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Prefacio

Importantes cambios tuvieron lugar desde que fue escrita la segunda edicion de Estrategias
docentes y continuamos inmersos en uno de los periodos mis excitantes de la historia re-
ciente de la educacion. La “revolucion cognitiva” estd adquiriendo creciente impulso y nues-
tra comprension del proceso de aprendizaje se refleja en una mayor comprension de la na-
turaleza social del aprendizaje, del impacto del contexto en los procesos de pensamiento de
los jovenes, de Ia necesidad de dominar conocimiento especifico en ¢l pensamiento de nivel
superior; estd presente también en la percepcidn de las diferencias que existen entre las ha-
bilidades de pensamiento y resolucién de problemas que poseen novatos y expertos, y en la
conviccién de que los alumnos construyen una comprension propia de los temas que estu-
dian. Los docentes usan ahora Ia bibliografia sobre la ensefianza eficaz, ya popular en los aios
setenta y los ochenta, como base de su prictica, y van mas alli aun para centrarse en ayudir
4 sus alumnos en la adquisicion de una comprensién profunda de los conceptos, al mismo
tiempo que desarrollan sus habilidades de pensamiento superior y critico. Tratamos de refle-
jar estos avinces cuando revisamos el texto.

Cuando escribimos la tercera edicion confiamos en tres tuentes. La primera es el continuo
avance de Ia psicologia cognitiva al que nos referimos en el parrafo anterior, que tiene impor-
tantes implicancias para los docentes, como se refleja en las actitudes docentes sugeridas pa-
ra los modelos de ensefianza que proponemos en este texto. La segunda es la bibliografia acer-
ca de la ensefianza eficaz, que contintia constituyendo las bases de conocimicnto que todos
los docentes deben poseer: las habilidades y disposiciones basicas para la ensefianza.

La tercera fuente es la experiencia. Desde que escribimos la segunda edicion, pasamos mu-
cho tiempo en las aulas, observando docentes, trabajando con los alumnos y estudiando las
complejas interacciones que tienen lugar en las actividades de ensefianza y aprendizaje. Esta ex-
periencia también nos ayudé a entender que, si bien la revolucion cognitiva esti en todo su es-
plendor, Ia ensefianza contintia siendo ecléctica y los métodos revelan una enorme variedad de
concepciones acerca de o que es realmente la eficacia. Nuestra experiencia aparece reflejada
a través de todo el espacio de este libro.

Al igual que en la segunda edicion, este libro hace foco en la ensefianza, usando ¢l enfo-
que de los modelos. Estos enfoques combinan estrategias prescriptivas con contenidos espe-
cificos y objetivos de conocimiento, admitiendo que ningiin modelo reemplaza la habilidad
y Ia sabiduria de un docente eficaz. Conscientemente hemos evitado desarrollar todos los te-
nas (ue aparecen generalmente en los textos de este tipo, porque creemos, tal como la in-
vestigacion sugiere, que un tratamiento en profundidad de contenidos cuidadosamente selec-
cionados es preferible a la cobertura amplia pero superficial de toda una materia. En lugar de
abordar todos los temas, intentamos presentar € ilustrar los modelos en detalle, incluyendo
sugerencias para modificarlos y hacerlos mas flexibles, para permitir que los docentes expre-
sen sus propios estilos y preferencias.



3. El modelo inductivo:
una vision constructivista del aprendizaje

El modelo inductivo: una visién general
Estructura social del modelo
El modelo inductivo: perspectivas tedricas

Metas del modelo inductivo
Conceptos: categorias con caracteristicas comunes
Relaciones entre los conceptos: principios, generalizaciones y reglas académicas

Planificar clases con el modelo inductivo
Identificar temas
Especificar metas
Seleccionar ejemplos

Implementar clases utilizando el modelo inductivo
Etapa 1:introduccién
Etapa 2: final abierto
Etapa 3: convergencia
Etapa 4: cierre
Etapu 5:aplicacion

El modelo inductivo: énfasis en el desarrollo del pensamiento

El inodelo inductivo: alternativas
Ejemplos
Duracion de las clases
Estimular la cooperacion
Eficucia en la planificacién

Fvaluacion diagnéstica
Medicion del aprendizaje de contenidos
Medicién del aprendizaje de habilidades de pensamiento

El modelo inductivo es una estrategia directa pero efectiva, disefiada para ayudar a los alum-
nos a desarrollar el pensamiento critico y el pensamiento de nivel superior mientras que se¢
enserian temas con contenidos especificos. Los docentes presentan a los alumnos informa-
cién que ilustra los temas para luego guiarlos en la busqueda de patrones. Esta basado en la
idea de que los alumnos construyen su propia comprensién del mundo en lugar de apren-
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derlo como una forma previamente organizada. El modelo requiere que los docentes estén
capacitados para indagar y guiar el pensamiento del alumno. Su eficacia depende del docen-
te como lider activo en la tarea de ayudar a los alumnos a procesar la informacion. El mode-
lo es efectivo para promover altos niveles de compromiso por parte del alumno y aumentar
la motivacion en una atmdsfera de seguridad y apoyo para el aprendizaje.

Una vez finalizado el estudio de este capitulo, se alcanzarin los siguientes objetivos.

« Clasificar los temas del curriculum escolar en conceptos, generalizaciones, principios o
normas académicas.

» Describir las caracteristicas de conceptos, generalizaciones, principios y normas académicas.

« Planificar e implementar clases utilizando el modelo inductivo.

« Adaptar el modelo inductivo para alumnos de diferentes edades y diferentes medios.

« Evaluar la comprension que el alumno tiene de los objetivos de contenido ensenados
usando el modelo inductivo.

« Evaluar el desarrollo de las capacidades de pensamiento de nivel superior y de pensi-
miento critico propuestas a través del modelo inductivo.

Para comenzar nuestro debate, veamos a tres docentes que emplean ¢l medelo inductivo de
manera levemente diferente, para ayudar a los alumnos a alcanzar tanto objetivos de conteni-
do como de pensamiento critico.

Judy Nelson esta comenzando el estudio del tema “longitud y latitud” en Ciencias Sociales
con sus alumnos de quinto ano. Como sabe que algunos de ellos poseen escasos conoci-
mientos, planifica como si no tuvieran virtualmente experiencia alguna en cuanto a estas
ideas. En la preparacién, compra una pelota de playa, busca una vieja pelota de tenis y tam-
bién toma sus mapas murales y globos terriqueos.

Después de realizar las rutinas del comienzo de la clase, pide a los alumnos que iden-
tifiquen el lugar donde viven en el mapa mural. Luego introduce la clase preguntando a
los alumnos:

—Ahora supongamos que se hicieron nuevos amigos en las vacaciones de verano y quie-
ren describirles exactamente donde viven. ;Como harian?

Tras obtener un nimero de sugerencias de los alumnos, observa que todas son ideas
buenas pero ninguna es lo suficientemente precisa como para identificar la ubicacion
exactit. Entonces dice:

—Hoy vamos a descubrir la manera de identificar con precision dénde vivimos. Cuando
hayamos terminado, seremos tan buenos en esto que podremos identificar cualquier cit-
dad del mundo.Tengan eso en mente cuando trabajemos. ;Listos para empezar?

Luego toma la pelota de playa y el globo terriqueo y pide a sus alumnos que los com-
paren, llumdndolos en forma individual.

Después de varias comparaciones, Judy les pide que identifiquen el norte, ¢l sur, el es-
te y el oeste en la pelota de playa y dibuja un circulo en la mitad de la pelota. Continta
preguntando:

—iQué me pueden decir de esta linea? Comencemos. ;Tara?
—Es un circulo.
—Bien Tara —Judy sonrie—. ;Qué mas? ;Andy?
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—Esti en Ia mitad de la pelota.
—Bien,Andy... Ahora miren la pelota de tenis. ¢Amy?
—También esta en la mitad de la pelota.
Entonces Judy corta Ia pelota por la mitad, llevando a los alumnos a I conclusion de
que la linea central divide 2 la pelota en dos hemisterios como lo ilustra la figura 3.1.
Judy identifica las lineas como “ecuadores”y continta dibujando otras lineas en ka pe-
lota de playa. Luego dice:
—Ahora comparen las lineas entre ellas. ;Kathy?
—...Todus son parejas.
—Continta Kathy. ;Qué quieres decir con parejas? —Ia alienta Judy.
—...Que no se cruzan entre ellas —explica Kathy haciendo un gesto con las manos.
—iExcelente, Kathy! —asiente Judy sonriendo.

FiGura 3.1. Pelota de playa y pelota de tenis

Luego continua preguntando y guiando a los alumnos para hacer otras compuraciones, Co-
mo que las lineas van de este a oeste y se vuelven mads cortas 2 medida que se alejan ded
ecuador. Entonces Judy las dibuja en el pizarrén. Una vez terminadas las comparaciones,
introduce el término “latitud”, que describe las lineas acerca de las cuales estuvieron dis-
cutiendo.

Contintia dibujando lineas de longitud en i pelota de playa, como muestra la figura 3.2.

FiGura 3.2. Pelota de playa con lineas de longitud y de latitud
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Luego pregunta:
—:En qué se parecen estas lineas a las lineas de latitud, David?
—...En que todas van alrededor de la pelota.
—Si, es ast —sonrie Judy—. ;Qué mas? ;Tricia?
—Hay Ia misma cantidad de lineas en las dos pelotas.
_Si, es asi —asiente Judy, percatindose de que habia dibujado en la pelota tres lineas de
latitud y tres lineas de longitud.
—¢Como se comparan los largos de las lineas de longitud con los largos de las lincas de
latitud? ;Chris?
—...Me parece que son iguales.
—lguales entre ellas?
—Si.
—Veamoslo de nuevo. ;Qué hacen las lineas de longitud aqui? —pregunta Judy, sefalan-
do el extremo superior de la pelota y dirigiéndose a Chris.
—Todas se cruzan alli.
—Bien —sonrie Judy—. ;Entonces qué sabemos acerca de los largos de las fineas de longjtud?
—...Que son... no sé.
—Bueno, pon esta cuerda alrededor de la pelota —sugiere judy, dandole a Chris un peda-
zo de cuerda que ella tenia sobre el escritorio.
Entonces, Chris mide con la cuerda la circunferencia de la pelota a través de los polos.
Judy pide a Jennifer que repita el proceso con otro pedazo de cuerda en un punto di-
ferente de la pelota, pasando por los polos, y pide a Andy y Karen que midan la pelota si-
mulando lineas de latitud, para demostrar que éstas se vuelven mis cortas a medida que
se acercan a los polos.
—Entonces, ;qué sabemos acerca del largo de las cuerdas? ;Chris?
—Son iguales —responde Chris sefialando las cuerdas de longitud—. Pero éstas sc vuel-
ven mis cortas —advierte, senalando las cuerdas de latitud.
—:Y éstas qué representan?
—Lineas de longitud.
—iExcelente! Entonces, iqué sabemos acerca de las lineas de longitud?
—...50n todas del mismo largo.
—;Y ¢émo lo sabemos?
—Las cuerdas eran todas del mismo largo.
—iSobresaliente! Bien pensado —Judy responde con entusiasmo.

Finalmente, Judy revisa pidiendo a los alumnos que comparen las caracteristicas de la longi-
tud y de fa fatitud y las relaciona con el globo y con los mapas murales planos. Estas son ul-
gunas de sus conclusiones:

1. Lus lineas de longitud se encuentran mis alejadas en el ecuador, mientras que las fineas
de latitud tienen la misma distancia entre ellas en todos lados.

2.Lus lineas de longitud tienen el mismo largo; las lineas de latitud se vuelven mis cortas
al norte y al sur del ecuador.

3.Las lineas de longitud se intersectan en los polos y las lineas de latitud y de longitud se
intersectan entre ellas.
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4. Las lineas de longitud van de norte a sur y miden distancias de este a oeste y las lineas
de latitud van de este a oeste y miden distancias de norte a sur.

A continuacion, los alumnos identifican la latitud y la longitud de diferentes localidades
en los mapas, y practican encontrar la ubicacién exacta de ciudades de todo el mundo.

Sue Grant estd comenzando a estudiar la ley de Charles con sus alumnos de quimica y pa-
ri comenzar, afirma:

—Hemos estudiado la teoria cinética de los gases y hoy vamos a examinar otra ley que
describe la conducta de los gases. Esta ley fue formulada por un francés llamado Jacques
Charles, por eso la ley se llama igual que él. Cuando terminemos hoy, podrin resolver pro-
blemas usando esta ley.

A continuacién toma tres globos idénticos y los infla, tratando en la medida de lo posi-
ble de que contengan igual cantidad de aire. Los levanta y les pide a sus alumnos que los
comparen; la clase concluye que son del mismo tamafio. Mientras sus alumnos observan,
coloca el primero en una cubeta con agua hirviendo, el segundo en una cubeta con agua
a temperatura ambiente y el tercero en una cubeta con hielo, como muestra la figura 3.3

FiGurA 3.3. Cubetas con globos inflados

Luego, muestra tres dibujos, como se ve en Ia figura 3.4.y el grafico que se ve en la figura 3.5.

FIGURA 3.4. Modelos de globos a diferentes temperaturas
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Después, pone a los alumnos en pares y dice:

—Ahora, trabajen con su compaiiero y observemos y comparemos con cuidado. Compa-
ren los globos entre si, los tres dibujos con los globos y también los dibujos entre si;y lue-
g0, los dibujos y los globos con respecto al grafico. Quiero que saguen todas las conclu-
siones que puedan y quiero que puedan sustentar sus conclusiones con pruebas. Les doy
cinco minutos. Escriban sus conclusiones y las pruebas en un papel.

Volumen
(ml)

Temperatura
(Grados Kclvin)

FiGURA 3.5. Grdfico que relaciona la temperatura y el volumen

Pronto la clase se vuelve un murmullo de voces mientras los alumnos estudian los globos,
los dibujos y el grifico. Mientras trabajan, Sue camina entre ¢llos, haciendo de tanto en tan-
to un comentario u ofreciendo palabras de aliento.
Terminados los cinco minutos, detiene la actividad y comienza a decir:
—Bien, ;a qué conclusiones hemos llegado?... ;Steve? ;Birbara?
—Hemos decidido que las masas en cada globo eran iguales.
—Bien —asiente Sue—. ;Y por qué dijeron eso?
—El namero de moléculas -puntos- en cada globo es el mismo.
—Excelente. Los dos pensaron bien.
Contintia este proceso, llamando a otros pares.
Las siguientes son algunas de sus conclusiones y [as pruebas que las sustentan:

Las masas de aire en los globos son iguales.  El niimero de*puntos” en los tres dibujos es igual.

Ll movimiento moleculir aumerto en el Las flechas en el tercer globo son mas Lirgas.

globo que estuvo en contiacto con el calor.

Il volumen del globo que estuvo en contacto  Lis moléculas estin mds juntas en el primer dibujo
con el calor aument6 y ef volumen del globo  y mis separadas en cl tercer dibujo.
que estuvo en contacto con el frio disminuyd.

L tempceratura y el volumen parecen ser El grifico muestra que el volumen ¢s proporcion:l

directamente proporcionales. a la temperatura.

[L MODELO INDUCTIVO: UNA VISION CONSTRUCTIVISTA DEL APRENDIZAJE 77

Entonces contintia:

—Vuelvan a mirar el grafico.Vemos que el volumen es proporcional a la temperatura, pe-

ro jqué temperatura?... ;Greg?

—No estoy seguro de lo que quiere decir.

—Mira el grafico. 4El volumen es proporcional a la temperatura Celsius o a la temperatu-

ra absoluta?

—... Pareciera que a la temperatura absoluta.

—Claro que si. Eso es lo que vemos en el grifico. Muy bien.

Luego Sue escribe en el pizarrén T1 pV1 y T2 u V2, y dice:

—iQué significan los niimeros uno y los nitmeros dos? ;Debbie?

—Los unos significan una temperatura y un volumen y los dos significan otra temperatu-

ra y otro volumen.

—Bien, entonces, si sabemos que son proporcionales, ;qué sabemos acerca de sus razo-

nes? ;Mike?

—... Son iguales.

—Excelente, jentonces cémo podemos escribir la relacién? ;Tony?

—...SeriaT1/T2 =V1/V2.

—Sobresaliente, todos. Esa es la ley de Charles, y es lo que nos interesa hoy —continGa di-

ciendo—. Vemos en la ley de Charles de qué manera la temperatura afecta el volumen.

Pensemos cdmo se relaciona esto que acabamos de aprender con lo que ya sabemos acer-
- cade la masa y la densidad... A medida que la temperatura sube, ;qué pasa con It masa del

gas? ;Randy? -—continia Sue.

—...Nada.

—Bien. ;Y como lo sabes?

—...La cantidad no cambid, solamente el volumen.

—Excelente. ;Qué paséd con la densidad? jJo?

—Se... se vuelve... menor.

—Muy bueno. Explicanos eso.

—...El aire se expande, pero la masa es la misma; por lo tanto, debe ser menos denso.

—iBravo! Buena explicacion, Jo.

Luego, Sue continué la clase dando a los alumnos varios problemas con variacion de
temperaturas, donde debia determinarse el cambio en el volumen o, frente al cambio ocu-
rrido, determinar qué temperatura lo habia causado.

