, sino un modelo del todo engafioso de la manera en que
funcionarealmente el pensamiento de orden superior. El pensamiento supe-
rior no aplica técnicas formales a los datos obtenidos; més bien, usa con
eficacia diversas pistas, estimaciones y andlisis pertinentes de conocimien-
tos preexistentes. EI método de aplicar técnicas formales a los datos consul-
tados corresponde precisamente al mecanismo inadecuado y poco confiable
para resolver problemas empleado por los novicios. Como modelo del pen-
samiento de orden superior del mundo real, dichaimagen no es simplemen-
teinexacta sino que ademasinvierte las realidades. Describe el pensamiento
de ordeninferior delos novicios en lugar del pensamiento de orden superior
de los expertos.

Un gjemplo que sirve para ilustrar 1o anterior lo proporcionan Jill
Larkin y Ruth Chabay en un estudio sobre métodos usados por novicios y
expertos paraintentar resolver un sencillo problema de fisica*’. En términos
simples, el problema planteado por Larkin'y Chabay consistia en determinar
qué grado de friccion hay entre un trineo y €l suelo cubierto de nieve cuando
una nifia esta tirando del vehiculo, ocupado por su hermanito, a una veloci-
dad constante. El nifio y el trineo pesan en conjunto 50 libras. La nifia esta
jalando con una fuerzade 10 libras, y tira de la cuerda en un angulo de 30°
desde el plano horizontal. ¢Cudl es el coeficiente de friccion? El tipico
novato intenta resolver el problema con ecuaciones formales que pueden
encontrarse en un libro, siguiendo asi debidamente el principio fundamental
parala solucién de problemas. El @ umno descubre que la formula aplicable
esf =N, dondef esfuerza, N esla*“fuerzanormal” (generalmenteigual &
peso), y, es el coeficiente de friccion, que esla cantidad que debe averiguar-

47J. Larkiny R. Chabay, op. cit., p. 158.
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se. El novato advierte que f =  x 50. El alumno supone que f = 10, lafuerza
gjercida por lanifia Por tanto 10 = x 50y ,='7/50, lo cual equivalea0,2.
Larespuesta esincorrecta, no porque la ecuacion o la operacion matemética
sean erroneas sino porque el novato carece de |os conoci mientos suficientes
de fisica del mundo real para saber como relacionar la férmula con el
problema. El procedimiento seguido por €l novicio revela no sélo que €l
modelo formalista es inadecuado sino también el el desmoronamiento del
postulado de que los aumnos sdlo necesitan aprender a buscar informacion,
lo que se hadado en llamar “destreza de busqueda de informacion”. En este
caso tipico, la habilidad de averiguar por si solos las cosas simplemente
afade una exactitud espuria a las ideas equivocadas que se ha formado €l
alumno.

El fisico experto aborda el problema de manera distinta. El o ella
analiza los elementos esenciales de la situacién antes de pasar a examinar
las ecuaciones, y hace dos observaciones criticas incluso antes de ocuparse
de las cifras. La primera observacién es que €l trineo avanza a una veloci-
dad constante, por 1o que, en efecto, no se estén gjerciendo fuerzas residua-
les netas sobre el vehiculo; hay un equilibrio exacto entre lafuerza gercida
horizontalmente por la nifia que tira y la fuerza contraria gjercida por la
friccion. Si hubiera habido alguna diferencia entre ambas fuerzas, entonces
la velocidad del trineo habria aumentado o disminuido. De manera que la
respuesta debe ser, por necesidad, que la friccion es exactamente igua al
componente horizontal de la fuerza gercida por la nifia. El fisico advierte
también que puesto que la cuerda es tirada a 30°, parte de la fuerza de 10
libras gjercida por la nifia es vertical. La respuesta sera que la friccion
equivale a la fuerza horizontal del tiron de la nifia, que sera de 10 libras
menos su componente vertical. La estructura de la respuesta se resuelve
sobre la base de miltiples pistas y de conocimientos pertinentes antes de
que se busque y aplique cualquier formula. Larkin y Chabay formulan la
siguiente observacion (que viene mucho més al caso que los detalles fisicos
involucrados):

La solucién de un problema por parte de un cientifico comienza por
la redescripcién del problema en funcion de los conceptos sdlidos
de su disciplina. Como |os conceptos se encuentran atamente inter-
conectados, e problema redescrito permite cotgjar las inferencias
paraevitar errores®. [El énfasis es mio.]

“ | bidem, pp. 150-172.
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Una caracteristica importante del pensamiento de orden superior es
este “cotejo deinferencias’, basado en una serie de conceptos “ampliamente
interconectados’. En el pensamiento de orden superior, situamos un proble-
ma en € espacio mental de la misma manera como nos situamos en €l
espacio fisico: mediante un proceso de cotejo mutuo o triangulacién entre
hitos relevantes en nuestro paisaje de conocimientos preexistentes. Si anali-
zamos un problema desde un par de angulos distintos usando un par de
indicadores diferentes, y si nuestras distintas estimaciones llegan a coinci-
dir, adquiriremos confianza en nuestro andlisis y podremos proceder con
seguridad. Si por otra parte hay algin grado de discrepancia o conflicto
entre nuestros indicadores, entonces se encienden las sefid es de advertencia
y entramos a decidir cudl enfoque es mas factible o provechoso. El procedi-
miento corresponde obviamente a una modalidad de pensamiento muy dis-
tintay bastante mas confiable que el método, proclive a errores, de aplicar
técnicas formales a los datos recopilados.

El giemplo también sirve para ilustrar la improbabilidad de la aser-
cion de que la informacion basada en los conocimientos adquiridos en la
escuela se torna rapidamente obsoleta. ¢Hasta qué punto perderéan su vigen-
cia los conocimientos empleados para resolver € problema del trineo? Un
filésofo de la ciencia, Nicholas Rescher, observd alguna vez que la ciencia
mas reciente es en cierto sentido la menos confiable porque, al encontrarse
en €l limite, siempre estara en conflicto con otras teorias que rivalizan con
ellay cualquiera de ellas puede resultar victoriosa. Por consiguiente, soste-
nia Rescher, lafisicamés confiable es“lade laedad de piedra’: si lanzamos
la piedra hacia arriba, €lla caerd. Para la mayoria de los problemas que
reguieren que las personas comunes piensen en forma critica, ya sea que se
trate de €ética, politica, historia e incluso de tecnologia, €l conocimiento més
indispensable suele ser més bien basico, inveterado y de cambio lento. A
decir verdad, asi como la fisica es sometida a revision a llegar a la zona
limite, también la historia estadounidense est4 sometida a constantes revi-
siones en lo relativo a ciertos detalles (por gemplo, ¢sostuvo Abraham
Lincoln un idilio con Ann Rutledge?). Sin embargo, detrés de las siempre
cambiantes lineas de vanguardia se encuentra un acervo de conocimientos
confiables que no han variado y no cambiaran mucho en € futuro, y que
resultan de gran utilidad, pues proporcionan un panorama gue nos permite
orientarnos en el espacio mental. Es cierto que el contenido de los conoci-
mientos esenciales més significativos y (tiles para e mundo de hoy si
cambia. Pero nunca me he encontrado con una defensa cuidadosamente
razonada de la reiterada afirmacion de que en esta nueva era € conoci-
miento factual esta cambiando con tal rapidez que la adquisicion de infor-
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macién significativa se esta volviendo innecesaria. Probablemente resultara
imposible elaborar una apologia cuidadosamente razonada de esta asevera-
cion insensata.

Si analizamos en forma aislada € ejemplo del problema de fisica
propuesto por Larkin y Chabay, podriamos utilizarlo para demostrar que €l
pensamiento de orden superior depende de conceptos abstractos y no de
detalles factuales. Aun asi, la mayoria de las investigaciones indican que si
bien las operaciones mental es mediante | as cual es extraemos conclusiones y
resolvemos problemas no estan plagadas de hechos recordados literalmente,
tampoco estan constituidas sélo por conceptos abstractos®. Los modelos,
indicadores y esquemas por medio de |os cuales pensamos en forma critica
no son ni meros conceptos ni una recordacion literal de datos, sino una
compleja y variada combinacion de conceptos, estimaciones y ejemplos
factuales. El rasgo esencia del pensamiento de orden superior que conviene
recordar es su carécter mixto, consistente en facilidad operativa'y conoci-
mientos sobre un area especifica.

Algunos de los estudios mas Utiles sobre el pensamiento de orden
superior se han preocupado de mejorar nuestra capacidad para emitir juicios
inteligentes y certeros, a partir de los cuales podamos adoptar decisiones en
nuestra vida ética, econdmicay civica®. Puesto que la mayoria de nosotros
no somos capaces de recordar —y no estamos dispuestos a tomarnos el
tiempo para asimilar— todos los detalles sobre el déficit presupuestario de
los Estados Unidos y otros similares, seguimos los debates politicos y
econdmicos con un grado de impresionabilidad que a muchos de nosotros
nos vuelve receptivos a las consignas y a la demagogia. ¢Qué tipo de
pensamiento critico puede aumentar nuestra capacidad parallegar a conclu-
siones acertadas sobre esas materias? ¢COmo podemos mantenernos asalvo,
tanto nosotros como nuestros alumnos, de simplificaciones exageradas, men-
tirasy teorias de conspiracion en que se busca un chivo expiatorio?

Cuesta entender por qué un escepticismo generalizado, que carece
del respaldo del conocimiento solido, es superior a una credulidad generali-
zada igualmente infundada. De hecho, €l escepticismo desinformado y ge-
neralizado se expresa como una forma de credulidad, pese a nuestra ten-
dencia a denominar “pensamiento critico” a las posturas de los escépticos.
Nuestra esperanza mas cercana de generar pensamiento inteligente en mate-

4 P, N. Johnson Laird, Mental Models: Towards a Cognitive Science of Language,
Inference and Consciousness (Cambridge, Massachusetts: Harvard University Press, 1983).