Jim Rooney es docente de octavo afio de la E.G.B. Esti algo frustrado porque sus alumnos es-
tin confundidos y no pueden indicar correctamente las formas posesivas en sus trabajos de
escritura. Decide que no tiene nada que perder si trata de ayudarlos a desarrollar su propia
comprension de las reglas; por lo tanto, prepara un pasaje en el cual las reglas estin ilustradas.”

Jim comienza la clase diciendo:

* El siguiente ejemplo presenti un problema para la tracuccion. En inglés, la relacion de posesividad en-

tre dos sustantivos se construye afadiendo ’s al término subordinado, mientris que en ks palabras que
ya terminan en s (como los plurales regulares) solo se agrega un apdstrofo al final. Para facilitar la com-
prension det desarrollo, afiadimos entre paréntesis las construcciones del original inglés. (N. de la'1)
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—Hoy vamos a practicar c6mo encontrar patrones. El objetivo de la clase de hoy es iden-
tificar algunos patrones de uso de ciertas palabras en el siguiente pasaje. Cuando hayamos
terminado, esto nos ayudari a escribir... Bueno, comencemos.

Luego comienza su clase mostrando el pasaje que se presenta a continuacion.

Jefferson, un condado rural del centro de Florida, tiene scis colegios. Cinco de ellos e¢s-
tin en Brooksville, la ciudad mas grande del condado de Jefferson. Los colegios de lu
ciudad y los colegios de otros tres condados realizaron una competicion escolar y de-
portiva, y los estudiantes de los colegios de los condudos {counties’ schools] s¢ encon-
traron ese afio en Brooksville. En total, participaron estudiantes de cinco ctudades y lo
hicieron muy bien.

Las dos orientadoras mujeres de tos equipos de Brooksville estaban particularmen-
te orgullosas, porque los equipos de mujferes [women’s teams] ganaron las dos compe-
tencias en que participaron. Los miembros del Debate 1 ganaron por mucho. Los miem-
bros del Debate 2 también ganaron, y tal vez el suyo haya sido un logro mayor. porque
hacia mucho ticmpo que no competian.

Cuatro nifias y tres nifios ganaron premios deportivos y escolares. Los logros aca-
démicos de las nifias [girls’ accomplishments) fueron notables en Matemdtica y, entre
los deportivos, cn tenis. Los nifios ganaron en €sCrtura y €n carreras atléticas. Un nifio
logré un nuevo récord en fus carreras de 100 metros; €l tiempo del nifio (boy’s time]
fue un nuevo récord escolar.

Participaron también muchos nifios de los afos inferiores y sus logros fucron
igualmente notables. Varios nifios escribieron cuentos cortos. Un nifio escribié un
cuento acerca de una mujer y de la lucha de esta mujer [woman’s struggle} pitra man-
tener su granja y enfrentar las dificultades. Ll cuento del nirio {boy’s story] y su argu-
mento eran muy sofisticados. Varios argumentos y personajes de los cuentos [storie’s
plots and characters| eran interesantes y bien desarrollados. Los cuentos fueron exhi-
bidos en una cartelera y tres de ellos fueron fotografiados para el diario local. En ias
carteleras figuraban los cuentos e informacién sobre cada autor. El cuento de Lakesha
Jefferson fue publicado en el diario, y el suyo fue ¢l primero en su tipo que s¢ publica-
ba de esta manera.

Les pide a sus alumnos que miren los vocablos en negrita y vean si tienen algo en comun.
Ellos hacen un niimero de observaciones y en el proceso reconocen que son sustantivos
en singular o en plural. Como parte del proceso, los guia a pensar que los sustantivos en
plural s¢ forman agregando meramente una “s” si el sustantivo termina en consonante o
en“y” precedida de vocal, pero esta “y” se cambia por “ies” si el sustantivo que termina en

“y” es precedido por una consonante. También observan que algunos sustantivos, como ’

mujer y nifio, forman el plural cambiando de forma.

Jim continta la clase al dia siguiente; en primer término revisa las reglas para la formi-
cién de plurales y después llama la acencidn sobre las palabras del pasaje que aparecen
en cursiva y sigue un procedimiento similar al que usé con los vocablos en negrita: pre-
gunta a los alumnos qué tienen en comun estos términos.Y asi va guidndolos paru extrier
las reglas de formacién de posesivos en plural y en singular, basindose en las observacio-
nes de ellos sobre el texto.
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Comencemos nuestro estudio del modelo inductivo volviendo a las situaciones que acaba-
mos de leer y observando qué tienen en comuiin. Esto nos proporcionard un punto de refe-
rencia concreto, a partir del cual desarrollar auestra discusion.

« Primero, los temas en que se centraron los docentes estaban bien definidos: longitud y
latitud en la clase de Judy Nelson; 1a relacion entre temperatura y volumen en la de Sue
Grant; las regfas para formar posesivos en singular y en plural en Ia de Jim Rooney.

« Segundo, todos los docentes comenzaron con un ejemplo especifico o con un conjun-
to de ejemplos: la pelota de playa, 1a pelota de tenis y los mapas de Judy; la demostra-
cién y los dibujos de Sue; el pasaje de Jim.

« Tercero, a medida en que procesaban la informacién de los ejemplos, los estudiantes
practicaban los procesos basicos de observar, de comparar y contrastar, de encontrar pa-
trones y generalizaciones.

« Cuarto, los docentes guiaban a los alumnos en cada caso desde los ejemplos especificos
a las conclusiones. Estos procesos estin esbozados en la tabla 3.1.

Las conclusiones representan las metas de contenidos que los docentes habian identificado
cuando planificaron sus clases.

Tasta 3.1. Efemplos que conducen a conclusiones generales

Ejemplos especificos Conclusiones generales

Dibujos de latitud y fongitud Las lineas de latitud son paralelas, van

en una pelota de este a oeste y miden distuncias al norte

y lineas en mapas. y al sur del ecuador. Las lineas de longitud
se intersectan en los polos, van de norte a sur
y miden distancias al este y al oeste del

primer meridiano.

Demostruciones con globos y Cuando la presidn es constante,

dibujos de cubetas y moléculas. el volumen es directamente proporcional

a Ia temperatura absoluta.

T T2

Vi~ V2

Pasaje que ilustra el uso de posesivos
en singular y en plural.

Para formar los posesivos en singular s¢
agrega apdstrofo y “s”; para formar los
posesivos en plural, sélo se agrega un
apostrofo si el plural termina en “s”
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Estructura social del modelo

La estructura social se refiere al clima de la clase necesario para que tenga lugar el
aprendizaje y a los roles de docente y alumnos en ese clima.El modelo inductivo requiere
un ambiente en el que los alumnos se sientan libres de asumir riesgos y ofrecer sus conclu-
siones, conjeturas y evidencias sin temer a las criticas ni sentirse avergonzados. Discutiremos
maneras especificas de crear un clima de seguridad y apoyo en la seccién sobre la implemen-
tacion de clases con modelo inductivo.

El rol del docente

Como vimos en los ejemplos introductorios, el docente organiza la actividad alentando a los
alumnos a hacer observaciones e indaga acerca de estias observaciones mediante preguntas.
El docente lidera activamente el aprendizaje (Good, 1983), mantiene a los alumnos en su ta-
rea (Doyle, 1983) y establece expectativas positivas (Good y Brophy, 1994); todo esto contri-
buye positivamente a que el alumno alcance los objetivos.

El éxito de la clase depende de la calidad de los ejemplos que empleun los docentes y de
su habilidad para guiar el anilisis de ta informacién. Cuando se usa el modelo inductivo, ¢l
docente no da informacién a los alumnos y después la explica, como tipicamente ocurriria
en una clase expositiva o de demostracion. En lugar de eso, el docente presenta ejemplos cui-
dadosamente elegidos y guia al alumno para que forme su propia comprension del tema. Es-
to no implica de ninguna manera que el docente sea intencionalmente viago o que se absten-
ga de dar informacion a los alumnos. Para usar el modelo inductivo eficazmente, los docen-
tes deben ser expertos en hacer preguntas. ’

La esencia del modelo inductivo, desde la perspectiva del docente, es el proceso de pre-
sentar a los alumnos ejemplos que ilustren el tema que es la meta del aprendizaje v luego
guiarlos en su pensamiento hasta que ésta se alcance. Los docentes de las situaciones intro-
ductorias siguieron este procedimiento bisico.

Desde la perspectiva del alunmno, la esencia de la actividad de aprender es el proceso de
analizar ¢jemplos para encontrar los elementos comunes esenciales y, por ltimo, encontear-
les un significado. Veamos ahora el rol del alumno con mayor detalle.

El modelo inductivo: perspectivas tedricas

El modelo inductivo estd fundado en los principios del constructivismo, una visién del
aprendizaje que sostiene que los alumnos desarrollan su propia comprension acerca del
mundo, en lugar de obtenerla provista por otros (en la mayoriu de los casos los docentes)
de una forma previamente organizada. El constructivismo ubica al alumno en el centro del
proceso de aprendizaje.

La investigacion actual [...] se centra en el rol del alumno. Reconoce que los alumnos no re-
ciben o copian meramente y en forma pasiva la informacion que los docentes proporcionan.
En cambio, la mediatizan activamente tratando de encontrarle sentido y de relacionarla con
lo que ya saben (o creen saber) acerca del tema. Por lo tanto, los alumnos desarrollan un nue-
vo conocimiento mediante un proceso de construccion activa (Brophy, 1992, p.5).
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El constructivismo tiene por raiz el trabajo de Jean Piaget, el afamado investigador suizo, que
fue pionero en examinar el desarrollo intelectual de los nifios y que tuvo gran influencia en
el curricuium y la educacién de los Estados Unidos y otros paises.

Piaget nos advirtié que el “aprendizaje real” no es simplemente repetir la informacion co-
mo un loro. El aprendizaje real implica una invencién o construccién personal,y el rol del
docente en este proceso es dificil. Por un lado, el docente debe alentar las “invenciones”
de los alumnos porque si no ellos no las compartirin. Por otro lado, es necesario que el do-
cente guie a los alumnos hacia una comprensiéon mas madura (Prawat, 1992 p.11).

Contrariamente, Brown y Campione (1990) describen 1a instruccion no basada en el pensa-
miento constructivista.

El docente habla y los alumnos escuchan. Los nifios asumen el rol pasivo mis que el de
participantes activos. Como si el conocimiento que el docente ticne pudiera ser transmiti-
do directamente a los estudiantes; la metafora que se emplea es la de verter informacion
de una cubeta (la cabeza del docente) a otra (la cabeza del allumno) (p.112).

El modelo inductivo ubica a los alumnos en ¢l centro del proceso de aprendizaje, e incluso
prescribe un rol critico para los docentes. Reconoce que los alumnos son activos y que cons-
truirin una comprension que tenga sentido para ellos y, al mismo tiempo, da a los docentes
un rol especifico y critico, que es guiar a los alumnos hacia comprensiones vilidas de los te-
mas que se estudian. Describiremos esos roles en detalle en las siguientes secciones, pero an-
tes veamos una discusidén mas detallada de los contenidos que ensefiaron los docentes en
nuestras situaciones introductorias.

Metas del modelo inductivo

El modelo inductivo esta disefiado para alcanzar varias metas interrelacionadas. El primero de
estos objetivos es ayudar a los alumnos a construir una comprensiéon profunda y completa
de temas especificos como longitud y latitud, la ley de Charles o las reglas para formar los po-
sesivos, como vimos en los tres episodios que introducen el capitulo.

En segundo término, el modelo inductivo estd disefiado para poner a los alumnos en un
rol activo en el proceso de construir su comprensién.Todos los docentes proporcionaron da-
tos a los alumnos: las pelotas dibujadas por Judy, la demostracion, los modelos y los grificos
que prepard Sue y el texto de Jim. Cuando los alumnos trabajan activamente para dar senti-
do a estos datos -con la guia del docente-, no sélo construyen una comprensién completa
de los temus, también ganan habilidad y confianza en dar sentido a su entorno.

Cuando observamos las clases, vemos que los procedimientos de los docentes fueron si-
milares, pero que el contenido especifico que ensefiaban era diferente. Judy se centrd en
ideas tinicas y especificas (latitud y longitud) que se llaman conceptos, mientras que Sue y
Jim trabajaron con relaciones entre conceptos -un principio en el caso de Sue y una norma
académica en el de Jim-.

Las generalizaciones, que estin muy relacionadas con los principios, son un tercer tipo de re-
lacién entre conceptos. Los diferentes tipos de contenidos aparecen esbozados en Ia figura 3.6.
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L Tipos de contenidos I
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F Relaciones entre conceptos 1
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[Principios J rGencmliucionesJ [ch,lus académicas

FIGURA 3.6. Metas del modelo inductivo

Conceptos: categorias con caracteristicas comunes

£as ¢ s. Por ejem-
Los conceptos son categorias, conjuntos o clases con caracterf:vticas corrllulne? P"l - ; o
plo, cuando los alumnos de Judy Nelson encuentren en un mapa hnc;{s paralelas u:) ﬁc o 1;;
quc, vayan de este a oeste, pero que midan distancias norte y sur, sabrin que se trata

titud. Latitud es un concepto. o de
En este otro ejemplo, supongamos que se muestran los siguientes bloques a un grupo

nifios pequeiios.

Aunque su tamafio, su dimensién relativa y su orientacién varian, los bloques pu’edcnl claj;n;(af-
se como rectangulos, porque todos tienen lados opuestos iguales y paralelos y angulos .

Rectdngulo es también un concepto. o
S enu-
El nimero de conceptos ensefiados en el programa escolar es casi infinito. Hemo

merado algunos de ellos en las listas de la tabla 3.2.

Tasla 3.2. Conceptos en diferentes dreas de contenido

Lengua Estudios Sociales Ciencias Matemiticas
Infinitivo ) Cultura Monocotiledéneo Ecuacion

Pronombre Republicano Conifera P'u."’lmxdlc

Argumento Liberal Artrépodo ’lmngu o

Hipérbole Presupuesto politico Trabajo Dlvmgn e
Obijeto indirecto Asistente comunitario Digestién Fraccion equiv
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Se pueden hacer listas similares para otras dreas, como escala mayor y tiempo en Musica;
berspectiva 'y balance en Aste; o efercicio aerdbico e isotoénico en Educacion Fisica. Ademis,
existen muchos otros €onceptos que no entran en ninguna irea de contenido, como bones-
tidad, prefuicio, amor'y conflicto interno.

Caracteristicas

Las caracteristicas de un concepto son los rasgos que lo definen, y ¢l aprendizaje del con-
cepto depende de la habilidad dei alumno para identificar Ias caracteristicas esenciales en los
ejemplos del docente. Por ejemplo, en la clase de Judy Nelson, ella ayudé a sus alumnos a
identificar aquello que caracteriza a Ia latitud:

* lineas paralelas,
¢ lineas que van de este a oeste,
* lineas que miden distancias al norte y al sur del ecuador.

Los alumnos generalizaron y sacaron la conclusién de que la latitud se caracteriza siempre en
fa misma forma.

De igual manery, el concepto de rectingulo tiene las siguientes caracteristicas:

* lados opuestos del mismo largo,
* lados opuestos paralelos,
* todos sus dngulos miden 90°.

Otras caracteristicas, como tamao, color u orientacion, no son esenciales; una parte impor-
tante del aprendizaje del concepto es Ia habilidad para discriminar entre las caracteristicas
esenciales y las no esenciales.

Los alumnos “construyen” el concepto mediante el proceso de generalizacién. Por ejem-
plo, en el caso del concepto rectdngulo vimos cuatro ejemplos, todos con ingulos de 90° y
lados opuestos iguales y paralelos. Entonces, los alumnos generalizaron Y concluyeron que to-
dos los rectingulos tienen esas caracteristicas.

Muchos conceptos, tales como latitud, longitud y rectdngulo, tienen caracteristicas bien
definidas. Otros, como democracia o liberal, son menos precisos. Por ejemplo, hay democru-
cias mds “democriticas” que otras.

Para conceptos como éste es mucho mis dificil especificar las caracteristicas y algunos in-
vestigadores creen que estin mejor representados con un prototipo, es decir, un caso que sea
una buena ilustracién del concepto en lugar de tratar de especificar caracteristicas (Schwartz
¥ Reisberg, 1991). En este caso los alumnos generalizan a partir del prototipo en la construc-
cién del concepto.

Conceptos: facilidad para aprenderios

La facilidad para aprender un concepto depende del nimero de caracteristicas y hasta qué
punto son éstas tangibles (Tennyson y Cocciarella, 1986). El concepto rectdngulo es ficil de
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aprender, porque sélo tiene tres rasgos esenciales, todos concretos y observables. Democra-
cia, por el contrario, es mucho mas dificil debido a la complejidad de sus caracteristicas.

Estas diferencias se reflejan en el curriculum escolar. Formas tales como el rectingulo se
ensefian en jardin de infantes, mientras que democracia no aparece hasta el nivel intermedio
o avanzado de la E.G.B.Ademas, si en la calle se le pide a la gente que diga qué es la demo-
cracia, pocos podrin dar mis que nociones vagas, lo que demuestra lo dificiles de aprender
que son ciertos conceptos.

Andlisis del concepto: clarificacion del significado

Los alumnos no comprenden conceptos aislados; en realidad, su comprensién conecta el con-
cepto con otros conceptos relacionados. El anilisis del concepto es un instrumento util para
ayudar a desarrollar estas conexiones. El anilisis del concepto es el proceso de describir un
concepto en términos de sus caracteristicas, conceptos relacionados, efjemplos y definicion.
La tabla 3.3. ilustra un anlisis conceptual de la nocién adverbio.