50 7. Kunda y R. E. Nisbett, “The Psychometrics of Everyday Life’, Cognitive
Psychology, 18 (1986), pp. 195-224.
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rias civicas radica en nuestra capacidad de formarnos un buen juicio aproxi-
mado, |o suficientemente cercano alarealidad como para permitirnos adoptar
decisiones bien informadas y acertadas. Pero la vida es demasiado breve,
y cuesta mucho aprender, como para gque todos los ciudadanos memoricen
un enorme caudal de datos econémicos y demogréficos. ¢Cud es €l
actual déficit presupuestario anual del gobierno estadounidense: alrededor
de US3$ 30, US$ 300 6 US$ 3.000 por familia? Obviamente podemos averiguar-
lo, pero pocos de nosotros 1o harédn. Si no somos capaces de hacer una
estimacion inteligente sobre la base de nuestros conocimientos previos, 1o
mas probable es que no podamos hacer ninguna estimacion inteligente. En
gran medida, el pensamiento de orden superior requiere poseer la capacidad
de realizar este tipo de célculos, y de hacerlo bien. (Coémo se las arreglan
algunas personas para lograr ese objetivo? Y ¢como podemos aprender a
hacer 1o mismo todos nosotros? De las respuestas a las interrogantes ante-
riores, ¢qué conclusiones pueden desprenderse con respecto al curriculum
desde el kindergarten hasta el término de la ensefianza media?

La mejor investigacion sobre la materia indica que ni la memoriza-
cion de una plétora de hechos ni las generalizaciones conceptuales de gran
alcance constituyen modalidades de educacion eficaces que permitan razo-
nar en un nivel superior sobre las complejidades del mundo moderno. Por
otra parte, ha quedado comprobado que | as estimaciones certeras basadas en
hechos resultan necesarias para comprender muchos temas. Norman Brown
y Robert Siegler describen brevemente el problema subyacente que debe
encarar la educacién moderna:

Enfrentados a problema de como inculcar esta informacién, los
educadores han oscilado entre dos orientaciones: una ha consistido
en exigir alos alumnos que memoricen grandes cantidades de datos
cuantitativos. Y la otra ha consistido en restar importancia a las fe-
chas, magnitudes y otras cantidades, concentrandose en la compren-
sion de las relaciones cualitativas. Cada una de estas dos orientacio-
nes presenta, sin embargo, grandes desventagjas|...] Existen demasia-
dos de esos datos como para que alguien pueda memorizar un gran
porcentgje de €ellos. Por otra parte, resulta dificil, s no imposible,
adquirir una comprension algo mas que superficial de un area deter-
minadasi en ellano hay cierto grado de complejidad cuantitativad?.

El dilema de la extension versus la profundidad siempre estara pre-
sente en nuestra existenciay siempre requerira soluciones de compromiso y

51 R.N. Browny R. S. Siegler, “Metrics and Mappings: A Framework for Understan-
ding Real-World Quantitative Estimation”, Psychological Review, 100 (1993), p. 531.
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sentido comun. La concesion particular que hara cada persona dependera
del temay de los objetivos. En la préctica, las personas autodidactas y bien
informadas y los alumnos que tienen la fortuna de contar con profesores
particularmente capaces han llegado a una transaccion adecuada. Un méto-
do didéactico de probada eficacia, que ya ha sido seguido en muchos librosy
por profesores de primer nivel, ofrece a los estudiantes un conjunto cuida-
dosamente seleccionado pero generoso de datos facticos, consignados en
una trama significativa de inferencias y generalizaciones sobre el &mbito
méas amplio en cuestion. Los investigadores han demostrado que esa ins-
truccion factual generosamente sel ectiva conduce a inferencias acertadas no
deducibles en forma directa de los hechos literales que fueron ensefiados.
L os mecanismos que nos permiten usar estas ejemplificaciones selectivas
para realizar conjeturas factuales sorprendementemente certeras sobre ma-
terias no ensefiadas son hoy objeto de afanosas investigaciones.

Cualquier cosa que resulten ser los mecanismos psicol égicos subya-
centes, la investigacion ha demostrado que la ensefianza de una generosa
cantidad de hechos gjemplares cuidadosamente sel eccionados dentro de un
contexto explicativo y significativo es un método més adecuado para indu-
cir a pensar en forma aguda que cualquier otra alternativa propuesta. Entre
las opciones sugeridas se incluyen: 1) la ensefianza de la totalidad del area
factual; 2) la ensefianza solo de los principios generales; y 3) la ensefianza
de un Unico gjemplo en gran profundidad (la teoria de menos es mas).
Ninguno de estos métodos induce de modo tan eficaz a pensar con efectivi-
dad como una muestra de hechos coherentes y bien seleccionados en un
contexto explicativo cuidadosamente preparado®2. Este método de muestreo
cuidadoso funciona adecuadamente incluso cuando (como suele suceder)
los detalles literales de los hechos ensefiados no son memorizados por 10s
alumnos y no pueden ser recordados con precision tras un periodo de varios
meses. No obstante, el perfeccionamiento de la capacidad de pensar en
forma acertada persiste si alos alumnos se les ha dado a conocer algunavez
una muestra cuidadosamente escogida de | os datos facticos.

Este hallazgo es de gran trascendencia para la elaboracion del curri-
culum. La conclusién que se desprende de la investigacion cognitiva de-
muestra que hay una inevitable interdependencia entre e conocimiento
relacional y el factual, y que la ensefianza de una amplia gama de conoci-

52 |bidem, p. 531. Pero véase también M. Scardamalia y C. Bereiter, “Computer
Support for Knowledge-Building Communities’, Journal of the Learning Sciences, 3, N° 3
(1994), pp. 265-283; y M. Scardamadlia, C. Bereiter y M. Lamon, “CSILE: Trying to Bring
Students into World”, en K. McGilley (editor), Classrooms Lessons: Integrating Cognitive
Theory and Classroom Practice (Cambridge, Massachusetts: MIT Press, 1994), pp. 201-228.
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mientos factuales resulta esencial para pensar en forma eficaz tanto dentro
de un ambito como entre un &mbito y otro. Pese a la popularidad de la
consigna antidatos en la tradicion de nuestra educacion progresista, y pese a
su fe en el poder de unos cuantos proyectos “del mundo real” con €l fin de
educar “holisticamente” alos alumnos para hacer frente al mundo moderno,
ningun consegjo de administracién escolar, estatal o a nivel de distrito, ha
abandonado auin el principio de exigir la ensefianza de una amplia gama de
materias en la educacion primaria. En todos |os estados persisten alin reque-
rimientos universales para asignaturas tales como mateméticas, ciencias,
disciplinas linglisticas y estudios sociales.

¢Es este conservadurismo curricular, acaso, un mero residuo del
pensamiento tradicional, o bien un indicio de que el sentido comin no ha
sido derrotado por la teoria roméantica? Yo me inclino por la segunda
hipétesis. No obstante la vaguedad de la normativa estatal y distrital, su
persistente actitud de parcelar la ensefianza en distintas asignaturas, en
contraste con reiteradas demandas en favor de la adopcion de un enfoque
mas “integrado” y holistico, nos indica que se subentiende que la amplitud
de conocimientos constituye un elemento esencial del pensamiento de orden
superior. Las juntas de educacion han supuesto acertadamente que es nece-
sario hacer un estudio topogréfico y un cartograma del paisaje mental para
permitir que en el futuro los ciudadanos sean capaces de analizar una gran
variedad de juicios. Ningln sistema de ensefianza eficaz en € mundo ha
dejado de aplicar este principio que aconseja ensefiar una amplia variedad
de materias en los primeros afios de educaci on.

Sin embargo, en lo referente a los cursos mas avanzados, un gran
cumulo de evidencia —presentada en la excelente investigacion realizada
por John Bishop, de la Universidad de Cornell— comprueba que en los dos
ultimos afios de la ensefianza secundaria, y de alli en adelante, la balanza de
la utilidad se inclina en favor de la instruccién mas profunda 'y con mayor
grado de especializacion como el mejor sistema de educacion para el mundo
moderno®. Lo anterior significa que la diversidad de asignaturas en la
primera etapa de la ensefianza es sumamente importante cuando se trata de
desarrollar en nuestros futuros ciudadanos un pensamiento de orden supe-
rior adecuado, asi como aptitudes para la vida. Si € dia de mafiana la
instruccion ha de tender gradualmente a la especializacion, resultara cada
vez mas importante delinear en forma precisay adecuada un paisaje intelec-
tual mas amplio en los primeros afios de ensefianza. De lo contrario no

53 J, Bishop, “ Expertise and Excellence”, documento de trabajo 95-13 (borrador, 28 de
abril de 1995), Center for Advanced Human Resource Studies, New York State School of
Industrial and Labor Relations, Universidad de Cornell, Ithaca, Nueva Y ork, 1995.
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produciremos pensadores criticos sino individuos ignorantes y de mente
estrecha, propensos a concebir ideas erréneasy a caer en laretérica. Jeffer-
son teniamuy en mente este riesgo cuando propuso la ensefianza de Historia
de la Humanidad durante los primeros afios. En nuestra época € mismo
argumento es aplicable a los campos relacionados con aptitudes matemati-
cas, cientificas, tecnoldgicas y comunicacionales. Una amplia gama de co-
nocimientos y un vocabulario extenso proporcionan herramientas que per-
miten adentrarse en ambitos poco conocidos, posibilitando asi el verdadero
“aprendizaje permanente”, tanto como la adquisicion de nuevos conoci-
mientos y su profundizacion segin sea necesario. El corolario obvio que se
desprende para la educacién moderna es que, en lugar de postergar constan-
temente laintroduccion de conocimientos mas complejosy de mayor alcan-
ce, 10 que se necesita es adoptar €l plan de accion inverso, aumentando ala
vez el grado de desafiosy la amplitud de la ensefianza en | os primeros afios.