A partir de la tabla 3.3. vemos que el anilisis del concepto incluye una definicion -una
enunciacion que incluye un concepto supraordenado, que es una categoria mayor en
la que encajan el concepto y sus caracteristicas-.La definicion ayuda a conectar el concep-
to con una clase mayor de la cual es miembro. Un andlisis del concepto también incluye con-
ceptos subordinados, que son subconjuntos o ejemplos del concepto,y conceptos coor-
dinados, gue son otros miembros de una categorfa mayor. En la préxima seccion se deli-
nea el rol de los conceptos subordinados y coordinados.

TABLA 3.3. Andlisis del concepto adverbio

Definicién Una parte del discurso que modifica verbos,
adjetivos u otros verbos

Caracteristicas Modifica verbos
Modifica adverbios
Modifica adjetivos
Ejemplos Susan se levant6 ripidamente.

Kelly revel6 sus sentimientos muy francamente.
David, un levantador de pesas, es increiblemente fuerte.

Concepto Parte del discurso, modificador
supriordenado

Concepto Adverbio que modifica a otro adverbio
subordinado

Concepto Adjetivo
coordinado
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Ejemplos: la clave para el apreﬁdizaje del concepto

Sean conceptos especificados por sus caracteristicas o por prototipos, la clave para el apren-
dizaje del concepto es un grupo de ejemplos cuidadosamente seleccionados, gice son casos
que ilustran el concepto, conjuntamente con una definicion (Tennyson y Cocciarella, 1986).
En los casos en que el concepto puede confundirse con un concepto muy relacionado, son
necesarios los ejemplos positivos y negativos. Por ejemplo, en el aprendizaje del concepto in-
secto, los docentes deberian incluir arafias -que son aricnidos- entre los ejemplos para que
los alumnos concluyan que las aranas pertenecen a otra clase de seres vivos. Si se les sefialan
las diferencias entre los dos, como que las araiias tienen ocho patas en lugar de seis como tie-
nen los insectos, es menos probable que los alumnos los confundan.

Utilizar el analisis del concepto puede ser (itil para pensar ejemplos: vemos que los con-
ceptos subordinados proveen los ejemplos positivos y los conceptos coordinados nos ayu-
dan a seleccionar los ejemplos negativos. Por ejemplo, en el caso del concepto de insecto, po-
drian ser ejemplos positivos -conceptos subordinados- 10s escarabajos, las mariposas, las hor-
migas y otros; mientras que los ejemplos negativos -conceptos coordinados- podrian ser las
aranas.

Judy Nelson usé ejemplos positivos y negativos en su clase sobre longitud y latitud. En efec-
to, sus ejemplos de longitud sirvieron como ejemplos negativos para Lt latitud y viceversi.

La calidad de los ejemplos. Para que Ia ensefianza sea mis eficaz, los docentes deben usar
los mejores ejemplos posibles. (Qué es lo que hace bueno un ejemplo? En el caso del apren-
dizaje de un concepto, los mejores ejemplos son aquellos donde son observables las caructe-
risticus del concepto. Por ejemplo, al ensefiar el concepto de mamifero debemos usar ejem-
plos que ayuden 2 los alumnos a aprender que los mamiferos tienen piel, que tienen sangre
caliente y que dan a luz a sus crias. Aunque este criterio es el ideal, el que nosotros siempre
tratamos de sostener, los docentes deberan hacer concesiones en algunos casos del mundo
real. Es por esta razén que Judy Nelson comenz6 su clase con una pelota de playa. Dibujar li-
neas sobre ésta le permitié ilustrar las caracteristicas de longitud y latitud mis claramente
que lo que hubiera sido posible con un mapa mural plano o con un globo terriqueo. Luego,
Judy trabajé sobre la comprensidn inicial de sus alumnos usando el globo terriqueo y los ma-
pas murales planos.

Relaciones entre los conceptos: principios, generalizaciones
y reglas académicas

Hemos dicho que los conceptos son categorias con caracteristicas comunes. Cuando encon-
tramos un objeto, un hecho o una idea que se ajusta a la categoria, la incluimos en ella. Esto
nos ayuda a simplificar nuestras experiencias y nos permite recordar las categorias en gene-
ral, en lugar de cada uno de los ejemplos especificos. El mundo seria muy desconcertante si
tuviéramos que tratar de identificar y comprender cada insecto en particular entre los billo-
nes que existen, en lugar de comprender las clases en general. Algunos aspectos practicos de
nuestra vidi, como el control de los insectos dafinos, seria literalmente imposible.

También dijimos que formamos conceptos mediante el proceso de generalizacién. Vemos
que entre las caracteristicas de los ejemplos especificos hay patrones, y generalizamos de
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acuerdo con ellos. Sin embargo, se puede generalizar ain mas. Los conceptos m,dmdu::.l@
pueden estar conectados entre ellos mediante el proceso de encontrar patrones mas amplios

que los que rigen sobre los conceptos en si mismos. G

Estos patrones mis amplios son los principios, generalizaciones y reglas acadcrmczls.6,‘1-
da uno de ellos es una relacién entre dos o mas conceptos, Como vimos en la figum 3.6,y
ahora lo vemos destacado en la figura 3.7.

Fl‘ipos de comcnidoJ
l I
r Relaciones entre conccptoﬂ

]
—

] ]
LPrincipios J | Generalizaciones J chglas académicas l

FIGURA 3.7. Relaciones entre conceplos

Principios: reluciones aceptadas como verdaderas

Los principios son relaciones entre conceptos aceptadas como vdlidas 0 ver.dcu.le.ras para
todos los casos conocidos. Los términos principios y leyes a menudo se usan indistintamen-
te y vimos que el término ley fue usado en la clase de Sue Grant. La afirmacién “Cuando l”u
presion es constante, un aumento en la temperaturd resulta en un aumento en el volumen”,
es un principio. Describe la relacion entre el concepto temperatura y el concepto volumen,
y nosotros lo aceptamos como verdadero.

Los siguientes son otros ejemplos de principios:

+ Cuanto mayor es la fuerza no contrapesada sobre un objeto, mayor €s su aceleracion.
- Los polos magnéticos iguales se rechazan y los polos distintos se atraen.
+ El cambio es inevitable.

Los principios son una parte importante del curriculum escolar, particularmente en ias (,xc.n-
cias. Gran parte del contenido de materias como Quimica y Fisica son un estudio de los prin-
cipios y sus aplicaciones.

Generalizaciones: relaciones con excepciones

Sin embargo, muchos de los patrones que observamos en el mundo tienen obvias cxcepcx.(r
nes y las generalizaciones son relaciones entre conceptos que describen patrones gue tic-
nen excepciones. Por ejemplo, observemos las siguientes afirmaciones:

« Las personas inmigran por razones econdmicas.
« Una dieta con altos niveles de grasa saturada eleva el nivel de colesterol de una personit.
« Los docentes elevan los logros de sus alumnos preguntando a todos equitativamente.
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Como con los principios, cada afirmacién describe la relacién entre dos conceptos, pero a di-
ferencia de los principios, las generalizaciones tienen obvias excepciones. Por ejemplo, las per-
sonas también inmigraron por razones religiosas o politicas; para algunas personas afortunadas
Ias dietas con altos niveles de grasa saturada no tienen efecto sobre su colesterol y los alumnos
muy motivados alcanzan los objetivos sean convocados o no para participar en I clase.

Gran parte de nuestro conocimiento acerca de la conducta humana en generl y de la en-
sefianza y el aprendizaje, especificamente, se construye en forma de generalizaciones. Lo mis-
mo sucede con la mayoria de la informacién relacionada con Ia salud que encontramos en
los medios. Por ejemiplo, asi como el famoso estudio que sugiere que una aspirina dia por me-
dio ayuda a reducir el riesgo de ataque al corazén es, en el mejor de los casos, una tosca ge-
neralizacion, del mismo modo 1a creencia de que la vitamina C ayuda a prevenir los resfrios
puede no ser valida.

Lt importancia de comprender la diferencia entre principios y generalizaciones ayuda a
los alumnos a pensar acerca de la validez de las diferentes afirmaciones. La validez de las ex-
plicaciones y las predicciones basadas en las generalizaciones depende de la validez de las
generalizaciones mismas. La validez de realizar y evaluar estas conclusiones son habilidades
bisicas de pensamiento critico.

Reglas académicas: relaciones derivadas arbitrariamente por ¢l género bumano
Consideremos las siguientes afirmaciones:

« El pronombre debe concordar con su antecedente en género y niimero.

* Al redondear un ndmero, si el Ultimo digito es 5 0 mas, se redondea hacia arriba, y si es
4 0 menos, se redondea hacia abajo.

* En inglés, el adjetivo precede al sustantivo que modifica.

Cada una de esas afirmaciones es una regla académica, gue es una relacién entre concep-
tos derivada arbitrariamente por las personas. Por ejemplo, tanto en francés como en es-
paiiol, los adjetivos siguen a los sustantivos que modifican, lo que demuestra la naturaleza ar-
bitraria de lu norma. En el caso del redondeo, seria igualmente valido redondear hacia arriba
si el 1ltimo digito fuera 6 o mas, pero fue arbitrariamente fijado en 5.

Aunque arbitrarias, las normas son importantes para la coherencia, particularmente en la
comunicicion. Por ejemplo, si no hubiéramos tenido una norma para comunicar coherente-
mente los posesivos en plural y en singular -el objetivo de la clase de Jim Rooney-, nuestra
escritura seria muy confusa y la comunicacidn dificil.

Ejemplos y aplicaciones

Al igual que con los conceptos, los alumnos “construyen” su comprension de los principios,
generalizaciones y reglas académicas trabajando con ejemplos. El rol del docente es propor-
cionar los mejores ejemplos posibles y guiar a los alumnos en la medida en que intentan
construir significado a partir de éstos. En el caso de los principios, generalizaciones y reglas,
es un buen ejemplo aquel en el que la relacion entre los conceptos es observable. Por ejem-
plo, Sue Grant fue muy cuidadosa al ilustrar la relacién entre la temperatura y el volumen, tan-
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cias en la temperatura o diferen-
s dos. Jim Rooney primero ilus-
luego lo vinculé con el uso de
lente trabajo ilustrando I re-

to en la demostracion como en el modelo. No ilustré diferen
cias en ¢l volumen solamente. Ella ilustrd la relacién entre 1o
r6 el uso de posesivos para sustantivos singulares y plurales y
los apostrofos. En ambos casos, los docentes realizaron un exce
lacién que querian que sus alumnos comprendieran.

Una vez analizado el contenido ensefiado con el modelo indu:
acerca de la planificacién, la implementacién y la evaluacion de las clases en las que se ha

usado ¢l modelo.

ctivo, pasamos a discutir

Planificar clases con el modelo inductivo

El proceso de planificacion para usar el modelo inductivo es sencillo y conlleva tres pasos
esenciales. Estan ilustrados en !a figura 3.8.

Seleccion de

ificaciéon de una
Identificacio . ,
ejemplos

meta precisa

Identificacion
de un temn

FIGURA 3.8. Planlficacién'segﬂn el modelo inductivo

Identificar temas

El proceso de planificacion puede tener nuMmMErosos puntos de partida, uno de los cuales ¢s
Ia identificacion det contenido a ensefar (Peterson, Marx y Clark, 1978). Est.c es un pun.to de
partida prictico e inteligente. Por ejemplo, los docentes en [as sitnaciones mr.roductc.)mls se¢
centraron en la longitud y la latitud, en la ley de Charles y la regla para f(?rmalr posesivos en
plural y en singular. Estos temas se volvieron los puntos focales o’dc p:lrt.ld:l para cl‘p'rocc.s()
de planificacién. Los temas pueden extraerse de libros de texto, guias curriculares 0 L.ll‘ll'(lt.llc.r
otra fuente, incluyendo a los docentes mismos. Cuando los temas son conceptos, principros,
generalizaciones o normas, el modelo inductivo puede usarse eficazmentc.

Especificar metas

Metas de contenido

Una vez identificado el tema, debemos decidir exactamente qué queremos que los alumnos

an de €l Esto significa explicitar nuestro objetivo hasta el punto de poder identificar que
de decir o de hacer. Los docentes efica-

rectamente en ese sentido (Berliner,

sep
queremos que nuestros alumnos puedan ser capaces
ces tienen en mente metas muy claras y ensenan di ntic
1985). Por ejemplo, Judy Nelson queria que sus alumnos pudiesen hacer lo siguiente:

« Establecer las caracteristicas de lo que ilamamos longitud y latitud. )
« Identificar la longitud y la latitud de ciudades y otras localidades especificas en un mapa.
« Identificar una ciudad o lugar mas cercano a una longitud y latitud dados.
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Los objetivos de Judy eran claros, como asij los de Sue Grant y los de Jim Rooney, y esta clari-
dad conceptual permite mantener la clase en foco mientras se desarrolla. Los docentes que
recién comienzan, a menudo especifican por escrito las metas, mientras que los veteranos 1o
hacen menos a menudo; en lugar de eso confian en su experiencia pasada y en sus procesos
de pensamiento (Clark y Peterson, 1986).

* Las inetas claras -se las escriba o no- son cruciales porque proporcionan el marco tedri-
¢o para el pensamiento del docente mientras guia las “construcciones” que los alumnos ela-
boran sobre el tema. Si las metas del docente no son claras, no sabran qué preguntas hacer,
sus respuestas a las preguntas de los alumnos serdn vagas y estarin poco capacitados para
promover la colaboraciéon de los alumnos. Asimismo, esta claridad guia a los docentes en fa
eleccién de ejemplos. Si las metas no estan claras, el docente no sabe qué esta tratando de
ilustear y se reduce la posibilidad de elegir los ejemplos 6ptimos.

Nuestra experiencia en el trabajo con docentes indica que su eficacia para preguatar esti
estrechamente relacionada con la claridad de sus metas. Cuando se les pregunta a docentes cu-
yas clases han sido vagas e inciertas a qué querian llegar, generalmente tienen dificultades en
describir sus metas con claridad. Los docentes deben ser muy precisos con respecto a sus
metas, para guiar con eficacia el pensamiento de sus alumnos.

Desarrollo del pensamiento de nivel superior y del pensamiento critico

La segunda parte de la especificacién de metas es levemente diferente de la primera. Mien-
tras los objetivos de contenido se centran en resultados como identificar las relaciones en-
tre las caracteristicas de un animal y su hibitat o entre la inmigracién y la economia, el pen-
samiento critico y el pensamiento de nivel superior se centran en el proceso de encontrar
patrones, construir explicaciones, formular hipotesis, generalizar y documentar cada una de
estus conclusiones con evidencias. La planificacién para el pensamiento signitica que los docen-
tes se proponen conscientemente que los alumnos observen, comparen, busquen patrones,
generalicen, predigan y expliquen mientras “construyen” activamente su comprension det
tema. La ensenanza para el desarrollo del pensamiento no cambia las metas de contenido; en
lugar de eso, cambia la manera en que el docente y los alumnos operan a medida que se acer-
can a ellas.

Vimos en el capitulo 2 que “el aprendizaje es una consecuenciz del pensamiento” (Per-
kins, 1992, p. 8), que quiere decir que los objetivos de contenido y los objetivos de desarro-
llo el pensamiento estin densamente entrelazados. Los alumnos emplearin automiticamen-
te los procesos de pensamiento, ya que estin comprometidos en construir una comprension
profunda del tema que estan estudiando. El docente los ayuda a hacer ese uso consciente y
sistemdtico.

Seleccionar ejemplos

El tercer paso en el proceso de planificacion es la seleccion de los ejemplos. Una vez que fos
docentes saben exactamente qué es lo que quieren que los alumnos hagan o digan, deben
encontrar ejemplos que lo ilustren. De una discusién anterior sabemos que, idealmente, los
ejemplos relinen caracteristicas observables, si se esta enseiiando un concepto o relaciones
observables, si se trata de principios, generalizaciones o0 normas. La selecciéon de un ejemplo
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puede ser tan simple como dibujar sobre una pelota de playa o tan exigente cOmo Crear una
simulacién compleja y una dramatizacién para ilustrar el concepto de discriminacion o au-
sencia de un familiar. Nunca resultari exagerado dotar de fundamental importancia 2 los
buenos ejemplos.Veamos brevemente diferentes formas de ejemplificar.

Realia

Realia no es mis que un sustituto para “lo real”. Esta es la forma mis importante de ejemplo
y debe usarse siempre que sea posible. Un ejemplo ideal de artrépodo scria una langosta vi-
va comprada en la pescaderia. Los nifios podrian ver y tocar el animal, sentir su cascarén du-
ro y frio y observar por si mismos las patas unidas y el cuerpo en tres partes. Las caracteris-
ticas esenciales del concepto estarian ilustradas en este ejemplo.

Las demostraciones y las actividades “tangibles” son otra forma de mostrar lo real. Los glo-
bos de Sue Grant en tres condiciones diferentes permitieron que los alumnos observasen la re-
lacién entre la temperatura y el volumen. Cuand® los alumnos conectan dos cables a una pila
y hacen que se encienda una lamparita estin viendo un circuito completo real, no una simuki-
cion, un modelo, una dramatizacién u otro método indirecto para ilustrar el concepto.