El hecho de comprender laimportancia de laamplitud de los conoci-
mientos entregados en | os primeros afios de instruccion refuerzalanecesidad
précticade llegar a un acuerdo sobre la secuencia gradual en que aquéllos se
imparten. El abandono del capital intelectual en favor de las herramientas
individuales ha producido pautas para la elaboracion de curriculums de tal
vaguedad que aseguran laocurrenciade considerableslagunasy repeticiones
en los conocimientos recibidos por nuestros alumnos, aun cuando permanez-
can en e mismo colegio®. Las repercusiones adversas de este defecto del
curriculum en €l pensamiento de orden superior son extremadamente graves.
Los vacios y las repeticiones significan ignorancia y estrechez de idess;
equivalen ala pérdida de grandes oportunidades. Si en |os cursos superiores
la educacion moderna exige un grado de especializacién cada vez més
profundoy circunscrito, estasoportunidades perdidasal principio nuncaseran
recuperadas. L acienciacognitivahademostrado que el pensamiento deorden
superior requiere tanto de una amplia gama de conocimientos factual es como
de puntos de profundidad. La herramientamas eficaz parael pensamiento de
orden superior es el capital intelectual: vale decir, tener muchos conocimien-
tos, no solo sobre hechos sino ademas sobre |os procedimientosy estrategias
del areaquesirven paraanalizar esos hechos. Losresultados de lasinvestiga-
ciones sobre el pensamiento critico y €l acto de aprender a aprender apuntan
a una inferencia respecto del conocimiento factual que es completamente
distintade la que se suele extraer.

* El autor desarrolla este tema en €l capitulo 2 de su libro The Schools We Need.
(N.del E)
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6. Consensos delasinvestigaciones en el campo de la pedagogia

A partir de tres fuentesindependientes, cuyos resultados coinciden en
los mismos principios pedagdgicos, ha surgido un consenso en los métodos
pedagdgicos més eficaces. Este modelo de convergencia independiente (un
tipo de triangul acién intel ectual) es, junto con la prediccion acertada, uno de
los modelos mas poderosos y solidos en € ambito de la investigacion
cientifica. Hay pocos o ningin gjemplo en la historia de la ciencia (ninguno
gueyo conozca) en que un mismo resultado, alcanzado por tres 0 mas medios
verdaderamente independientes, haya sido refutado.

Un maravilloso g emplo de esta convergencia fue descrito por Abra-
ham Pais en su biografia de Albert Einstein. A fines del siglo XIX, la
existencia de atomos y moléculas alin era materia de debate entre |os cienti-
ficos. En 1811, un profesor de fisica, Amadeo Avogadro, planted la hipote-
sis de que e mismo volumen de cualquier gas a la misma temperatura y
presion debe contener la misma cantidad de moléculas. Si existen las molé-
culas, entonces un mol —es decir el peso molecular en gramos de cual quier
substancia— debe contener el mismo nimero de moléculas, cualquiera sea
la substancia. Esa cantidad, N, ain se conoce como “nimero de Avogadro”.
A principios del presente siglo, Einstein sostuvo que s usando métodos
experimental es total mente distintos para determinar N se llegaba al mismo
resultado, entonces debian existir las moléculas. En marzo de 1905 presentd
un trabajo en que se calculaba N sobre la base de la radiacion antirradiante.
En abril de 1905, su tesis paraoptar a grado de doctor en fisicadescribiaun
nuevo método tedrico para determinar N a partir de datos sobre soluciones
de azlcar. En mayo de 1905 Einstein publicd un articulo en que determina-
ba N sobre la base del movimiento browniano (los movimientos zigza-
gueantes de diminutas particulas suspendidas en un liquido). Mas tarde, en
1910, present6 un trabajo sobre la “ opalescencia critica’, en el que explica-
ba por qué el cielo es azul, y del cua se desprendia otro método para
determinar N. Todas estas distintas inferencias matemati co-empiricas coin-
cidian en lamisma magnitud. Sefidla Pais:

El debate en torno a la realidad molecular concluyd solo tras los
descubrimientos realizados en la primera década del siglo XX. Lo
anterior no s6lo se debid al primer trabgjo publicado por Einstein
sobre el movimiento browniano o aalgin método especificoy eficaz
para determinar N. Antes bien, el problema fue resuelto definitiva-
mente debido a la extraordinaria coincidencia en los valores de N
gue se habian obtenido empleando varios métodos distintos. La dis-
cusion fue zanjada no por una determinacion sino por una sobrede-
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terminacion de N. A partir de temas tan diversos como la radioctivi-
dad, el movimiento brownianoy el azul del cielo fue posible afirmar
hacia 1909 que una decena de métodos independientes para medir N
arrojaban resultados que fluctuaban entre 6 y 9x10%3. %4

La convergencia independiente que existe hoy en dia en torno a los
fundamentos de la pedagogia eficaz tiene un caracter menos matematico,
pero de todos modos evidente. Las mismas conclusiones se han extraido a
partir de tres fuentes completamente distintas e independientes: 1) pareos en
pequefia escala de distintos métodos didacticos; 2) investigaciones basicas
sobre cognicién, aprendizaje, memoria, psicolinglistica y otras areas de la
psicologia cognitiva; y 3) estudios comparativos internacionales en gran
escala. En los resultados obtenidos a partir de estas tres fuentes se observa
un alto grado de coincidencia en lo referente a los principios pedagdgicos
mas eficaces. Puesto que las observaciones de situaciones reales en la sala
de clases se ven afectadas de manera tan compleja por tantas variables no
controladas, €l aspecto més persuasivo del actua panorama es la concordan-
cia entre las observaciones basadas en la sala de clases y la psicologia
cognitiva—que actualmente constituye nuestra fuente méas validay confia-
ble para ahondar en €l proceso de aprendizaje.

L aestrategia que seguiremos en la presentaci 6n de estas conclusiones
consisteen examinar brevemente algunosdel osestudiosbasadosen el trabajo
en lasalade clasesy resumir sus puntos de coincidencia. Luego, relacionaré
dichos puntos con resultados obtenidos en el campo de |a psicologia cogniti-
va. Por Ultimo, me referiré a su concordancia con | os resultados de compara-
cionesinternacional es. Esprobable quenotodosloslectoresesténinteresados
en conocer estos detalles de lasinvestigaciones, que se incluyen para efectos
de documentacion, y tal vez decidan pasar arevisar las conclusiones resumi-
dasal final. Asi pues, en primer lugar, analizaremos | os estudios basados en
el trabajo la salade clases.

Estudios realizados en Nueva Zelandia

En una serie de estudios que relacionan los procesos con los resulta
dos, efectuados entre 1970 y 1973, investigadores de la Universidad de
Canterbury en Nueva Zelandia descubrieron que €l tiempo dedicado a con-
centrarse en los contenidos y el volumen de contenidos ensefiados eran
factores més importantes que los métodos empleados paraimpartirlos. En el

5 A. Pais, “ Subtle Is the Lord” : The Science and Life of Albert Einstein (Oxford:
Oxford University Press, 1982).
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caso de los alumnos de séptimo afio no importaba si € profesor usaba €l
método de preguntas y respuestas, o bien optaba por la pura y simple
exposicion oral. Sin embargo, los estudiantes mas jovenes, por gemplo los
detercer afio, aprendian mejor con € método de preguntasy respuestas. Los
investigadores descubrieron que las preguntas formuladas tenian que con-
centrarse en un tema especifico, ademas de ser clarasy féciles de responder.
Las altas expectativas y los elogios ocasionales eran mas eficaces que la
indiferencia o la falta de entusiasmo. Tanto si se recurria 0 no a la modali-
dad de la exposicion oral o de las preguntas, la cuidadosa estructuracion del
contenido por parte del profesor, seguida de recapitul aciones, era el método
de ensefianza més eficaz™.

Estudios “ de seguimiento”

Jane Stallings y sus colegas examinaron y evaluaron los resultados
obtenidos en 108 cursos de primer afio y en 58 de tercer afio, en los que se
aplicaban diferentes métodos pedagdgicos. En |os programas con un marca-
do énfasis académico, a diferencia de los que utilizaban el enfoque de la
metodologia en base a proyectos, se registraron 10s mayores progresos en
cuanto a lectura y matematicas. Brophy y Good resumen de la siguiente
manera los resultados de Stallings: “Se detectd una correlacion positiva
entre el progreso escolar y casi cualquier método que se relacionara con la
clasica modalidad expositiva en que el docente hace preguntas (particul ar-
mente preguntas directas, factuales, y no abiertas), luego los alumnos res-
ponden, y posteriormente el profesor formula sus observaciones’. Al igual

55 Los datos del estudio de Nueva Zelandia y de la mayoria de los demés estudios
citados aqui fueron tomados de la excelente revision realizada por Brophy y Good, quienes
Ilevaron a cabo agunas de las investigaciones més significativas sobre métodos de ensefianza
eficaces. Véase J. Brophy y T. L. Good, “Teacher Behavior and Student Achievement”, en
M. C. Wittrock (editor), Handbook of Research on Teaching, tercera ediciéon (Nueva Y ork:
Macmillan, 1986), pp. 328-375. Parte de los trabajos realizados en Nueva Zelandia estén
descritos en G. Nuthall y J. Church en “Experimental Studies of Teaching Behavior”, en
G. Chanan (editor), Towards a Science of Teaching (Londres: National Foundation for Educa-
tional Research, 1973). La importancia de este tipo de investigaciones fue adecuadamente
fundamentada por Gilbert T. Sewall en Necessary Lessons: Decline and Renewal in American
Schools (Nueva Y ork: The Free Press, 1983), especialmente en las pginas 131 a 133. Sewall
cita resultados altamente similares obrenidos por el investigador britanico Neville Bennett en
N. Bennett, Teaching Styles and Pupil Progress (Cambridge, M assachussetts: Harvard Univer-
sity Press, 1976). Para una explicacién de por qué los métodos progresivos como el aprendizaje
por descubrimiento no han dado buenos resultados en la ensefianza de la ciencia, véase H. J.
Walberg, “Improving School Science in Advanced and Developing Countries’, Review of
Education Research, 61 (1991), pp. 625-699.
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gue en los estudios de Nueva Zelandia, 1os alumnos que en la mayor parte
de su tiempo eran instruidos u orientados por sus maestros obtenian resulta-
dos muy superiores que los estudiantes que realizaban proyectos o que
debian aprender por si solos™.