Imdgenes

Cuando traer cosas reales es imposible, las imigenes son a menudo un recurso aceptable. Co-
mo no podemos traer a la clase montaiias jovenes y montafias antiguas y es dificil ir hacia
donde se las pueda observar directamente, fotos de las Montanas Rocallosas y de los Apala-
ches serian recursos apropiados para ilustrar estos conceptos. La clave es acercarse lo mis
posible a la realidad. Las diapositivas o fotos en color son mejores que en blanco y negro, las
que, sin embargo, son mis eficaces que los dibujos.

Modelos

Hay contenidos ~particularmente en Ciencias- que no ¢s posible observar directamente. En
esos casos, los modelos, que posibilitan la visualizacion de lo que no podemos observar di-
rectamente, son eficaces. Los dibujos de Sue Grant eran un tipo de modelo, porque les permi-
tieron a los alumnos visualizar el espacio y el movimiento de las moléculas bajo tres tempera-
turas diferentes. No hubiera sido posible observar el movimiento molecular de otra manera.

Como otro ejemplo, observemos el modelo de una molécula de agua que se muestra €n
la figura 3.9. Aunque obviamente, el modelo no es la realidad, ilustra las caracteristicas reco-
nocidas de ka molécula de agua: un itomo (el oxigeno) €s mayor que los otros dos (los hidro-
genos), ambos estin a la misma distancia del oxigeno, y la forma es exacta. De esto conclui-
mos que, aunque los modelos no ilustran la reatidad, pueden ayudarnos a identificar caracte-
risticas esenciales de ella.
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Oxigeno

Hidrégeno

FIGURA 3.9. Modelo de molécula de agua

Estudios de casos

Los estudios de casos, particularmente mini estudios de casos, pueden ser herramientas po-
derosas para ilustrar temas que son dificiles de ilustrar de otra manera. Por ejemplo, conside-
remos el siguiente texto:

El suefio de Mary se habia vuelto realidad. John, un nifio con quien ella queria salir, le ha-
bia propuesto ir al cine. Sin embargo, cuando pensd acerca de sus tareas escolares para esa
noche, record6 que tenia una prueba el viernes. Habia estado posponiendo el estudio has-
ta dltimo momento y ahora no sabia qué hacer.

Johnny sabia que si se copiaba de Bill pasaria el examen; pero también sabia que si lo en-
contraban copiindose, lo suspenderian.

Aunque Mary odiaba dejar a los amigos de su pueblo natal, a su familia e incluso su cuar-

to, en el que habia vivido desde nifa, queria ir a la universidad de Boston, a 500 millas de
distancia.

En las tres anécdotas, el personaje se enfrenta con alternativas antagénicas. El estudio de ca-
sos breve ilustra el concepto de conflicto interno. Podemos ver qué dificil es describir el con-
cepto, y una descripcion como “estar en pugna, en oposicioén o en conflicto con uno mismo”
no clarifica mucho el concepto para el alumno. Estas tramas breves, sin embargo, dan una vi-
sién clara de las caracteristicas del concepto. La habilidad para desarrollar estudios de casos
pucde ayudar a los docentes a comunicar a sus alumnos conceptos dificiles. El estudio de ca-
s0s es una herramienta poderosa en areas como Estudios Sociales o Literatura, en las que a
menudo es dificil encontrar otras formas para ilustrar los temas.
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Simulacién y dramatizacion

j i i6 an cuando los
La simulacion y la dramatizacién son otras formas de ejemplificacion que. se us: o cunndo os
conceptos resultan diticiles de ilustrar. Como a menudo los encontramos juntos, ecuiremos
acerca de ellos al mismo tiempo. Por ejemplo, consideremos un conceptolcor:(‘):rc(l ey
‘ i umn 7 cho acercs $
c¢ion, en una clase de Estudios Sociales. Los al os han escuch'(lj(-lo n;.lu s alnnos o
! . e
muchos tienen experiencia directa. Una simulacion en la que se discr mir ‘a; et oo
bros de fa clase por su color de ojos o de pelo, altura u otras caracteristic f
porciona la ilustracion eficaz de un conccp:o 1mpo(1"mr:rer;umcmﬂﬁ5 para iustrar auestro sis
] studi i bién han usado si ;
Docentes de Estudios Sociales tam v e
tema juridico, la manera en que los proyectos de ley se vuelven leyes y el trabajo
ineas j Abricas.
en las lineas de montaje en las fibri . . e son
l‘)ediclmos este espacio a la discusion de las diferentes formas de clgmpl9: nfolo':; ¢ sor
‘ incipi izaci .Sin € , -
cruciales en el aprendizaje de conceptos, pnnmpnos}y [.v,cner:lllzacxorécsccmrC ljm 1};86)
nudo el aprendizaje se reduce a la mera memorizacion (Tennyson y Co s

La calidad de los efemplos: ensefiar a estudiantes en riesgo

Hemos escuchad bl R € t'udla!ltes en riesgo: estudiantes en peligro de
(. o hablar muche acerca de es 2 / 74
. " s .
~ L 1s babilidades necesarias palﬂ sobrevivir en und
no alcanzar una educacion que reunca Il
soctedad moderna (Sl:win, Karweit b4 Maddfn, 1 989) Los estudiantes en r1€Sgo s¢ CaIJC)(CI 1Z:4n
por tener altos nivel de desercio 05 | v baja autoestima (Vito Y (,Omlcll, 1988).A me-
les d rCl1orn, bJ] S I0ZrOos 3 ja
] y C1. q 4 de las exXp riencias de ldSq il
. :
nudo estan l)l‘lV}]d()S de €Xpenencias; €s decit que carecen de /Q €. S ue gozan
& \£ jado: j eccion, nos referimos 4 montanas 10O-
AL, ¢ 3 C]Cmplo, en la nltima s N
otros Alumnos mas a Cntd} dos. Por .
Sy 2uas. v € U dio .lvcnta]ad() tal vez h’l‘y(ln Vldldd )
i uc pl'O ienen d n me:
venes intiguas. Los estudiantes q
a las montan: RO osas o [ I)()l 1o tanto, una referencia verbal seria SIgIUfXCdtl-
alaches y
1 1s Rocallosas 0 a los Ap N ;
t P un alumno sin esas CXpCrlCﬂClﬂS, una Slmplc descr lpClOﬂ verbal care-
va. Contrariamen €, para
Ccer 'lcl de blgﬂ.lﬁca(lo.
a manera para dar €5PACIO A €8 as diferencias es proporcion 1a exper Hie]
Una buena ma () S 1S € oporcionar la €riencut que
N 7 O] (&) 1 cual la calidad de los ] mpl()s €s tan impor-
razon por {2 €)ci
los estudiantes fiecesitan; esta es Ia
q »
o . j ntemente buen S, oda la informacién que el estudiiante
tante. Si los C]Cmpl()s son lo suficie € 0S8, t ! '
CCCSILA pars estara contenida en ¢l ¢ CﬂlPlO- En €sencia, el C]Clnpl(] Se
I f: H ia del 2 1 d ' i idad. los
necesits para Comprcnder el tema ) l
fd. ot
vuelve Ll experiencia de alumno en el caso de un estudiante en desventaja. En realidad, los
5 o eliminarin las diferencias de medio entre los alumnos 41VCI][:1,4I'
3 1 1. n las di
C,Cmpl()S de alta calidad n
Y 3 i {os es un paso llIlpOf[dﬂ(C para ay udar a reducir ef vi-
dos y los (lCS«lVCntﬂ.]ddOS, pero utilizar
- ¢io. Para otros estudiantes N C)Cmpl()s excelentes hacen que su comprension se€a mas rici y sig-
nificativa. Es lo mds cercano a una situacion en la que todos ganan.

Implementar clases utilizando el modelo inductivo

ifi i jetivos y selecciona-
Cuando hemos identificado el tema, especificado cmd:ldosamcntcl los ;)b)euvsoy):' scleccion
‘ ~ i b 0s alumnos y ¢ ar
: 5 €] listos para entrar al aula con 4
do o creado los ejemplos, estamos . 1 los nos ¥ comenuar
clase. La implementacion de una clase usando el modelo inductivo combina cinco eta
terrelacionadas. Estan ilustradas en la figura 3.10.
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Figuma 3

Etapa 1: introduccicn

Durante lu introduccién a1 1a clase, el docente les dice a los alumnos que va a presentarles al-
£unos ejemplos y que su tarea es buscar patrones y diferencias en ellos. El docente puede in-
troducir Ia clase de diferentes maneras. Puede usarse una simple oracién como “Hoy voy a

mostrarles algunos ejemplos. Quiero que sean muy buenos observadores y traten de ver qué
tipo de patrén existe en ellos”.

También, la clase puede comenzar como lo hizo Ju,
de que los alumnos le especificaran a un nuevo amigo dénde vivian exactamente. Sue Grant
identificé [a ley de Charles por su nombre, 1a relacioné con la teoria cinética y les dijo a los
estudiantes que podrian resolver problemas con ella cuando terminara la cl;

dy Nelson cuando plantes el problema

Etapa 2: final abierto

Durante la etapa con final abierto, los alumnos comienzan realme
significado a partir de los ejemplos presentados. El doce:
do ejemplos a los alumnos y pidiéndoles que los observer
tes tienen varias posibilidades:

nte el proceso de construir
nte comienza esta etapa presentan-
1, describan y comparen. Los docen.

¢ Pueden presentar un ejemplo y pedir que se observe y describa. Esto es Io que hicieron
Judy Nelson con In pelota de playza y Sue Grant con su demostracion.

* Pueden presentar dos o mis ejemplos y preguntar a los estudiantes qué tienen en co-
muin (bisqueda de patrones). Esta fue la eleccién de Jim Rooney para su clase.

* Se puede presentar un cjemplo y un contraejemplo y pedir a los estudiantes que los
comparen.

* Seglin la actividad, los docentes pueden incluso comenzar con un ejemplo negativo y
hacer que los estudiantes Io describan.
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Cualquiera sea 1a opcién que el docente elija, ios alumnos comienzan su analisis respondiendo
a preguntas de final abierto -preguntas que simplemente piden descripciones o comparacio-
nes (contrastaciones)-, y como resultado obtendrin varias respuestas aceptables. Por ejemplo,
las siguientes son algunas de Ias preguntas que realizé Judy Nelson durante esta etapa:

—éQué pueden decirme de esta linea? Comencemos, JTara?
.Y luego dijo:
—Comparen las lineas entre ellas. éKathy?

Este tipo de preguntas tiene varias ventajas frente a las tipicas preguntas convergentes (pre-
guntas que tienen una sola respuesta correcta):

. Son ficiles de construir y de hacer a los alumnos. Los docentes pueden pedirles que des-
criban 0 comparen y luego usar las respuestas de los estudiantes como base para otras
preguntas. Por esa raz6n preguntar sc vuelve menos laborioso para los docentes.

. Sf)n “seguras” porque es aceptable una gran variedad de respuestas. Asi, los alumnos mis
timidos o mis reacios no temerin equivocarse en sus respuestas. Por esa razén, son €x-
celentes para alentar la motivacién de los estudiantes Y promover un clima de apoyo en
la clase (Eggen y Kauchak, 1994),

* Como las preguntas pueden hacerse y responderse ripidamente, es ficil llamar a dife-
rentes alumnos en un periodo corto de tiempo. Por eso se logra un mayor compromiso
de los alumnos y una distribucién mis equitativa de la participacion. La investigacion di-
¢¢ que el aumento del nimero de preguntas en la clase estd relacionado con un incre-
mento de los logros de desempefio (Pratton y Hales, 1986).

* Las preguntas dan un ritmo activo a la clase, lo que aumenta la atencién de los alumnos.

* Se ha probado que las preguntas de final abierto son eficaces con alumnos de minorias
culturales o con recursos limitados en el uso del idioma, porque brindan oportunidades
seguras para que ¢sos estudiantes demuestren lo que saben (Langer, Bartolome, Vasques
¥ Lucas, 1990).

* las preguntas de final abicrto permiten que ¢l docente diagnostique los conocimientos
previos de los alumnos. Lo que los alumnos “observen” en los ejemplos reflejard tanto
su percepcién inmediata como sus conocimientos anteriores.

El dltimo punto es particularmente importante. Como dijimos con anterioridad en este capi-
tulo, los alumnos “construyen”una nueva comprensién basada en sus conocimientos previos,
por eso diagnosticar el nivel actual de comprensién es importante. Hacer preguntas de final
abierto es un modo simple y eficaz de obtener esta informacién.

Aprender a mantener un final abierto requiere de cierto acomodamiento al principio. Los
docentes estin generalmente preocupados por el tiempo y el ritmo de Ia clase y tienden a
ser Emy directivos, tratando de extraer la idea casi inmediatamente. Para aumentar la paftici—
pacion de Jos estudiantes y darles tiempo para pensar, lo ideal es “aflojar” un poquito y soste-
ner el final abierto por un periodo de tiempo algo mayor. '

Por ejemplo, supongamos estar ensefiando el concepto objeto directo e ilustrindolo con
las siguientes oraciones: )

Kelly tiré Ia pelota a Jamey. Jim tir6 las latas en el cesto.
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Los docentes -sabiendo que el objetivo es 1a comprensién del concepto- tienden a realizar

preguntas como “;Qué tiré Kelly? o“;Qué hacen las personas mencionadas en cada oracién?”.
Aunque técnicamente no son incorrectas, reducen Ia oportunidad de los alumnos de respon-
der; asi quedan eliminadas muchas de las ventajas de las preguntas de final abierto. Una me-
jor pregunta introductoria de la etapa con final abierto seria: “¢Qué notan en las oraciones?”
0“iQué cosas tienen en comiin?”. Este tipo de preguntas da a los estudiantes la oportunidad
de pensar acerca de las oraciones y compartir sus pensamientos con el resto de la clase.
Otro ejemplo: un docente quiere que los alumnos comprendan 1a siguiente regla: “Las pro-
posiciones de caricter explicativo que aparecen en una oracién estin separadas por comas”.
Podria escribir en el pizarrén o mostrar con el retroproyector una oracién como la siguiente:

Los nifios de esta clase, que estin entre los mis trabajadores del colegio, obtuvieron muy

buenos resultados en la dlitima evaluacién.

El docente podria continuar diciendo: “;Qué notan en esta oracion?”, “Diganme algo acerca
de esta oracion”, “Describan esta oracion” o alguna consigna similar. En ese momento de ia
actividad, esas preguntas son mejores que: “;Cuil es el sujeto de 1a oracién?” u otras pregun-
taS que tengan una respuesta correcta y otras incorrectas.

No hay una regla que sugiera un nimero ideal de preguntas de final abierto. Con la pric-
tica, Ios docentes se ponen mis cémodos con el proceso y usan su juicio profesional para de-
cidir en qué momento terminar. Es importante aqui monitorear la conducta de los alumnos.
Si parecen estar ansiosos por continuar describiendo o comparando los ejemplos, el docen-
te puede seguir un poco mas; si parecen estar cansados y ansiosos por terminar, el docente
puede pasar a otra cosa mis ripidamente. Entonces comienza la Etapa 3.

Etapa 3: convergencia

La etapa con final abierto se caracteriza por las observaciones, descripciones y comparaciones;
todas las respuestas son virtualmente aceptables. A la vez, existe un objetivo especifico de con-
tenido, y la clase debe progresar hacia la caracterizaciéon explicita de un concepto o hacia el
enunciado de una relacién como principio, generalizacién o norma. Para alcanzar ese objeti-
vo, el docente reduce el espectro de respuestas de los alumnos y los lleva a identificar verbal-
mente 1a relacion o las caracteristicas. Se llama “etapa convergente” porque ¢l procesamiento
de la informacion que hacen los alumnos resulta o converge en una respuesta especifica.

La etapa de final abierto fluye naturalmente hacia la etapa convergente, y a menudo la li-
nea divisoria entre ambas no esta claramente definida. No hay que preocuparse si esta sepa-
racion no es evidente durante la actividad.

Volvamos por un momento a la clase de Judy Nelson y veamos cémo hizo ella la transi-
cion de la etapa de final abierto a la etapa convergente.

Ella continta preguntando:

—¢C6émo s¢ comparan estas lineas con las lineas de latitud? ¢David?
—...En que todas van alrededor de la pelota.

—Si es asi —sonrid Judy—. ;Qué mas? ;Tricia?

—...Las dos pelotas tienen la misma cantidad de lineas.
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—Si, es usi —asinti6 Judy, percatindose de que habia dibujado en la pelota tres lineas de
latitud y tres lineas de longitud. .
—:Cémo se comparan los largos de las lineas de fongitud con
titud? ;Chris?

los largos de las lineas de la-

Judy comenzé la etapa convergente utilizando una pregunfa anterior. Esta prcguqm, auiq‘ulf:
ain pide una comparacién, hace referencia al largo de las lmeas,.cn fugar dc' referirse a Ias 1
neas de latitud y longitud en general; es mis precisa que las antcl'lores y requiere una resputf.st
ta mas precisa. Durante la etapa convergente, s€ da una reduccién del espectro de respuestas
posibles. el
Sin embargo, como vimos en la clase de Judy Neison, el proceso de convc'rg?ncx‘l h}f:xﬂ

objetivo de contenido no siempre va como fo planeamos. Cunndo’_]udy le plfilO l Chris qluc
comparase los largos de las lineas de longitud y de latitud, ella qucr,m que Chltl? dqc.se ql.lf’: as
lineas de longitud eran todas iguales, pero €l no lo hizo. Veamos c6mo manejo la situacion.

—+C6mo se comparan los largos de las lineas de longitud con los largos de las lineas de k-
titud? ;Chris?
—Me parece que son iguales.
—¢lguales entre ellas?
—Si. ) )
— Veimoslo de nuevo. ;Qué hacen las lineas de longitud aqui? —preguntd Judy, sefalan
¢l extremo superior de la pelota y dirigiéndose a Chris.
—Todas se cruzan alli. ) o
—Bien —sonrie Judy—. ;Entonces qué sabemos acerca de los targos de las lineas de longitud?
—...Que son...no sé. o
—Bueno, pon esta cuerda alrededor de la pelota —sugiere Judy, dindole a Chris un peda-
zo de cuerda que ella tenia sobre el escritorio.
Entonces Chris mide con la cuerda la circunferencia de ia pelota a través de los polos..
Judy pide a Jennifer que repita el proceso con otro pedazo de cuerda en un punto df'
ferente de Ia pelota, pasando por los polos, y pide 2 Andy 'y Karen que midan kx. pelota si-
mutando lineas de latitud, para demostrar que €stas s€ vuelven mis cortas a medida que se

do

acercan a los polos.

—Entonces, ;qué sabemos acerca del largo de las cuerdas? ;Chris? )

—Son iguiles —responde Chris sefialando las cuerdas de longitud—. Pero éstas se vuelven
mas cortas —advierte, sefialando las cuerdas de fatitud.

—4Y éstas qué representan?

—Lineas de longitud.

—;Excelente! Entonces, (qué sabemos acerca de las lineas de longitud?

—... Son todas del mismo largo. . )
—iMuy bien, bien pensado! —respondi6 Judy con entusiasmo, y continud ’con una linea
de preguntas similar para demostrar que las lineas de latitud sc vuelven mas cortas en it
medida en que se acercan 2 los polos—.

Cuando Chris no pudo dar la respuesta correcta, Judy podria haberle dict}o sxmplcmcntsquc
las lineas eran del mismo largo y haber continuado. Aparentemente, s€na un modo mads efi-
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caz que el que atravesd el proceso de Judy. Sin embargo, la concepcién de Chris acerca de las
lineas de longitud y de latitud era que todas tenian el mismo largo,y es poco probable que
decirle meramente que eso no es asi, lo convenciese. En lugar de eso, Judy enfrenté el error
directamente y demostrd convincentemente las caracteristicas tanto de la longitud como de
Ia latitud. Esta tactica, junto con las preguntas apuntaladoras, llevaron a Chris a una compren-
sion de la latitud y de la longitud mucho mis significativa que la que se hubiese obtenido ha-
blandole simplemente sobre el concepto.

Este proceso de unir el contenido con la evidencia es crucial. Por ejemplo, a pesar de las
ocho semanas y una unidad completa dedicadas al tema de la fotosintesis, mis del 90 % de
los ninos de quinto afio seguia creyendo que, en lugar de hacer su propia comida, las plantas
tomaban la comida de afuera, como las personas (Roth y Anderson, 1991). En otro estudio
con alumnos de octavo que habian completado el curso de Fisica, mas del 75 % seguia con
la creencia de que los objetos mis grandes (objetos con mayor volumen) tienen mis musa y
son mis densos que los objetos mas pequefios, a pesar de haber realizado una considerable
cantidad de experiencias resolviendo problemas con Ia formula D = M/V (Eggen y McDonald,
1987). Si bien estos dos estudios eran del area de Ciencias, vemos en la clase de Judy Nelson
que los errores se pueden dar en todas las areas de contenido.

Como dijimos anteriormente en este capitulo, hasta los alumnos con bajo rendimiento y
sin experiencia previa pueden traer consigo conocimientos a la situacion de aprendizaje y es-
tos conocimientos tendrin un impacto en el aprendizaje. El mero hecho de “decirles™ algo «
los alumnos tiene poca influencia para cambiar sus ideas previas. Deben tener ejemplos cla-
ros combinados con una interaccién docente-alumno y alumno-alumno que ayude a “recons-
truir” errores y a construir adecuadamente nuevas concepciones. Esto es lo que hizo Judy
Nelson en su trabajo con la clase en general y con Chris en particular.

Para tener otro ejemplo, veamos nuevamente el episodio con Dawn Adams, Ix docente de
la clase de proposiciones adjetivas explicativas.

Ella presentd tres oraciones a los alumnos de 1a siguiente manera:

Los nifos de esta clase, que estin entre los mis trabajadores del colegio, obtuvicron muy
buenos resultados en la dltima evaluacion.

LI Sr. Adams recibe un pago, que no alcanza para vivir, dos veces por mes.

Ll colegio que esti en la parte sur de la ciudad tiene s6lo dos afios.

Dawn pidi6 varias observaciones y comparaciones. Ahora veamos como manejé la etapa con-
vergente de la actividad.

—Miren la informacién separada por comas en las primeras dos oraciones. ;Qué pueden
decir acerca de fa informacion en cada caso? ;Dan?

—...Nos dicen algo acerca de la gente —responde Dan después de estudiar las oraciones—.
—¢Y cémo se llama esa informacién? ;Ginger?

—...¢Una proposicién?

—S$i, bien. ;Cémo lo sabes?

—Tiene sujeto y predicado.

—Muy bien, Ginger. Ahora miren la primera oracion. ;De qué se trata, basicamente? ;Mary?
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—iDe qué se trata fundamentaimente L oracién, de que a fos nifios les fue bien en la prue-
ba o de que son bonitos?

—De que les fue bien en la prueba.

—Si, excelente —sonrie Dawn—. ;Y la segunda? ;Lori?

—De que le pagan cada dos semanas.

—iMuy bien! —Dawn mueve ¢l brazo con entusiasmo—. Entonces, ¢qué nos dice la infor-
micioén que esti entre comas? ;Roger?

—...Es como algo agregado a la oracion.

—Bien, ¢qué quieres decir con eso?

—...La oracién no cambiaria el significado si esa informacién no estuviera alli.

—iBien! Ahora miren esta parte de la tercer oracién. —Y subraya la proposicion “que es-
t en Ia parte sur de la ciudad”—. ;En qué se diferencia de las primeras dos? ;Ken?
—...Pareciera que necesitamos de esa parte de la oracién para decir lo que queremos decir.
—Bien, Ken. §Y qué mds vemos en las dos primeras oraciones que no vemos en la terce-
ra? ¢Sue?

—...Las comas.

De este episodio vemos como Dawn llevé hibilmente 2 los estudiantes i unit conclusién
acerca de la naturaleza explicativa de la informacion en las proposiciones de los dos prime-
ros casos. De la misma forma en que Judy Nelson lo hizo cuando uno de sus estudiantes no
podia responder, Dawn apuntal6 a Mary cuando estaba insegura. Esta clase de guia ayuda a
los alumnos a comprender el tema y asegura el éxito, creando un clima de apoyo. Esto es ca-
racteristico de la ensefianza en la etapa convergente.

Etapa 4: cierre

El cierre es el punto en el cual los estudiantes identifican el concepto por sus caracteristicas
o pueden establecer el principio, la generalizacién o la regla. Judy Nelson llego al cierre cuan-
do sus alumnos pudieron resumir las ideas de longitud y latitud. Sue Grant llegd al cierre
cuando sus alumnos pudieron expresar la ley de Charles y Jim Rooney alcanzo ef cierre cuan-
do sus alumnos pudieron manifestar la regla para formar posesivos en singular y plural.

Veamos ahora cémo Dawn Adams llegé al cierre y observemos cémo éste fluy6 directa-
mente de la etapa convergente de su clase.

—Muy bien. Entonces describan lo que descubrimos en una oracion general. iCal?
—...Cuando tenemos en una oracién informacién que no es realmente importante pira su
significado, la separamos entre comas. Si es importante no ponemos comas en la oraciéon.
—Muy bien, Cal. ;Y cémo llamamos a esa informacién?

—Una proposicion.

—Bien. $6lo para estar segura de que lo entienden, contindien y describanlo una vez mis
con sus palabras. ;Kerri?

—...5i la proposicion es necesaria para que la oracién tenga significado, no estd sep: acda
por comas, y si no lo es, debe estar separada.
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Si bien l1a enunciacién de un cierre formal generalmente es importante y contribuye a que
los alumnos comprendan claramente la clase (Brophy y Good, 1986), existen algunas excep-
ciones. Por ejemplo, supongamos que el concepto “arriba” esta siendo enseifiado a un grupo
de nifios pequeiios. Se lo puede definir como “una posicién espacial en la que un objeto es-
ti en una altura mayor que otro”. Obviamente, los alumnos pequefos no podran generar un
enunciado como ése, ni siquiera con considerable apuntalamiento. En este caso, el docente
pasara directamente a la etapa de aplicacion, en lugar de formalizar un enunciado de cierre.

La etapa 4 también proporciona oportunidades para ayudar a los alumnos a desarrollar ha-
bilidades de pensamiento para reconocer informacién irrelevante. Por ejemplo, en el caso de
las proposiciones explicativas, se puede guiar a los alumnos para que vean que el pronombre
que esti al comienzo de la proposicion no es relevante, puesto que en cada ejemplo la pro-
posiciéon comienza con diferentes pronombres. En el caso de Jim Rooney el contenido de las
oraciones en cada caso era irrelevante para la regla. La informacién esencial era que las pala-
bras eran sustantivos posesivos singulares y plurales terminados en “y”. Con cualquier tema
es ficil establecer los ejemplos de informacidn no esencial, que a su vez preparan a los alum-
nos para el desarrollo de habilidades de pensamiento importantes.

Etapa 5: aplicacion

Si bien Ia capacidad para enunciar [a definicién de un concepto o describir un principio, ge-
neralizacién o regla refleja comprension en un nivel, los estudiantes deben poder aplicarlo
en el “mundo real” para que el tema se vuelva significativo. Los alumnos de Judy Nelson, por
cjemplo, deben poder encontrar la longitud y la latitud de diferentes localidades en todo ¢l
mundo; los de Sue Grant deben poder resolver problemas con la ley de Charles y los de Jim
Rooney deben escribir correctamente las formas posesivas. El desarrollo de estas habilidades
se da en la etapa de aplicacion.

La etapa de aplicacién tipica incluye trabajo para hacer en el aula o tareas para hacer en
casa. Sin embargo, a pesar de haber hecho un desarrollo cuidadoso del objetivo de conteni-

_do, 1a aplicacién ain requiere una transicion, que a menudo necesita de mayor ayuda del do-

cente.Veamos como Judy Nelson manejé esta parte de la actividad del aprendizaje.

—Bien, todos trabajaron bien.Ahora, supongamos que estan tratando de decirle a alguien
exactamente como ubicar Denver, Colorado. ;Cémo lo harian? ;Connie?
—...Buscariamos su longitud y su latitud.

—Bien, Connie. Todos, higanlo en sus mapas. —Todos los estudiantes tienen mapas fren-
te a elios.

Judy camina entre ellos, observandolos trabajar. Después de casi un minuto, comienza:
—Muy bien. ;Qué encontraron? ;Kim?

—...Esti a 40° aproximadamente.

—¢Norte o sur?

—...Norte.

—;Como lo sabes?

—Porque esti al norte del ecuador.

—Si, exceiente, Kim —Judy entonces continta hasta identificar también la longitud pre-
cisa de Denver.
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Este proceso de monitorear cuidadosamente los esfuerzos iniciales de lo? alumnos en la alptlcl
cacioén y luego discutirlos ayuda a consolidar las ideas en las mentes de €stos, hage guc e I
ma sea mas significativo para ellos y contribuye a lienar el vacio entre el aprendizaje condy
. PR iente
cido por el docente y la prictica independiente. )
i 5 1ti-
Cuando el docente esta satisfecho y seguro de que 12 mayoria de sus alumnos [)l:lCdC’ v "
lizar cémoda e individuaimente la informacién, puede proponer una tarea que rcquilcm’dll)m
cacion. Mientras la mayoria de los alumnos trabaja independientemente, ’puc'dc ayudar a : l
que no han comprendido la idea integramente o a los que todavia no estan listos para teab:
jar por si mismos.

Aplicacion: el rol del contexto

La etapa de aplicacion es mas eficaz cuando se pide a los alumnos que apliquen sus Cf)l’?O.Cl—
mientos en un contexto realista. Judy Nelson aprovecho el papel‘ (?cl contexto en c.l inicio,
cuando planted el problema de especificar exactamente dcj)nde vivian los alumr}os.Jimd R(l)o-.
ney uso como contexto para aplicar su regla pirrafos relacionados con Ia cxpc_nencm' ¢ o:s
alumnos. Esta tictica resulté mucho mas eficaz que hacer que los alumnos ap!xcascn Ia regla
en oraciones separadas. Dawn Adams pidi6 a sus alumnos que cscribicx_*.m un parrafo que LOﬂ
tuviera al menos tres ejemplos de proposiciones explicativas y qos ejemplos de pl‘Op(‘)blL.l()-
nes especificativas. Ademdis, pedia que los pérrafos tuvieran scnuc{o, de manera quc.l‘().s csluj
diantes no juntacan simplemente varias oraciones pard llamarias parrafo; exigia también otfos
conocimientos relacionados.
En este ejemplo veremos el problema que propuso Sue Grant a sus alumnos.

. o S .
Tienes un globo lleno con 1,620 ml de aire a temperatura ambiente -72 °F-.Supdn que lo
poncs en cl freezer, que estd a 10 °E (Cual serd su volumen? ¢Quc suposicioncs hacemos
para resolver este problema?

Aqui, Sue proporciond un contexto comun y casero para el problc.mu, comprobando ?l los
alumnos se daban cuenta o no de que primero tenjan que convertir los datos a grados Cf:l-
sius y luego a temperatura absoluta. Su problema era sencillo pero poderoso para tornar sig-
pificativa [ ley de Charles en sus alumnos.

Aplicacion: conexién de nievo y viejo aprendizaje

La etapa de aplicacién también implica ayudar a los alumnos a unir el nuevo aprendizaje con{
fa comprension previa. Por ejemplo, los alumnos de Sue Grant conectaron la ley de Flllmlca
con su comprensién previa de las ideas de masa, volumen y densidad. Los zllurr_mos c.le Jim Roo-
ney unieron las formas posesivas con su comprension previa dc fos sust:mm{os smgul:u'.cs y
plurales. Y los alumnos de Judy Nelson vincularon su comprension de las nociones de latitud
y longitud con conocimientos anteriores acerca de Ia tierra. ‘

Si estas conexiones no se desarrollan espontineamente durante €l transcurso de la Cl’.lb“C,
el docente debe formalizar las relaciones mediante una revision. Por ejemplo, Sue Grant dijo
a sus alumnos:
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—Vemos en la ley de Charles como la temperatura afecta el volumen. Pensemos cémo

se relaciona esto que acabamos de apreander con lo que ya sabemos acerca de la masa y la
densidad.

De esta manera, ella ayudé a sus alumnos a unir la comprension reciente de la ley de Charles
con sus ideas previas respecto de la masa y la densidad.

El modelo inductivo: énfasis en el desarrollo del pensamiento

Llegados a este punto en el estudio de las etapas del modelo, hemos visto que el foco expli-
cito estaba puesto en los objetivos de contenido.La planificacién comenzé con temas de con-
tenido, se identificaron objetivos especificos y se crearon ejemplos que ilustraban los temas.

Como vimos en nuestra discusién acerca de Ia planificacién para usar el modelo inducti-
vo, los objetivos de desarrollo del pensamiento no son un resultado en el mismo sentido en que
los objetivos de contenido; mis bien, son procesos de los cuales el alumno participa en la me-
dida en que se acercan al objetivo de contenido. Por ejemplo, en cada una de nuestras situa-
ciones previas vimos que los docentes promovian el pensamiento de los alumnos de las si-
guientes maneras: ’

« Todos los docentes enfatizaron las comparaciones (y los contrastes). Esta es una de las
habilidades de pensamiento mis importante y fundamentat.
Se requirié a los alumnos que encontrasen patrones y generalizaran: se pidié que iden-
tificasen las caracteristicas aplicables a la longitud y Ia latitud (Judy Nelson), que enun-
ciasen verbalmente la ley de Charles (Sue Grant) y la regla para formar los posesivos y
las proposiciones explicativas (Jim Rooney y Dawn Adams).
* En todos los casos, los alumnos debieron aplicar sus conocimientos recientes en un con-
texto realista.

Estas son todas habilidades de pensamiento importantes, cuyo desarrolto es inherente a la es-
tructura cel modelo inductivo.
Ademiis, los docentes capitalizaron otras oportunidades para hacer participar a sus alum-

nos en procesos de pensamiento complejo. Por ejemplo, Judy Nelson formulé las siguientes
preguntas durante su clase:

—Continua Kathy. ;Qué quieres decir con parejas?

—...Que no se cruzan —explica Kathy haciendo un gesto con las manos.
—iExcelente! Entonces, qué sabemos acerca de las lineas de longitud?
—...Son todas del mismo largo.

—¢Y como lo sabemos?

Los alumnos de Sue Grant trabajaron en parejas; ella les pidié que escribieran conclusiones
(inferencias) en una columna y observaciones que las avalasen en otra. Los siguientes son al-
gunos de sus ejemplos.
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Inferencia Observacion

Las masas de aire de los globos El nimero de puntos en los tres

son iguales. dibujos es igual.