Estudios de Brophy-Evertson

Entre 1973 y 1979, Brophy y sus colegas efectuaron una serie de
estudios en los que primero determinaron que algunos profesores obtenian
resultados constantemente positivos y otros constantemente negativos, a lo
largo de los afios. Observaron detenidamente el comportamiento de los
profesores que obtenian resultados académicos positivos y de los que obte-
nian resultados negativos. L os docentes que consiguieron los mayores|logros
se habian concentrado en el aspecto académico y eran personas cordiales,
pero formales. Los maestros que obtuvieron los logros més exiguos habian
aplicado un enfoque “atamente afectivo” y se preocupaban més de la
autoestima y del bienestar fisico de los nifios que del aspecto académico.
Hacian hincapié en la cordialidad, utilizaban las ideas de los estudiantes,
aplicaban un estilo democrético y fomentaban la interaccion entre los alum-
nos. L os investigadores descubrieron, ademas, que €l aprendizaje se desarro-
[labamejor cuando |os material es eran de alglin modo nuevosy estimulantes,
pero alavez podian incorporarse facilmente a los conocimientos previos de
los alumnos. El contraste mas marcado no era entre las modalidades de
instruccién académica sino entre la totalidad de dicha instruccion y el
“aprendizaje por descubrimiento” y “centrado en el aumno”, € cua era
ineficaz. Paraddjicamente, los alumnos se sentian mas motivados y atraidos
por lainstruccién centrada en lo académico que por |a ensefianza centradaen
el alumno.

En 1982, Brophy y sus colegas resumieron algunos de sus mas
recientes hallazgos sobre la ensefianza eficaz de la lectura inicial. Los
siguientes son | os aspectos mas destacados:

1 Concentracion permanente en el contenido.

2. Todos los alumnos participan (predomina el método de instruccion
dirigido atodalaclase).

3. Ritmo enérgico, con tareas suficientemente sencillas para que los

alumnos tengan éxito al realizarlas.

56 J, Stallings y D. Kasowitz, Follow Through Classroom Evaluation, 1972-1973
(Stanford, California: Stanford Research Institute, 1974).
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4, Los alumnos leen a menudo en voz altay reciben los comentarios
pertinentes.

5. Las aptitudes de decodificacion se dominan hasta llegar a sobre-
aprendizaje (automatismo).

6. Con €l paso del tiempo, cada nifio solicita demostrar sus conoci-

mientos y recibe inmediatamente un comentario desprovisto de jui-
cio evaluativo®.

Estudios de Good-Grouws
Por mas de una década, Good y Grouws se dedicaron a realizar

estudios de proceso-resultado que han respaldado las conclusiones de Bro-
phy y Evertson. Su resumen de 1977 contenia |as siguientes observaciones:

1 Los mejores profesores se expresaban con mayor claridad.

2. Introducian méas conceptos nuevos y dedicaban menos tiempo a
repaso.

3. Formulaban menos preguntas.

4, Sus observaciones a los alumnos eran répidas y no evaluativas.

5. La mayor parte del tiempo empleaban la instruccién dirigida a toda
laclase.

6. Eran exigentes e infundian grandes expectativas®®.

Los estudios de Gage

N. L. Gagey sus colegas de la Universidad de Stanford llevaron a
cabo una serie de estudios de proceso-resultado entre los afios sesenta y los
ochenta. Sus resultados, que coinciden con los anteriores, se resumen en las
siguientes recomendaciones para los profesores.

1 Presentar el material mediante un cuadro panoramico o unaanalogia.
2. Utilizar €l repaso y larepeticion.

57 J. Brophy y C. Evertson, Learning from Teaching: A Developmental Perspective
(Boston: Allyn and Bacon, 1976); L. Anderson, C. Evertson y J. Brophy, Principles of Small-
Group Instruction in Elementary Reading, Occasional Paper N° 58 (East Lansing, Michigan:
Michigan State University, 1982).

%8 T. Good y D. Grouws. “Teacher Effects: A Process-Product Study in Fourth Grade
Mathematics Classrooms’, Journal of Teacher Education, 28 (1977), pp. 49-54.
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Elogiar o repetir las respuestas de los alumnos.

Esperar |as respuestas con paciencia.

Integrar las respuestas en laleccion.

Asignar tareas que ofrezcan précticay variedad.

Asegurarse de que las preguntas y las tareas sean novedosas y esti-
mulantes, aunque lo suficientemente sencillas como para permitir
que haya éxito tras haber realizado un esfuerzo razonable>®.

No oA~ ®

Otros estudios

En 1986, Rosenshine y Stevens hicieron una lista con otros cinco
estudios “particularmente dignos de elogio” sobre métodos de ensefianza
eficaces, en todos | os cual es se obtenian resultados similares. El siguiente es
el resumen de sus conclusiones:

Repasar |os prerrequisitos del aprendizaje.

Comenzar con una breve exposicion de los objetivos.

Introducir nuevo material en forma gradual.

Mantener una presentacion claray detallada.

Alcanzar un alto nivel de préctica activa.

Obtener respuestasy verificar la comprension (VC).

Orientar en un inicio las actividades préacticas de los alumnos.
Formular observaciones en forma sistematicay continua.

Supervisar y entregar consejos especificos durante el trabajo indivi-
dual®°.

©ooNOORAWNRE

El resumen Brophy-Good

En su recapitulacion final de las investigaciones en esta érea, Brophy
y Good formulan un comentario que vale la pena citar textualmente. Ellos
extraen dos conclusiones principales tras haber revisado todas estas investi-
gaciones:

%9 N. Gage, The Scientific Basis of the Art of Teaching (Nueva Y ork: Teachers College
Press, 1978).

60 B. Rosenshine y R. Stevens, “Teaching Functions’, en M. C. Wittrock, op cit.,
pp. 376-391.
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Unaes que en €l aprendizaje académico influye la cantidad de tiem-
po que los alumnos dedican a tareas académicas apropiadas. La
segunda es que los estudiantes aprenden més eficazmente cuando
sus profesores les estructuran primero la nueva informacién y les
ayudan arelacionarla con los conocimientos que ya poseen, y luego
supervisan sus resultados y formulan observaciones correctivas mien-
tras se imparte laleccion o durante actividades de gercitacion, prac-
tica o aplicacion [...] No hay atajos para lograr los objetivos del
aprendizaje de nivel superior. El alumno no acanzard esas metas
con relativa facilidad mediante el aprendizaje por descubrimiento.
Mas bien se necesitard un largo periodo de instruccion impartida por
el profesor, y sera preciso dominar cabalmente las habilidades y los
conocimientos basicos que deben integrarse y aplicarse para lograr
un desempefio de “nivel superior”. Para desarrollar las aptitudes y
los conocimientos basicos, hasta alcanzar el nivel del desempefio
automético y carente de errores, se requeriraun largo ciclo de gjerci-
ciosy préctica. De manera que estas Ultimas actividades no deberian
ser menospreciadas como algo de “bajo nivel”, ya que parecen ser
igualmente fundamentales para un desempefio intelectual complejo
y creativo como parala actuacion de un violinista virtuoso®,

Antes de pasar a andlizar las correlaciones entre estos resultados y
las investigaciones en la psicol ogia cognitiva, me permitiré hacer unadigre-
sion para vincular estas conclusiones con la motivacion de los alumnos. Si
bien el sentido comin pudo haber predicho la superioridad académica de la
instruccién estructurada para toda la clase respecto de la instruccién centra-
da en el alumno, que se concentra menos en el aspecto académico, no se
esperaba que estos estudios llegaran a demostrar la superioridad motivacio-
nal de lainstruccién centradaen el contenido y no en el alumno. ¢Por quéla
instruccion que se concentra en 1o académico resulta mas atractivay moti-
vante paralos jovenes que lainstruccion centrada en el alumno?