£l volumen del giobo sometido al Las moléculas estin mis scparadas
calor aumento y el volumen del en el primer dibujo

globo sometido al frio disminuyé. y mis juntas en el tercer dibujo.

Aprender a reconocer la oportunidad de hacer preguntas del tipo “sCoémo lo sabes?”,";Por
qué?”,“;Qué pasaria si?”, requiere de prictica. Con un esfuerzo, los docentes desarrollan fa
tendencia a hacer estas preguntas y se vuelve paulatinamente mis facil reconocer las opor-
tunidades para hacerlas. El resultado es lograr, con muy poco tiempo mas de clase, un nivel
mucho mas alto de pensamiento por parte del alumno.

Por desgracia, los docentes no hacen preguntas como “;Por qué?” o “¢C6mo lo sabes?” con
frecuencia. Nosotros creemos que la escasez de estas experiencias en clase es producto mis
de una falta de concientizacién y de practica que de una eleccién voluntaria. Esperamos que
el estudio de este libro cambie estos patrones.

El modelo inductivo: alternativas

Hasta este punto hemos ilustrado y discutido la planificacién y Ia implementacién de las cla-
ses con ¢l modelo inductivo. No obstante, al apiicar el modelo en diferentes areas de conte-
nido y en diferentes niveles del curriculum, ocurren variaciones. En esta seccién discutiremos
algunas de ellas.

Ejemplos

Hemos enfatizado el rol de los ejemplos en la planificacion de clases con modelo inductivo.
Nuevamente, la importancia de los ejemplos de alta calidad no es exagerada. Sin embargo, hay
varias consideraciones para hacer con respecto a la creacién o seleccién de ejemplos.

Ntimero de ejemplos

¢Cuiintos ejemplos se necesitan? La respuesta precisa es: tantos como sean necesarios para ilus-
trar la esfera de accion del tema. Por ejemplo, para ensefiar el concepto de adverbio, un nime-
ro minimo seria, por lo menos, un ejemplo que muestre cémo un adverbio modifica un verbo,
un adjetivo u otro adverbio, mis uno o dos adjetivos como contracjemplos.

En otro caso, al ensefiarse el concepto de reptil, por ejemplo, se necesitard al menos un
cjemplo de caimin (o cocodrilo), vibora, lagartija, tortuga y tortuga de mar (para que los es-
tudiantes no concluyan en que las tortugas de mar son una clase de pez porque viven en el
agua), junto con un sapo (que es un anfibio) como contraejemplo.
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En el caso de temas con un campo de accién menor, como las proposiciones adjetivas ex-
plicativas, vimos que Dawn Adams usé dos ejemplos de proposiciones explicativas separadas
por comas y un ejemplo (contracjemplo) de una proposicién especificativa, sin separacién.
Si bien un tercer ejemplo positivo hubiera sido bueno, Dawn proporcioné suficiente infor-
mucidn de manera que los alumnos pudieron identificar el patrén en ella, lo que les permi-
ti6 practicar el hallazgo de patrones y la elaboracién de generalizaciones.

Dar espacio a las diferencias individuales

La adaptacién del modelo inductivo al trabajo con estudiantes de diferentes niveles de desarro-
o y de experiencia depende de dos factores: los conocimientos previos de los alumnos y los
ejemplos que el docente elige. Por ejemplo, los alumnos de Sue Grant tenian experiencia con
conceptos como masa, volumen, temperatura y presion, dato que se desprende del hecho de
que estas nociones fueron incorporadas a sus conclusiones y observaciones. $i no hubiera sido
asi, Sue hubiese tenido que volver atrds y comenzar a desarrollarios. (Como el modelo inducti-
vo comienza teniendo un final abierto, durante el proceso se construye un diagnéstico informal
de los conocimientos previos del alumno). Asimismo, los alumnos fueron capaces de tratar con
el nivel de abstraccion de los modelos y los grificos de Sue. Las ilustraciones eran especialmen-
te abstractas y hubieran sido ineficaces con alumnos menores. En comparacion, Judy Neison
usé un comienzo muy concreto -1a pelota de playa con las lineas dibujadas- porque sabia que
varios de sus alumnos no tenian ninguna experiencia en estos temas.

Las decisiones que toman los docentes acerca de la clase de ejemplos que van a usar de-
penden entonces de los conocimientos previos de sus alumnos. En el caso de Judy, ias ilus-
traciones abstractas hubieran sido menos eficaces y ella las descarté. En general, cuanto mis
pequeios sean los alumnos o cuanto menos experiencia tengan sobre el tema, mayor seri la
necesidad de ejemplos de alta calidad. Estos son los ejemplos ideales para todos; con nifios
pequeiios y con alumnos sin experiencia, resultan imperativos.

Creatividad en la enserianza

Todos hemos escuchado acerca de docentes creativos y de la necesidad de que los docentes
sean creativos. De hecho, aunque a veces es dificil de implementar, conceptualmente Ia crea-
tividad puede ser bastante simple. Simplemente representa la medida en que busquemos lla-
mar la atencién, ser atractivos ¢ inteligentes al preparar nuestros ejemplos. Una excelente
muestra de esto es el trabajo del Children Television Workshop™ en Plaza Sésamo.Alli se en-
seiia un niimero de conceptos y reglas que estin ilustradas muy inteligentemente. Por ejem-
plo: un titere corre a distancia y anuncia “Estoy lejos”, después se acerca y dice “Estoy cerca”;
esti ilustrando los conceptos “cerca” y “lejos”. Las ilustraciones son inteligentes, atractivas y
llaman la atencién. Son creativas.

Judy Nelson fue muy creativa al usar la pelota de playa para ilustrar inicialmente los con-
ceptos de longitud y latitud. Llamaba bastante la atencién y era muy clara. Esta es Ia esencia
de la creatividad.

" “Luller de Televisién para Nifios. (N. de 1aT)
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Enseriar “sacando de la galera”

Ensefiar “sacando de la galera™ significa generar cjemplos sobre la gnarcha y guiar a los alum-
nos hacia una idea que aparece espontaneamente durante el curse de Ja clase. En la medida
¢n que se desarrolla la pericia con el modelo, la habilidad para guiar a los alumnos requeriri
de menor esfuerzo consciente de parte del docente y serd més sencillo reconocer oportuni-
dades para usar mini clases inductivas en el contexto de temas mis amplios. Veamos algunos
ejemplos de esta idea.
) 3

En el medio de una discusién, uno de los alumnos de Sandy Clark levanté ki mano y dijo:

—No entiendo que “la divisién por cero es indefinida”. Simplemente no sé que quicren

decir con “indefinida”.

Sandy hizo una pausa, pensé un momento y dijo:

—DBien, veamos —entonces escribi6 el nimero 12 en el pizarron.

—Ahora, voy a darles un nimero a%ada uno por el cual dividir 12,y cuando los llamo por

¢l nombre me dan la respuesta. Roy, divide por 2; Eddie por 0,03; Karen, 0,01; Jeft, 0,002;

Judy, 0,0004; Kelly 0,000006; John, 0,000000002; Donna, 0,6000000000003. ’ Y

—Hagamos una tabla —dijo, y entonces escribié lo siguiente en el pizarron cuando los

estudiantes le daban sus respuestas.

Dividido por Respuesta
2,0 6
0,03 400
0,01 1.200
0,002 6.000
0,0004 30.000
0,000006 2.000.000
0,000000002 6.000.000.000
0,0000000000003 40.000.000.000.000

—Entonces, veamos los patrones que tenemos aqui —dijo Sandy—. ;Qué notan en I co-
lumna izquierda? ;Terry?

—Los niimeros son cada vez mas pequenios.

—Bien. Entonces imaginen que seguimos con esos niimeros. ¢Finalmente, nos estaremos
aproximando a qué? ;Leah?

—...me perdi.

—,Im_agmn que tenemos mis mimeros en la columna —continué Sandy—, que continua-
ran siendo cada vez mis pequeiios. (Al final estariamos cerca de qué?

—...Cero.

—Si, exactamente, bien —le sonrié aTerry.

—Ahora miren la columna de la derecha. ;Qué patrén ven? ;René?

—Son cada vez mas grandes.

—Ahora imaginen que los niimeros de la columna de la izquierda se vuelven increible-
mente pequenos, tan pequefios como podamos imaginarlo. ;Qué pasaria con los niimeros
de la derecha? )
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—Serian enormes —se ofrecié Brent.

—Y si por dltimo llegiramos al cero, ;qué pasaria con los niimeros de la derecha?... ;}Qué co-
sa harian? ~——Sandy gesticul6 abiertamente como ilustrando una explosién con los brazos—.
—...¢Una especie de explosion? —Denis respondié sin certeza, reaccionando frente al pa-

tron y al gesto de Sandy.
—Si, exactamente —asintidé Sandy—. Esto es lo que queremos decir con *indefinido”.

Debemos hacer varios comentarios acerca de este ejemplo. Primero, Sandy tuvo la agudeza
necesaria para poder generar ejemplos “en el acto”. Esto requirié de una clara comprension
de su tema y de lo que hacia falta para ilustrarlo de una manera significativa. La interseccién
entre la comprension que los docentes tienen de un tema y su comprensién de lo que hace
falta para ayudar a comprenderlo se describe de varias maneras, pero la mis inteligente es “¢l
conocimiento del tema que se esti ensefiando” (Grossman, Wilson y Shulman, 1989).

En segundo lugar, la ilustracion de Sandy y el desarrollo de la idea de que la “divisidén por
cero es indefinida” llevé menos de diez minutos.A esto es a lo que nos referimos con mini
clases inductivas en el contexto de discusiones mis amplias.

Por ultimo, y tal vez sea lo mas importante, Sandy podria simplemente haber tratado de
explicar la divisién por cero mediante una descripcién verbal, y hubiera llevado menos tiem-
po. Sin embargo, las probabilidades de que la explicacién fuera tan significativa para los alum-
nos como lo fue la ilustracion de Sandy serian también mucho menores.

La investigacion acerca de la ensefianza ha sugerido una importante direccion de trabajo
que es “el estudio en profundidad de una menor cantidad de temas”. Este enfoque sugiere que
esta actitud es preferible 2 una cobertura superficial de varios temas, puesto que los alumnos
necesitan tiempo y oportunidades para pensar los temas que estin aprendiendo. Brophy
(1992) describe este movimiento asi:

Incrustada en este enfoque de la ensenanza esta la nocion de “clases completas” que se rea-
lizan incluyendo aplicaciones de nivel superior del contenido aprendido. La extension en
¢l objetivo de contenido, asi, se limita para dar lugar a una ensefianza con mis profundi-
dad. Por desgracia, los curriculos tipicos del estado y del distrito poseen largas listas de
items y subhabilidades a “cubrir”, y los tipicos paquetes curriculares provistos por las pu-
blicaciones educacionales responden a esas pautas, privilegiando la cobertura de la exten-
sién sobre ka profundidad (p.0).

Las clases inductivas que proporcionan oportunidades a los estudiantes para analizar ejem-
plos y aplicar nuevos contenidos en situaciones realistas son una solucién a este problema.

Duracion de las clases

Al trabujar con docentes, 2 menudo se nos pregunta cuanto deben durar las clases. La respues-
ta es la misma para todas las clases: el tiempo que les lleve a los estudiantes alcanzar el obje-
tivo. En algunos casos, puede ser mucho; por ejemplo, a los alumnos de Judy Nelson les llevd
aproximadamente treinta minutos caracterizar validamente los conceptos de longitud y Liti-
tud, y usaron el resto del tiempo de la clase aplicando estos conocimientos en la identifica-
cion de las coordenadas de varias localidades de todo e! mundo. En comparacién, a los alum-
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nos de Dawn Adams les llevé menos de diez minutos desarrollar la regla para reconocer las
proposiciones adjetivas explicativas, y vimos que la clase “espontinea” de Sandy Clark tampo-
co llevé mis de diez minutos.

Estimular la cooperacion

Las clases que se ensefian con ¢l modelo inductivo son vehiculos excelentes para promover
la cooperacién entre los estudiantes. Por ejemplo, en la ctapa con final abierto, Sue Grant hi-
20 que sus alumnos trabajasen en parejas y que hicieran comparaci&nes entre los globos, los
modelos y el grifico. Jim Rooney pidi6 a sus alumnos que individualmente escribieran com-
paraciones en un papel, pero también podria haberles pedido que trabajasen de a dos.

El uso de la etapa con final abierto del modelo inductivo es una buena manera de que
los alumnos comiencen a trabajar juntos. Como en la mayoria de los casos sélo se les pide
que hagan observaciones y comparaciones, la tarea cognitiva no es tan exigente como para que
el .procc:s'o les rcsultq frustrante. Con™igo de prictica, se puede proponer a los alumnos tra-
ls‘)ajoz‘; mils exigentes, como hacer y defender conclusiones, como hicieron los alumnos de
Sue Grant.

Eficacia en la planificacion

Los docentes expertos a menudo pueden usar el modelo inductivo casi tan espontineamen-
te como vimos hacerlo a Sandy Clark. En la medida en que los docentes ganan mayor con-
fianza en pensar por si mismos, su preparacion de clases con el modelo inductivo puede vol-
verse muy eficaz.Todos los docentes reunieron sus materiales en cuestién de minutos.

Sin crnb:lrgo, esto no implica de ninguna manera que los docentes no estuvieran prepara-
dos.Tenian en mente objetivos muy especificos y mucha claridad respecto de como ayudar
a sus alumnos a alcanzar los objetivos. Es cierto que probablemente los docentes principian-
[FS te.ngnn que planificar mas y confiar mas informacién al papel, ya que no tienen la expe-
riencia que tienen los veteranos. No obstante, con paciencia y esfuerzo ellos también pueden
ganar la pericia necesaria para guiar eficazmente a los alumnos para que aprendan a través
de las maneras que vimos ilustradas en este capitulo.

Evaluacion diagnéstica
Medicion del aprendizaje de contenidos

Los resuitados respecto del aprendizaje de contenido de una clase que se desarrollé con ¢l
modflo inductivo pueden medirse de diversas maneras, que van desde una convencional evi-
luacién escrita hasta mediciones por desempeiio y por ejemplos.

. Mas alld de Ia evaluacién, los docentes pueden estar seguros y tener muy claro que sus ob-
jetivos, actividades de aprendizaje y evaluacién diagnéstica se corresponden unos con otros.
Todos los docentes de los ejemplos que presentamos en el capitulo desarrollaron actividades
de aprendizaje y fueron coherentes con sus objetivos.
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Pero en la ensefianza, mantener esta correspondencia y esta coherencia en la etapa de
evaluacion puede ser una tarea dificil. Se puede ficilmente caer en la trampa de pensar que
se estd midiendo un nivel de comprensién, cuando de hecho se esti midiendo otro. Por ejenr
plo, considérese la siguiente consigna de una prueba disenada para medir la comprension del
concepto de artrépodo:

Dibuja un circulo alrededor de los animales artrépodos.

a. caimin
b. camarén
C. ostra

d. libélula

Para responder correctamente este ejercicio, los estudiantes deben conocer cada uno de los
animales que aparecen. Sin embargo, puede que comprendan el concepto y que adn respon-
dan incorrectamente. Esto invalida el item. Si bien el item se propone medir ki comprension
del concepto por parte de los alumnos, éste mis bien mide el conocimiento que ticnen los
alumnos sobre cada uno de los animales.

Las fotografias hubiesen sido un recurso mejor. Si se usan imagenes (siempre que las ca-
racteristicas se vean con detalle), los estudiantes pueden responder el item sin saber los nom-
bres de los animales, y aquellos con menos experiencia no estarian en desventaja en compa-
raciéon con el resto de la clase.

Auln mejor, aunque verdaderamente mis exigente, seria que el docente mostrase dos ejem-
plos, como una langosta y una almeja, y pidiera a los alumnos que explicasen por escrito por
qué la langosta es un artrépodo y la almeja no. Esto les proporciona a los alumnos una opor-
tunidad de aplicar el conocimiento que adquirieron y también da al docente una visién del
pensamiento del alumno.

Como otro ejemplo, supongamos que Sue Grant quiere medir 1a comprensién de la ley de
Charles por parte de sus alumnos y presenta el siguiente problema.

T, =50 °C, T, = 40 °C, V| = 100 ml. Encuentra V,.

El problema asi presentado mide sélo la memoria que tengan los alumnos del procedimiento.

En situaciones como ésta, los estudiantes comuinmente memorizan férmulas, ponen nombres

sin entenderlos y llegan a respuestas que virtualmente no tienen significado para ellos. Ade-

mas, mis alli de cémo se dé 1a clase, si la evaluacion es esencialmente conocimiento y memo-

ria, los estudiantes mayores del ciclo intermedio de la E.G.B. y del Polimodal estudiarin mis

en respuesti a la manera en que son examinados que a como se les ensefia (Crooks, 1988).
Los siguientes serian problemas mucho mejores:

Ls 15 de julio y hace mucho calor afuera.Tienes tres recipientes cerrados en tu cocina, ci-
da uno con 250 ml de aire. (Imagina que los recipientes estin hechos de un material flc-
xible que puede expandirse y contraerse sin cambiar la presién.) Pones el recipicnte A en
el freezer de tu heladera, el B en otra parte de tu heladera y el C fuera de tu casa.
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L. ¢Cudl de las siguientes afirmaciones describe mejor el volumen de cada uno de loa reci-
pientes después de que estuvieron en estas condiciones por una hora?
a. Como la masa de aire no cambia, cada recipiente tendri dcntro 250 ml de aire.

b. Los tres recipientes tendrin més de 250 ml de aire. ».
¢. A tendrd menos de 250 mi de aire, ¢l volumen de B no cambia y C tendri mis de 250 ml
dle aire.

d Ay B tendrin menos de 250 mi de aire y C tendrd mas de 250 ml de aire.
¢. No tenemos suficiente informacién para sacar conclusiones acerca del volumen de ai-
re en cada caso. 5

2. 8i la temperatura del freezer de tu heladera es de -6 °C, scull serd cl volumen del aire dei
recipicnte ubicado alli?

El primer ejemplo es cualitativo. Esto mide un tipo de comprensién distinta al que mide ¢l
problema cuantitativo.Ambas medidas son necesarias.A menudo los alumnos aprenden a po-
ner niimeros en formulas y a obtenerespuestas con escasa comprension real de los concep-
tos y los principios con que se trabaja. Las medidas cualitativas ayudan a asegurar que esto
no sucedit.

Tanto en el caso de Judy Nelson como en el de Jim Rooney, mediciones de simple desem-
pefio serian la manera mis eficiente de evaluacién diagnéstica. Por ejemplo, Jim podria pedir
a sus alumnos que escribiesen parrafos -tal como lo hizo en la etapa de aplicacién de la cla-
se- para determinar hasta qué punto los estudiantes pueden puntuar correctamente los sus-
tantivos posesivos en singular y en plural. Judy simplemente pidi6 a los alumnos que encon-
trasen la latitud y la longitud de varias localidades y también que localizasen ciudades Y pun-
tos cuando se les dieran las coordenadas. Pudo personalizar el proceso, pidiéndoles a los
alumnos que buscaran Ia longitud y la latitud de Ia ciudad de la que venian, si vivian antes ¢n
algtin otro lugar, Ia ciudad en que vivian sus abuelos, una ciudad que hubieran visitado y mu-
chas otras.

Medicion del aprendizaje de babilidades de pensamiento

Al evaluar el desarrollo del pensamiento, se pueden usar los mismos procedimientos que se
emplean para medir contenidos (Norris y Ennis, 1989). Procedimientos como multiple-choi-
ce 'y ensayos -si estin bien disefiados-; asi como las mediciones de desempeiio, pueden ser
eficientemente usadas para evaluar el desarrollo del pensamiento. Aunque el uso de pruebas
con multiple-choice es controvertido, los expertos creen que “el multiple choice desempeiia
el rol de recabar informacién acerca del pensamiento critico de los estudiantes... Si se desex
recabar informacién acerca de cudn bien, en general, un grupo de estudiantes puede usar
ciertas habilidades del pensamiento critico, las pruebas con multiple choice son ttiles™ (No-
rris ¥ Ennis, 1989, p.29).

Cuando se emplea ¢l modelo inductivo, esas habilidades son comparar y contrastar, infe-
rir, predecir, generalizar y aplicar. Sin embargo, como vimos en el capitulo 2, el conocimiento
de un drea especifica es una parte integral del proceso de pensamiento, lo que quiere decir
que no hay algo asi como una evaluacién de pensamiento sin contenido. Por ejemplo, si Jucy
Nelson intentase evaluar el pensamiento de sus alumnos, prepararia items que requirieran de
sus estudiantes el uso de procesos de pensamiento en el contexto de la geografia en general
y Ia longitud y la latitud en particular. Lo mismo ocurriri:t con los otros docentes.
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Como ejemplo, supongamos que Judy Nelson muestra un mapa del mundo sin las lineas
de longitud y latitud y presenta el siguiente item en una prueba escrita.

Mira ¢l mapa y cncuentra la ciudad de Chicago. ;Cuil de los siguientes indicadores es ¢l
que mejor refiere la longitud y latitud de Chicago?

a. 40° latitud N, 90° longitud E
b. 40" latitud S, 90° longitud O
¢. 40° longitud N, 60° latitud E
d. 40° longitud S, 60° latitud O
¢. 40" fatitud N, 90° longitud O

Explica las razones de tu eleccion.

Un item como el precedente presupone que nunca se discutié en clase la latitud y la longi-
tud de Chicago. El item requeriria lo siguiente de los alumnos:

« Saber que las medidas de latitud miden distancia al norte y al sur del ecuador.
« Saber que Ia longitud mide distancias al este y al oeste del primer meridiano.
» Reconocer que Chicago esta al norte del ecuador.

« Reconocer que Chicago esta al oeste del primer meridiano.

Aqui presentamos otra consigna como ejemplo (nuevamente basado en un mapa sin datos):

Busquen la ciudad de Lisboa, Portugal, en el mapa. Su latitud es aproximadamente 10° O.
Ahora observen Madrid, Espaia. Basindose en nuestro conocimiento sobre la latitud y la
ubicacién de Lisbou, scuil de los siguientes valores de latitud indica mis probablemente
la de Madrid?

4.4"0
b.4" L
c.14°0
d.6"E

Este item meramente requiere que los alumnos reconozcan que Madrid esti al este de Lis-
boa, pero atn al oeste del primer meridiano. Es ficil de resolver, pero requiere tanto que los
alumnos apliquen conocimientos previos como que predigan un resultado.

Como un tercer ejemplo, la siguiente consigna se refiere a la clase de Dawn Adams acer-
cu de la puntuacion de las proposiciones explicativas.

Lee Ia siguiente informacion:

1. La bandera de los Estados Unidos de América es roja, blanca y azul.
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2. Harrison Ford protagonizé un nimero de peliculas de accion entre las que se encuen-
tran La Guerra de las Galaxias, Indiana Jones y Juegos Patribticos.

3. Los Estados Unidos de América, Rusia, Gran Bretafia y Francia tienen el poder del veto
en las Naciones Unidas. K

4. La mancra mis conveniente de llegar de Nueva York a Los [\n;;clcs ¢s hacerlo a través
de $t. Louis ¢ Indianapolis.

Escribe una generalizacion acerca del uso de las comas basindote en las oraciones.

Esta forma de item podria ser (til en el contexto de desarrollo de una unidad sobre puntua-
cion, y €s una extension del trabajo de los alumnos sobre proposiciones explicativas. Su-
poniendo que todavia no se les hubiera ensefiado a los alumnos reglas especificas acerca de
la puntuacién de los elementos en una serie, se los alentaria a que buscasen datos en los ejem-
plos, que encontrasen un patrén y que generalizasen a partir de €l. La consigna podria ser usa-
da como introduccién a una clase s@bre la regla. Si el docente incluye uno o mis ejemplos
de cada ejercicio, su pensamiento analitico puede mejorar significativamente. Con la pricti-
ca se vuelven hibiles en la bisqueda de patrones y esa inclinacién a la biisqueda se transfe-
rird 2 nuevas situaciones.

Como se ve en cada item, Ia evaluacién de las habilidades de pensamiento es una extension
del proceso tal cual fue utilizado en Ia clase; la vinica diferencia estd en Ia naturaleza individual
d.c‘ ta consigna. En I clase se procesa la informacién mediante un esfuerzo de £rupo, pero tam-
bi€n es procesada individualmente cuando los alumnos responden al ejercicio.

Aunque no sea muy usual, las preguntas para responder verdadero o falso pueden ser ti-
lc.rs en la evaluacién del pensamiento del alumno. Por ejemplo, consideremos la siguiente con-
signa basada en Ia clase de Sue Grant sobre la presién del gas.

Observa los tres recipientes cerrados. La presién en todos los recipientes es la misma. La
masa de aire en cada recipiente es de 3 gramos. El recipiente A fue calentado y ¢l recipicn-
teB fue dejado a temperatura ambiente. Los tres recipientes, entonces, aparecen de la si-
guiente manera:

A B C
150 ml 100 ml 75 ml
A B C

Marca V si la afirmacidn es verdadera, F si la afirmacion es falsa y X si no se puede saberio
a partir de la informacién dada.
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1. La masa de aire en A es mayor que la masa de aire en B.

2.La masa de aire en B es mayor que la masa de aire en C.

3. La temperatura de B es mayor que la temperatura de C.

4. La densidad de A es mayor que la densidad de B

5. La densidad de B es mayor que a densidad de C.

6. Las particulas de gas ¢n B se mueven mas ripido que las particulas de gas en C.

Un ejercicio como éste evalia la habilidad de los estudiantes para poner en juego su com-
prension, asi como su habilidad para hacer inferencias basindose en la informacion que tie-
nen. Por ejemplo, es muy comiin que los alumnos concluyan que no se les dio suficiente in-
formacién para responder la afirmacién 3, pero no es el caso. Se les dijo que las presiones y
las masas originales eran iguales. Bajo estas condiciones, la temperatura de C tiene que ser
mis baja para que su volumen sea menor.

En cada uno de estos ejemplos, vemos que se necesita del conocimiento especifico de
campo y de los procesos cognitivos para resolver los items. Debido a estos requerimientos,
el proceso de evaluacion es mas complejo y los docentes deben estar constantemente aten-
tos frente a la posibilidad de error. El mejor seguro contra una evaluacién invilida es una com-
binacion de items escritos, mediciones por desempeno y observacion del docente durante
las actividades de aprendizaje; y nosotros alentamos a todos los docentes para que los usen
en todas sus evaluaciones.

Esto concluye nuestra discusion acerca del modelo inductivo. Pasemos a los siguientes
ejercicios, disefiados para medir Ia comprensién del contenido de este capitulo.

Resumen

El modelo inductivo es una estrategia eficaz que puede usarse para ensefiar conceptos, gene-
ralizaciones, principios y reglas académicas y, al mismo tiempo, hacer hincapié en el pensa-
miento de nivel superior y critico. El modelo, basado en visiones constructivistas del apren-
dizaje, enfatiza el compromiso activo de los alumnos y Ia construccion de su propia compren-
sion de los temus.

El modelo inductivo comienza cuando el docente se dispone a presentar ejemplos a los
alumnos, ¢n los que tendran que buscar patrones. Esta bisqueda les proporciona una pricti-
ca en pensamiento de nivel superior y en el proceso de construir comprension. El rol del do-
cente es brindar ia suficiente guia para evitar que los alumnos se alejen del tema central de
la clase y para asegurar que las construcciones que realicen sean validas. :

E! éxito de las clases en las que se emplea el modelo inductivo depende de la calidad de
los ejemplos que se usan para ilustrar los temas. Los ejemplos de buena calidad presentan lus
caracteristicas observables del concepto o sus relaciones (generalizacién, principio o regla
académica).

El modelo inductivo,a pesar de requerir de mis tiempo que otros modelos de instruccion
directa, tiene la ventaja de promover altos niveles de compromiso y motivacién por parte del
alumno. Colocando el debido énfasis en ejemplos de alta calidad, el modelo resulta muy efec-
tivo con estudiantes de bajo desempefio, estudiantes en riesgo y estudiantes que estin forzi-
dos a utilizar en la escuela su segunda lengua.
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Andlisis de concepto (p. 84)
Caracteristicas (p. 83)

Conceptos (p. 82)

Conceptos coordinados (p. 84)
Conceptos subordinados (p. 84)
Conceptos supraordenados (p. 84)
Constructivismo (p. 80)
Detfinicion (p. 84)

—

~

W

(v
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Conceptos importantes

Ejemplos (p.85)
Estructura social (p. 80)
Estudiantes en riesgo (p.92)
Generalizaciones (p. 86)
Modelos (p. 90)

Principios (p. 86)

Prototipo (p.83) ¥

Regla académica (p.87)

Ejercicios

LD

. La “ensefianza activa” fue ilustrada en todas las situaciones presentadas en el capitulo. Dé

un ejemplo de ensefianza no activa.

Identifique un ejemplo en el curso de la clase de Judy Nelson en el que ella trate de esta-
blecer expectativas positivas.

.Examine cada una de las siguientes afirmaciones v clasifiquelas como generalizacion, prin-

cipio o regla.

a. Las personas inmigran por razones economicas.

b. En las oraciones los sujetos y los verbos concuerdan entre si en el niimero.

¢. Una dieta con altos contenidos de grasa saturada eleva el nivel de colesterol de la persona.
d. Los polos magnéticos iguales se repelen y los polos diferentes se atraen.

. Identifique los conceptos relacionados en cada una de las afirmaciones del ejercicio 3.

. Describa uno o mis ejemplos que puedan ser usacdos parm ilustrar eficientemente la rela-

cion, para cada una de las afirmaciones del ejercicio 3.

. Haga un andlisis conceptual de la nocién rectdngulo.

. Clasifique cada uno de los siguientes ejemplos de acuerdo a su tipo (realia, figuras, mode-

los, estudios de casos o simulacién y dramatizacién):

a. El pasaje de Jim Rooney.

b. La pelota de playa de Judy Nelson con las lineas dibujadas en ella.
c. Los mapas de Judy Nelson.

d. Los globos de Sue Grant.

€. Los dibujos de Sue Grant representando los globos y las moléculas.
f. Las oraciones de Dawn Adams.
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8. Un docente esta dando una clase acerca de fracciones equivalentes y pide a los alumnos

que plieguen dos pedazos de papel de la siguiente manera:

Luego, les pide que sombreen una de las tres partes del primer papel y una de las cuatro par-

tes en el segundo. El docente tiene la posibilidad de comenzar la actividad preguntando:

“¢Qué notan en los dos pedazos de papel?” o

“sCudntas partes fueron sombreadas en cada papel?”

4. ;Cudl de las dos preguntas es mas aconsejable para comenzar una clase con el modelo
inductivo? ;Por qué?

El docente pide a los alumnos que plieguen el primer papel en cuartos y el segundo en ter-
cios de manera que queden asi:

Nuevamente puede elegir al menos dos preguntas diferentes, como:

“¢Coémo se comparan los dos papeles ahora?”

“¢Cudntas partes de cada papel estin sombreadas?”

b. ¢Cuil de las dos preguntas es mas aconsejable cuando se estd usando el modelo induc-
tivo? ;Por qué?

9. El siguiente ejemplo estd basado en una clase real en la que se usé el modeto inductivo pa-

ra ensefiar una regla. Lea la anécdota y responda las preguntas que siguen. (Los pirrafos en
el estudio de caso estin numerados para facilitar las referencias.)
Tony Reed queria que sus alumnos aprendieran la siguiente regla:“Cuando se agrega -ing’
a las palabras, la consonante final se duplica si estd precedida por una vocal corta, pero no
se duplica si estd precedida por una vocal larga™.
1 Para comenzar su clase afirma:
—Vamos a ver qué buenos son pensando.Voy a escribir algunas palabras en el piza-
rrén y quiero que las observen y que las comparen con cuidado. Luego veremos si
podemos encontrar un patrén. ;Estd bien?
2 Escribi6 las siguientes palabras en el pizarrén:

get fight
mat bape’

* En inglés, se agrega la particula -fng al infinitivo de un verbo para formar el gerundio. (N. de laT)
" E ejemplo es intraducible al espaiiol, de manera que se conserva en su version original (obtencr,

luchar, felpudo, esperar). (N. de 1aT)
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3 Para continuar dice: o Sonva?
—Miren las palabras que escribi en el pizarron. Diganme algo acerca de ellas. ;Sonya?

4 —...Son todas palabras —respondié Sonya. ]

s —Realmente 1o son —sonrioé Tony—. ¢Qué mas? é?at! '

6 —...Aquéllas tienen tres letras—respondié Pat sefialando las palabras de la columna
de la izquierda.

7 —iSi, bien! ;Algo mas? ;Jim?

& —Las de la derecha comienzan con diferentes letras.

9 —S8i, es asi —reconoci6 Tony—. ¢Bill?

10 —Son palabras de una silaba. y .

11 —Algunos son verbos y otros son sustantivos —George se ofrecié a decir. )

12 —Si, son todas buenas observaciones —los elogié Tony—. Ahora les mostrar¢ algu-
nas otras. —Y escribi6 las siguientes palabras en el pizarron.

cut bitew.
tip boat *

13 —Ahora diganme algo acerca de éstas. (Gail?

14 —También son verbos y sustantivos —respondi6 Gail.

1s —jBien!... ;Betty?

16 —Algunas tienen tres letras y otras tienen cuatro. o

17 —Bien, Betty...Ahora déjenme mostrarles algunas mis —y escribié mis palabras en
el pizarron de manera que la lista quedo asi:

get getting fight figbt'ing
mat matting bope boping”

—¢Qué notan aqui? iMike? ) )

|8 —Agregaste -ing a todas las palabras —dijo Mike instantaneamente.

19 —Bien Mike.Ahora hagamoslo otra vez —y agregé -ing a las palabras de la segunda
lista, de manera que toda la lista aparecio de la siguiente manera:

get getting Sfight fighting
mat maltting bope boping
cut culting bite biting

tip tipping boat boating*

20 —Ahora miremos las palabras —pidi6é Tony—. Miren las dos primeras columnas en Ci-
da caso y compirenlas con las dos ltimas —ordend, sefialando las columnas en cada
caso. ¢Nikki? (

21 —...Las palabras de la primera columna tienen tres letras y las de la tercera columna
tienen cuatro —replicé Nikki.

22 —Bien. ;Y qué ven, cerca del medio de cada palabra?... ;Roger?