No sé de ninguna investigacion que explique este hallazgo, pero me
atreveriaa afirmar que lainstruccién individualizaday centradaen el alum-
no debe de ser extremadamente aburrida para la mayoria de los estudiantes
durante la mayor parte del tiempo, ya que por necesidad matematica co-
minmente ellos reciben menor atencién individualizada. También puede
darse e caso de que el lento ritmo y progreso de la ensefianza menos
estructurada no logre atraer y motivar a los alumnos. Un maestro debe ser
extraordinariamente talentoso para saber con exactitud como interactuar en
forma atractiva con cada nifio en particular. Dada la fuerte motivacion de
los nifios para aprender el mundo de los adultos, la mejor manera de cauti-

61J, Brophy y T. Good, op. cit., p. 338.
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varlos es mediante una presentacion dramética, interactiva 'y clara, que en
forma concomitante produzca en ellos la satisfaccion que es inherente a
dominio de una aptitud y les despierte interés por la materia

Ya he explicado la base que tiene en la psicologia cognitiva la
conclusién de que alos alumnos se les deberia ensefiar aptitudes de procedi-
miento hasta llegar a “sobreaprendizgje”. (Para un andlisis de la estructura
de las competencias necesarias en € mundo real, véase la seccion 4.)
“Sobreaprendizaje” es un término bastante desafortunado, ya que intuitiva-
mente no parece una buena idea hacer cualquier cosa en forma exagerada.
Pero el término significa simplemente que los alumnos deberian Ilegar a ser
capaces de responder de manera correcta 0 de seguir el procedimiento
adecuado en forma muy rapiday sin vacilacion. A fuerza de préctica, ellos
acaban por acostumbrarse de tal manera a un procedimiento que ya no
tienen que pensar en é o esforzarse por redlizarlo. Ello deja su memoria
operativa, que es altamente limitada, libre para concentrarse en otros aspec-
tos de la tarea que se esta g ecutando. Las investigaciones citadas anterior-
mente sobre el trabajo en la sdla de clases se limitaban a revelar que los
profesores que aplicaban el principio del sobreaprendizaje obtenian resulta-
dos mucho mejores. La psicologia cognitiva explica por qué. Por gjemplo,
los aumnos que han llegado a dominar la técnica de identificacion de
palabras mediante la préctica estructurada de esa tarea de procedimiento
estén mucho mejor capacitados para comprender 1o que estan leyendo. Uno
de los métodos mas eficaces para llegar a sobre- aprendizaje en la identifi-
cacion de palabrases el dela“lecturarepetida’: los alumnos leen unay otra
vez un trozo escogido hasta que puedan hacerlo con fluidez. Las investiga-
ciones demuestran que al emplear este procedimiento,

|os alumnos no s6lo mostraron unamayor fluidez al leer cada pasaje,
sino que ademas acusaron |os efectos de una transferencia de apren-
dizaje, por cuanto la primera lectura de cada nuevo trozo resultd ser
més répida que las anteriores lecturas iniciales, y ademés disminuyo
la cantidad de lecturas necesarias para cumplir con la norma desea-
da. El hallazgo mas importante fue que mejoro el nivel de compren-
si6n%2, [El destacado es mio.]

La automatizacion de la identificacion de palabras deja la mente
libre para concentrarse en la comprension. Esto es precisamente o que nos
[levarian a predecir |os estudios sobre la memoria operativa en el marco de
la psicologia cognitiva.

621. L. Beck, “Improving Practice Through Understanding Reading”, en L. B. Resnick
y L. E. Klopfer (editores), op. cit., pp. 40-58.
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Los estudios basados en € trabajo en la sala de clases también
subrayaron la importancia de ensefiar nuevos contenidos en forma de pe-
quefios pasos escalonados. Lo anterior se explica asimismo por las limita-
ciones de la memoria operativa, ya que la mente puede manejar sélo un
nimero reducido de nuevos conceptos a la vez. Un concepto nuevo tiene
que llegar aiincorporarse alos conocimientos previos antes de que la mente
pueda darle significado, amacenarlo en la memoria y prestar atencion a
otras cosas. La nueva informacion no debe introducirse sino hasta que las
respuestas de los alumnos indiquen que han logrado dominar con bastante
soltura los conocimientos antiguos, aunque sin llegar a sobreaprendizaje,
como en el caso de las aptitudes de procedimiento. Las investigaciones
sobre la memoria a largo plazo demuestran por qué este método lento pero
seguro de retroalimentaciéon y de repaso es el mas eficaz. “Una vez no
basta” deberia ser €l lema de la memoria a largo plazo, aunque € repaso
injustificado y la repeticion tediosa no son técnicas adecuadas. Las investi-
gaciones sobre €l trabajo en la sala de clases citadas anteriormente indica-
ban que los mejores profesores no se dedican arepasar de manera incesante
las materias. Los estudios sobre la memoria sugieren que el método més
apropiado para retener la informacion en la memoria a largo plazo es el de
la “préctica distribuida’. Lo ideal es que en las lecciones se desarrolle un
tema por espacio de varios dias, y que las repeticiones tengan lugar a
interval os moderadamente distantes. Asi, Bahrick sefidla que:

A los alumnos se les ensefiaron 50 pares de palabras en inglés y
castellano y se repitio esta instruccién, con el mismo criterio, hasta
siete veces. Ocho afios mas tarde se les sometio a una prueba para
medir su nivel de memorizacion y reconocimiento. Las sesiones de
reaprendizaje original es habian sido espaciadas aintervalos de trein-
tadiasy de un dia, o bien se realizaban todas en un mismo dia. Ocho
afios después | os participantes que fueron gjercitados a intervalos de
30 dias recordaban casi el doble de palabras en comparacion con
aquellos que se gercitaron a intervalos de un dia, y ambos grupos
retuvieron més vocablos que los que se gjercitaron y regjercitaron en
un mismo dia.%3

Se podria concluir que el repaso introducido con un intervalo de dos
dias es preferible auno de un dia. Esta caracteristicadel aprendizaje explica
la importancia de mantener un ritmo pausado de instruccién, como lo de-
mostraron todos los estudios basados en el trabgjo en las salas de clases.
Independientemente de cuales sean las medidas practicas escogidas para la

63 H. P. Bahrick, “Extending the Life Span of Knowledge’, en Penner y otros
(editores), op. cit., pp. 61-82.
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ensefianza en €l aula, €l principio del repaso del contenido es absolutamente
esencial parafijar este Gltimo en la memoria a largo plazo. Mientras no se
produzca esa fijacion, no puede afirmarse que e contenido ha sido aprehen-
dido.

Que el hecho de recibir permanentemente comentarios de los alum-
nos resultafundamental para una ensefianza eficaz, es una sélida conclusion
alaque sellega en todos los estudios, la cual ademés se ve respaldada por
las investigaciones sobre lamemoriaa corto y largo plazo. Dichos comenta-
rios nosindican si lainformacion ha sido asimilada con la suficiente seguri-
dad para liberar la memoria a corto plazo (es decir la memoria operativa) y
destinarlaa nuevas tareas. Més aun, €l proceso de participar en gjercicios de
preguntas y respuestas y en otras préacticas de retroalimentacién equivale a
un repaso del contenido, [o cual también permite una memorizacion segura.
L os buenos profesores parecen estar conscientes de esta doble funcién de la
formulacion de preguntas: esto es, monitoreo y repaso simultaneos.

Finalmente, la investigacion sobre psicologia cognitiva respalda la
conclusién de que | as clases deben iniciarse cominmente con unarevision o
una analogia que vincule el nuevo tema con los conocimientos que ya
poseen los alumnos. Los estudios psicolinglisticos han demostrado que la
comprension verbal depende en gran medida de los conocimientos previos
pertinentes de los alumnos, y particularmente de su capacidad para aplicar-
los a una situacion nueva®. Comprender de una manera “significativa’, al
parecer, equivale a asociar |0s nuevos conocimientos con [o que ya conoce-
mos. Otros estudios psicolinguisticos han revelado que la comprension
mejora cuando las indicaciones se ofrecen a comienzo de un trozo escrito,
sefialandose € carécter y la orientacion general del texto. Es preciso tener
unaideadel “todo” parapredecir €l carécter delas partesy lamanera en que
encajan unas con otras. Asi como las indicaciones holisticasy genéricas son
importantes para que el lector pueda comprender un pasaje escrito, ellas
resultan igualmente esenciales para que €l alumno comprenda lo que se le
ensefia en la sala de clases. Este principio psicolingtistico demuestra por
gué una recapitulacion a comienzo de la clase puede generar en los estu-
diantes la“ disposicion mental adecuada’ para asimilar el nuevo material®.

Esta pequefia serie de principios relativos a la memoria operativa, la
memoria alargo plazo y las condiciones previas 6ptimas para un aprendiza-
je “significativo” explican la eficacia de casi todas las précticas que seglin
los estudios basados en €l trabajo en la sala de clases resultaron ser prove-
chosas. Su concordancia con lo afirmado por las principales corrientes

64 R. J. Spiro, op. cit.; y Andersony Shifrin, op. cit.
65 7. D. Bransford y P. N. Johnson, op. cit., pp. 717-726; R. J. Spiro, op. cit.
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psicol égicas fue advertida atinadamente por Rosenshine y Stevens cuando
sefialaron que lainvestigacién sobre la psicologia cognitiva

ayuda a explicar por qué los alumnos a los que se les imparte un
curriculum estructurado obtienen generalmente mejores resultados
gue aquellos en cuya ensefianza se aplican enfoques mas individuali-
zados o basados en el aprendizaje por descubrimiento. También
explica por qué los alumnos més jovenes que reciben su instruccion
de un profesor suelen realizar mayores progresos que |os estudiantes
de los cuales se espera que aprendan por su cuenta o mediante la
instruccion reciproca. Cuando se espera que los nifios més pequefios
aprendan por si solos, particularmente en las primeras etapas, se
corre €l riesgo de que los alumnos no presten atencién alas indica-
ciones adecuadas, 0 N0 procesen aspectos importantes, o avancen a
etapas posteriores sin contar con el grado suficiente de elaboraciény
préctica®.

Pasaré ahora a analizar algunos datos obtenidos de estudios interna-
cionales sobre la préctica en las salas de clases. La investigacion mas
completa sobre la materia fue realizada por Harold Stevenson y varios de
sus colegas en los Estados Unidos, China, Japon y Taiwan, quienes obser-
varon 324 clases de matematicas impartidas en Asia y en los Estados
Unidos, divididas entre primero y quinto afio. Cada aula fue estudiada a lo
largo de més de 20 horas por observadores entrenados que tomaron una
enorme cantidad de apuntes. Pocas dudas caben de la precision de las
conclusiones a las que se llegaron con respecto a la préctica en las aulas
asidticas y norteamericanas. Tampoco pueden cuestionarse las diferencias
de rendimiento detectadas en €l area matematica entre las aulas asidticas y
las estadounidenses. En los estudios comparativos a nivel internacional
sobre el rendimiento en el érea matemética en naciones desarrolladas, 10s
paises asiéticos ocupan los primeros lugares y los Estados Unidos el tltimo.
En consecuencia, esta investigacion internacional realizada por Stevensony
sus colegas puede interpretarse como un estudio en gran escala de proceso-
resultado, en el cual se describen en forma acabaday precisa los diferentes
procesos que tienen lugar en € aula'y que arrojan resultados asombrosa-
mente distintos.

El método pedagdgico usado en la sala de clases no es ciertamente €l
Unico factor que ha motivado esta enorme disparidad en los resultados. Los
adultos chinos'y japoneses asignan gran valor alas mateméticas, han recibi-
do una adecuada formacién en la materia y son capaces de ensefiarles
mateméticas a sus hijos fuera del colegio. No obstante, el método que se

66 B, Rosenshine y R. Stevens, op. cit.
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emplea en el aula es un factor sumamente importante para determinar
dichos resultados. (En su libro The Learning Gap, Stevenson y Stigler
refutan el argumento que sostiene que nuestros resultados inferiores en la
sala de clases obedecen a nuestra mayor “diversidad’®’.) Si se tiene en
cuenta el contraste entre los resultados, no sorprende que las actividades
gue normalmente tienen lugar en las aulas asiéticas se guien por los eficaces
principios pedagdgicos derivados de estudios estadounidenses en pequefia
escaa y de la psicologia cognitiva. Por € contrario, las actividades que
comunmente se realizan en las salas de clases estadounidenses son las
opuestas a las que recomiendan los resultados de dichas investigaciones.
Sin embargo, para que no parezca que estos contrastes descalifican a todos
los profesores estadouni denses, debe recordarse que fueron eminentes maes-
tros norteamericanos | os que determinaron por primeravez los resultados de
las investigaciones sobre principios pedagdgi cos eficaces. Desgraciadamen-
te, como lo demuestran los estudios comparativos, esa pedagogia superior
de ninguna maneratiende a aplicarse en los Estados Unidos.

Para ilustrar la concordancia entre los estudios en pequefia escala y
los estudios internacionales, primero resumiré los resultados de investiga-
ciones en peguefia escala en cada categoria, y luego las conclusiones corres-
pondientes a los estudios internacional es.

Atmoésfera social

Estudios intranacionales en pequefia escala: En las mejores aulas
la atmésfera socia es cdlida 'y estimulante, pero a mismo tiempo formal,
por lo que incita a concentrarse en el trabajo por redlizar. En contraste, en
las salas de clases con el rendimiento més bajo el clima es “marcadamente
afectivo”, con una alta dosis de elogios verbales y de comentarios positi-
vos para reforzar la autoestima. En las mejores clases el profesor es respe-
tuoso con los estudiantes, pero exige mucha disciplina, lo mismo que un
trabajo arduo. En las peores, la atmosfera era menos ordenada y menos
disciplinada.

Estudios internacionales: La forma de evaluacion utilizada con mas
frecuencia por los profesores estadounidenses es el €logio, una técnica rara
vez empleada en Taiwan o en Japon. La alabanza pone fin alas discusiones
y resata la funcion del profesor como autoridad. Ademés dienta a los

67 H. Stevenson y J. Stigler, The Learning Gap. Why Our Schools Are Failing and
What We can Learn from Japanese and Chinese Education (Nueva York: Summit Books,
1992), pp. 196-198.
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estudiantes para que se sientan satisfechos con su rendimiento y no les
informa sobre |os aspectos que deben mejorar. Los docentes chinos'y japo-
neses poseen un bajo nivel de tolerancia a los errores, y cuando éstos se
cometen rara vez los pasan por alto. El andlisis de los errores ayuda a
aclarar los malentendidos, fomenta la discusion y la fundamentacion y
compromete a los alumnos en una tarea de indagacion apasionante que
consiste en evaluar las ventgjas y desventgjas de las distintas soluciones que
se han propuesto como aternativas®.

Orientacién inicial

Estudios intranacionales en pequefia escala: El profesor revisa en
primer lugar los conocimientos previos necesarios para el nuevo aprendiza-
je y orienta a la clase hacia lo que ya esta ailmacenado en la mente. Un
método adecuado consiste en presentar €l material con una vision general o
con una analogia que permita vincularlo con los conocimientos previos, y
exponer brevemente |os objetivos parala clase del dia.

Estudios internacionales: El maestro asiético se para en frente de la
clase como sefial de que la leccidn esté proxima a iniciarse. Los alumnos
callan. “Comencemos’, dice el profesor en un aula de la ciudad japonesa de
Sendai. Tras un breve intercambio de reverencias entre los discipulos y €l
profesor, éste empieza por describir o que se realizara durante la clase.
Desde ese momento, y hasta que el docente resume la leccién del diay
anuncia que “hemos terminado”, la clase de educacién primaria japonesa
—al igual que en Taiwan y en China— consiste en un trabajo conjunto entre
el profesor y los aumnos para alcanzar |os objetivos descritos al comienzo
de la clase. Esta escena contrasta con la situacion observada en una sala de
clases de mateméticas estadounidense de quinto afio que visitamos no hace
mucho. Inmediatamente después de lograr atraer |a atencién de los alumnos
el profesor sefial6 que ese dia era martes, “dia de labanda’, y que todos los
estudiantes que tocaban en ella debian dirigirse a la sala correspondiente.
“Aquellos que hoy estén encargados del informe noticioso deberan reunirse
ali en eserincon”, continud. Luego dio inicio ala clase de mateméticas con
€l resto de los alumnos, revisando la solucion a un problema de computa-
cion que habia sido incluido en la tarea del dia anterior. Tras esta breve
revision, el maestro dirigié la atencién de los alumnos hacia el pizarrén,

68 |bidem, p. 191.
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donde se habia escrito €l gjercicio para ese dia. El profesor ocup6 la mayo-
riadel tiempo restante paseandose por lasala, supervisando €l trabajo delos
alumnos y conversando personalmente con algunos nifios para responder
preguntas o aclarar errores, y dejando escapar un “shh” cada vez que los
alumnos comenzaban a hablar entre si. Se trata de un ejemplo tipico®.

Ritmo

Estudios intranacional es en pequefia escala: Los mejores profesores
introducen nuevos materiales en etapas breves, escalonadas y féciles de
dominar, fijando un ritmo pausado, pero enérgico, sin avanzar mientras los
estudiantes no hayan demostrado que han comprendido la materia. Los
mejores resultados | os obtienen los docentes que introducen progresivamen-
te nuevos conceptos, cifran grandes expectativas y repasan los contenidos,
pero que no incurren en un “repaso incesante”.

Estudios internacionales: El ritmo es lento, pero los resultados son
impresionantes. Los docentes japoneses pretenden que sus alumnos sean
reflexivos y Ileguen a comprender profundamente las mateméticas. Cada
concepto y cada aptitud se imparte en forma exhaustiva, con [o que se evita
la necesidad de volver a ensefiar una nocién mas adelante. El hecho de que
se traten sdlo algunos problemas no significa que la leccion acabe por
carecer de contenido. En los Estados Unidos los planificadores de curricu-
lums, los editores de textos de estudio y los propios profesores parecen
creer que los alumnos aprenden mas eficazmente si resuelven una gran
cantidad de problemasy no si concentran su atencion solo en unos pocos’™.

Claridad

Estudios intranacionales en pequefia escala: Los profesores mas
eficientes no solo se expresaban con mayor claridad, sino que ademés se
concentraban mas intensamente en el objetivo relacionado con contenidos o
aptitudes, formulaban preguntas —aungque menos— y mantenian el foco de
interés al incorporar continuamente las respuestas de los aumnos a la
leccion. Una herramienta muy Gtil que contribuia ala claridad en la presen-

69 |bidem, p. 174.
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tacion era una recapitulacion a final de la clase, en que se indicaba hacia
dénde se encaminaba laleccion y qué objetivos se habian cumplido.

Estudios internacionales: Las interrupciones fuera de lugar general-
mente dificultan aun mas la capacidad de los nifios para percibir las leccio-
nes como un todo coherente. De acuerdo con |o detectado en los Estados
Unidos, €l profesor interrumpia el curso normal de la leccion con comenta-
rios improcedentes, o bien la clase era perturbada por otra persona en €l
20% detodas las lecciones de primer afio y en el 47% de todas las lecciones
de quinto afio. En Sendai, Taipei y Beijing, las interrupciones ocurrian en
menos del 10% de la hora de clase en ambos niveles. La coherenciatambién
se ve trastornada por frecuentes cambios de un temaaotro en el contexto de
una misma leccion. En el 21% de los casos, los cambios dentro de las
| ecciones estadounidenses se dirigian hacia temas distintos (y no hacia mate-
riales o actividades diferentes), en comparacion con solo 5% de |os casos en
las lecciones japonesas. Antes de finaizar la leccion, el profesor asidtico
repasa los conocimientos que se han adquirido y los vincula con el proble-
ma gue ha planteado a iniciar la leccion. Resulta mucho menos probable
que los maestros norteamericanos concluyan la leccion de esta manera. Por
ejemplo, descubrimos que, en comparacién con sus colegas de Chicago, en
Beljing los profesores de quinto afio dedicaban un tiempo ocho veces mayor
arecapitular los contenidos de las lecciones d final delaclase’™.

Conduccién y monitoreo

Estudios intranacionales en pequefia escala: La ensefianza més efi-
caz ha demostrado ser agquella en la que la instruccion dirigida a toda la
clase se usa la mayor parte del tiempo. El profesor obtiene respuestas y
verificael nivel de comprension de cada alumno, asegurandose de que cada
nifio reciba algin comentario —de manera frecuente aungue no incesante—
y de que todo €l curso participe. El docente espera pacientemente las res-
puestas de los alumnos. A menudo éstas se repiten para que las escuche toda
la clase. Muchos profesores eficientes utilizan en forma constructiva y no
evaluativa los errores de los estudiantes, tratando de determinar como se
cometieron. Los nifios se sienten mas comprometidos y motivados en este
ambiente de ensefianza que en aquellos que se centran en el alumno.

71 | bidem, pp. 179, 181-182.
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Estudios internacionales. Los profesores chinos y japoneses recu-
rren alos alumnos para generar ideas y para determinar si Son 0 no apropia-
das. L os estudiantes asiéticos se mantienen alerta ante la posibilidad de que
se les pida exponer su propia solucion, pero esta técnica cumple otras dos
importantes funciones. En primer lugar, involucra a los aumnos en la
leccion, aumentando su motivacion a hacerlos sentirse participes de un
proceso colectivo. En segundo lugar, entrega una impresion mas realista de
lamanera en que se adquieren |os conocimientos. Es mucho més dificil que
los profesores norteamericanos ofrezcan a los alumnos la oportunidad de
responder en forma tan detallada. Aun cuando en las aulas estadounidenses
parece observarse un ato grado de interaccion —donde tanto alumnos
como profesores formulan y responden preguntas—, los maestros norte-
americanos generalmente formulan preguntas que pueden contestarse con
un “si” o0 un “no”, o bien con una frase corta. Tratan de obtener una
respuesta correcta y contintian interrogando a los alumnos hasta que uno la
proporcione’.

Ejerciciosy préactica

Estudios intranacionales en pequefia escala: Se exigen dos tipos de
préctica, correspondientes a dos objetos de aprendizaje: contenido y aptitu-
des. Con respecto a contenido, se analizan y repasan huevos conceptos
hasta que queden firmemente retenidos en la memoria. Las aptitudes de
procedimiento se dominan hasta llegar a sobreaprendizaje (automatiza-
cion). La préactica dirigida deberia formar parte de la instruccion dirigida a
toda la clase antes de que se realice €l trabajo en el asiento. Este trabajo en
el asiento generalmente funciona mejor en grupos pequefios que en forma
individual, pero se emplea en forma bastante moderada tanto para la ense-
flanza de contenidos como de aptitudes. Durante el trabajo en el asiento se
proporciona supervision y se formulan comentarios.

Estudios internacionales: Cuando los nifios deben trabajar por su
cuenta durante periodos prolongados, sin contar con la orientacion o las
reacciones del profesor, comienzan a perder la concentracion en el propési-
to de su actividad. Los profesores asidticos asignan menos trabajo en el
asiento que sus colegas estadounidenses; ademas, ellos o emplean de ma-
nera distinta. Los maestros asidticos tienden a usar periodos cortos y fre-

72 |bidem, p. 190.
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cuentes de trabajo en el asiento, alternandolos con € andlisis de |os proble-
mas y permitiendo que los nifios los resuelvan por si solos. Cuando €l
trabajo en el asiento se inserta en la leccion, lainstruccion y la practica se
entrelazan firmemente hasta formar un todo coherente. Los maestros pue-
den medir en qué grado comprendieron |os nifios la seccién anterior de la
leccion al observar como resuelven problemas practicos. El hecho de entre-
mezclar de estamanerael trabajo en €l asiento con lainstruccién le ayudaal
profesor a determinar la velocidad ala que debe avanzar durante laleccion.
L os maestros estadounidenses, por otra parte, tienden arelegar el trabajo en
el asiento a un solo periodo prolongado a fina de la clase, donde se
convierte en poco més que un periodo de préctica repetitiva. En Chicago el
50% de todas las lecciones de segundo afio concluyeron con un periodo de
trabajo en el asiento, en comparacion con el 23% en Sendal y el 14% en
Taipei. Los profesores norteamericanos no suelen conversar sobre el trabgjo
realizado, o su conexion con el objetivo de la leccidn, ni tampoco evalan
publicamente su exactitud. El trabgjo individual en el asiento nunca fue
evaluado o analizado durante el 48% de todas | as | ecciones estadouni denses
de quinto afio sometidas a observacion, en contraste con menos de un 3% de
las clases japonesas y un 6% de las clases en Taiwan’.

Puesto que fueron principal mente las investigaciones sobre las clases
eficaces estadounidenses las que, en los estudios en peguefia escala, permi-
tieron determinar originalmente estos criterios de ensefianza eficaz, la pri-
mera pregunta que viene ala mente es: ¢por qué |os maestros norteamerica-
nos contravienen de manera tan sistematica los resultados de las investiga-
ciones estadounidenses, mientras que los profesores asiéticos siguen siste-
maticamente sus postulados? En un importante estudio sobre la eficacia de
las clases, cuyos resultados fueron igualmente desconcertantes, W. James
Popham, profesor de educacion de la UCLA, declar6 o siguiente acerca de
|os docentes norteamericanos:

Rara vez es posible encontrar un profesor que, antes de ensefiar,
establezca objetivos de instruccion claramente definidos en funcién
del comportamiento del alumno y luego se dedique a alcanzar di-
chos objetivos [ ...] Para que lo anterior no parezca un ataque gra-
tuito contra la profesiéon docente, deberia sefialarse que hay pocos
motivos para esperar que los profesores [ estadounidenses] demues-
tren gran destreza en lograr objetivos. Por cierto que no han sido
capacitados para esta tarea, pues las instituciones de formacién pe-
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dagdgica casi nuncafomentan este tipo de competencia. Tampoco se
le asigna mayor importancia a esa aptitud didéactica después de
que €l maestro concluye sus estudios pedagégicos. [El destacado es
mio.]”

Lo que precisamente Horace Mann instaba a hacer a los ingtitutos
pedagdgicos y que toda la opinidn publica estadounidense supone que estan
haciendo —impartir una pedagogia eficaz—, es un &mbito de la capacita-
cion que, de acuerdo con observadores partidarios y detractores, ha sido
abordado muy someramente en nuestras escuelas de educacion’™. Por e
contrario, es la teoria, y para colmo teoria altamente discutible, 1o que
recibe mayor atencidn en los cursos de estos establ ecimientos pedagogi cos.
Esta situacién deberia exponerse en términos incluso mas enféticos. nues-
tros ingtitutos pedagégicos no sélo se niegan a poner mayor énfasis en la
eficacia de la clase en sus aspectos basicos, sino que ademas promueven
ideas que en realidad se contraponen a lo que sugieren las investigaciones
coincidentes sobre los profesores eficaces. En la seccion 1 cité los tipos de
argumentos que escuchan los profesores con respecto alaprécticaen lasaa
de clases. Seria instructivo recordar ahora esas opiniones, extractadas del
libro Best Practice, publicado en 1993:

En casi todas las asignaturas escolares disponemos ahora de recien-
tes restimenes informativos, metaandlisis de investigacion didactica,
bol etines de clases piloto y series de referencia con recomendaciones
profesionales. Hoy en dia hay una mejor definicién unénime de
Préctica Optima de la pedagogia en todas las éreas criticas [...] Ya
sea que las recomendaciones provengan del National Council of
Teachers of Mathematics, del Center for the Study of Reading, del
National Writing Project, del National Council for the Socia Stu-
dies, de la American Association for the Advancement of Science,
del National Council of Teachers of English, de laNational Associa-
tion for the Education of Young Children, o de la International
Reading Association, las percepciones fundamentales sobre la ense-
flanza y el aprendizaje son extraordinariamente coincidentes. En
efecto, las recomendaciones emanadas de estas diversas organiza-
ciones son unanimes con respecto a muchos aspectos clave’.

74\W. Popham, “Performance Tests of Teaching Proficiency: Rationale, Development,
and Validation”, American Education Research Journal, 8, pp. 105-117.

75 G. Clifford y J. Guthrie, Ed School: A Brief for Professional Education (Chicago:
University of Chicago Press, 1988); R. Kramer, Ed School Follies: The Miseducation of
America’s Teachers (Nueva Y ork: The Free Press, 1991).

6 S, Zemelman, A. Danielsy A. Hyde, op. cit., pp. 4-5.
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Luego, como seguramente recordara el lector, en el libro se enume-
ran 25 recomendaciones de “MAS’ o0 “MENOS’, en las cuales coinciden
todas estas entidades. Entre ellas podemos citar |as siguientes:

MENOS instruccion dirigida atoda la clase.

MENOS pasividad del alumno, es decir, que no se limite a sentarse, escu-
char y recibir informacion.

MENOS intentos de |os profesores por cubrir una gran cantidad de material.
MENOS aprendizaje memoristico de hechos y detalles.

MENOS énfasis en la competitividad y notas.

MAS aprendizaje empirico, inductivo y préctico.

MAS aprendizaje activo, con el consiguiente ruido productivo de los alum-
nos cuando hacen cosas, conversan y colaboran.

MAS estudios a fondo sobre un menor nimero de temas.

MAS responsabilidad transferida a los estudiantes en la realizacion de su
trabajo: fijacién de metas, mantencidn de registros, monitoreo, evaluacion.
MASS opciones paralos aumnos; por ejemplo, escoger sus propios libros, etc.
MAS atencion a las necesidades afectivas y alos diferentes estilos cogniti-
vos de los alumnos.

MAS actividades cooperativas y de colaboracion’”.

Los autores elogian €l actual consenso en torno a estos principios
“centrados en €l nifio” por ser “progresivos, apropiados para la etapa de
desarrallo, basados en la investigacion y eminentemente ensefiables’. Aun
asl, estas aseveraciones “ no se basan en investigaciones’ en laforma sugeri-
da por los autores. Muy por el contrario. Ningun estudio sobre €l aprendiza-
je del nifio, dentro de las principales corrientes cientificas, respalda estas
generalizaciones. Con respecto a aprendizaje eficaz, las investigaciones
concuerdan en que esas recomendaciones constituyen la peor y no la“mejor
préactica’.

Esta inversion de la realidad propia de “Alicia en €l pais de las
maravillas’ ha ocurrido en gran medida por efecto de un mecanismo retori-
co que he denominado “polarizacién prematura’. El aprendizaje por descu-
brimiento estildado de “ progresivo” y lainstruccion dirigida atodala clase
es calificada de “tradicional”. Segln esos descriptores, se supone que una
modalidad es activa y atractiva, y la otra pasiva y aburrida; una seria

77 | bidem.
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holistica e indirecta y la otra progresiva y directa. Como resultado de esa
polarizacion terminoldgica, la expresion “instruccion directa’, que es la
modalidad propugnada por diversos profesores y especialistas en educacion,
ha sido duramente criticada por los antitradicionalistas. Con todo, la distin-
cion entre instruccion directa e indirecta constituye una desafortunada sim-
plificacion de algunas cuestiones complejas. Por g emplo, ella pasa por alto
los diferentes requisitos pedagdgicos para el aprendizaje de procedimientos
y el aprendizaje de contenidos, y de ese modo desestima los diferentes
énfasi s pedagdgicos necesarios en las diversas edades y etapas del aprendi-
zaje. Paraque el aprendizaje de procedimientos sea eficaz se requiere llegar
al “sobreaprendizaje”’, y por ende se necesita un largo proceso de préactica.
El aprendizaje de contenidos es receptivo a una diversidad de métodos que
se acomodan a los conocimientos previos, habitos e intereses de los alum-
nos.

Lo que demuestran con mucha claridad |os datos internacionales es
que €l aprendizaje tanto de procedimientos como de contenidos resulta mas
eficaz en un ambiente focalizado en el que se haga especia hincapié en la
instruccién dirigida atoda la clase, pero con interval os de trabgjo individual
0 en peguefios grupos. No obstante, dentro de ese contexto focalizado hay
muy buenos caminos que conducen a Roma. Las observaciones del trabajo
en la sala de clases realizadas por Stevenson y sus colegas arrojan luz sobre
la antigua sabiduria segin la cual hay que integrar los métodos tanto direc-
tos como indirectos, incluidos € aprendizaje por indagacion —en €l cual se
insta a los alumnos a pensar por si mismos— Yy la entrega directa de
informacion —que a veces resulta ser el modo més eficaz y €ficiente de
adquirir conocimientosy desarrollar aptitudes. Una combinacién entre mos-
trar y narrar, sin omitir ninguna de estas aternativas, constituye por lo
general el enfoque mas eficaz en la ensefianza, 1o mismo que en €l lengugje
escritoy oral.

El anico principio de acance verdaderamente general que parece
desprenderse de las investigaciones de proceso-resultado sobre pedagogia
es que lainstruccion focalizada y dirigida resulta mucho més eficaz que la
instruccion naturalistay basada en el descubrimiento, en la que se aprende
al propio ritmo. Ahora bien, todo es valido en el contexto de la instruccién
focalizaday dirigida, de modo que aquello que da 6ptimos resultados en un
grupo de alumnos puede no dar los mismos frutos en otro grupo con un
bagaje similar de conocimientos que estudie en e mismo recinto. Los
métodos deben variar significativamente en distintos grupos etéreos. En el
contexto general de lainstruccion focalizaday dirigida, mi propia preferen-
cia general —adoptada por buenos profesores en muchos paises— es por lo
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que podria llamarse “instruccion dramatizada’. El periodo de clases puede
estructurarse como una pequefia obra dramédtica con una introduccion, un
nudo y un desenlace, dirigida en forma acertada por el profesor, quien
utiliza un libreto escrito sin rigidez. En la introduccion se plantea la pre-
gunta que debe ser respondida, los conocimientos que habrén de dominarse
o la aptitud que tendra que desarrollarse; el nudo consiste en un intenso
intercambio de opiniones entre los Alumnos y entre éstos y el profesor; y €l
desenlace consiste en una sensacion de culminacion y de realizacion.

La idea de ensefiar a la manera de una obra de teatro o de una
narracion adquiere un alto grado de crédito debido a su concordancia con
métodos probadamente eficaces de ensefianza en la sala de clases, y con una
tradicion antigua y también muy eficaz, particularmente en un érea tan
delicada como es la ensefianza de valores y virtudes unanimemente acepta-
dos. ¢De qué modo podemos inculcar y moldear valores como €l pensa-
miento independiente, latolerancia, €l respeto, la esperanza, la civilidad, la
resistenciafrente alamasa, y a mismo tiempo ensefiar asignaturas'y aptitu-
destales como historiay ciencia, lecturay escritura? Desde Platén hasta Sir
Philip Sidney, desde Robert Coles hasta Kieran Egan ha habido acuerdo
general en que dramatizar, narrar o escenificar implicitamente las historias,
tanto ficticias como reales, constituye un método de ensefianza acertado y
seguro’8, Especialmente en los primeros afios de estudio, no deberia desper-
diciarse ninguna oportunidad para combinar la ensefianza de habilidades,
que de por si puede dramatizarse, con las narraciones en que se resaltan las
virtudesy el conocimiento.

La narrativa o e drama focalizados se encuentran a medio camino
entre el gercicio puro y la préctica (que tiene su lugar) y la actividad no
dirigida de la metodologia en base a proyectos (que en ocasiones también
puede tener un lugar). Sir Philip Sidney sostuvo (jen 1583!) que los relatos
son mejores maestros que la filosofia o la historia, pues la filosofia ensefia
por medio de tediosos preceptos (instruccion dirigida) y la historia ensefiaa
través de gjemplos inciertos (la metodologia en base a proyectos). En el
relato, sin embargo, se alinan el precepto y € gemplo, por lo que al mismo
tiempo ensefiay deleita. En el siglo XV Sidney afirmo a este respecto que:

Asi, pues, €l filosofo y €l historiador son aquellos que al canzarian €l
objetivo, el uno mediante el precepto y e otro mediante el gemplo.
Pero, a no disponer de ambos a la vez, tanto el filésofo como el
historiador cojean. Pues € fildsofo [establece] con argumentos in-

78 K. Egan, Teaching as Sory Telling: An Alternative Approach to Teaching and
Curriculumin the Elementary School (Chicago: University of Chicago Press, 1989).
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trincados lamera norma[...] Como el historiador necesita el precep-
to, su gjemplo no permite extraer ninguna conclusion esencial [...]
Ahorabien, €l poeta eximio practica ambas técnicas. Con un cuento
a buen seguro llega hasta nosotros, con un cuento que logra que los
nifios dejen de jugar y se acerquen los ancianos que estan sentados
junto al rincon de la chimenea. Y sin aspirar a nada més, é se
propone conquistar las mentesy lograr que la maldad se transforme
en virtud™.

En otra seccién de su ensayo, Sidney aclara que la buena historia
también puede constituir un buen relato en e que se combine el precepto
con el gemplo. Laensefianza del mas alto nivel impartida en las aulastiene
un aire narrativo y dramatico incluso cuando hay un alto grado de interac-
cién de los alumnos con el maestro: cuenta con un tema definido, con una
introduccion, un nudo y una conclusion. Este principio didéctico es aplica-
ble incluso a las mateméticas y la ciencia. Cuando en cada leccién hay un
argumento adecuadamente desarrollado, del cual |os propios nifios son par-
ticipes, laensefianzaes alavez focalizaday cautivante. Las investigaciones
disponibles coinciden en recomendar este esguema, aunque de ninguna
manera sefialan que una secuencia acertada, la transformacion en argumento
y ladramatizacion de las actividades de aprendizaje constituyen la formula
exclusivao integral paraunabuena pedagogia. Para muchos tipos elementa-
les de aprendizgje, la préctica repetida debe formar parte de latrama.

El hecho de que las recientes investigaciones psicoldgicas hayan
proporcionado una percepcion mas clara que confirma lo sostenido por
Platon y Sidney sobre los relatos, probablemente deberia aumentar, y no
disminuir, nuestra confianza en los resultados de estos Ultimos estudios. La
educacion es tan antigua como la humanidad. La afirmacion extrema se-
gun la cua la tecnologia 'y la era de la informacién han modificado radi-
camente la naturaleza de la educacion de los nifios més pequefios carece,
como la mayoria de las afirmaciones extremas en el area de la educacion,
del respaldo de especidistas en la materia. Tampoco deberian sorprender-
nos los estudios recientes cuando demuestran que un enfogque naturalista,
el cual carece de una clara linea argumental y de un foco de atencién
definido, adolece del defecto que Sidney observé en la historia como maestra
de la humanidad: “no permite extraer ninguna conclusién esencial”. El
aprendizaje por descubrimiento ocupa efectivamente un lugar modesto, 1o
mismo que €l gercicio y la préactica. Pero las investigaciones indican que,

™ P. Sidney, An Apology for Poetry.
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la mayoria de las veces, |la ensefianza claramente focalizada y con un argu-
mento adecuado constituye el mejor medio para “[lograr] que los nifios
dejen de jugar y se acerquen los ancianos que estan sentados junto al
rincén de la chimenea’.[]