Cortar, morder, propina, bote. (N.de 1aT)

** Obtener-obteniendo; luchartuchando; entedar-enredando; esperaresperando. (N. de 1aT)
*** Obtener-obteniendo; luchar-luchando; enredar-enredando; esperar-esperando; cortar-cortando; mor-

der-mordiendo; dar propina-dando propina; pascar €n bote-paseando en bote. (N.de laT)
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23 —No estoy seguro a qué s¢ refiere.

24 —Mira —lo guid Tony, sefialando {a vocal en cada palabra.

25 —Oh, son vocales.Todas las palabras tienen una vocal en el medio.

26 —Ahora comparen los sonidos de las vocales de las dos listas. (Roy?

27 —..

28 —Di las palabras de la primera columna, Roy.

29 —...Get, mat, cut, tip. —Respondié Roy, pronunciando las palabras correctamente
en cada caso.

10 —Si, bien. Ahora, las palabras de la tercera columna. ;Karen?

31 —TFight, bope, bit, boat. —Respondié Karen, nuevamente, pronunciando correcta-
mente las palabras.

32 —S§i, bien Karen. ;Qué notan con respecto a los sonidos de las vocales? ;Kim?

33 —...Las que estan en la primer columna tienen un sonido corto.
34 —ijExactamente! ;Y qué pasa con las de la tercera columna? ¢Jill?
35 —...No son cortas. El sustantivo y el verbo en infinitivo son iguales.

16 —Buena observacion, Jill... Ahora miren las palabras de la segunda y la cuarta colum-
na. ;Qué notan con respecto a cémo se escriben las palabras? ;Keith?

37 —...A todas se les agregé -ing.

38 —Si. Ahora miren con mas cuidado. ;Qué patrén notan? ;Kareem?

39 —...

40 —Observa las consonantes al final de las palabras, Kareem. ;Qué ves?

41 —...Son dobles aqui, pero no alli.

42 —St, bien pensado, Kareem.

43 —Sobresaliente, todos... Ahora, ;qué dijeron Kim y Jill acerca de los sonidos de las
vocales en las palabras? ;Kathy?

44 —... Bueno —dice Kathy dubitativa—. Las de la primera columna eran cortas y las de¢
fa tercera columna eran largas.

45 —Si, excelente, Kathy. ;Y qué agregamos a cada una de las palabras? ;Alysia?

46 —Agregamos -ing —replicé Alysia ripidamente.

47 —Ahora inténtenlo y refacionen lo que encontraron aqui. jAlguien se ofrece?

48 —...Vamos, Dominic.

49 —... Las palabras de la primera columna tienen vocales cortas...y sus consonantes se
duplican.

50 —ijExcelente, Dominic! Has identificado la relacién entre el sonido de la vocal y la
ortografia. ¢Qué pasa con las otras palabras? ;Charlotte? '

st —...El sonido de las vocales es largo y no se duplica la consonante —respondio.

52 —Ahora, unamos todo esto y tratemos de enunciar una regla —tanteé—...Voy a co-
menzar yo... Cuando se le agrega -ing a las palabras... ¢ Trang?

53 —...se duplica la consonante que estd a continuacion si el sonido es corto, pero no
se duplica si el sonido de la vocal es largo. ’

54 —Muy bien hecho, Trang. Has identificado la relacién entre los sonidos de las voca-
les y la ortografia cuando se agrega -ing.

55 —Ahora, diganme una palabra, agréguenle -ing y expliquenme por qué tiene la or-
tografia que tiene. jSuzanne?

56 Para continuar, Tony pidi6é a los alumnos que ofreciesen mis ejemplos de palabras
con vocales cortas y largas a las que se les agregase el sufijo -ing. Luego planteé un
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ejercicio de escritura en el que los alumnos debian incluir dentro de un pirrato por lo
menos dos ejemplos de verbos con consonante duplicada y otros dos en los que no se
duplicase, subrayando las palabras. Luego los fue guiando para que comenzasen.

aIdentifique las etapas de la clase, incluyendo los momentos de transicion de una etapa a otra.

b. Identifique cinco ejemplos de preguntas de final abierto en la actividad.

c. Ubique en la clase dos secuencias apuntaladoras identificando la pregunta inicial de la
secuencia.

d. Identifique en la clase una pregunta de repeticién. N

e. Identifique dos procesos basicos de pensamiento que los estudiantes hayan usado en
la clase.

Imagine que un docente quiere ensefiar el principio: “Los materiales menos densos flo-

tan sobre materiales mas densos, si no se mezclan”. Se inicia la clase mostrando dos fras-

cos del mismo volumen: uno contiene agua y el otro aceite de cocina. Se los coloca en

una balanza. La masa de agua es notoriamente mayor que la de aceite de cocina. Entonces

se vierten juntos el agua y el aceite en un tercer frasco y el aceite flota. Responda las si-

guientes preguntas basadas en la informacién.

a. ¢Cuantos ejemplos usé el docente?

b. ;Qué clase de ejemplos eran? (realia, figuras, etc.)

¢. ¢Qué informacion especifica tendria que sefialar el docente para que los alumnos iden-
tifiquen?

d. ;Qué podria hacer el docente en la etapa de aplicacion del principio?

Preguntas para la discusion

1. Considere las caracteristicas motivacionales de la clase de Tony Reed. ;Qué hizo €l para
apuntalar la motivacion de los estudiantes? ;Como pudo haber hecho para incrementir-
laz Compare esta clase con la de Judy Nelson, Sue Grant, Jim Rooney y Dawn Adams.
iQué ventajas motivacionales tiene cada una? ;Cémo podria aumentarse la motivacién
del alumno en cada caso?

2. Obviamente, los docentes no tienen tiempo para desarrollar una clase inductiva por ca-
da concepto y generalizacion del curriculum. ;Cémo decide qué conceptos y generali-
zaciones elegir?

3. ;Existen conceptos y generalizaciones mas propicios que otros para usar ¢l modelo in-
ductivo? Si es asi, ;qué caracteristicas tienen en comin?

4. ;Hay situaciones en que los ejemplos verbales podrian ser suficientes para ensefiar un
concepto, una generalizacion, un principio o una regla? Si es asi, ;cudles serian estas si-
tuaciones? : .

5. Enumere principales ventajas y desventajas de la ensefanza inductiva.

6. Hemos discutido brevemente opciones para usar el modelo inductivo con grupos de di-
ferentes edades. ;Qué otros factores deben ser considerados para los alumnos del primer
ciclo de la E.G.B.? ;Y alumnos de la escuela secundaria y el Polimodal?

7.Una clase con el modelo inductivo puede comenzar con poca o ninguna introduccion.
¢Qué importancia tiene esto?

4. El modelo de adquisicién de conceptos

El modelo de adquisicién de conceptos: una visién general
Estructura social del modelo

Metas del modelo de adquisicion de conceptos
Metas de contenido
Desarrollo del pensamiento critico de los alumnos

Planificar clases segiin el modelo de adquisicion de conceptos
Identificar temas
La importancia de las metas claras
Seleccionar ejemplos
Secuenciar ejemplos

Implementar clases segun el modelo de adguisicién de conceptos
Presentar el modelo de adquisicién de conceptos a los alumnos
Etapas del modelo de adquisicién de conceptos
Desarrollo de habilidades metacognitivas

Implenentar actividades de adquisicién de conceptos: modificaciones
Consideraciones sobre ef desarrollo .
Adquisicion de conceptos y trabajo en equipo
Prictica del método cientifico
Adquisicion de conceptos I y HI

Fvaluacicn diagnéstica
Evaluacién de Ia comprension de los conceptos
Evaluacién de las habilidades de pensamiento critico

El modelo de adquisicién de conceptos es una estrategia de ensefanza inductiva, disefiacla piL-
i nyw\'ldnr a los alumnos de todas las edades a reforzar sy comprensién de los cl)n;cl)‘tos l “l
pFagtxc:lr la examinacién de hipétesis. Desarrollado a partir de la investigacidn sobre 'q;an‘—
dlZ:l.]t.: del concepto (Klausmeier, 1985;Tennyson y Cocciarella, 1986), el modelo l:lSzl cje‘mplos'
po.s'mvos Y negativos para ilustrar conceptos tan simples como cuadrado o perroytan Soﬁs‘.-
ticados como oxémoron o socialismo. ‘ ‘
El.dlSCﬁ() de este modelo, sugerido por primera vez por Joyce y Weil (1972), se basa en el
[ltil.bzl]() de Bruner, Goodnow y Austin (1956), quienes investigaron de qué max;cm variables
diferentes afectan el proceso de aprendizaje del concepto. El modelo adhiere a la persl)cctx:-
Vi constructivista -discutida en el capitulo 3- que sugiere que los alumnos “construyen” su
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propia comprensién acerca del funcionamiento del mundo, en lugar de adquirirlo a través de
formas previamente organizadas. Al usar el modelo de adquisicién de conceptos, los ejemplos
positivos y negativos de los conceptos se transforman en la base de kas construcciones de los

3

estudiantes.

El modelo de adquisicién de conceptos es también titil para ofrecer experiencia a los
alumnos con el método cientifico y particularmente con las pruebas de hipétesis, experien-
cias que a menudo son dificiles de brindar en dreas de contenido diferentes de las Ciencias.
El estudio completo de este capitulo propone alcanzar las siguientes metas:

» Identificar los temas que se puedan ensefiar mais adecuadamenté con el modelo de ad-
quisicion de conceptos.

* Preparar una lista de ejemplos que ilustren el concepto eficazmente.

* Hacer una secuencia de ejemplos para promover el pensamiento analitico y las prue-
bas de hipotesis.

+» Implementar clases usando el modelo de adquisicién de conceptos.

* Adaptar el modelo de adquisicién de conceptos para alumnos de diferentes niveles de

desarrollo.
¢ Evaluar la comprension del estudiante de las metas de contenido ensefiadas con el mo-

delo de adquisicién de conceptos.
« Evaluar el desarrollo del pensamiento analitico de los alumnos basado en el modelo de

adquisicién de conceptos.

Para comenzar nuestra discusion, observemos a un docente que emplea el modelo de adqui-
sicion de conceptos para ayudar a los alumnos a reforzar su comprension de un concepto y

desarroilar el pensamiento analitico.

Karl Hynes, un docente de quinto afo de la E.G.B., comienza su clase de Ciencias dirigien-
do la atencién de los estudiantes hacia una bolsa que tiene en 1a mano.Y dice:
—Hoy vamos a hacer algo un poco diferente de lo que estuvimos haciendo hasta ahora.
Tengo una idea en mente y van a deducir qué es. Para ayudarlos a deducir, voy a mostrar-
les algunas cosas que son ejemplos de esa idea y también voy a mostrarles cosas que no
son ejemplos de la idea. Entonces, basindose en las cosas que son ejemplos y en las otras
que no lo son, van a deducir cual es la idea. Es una especie de juego y nos va a dar cierta
prictica para ser buenos pensadores. Si no estin muy seguros de lo que estamos hacien-
«do, van a darse cuenta una vez que comencemos. ¢Estd bien? ;Listos?... AllA vamos.
Entonces Karl buscé dentro de la bolsa, sacé una manzana que habia sido cortada por

Ia mitad y fa puso sobre la mesa delante de un cartel de cartén que decia “Ejemplos posi-
tivos”. También sacd de 1a bolsa una roca y la ubicé delante de un cartel que decia “Ejem-
plos negativos”.

—Ahora —continué—:la manzana es un ejemplo de Ia idea que tengo en mente y la ro-
ca no ¢s un ejemplo de esa idea... ;Cuil creen que podria ser la idea?...

—Comemos manzanas —se ofrecié Rufus.

— Bien —sonrie Karl— jentonces, la idea seria...?

—¢...Cosas... que...? —apuntalé Karl.

—¢...Comemos? —continud Rufus dubitativo.
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‘Entf)nccs, Karl cscr.lbio la palabra “HIPOTESIS" en el pizarrén, la subrayé y pregunto:
—¢Qué queremos decir con el término hipétesis? ;Alguien? ‘
—.b::Es una e_s}pccxc de adivinanza —se ofrecié Mike después de algunos segundos.

I i: ;afmtno Karl a Mlkc—. Para nuestros fines es una buena definicién. Nuestras bipo-
rin nucstnts adivinanzas educadas de lo que podria ser la idea. Luego escribi “co-

$as que comemos” debajo de la palabra HIPOTESIS,

—¢Se les ocurre otra posibilidad? —continud Karl— .. ;Jim?

—;Is‘:_lmbncn podrian ser cosas vivas o que al menos estuvieron vivas

—Bien —replicé Karl y escribié “cosas vivas” i 5 .

: vas” en el pizarrén debajo i ipo
Sis—. ¢Otras mads?... ¢Meg? P Jo de a lista de hipote
—Bueno, esto se parece a la id i

, ea de Jim pero es un poco difere ] i
nte.
crcten e po ¢Podrian ser cosas que
I—Es[a ble‘lu. ¢Todos advierten la diferencia entre cosas vivientes y cosas que crecen en
as plantas? ;No? Karen, ipuedes explicar eso a la clase?
—Bucno‘ hay cosas vivientes que no crecen en una planta. Como los animales
—Muy bien pensado, Karen. ;Tenemos mis ideas?

Después de una pausa de varios segundos, continud:
~Enton j a 6 '

o l-tccls c:rca{nos algunos .c.]emplos mas —y saco un tomate en rebanadas Y lo puso ba-
j  cartel de e;cr.nplos positivos y una zanahoria cortada por la mitad debajo del cartel
de ejemplos negativos.

—Oué . . L I

¢Qué nos dice cst:il flueva informacién? —continug—. Miremos primero las hipétesis
que tenemos. ;Todavia son aceptables?. .. {Serena? «
—No pueden ser cosas para comer —respondié Serena.

—Explica por qué, Serena —Ia alenté Karl.
—...Bueno... comemos zanahorias...y no es un cjemplo
—Bien, S — i6 icaci6 '
crena —sonrié Karl—. Una explicacién muy buena y clara. La nueva informacién
que tenemos nos hace descartar esa hipétesis.
—Ahora veamos el resto d ipotesi é
A Ves e las hipétesis... ; “

... ¢Qué pasa con S
st Sty Qué p: COsas que crecen en las plan-
—-..Cosas que crecen en las plantas queda eliminado.

—¢Por qué? Explicalo —sonrié Karl.
—La zanahoria crece de una planta.
—¢Y? —sonded Karl,
—No es un ejemplo —agreg6 Sherry enseguida.
~—Excelente, Sherry. Bien i
X . ensado y buen i6 ;qué “
e p Y a explicacién. Ahora, éque pasa con “cosas vi-
—También esti eliminado —se ofrecié Jaime.
—Continten.
—Zanahoria es una cosa vi j
4 i 4 VIiva y no ¢s un ejemplo —Jaime se a; 5 i

. > : resurd o -
diendo cémo funcionaba el proceso. P ? cxplica enten
—iSi! Eso esta bien —Karl movié el b, i

razo ¢ — d i

o on entusiasmo—. Lo estin comprendiendo
—%gu? les Pm:ccc €Osas que comemos que crecen arriba de la tierra"? —propuso Renita
—étstas sugiriendo una nueva hipétesis? ~—pregunté Karl ‘
—i. '
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—Muy bien. Tal vez lo tendria que haber dicho en un principio. Siempre [?odemos agre-
gar hipétesis, siempre y cuando estén de acuerdo con los datos...Ahora, ;cémo sabremos
si estan de acuerdo con los datos?... ;Alguien?

—Esto es un poco dificil de describir, por eso los ayudaré. Una hipétesis estd justificada,
si todos los ejemplos estan de acuerdo con la hipétesis y si ninguno de los contraejem-
plos estd de acuerdo con la hipétesis. Por ejemplo, itanto el tomate como fa manzana cre-
cen arriba de la tierra?

—Si, dijo la clase al unisono.

—;Una roca o una zanahoria crecen arriba de la tierra?

—Parte de la zanahoria si —not6 Heidi.

—Bien pensado —asintié Karl—. §Qué opinas de lo que dijo Heidi, Renita?

—Me referia a la parte que comemos.

—¢Esta bien para ti, Heidi? o

Heidi asintié. —Creo que deberiamos decir,“partes de las plantas que comemos y que

crecen arriba de la tierra”.
— Excelente, Heidi. También podemos modificar las hipdtesis de manera que se ajusten me-
jor a nuestra informacion. Este es el tipo de pensamiento que queremos. jMuy bien hecho!
—Ahora, la hipdtesis es...“partes de plantas que comemos que crecen arriba de la ticrm‘”,
saceptable?... Recuerden que todos los ejemplos deben estar de acuerdo con la hipétesis
y ninguno de los contracjemplos puede estar de acuerdo con la hipétesis.

Entre un coro de “si”y “estd bien”, Karl continud.

Shawn ofrecié la hipétesis “cosas que comemos que contienen semillas™y Marsha pro-
puso “comidas de color rojo”, provocando la risa de toda la clase.

Entonces Karl pregunté con aparente asombro:

—¢Acaso los tomates y las manzanas no son rojos y la roca y la zanahoria no?

—No —respondieron los alumnos.

—Mmm... Yo quiero que nos divirtamos con €sto, por Supucsto, pero recuerden que lo
tinico que determina si una hipétesis es aceptable o no es si estd o0 no de acuerdo con li
informacién... ¢Y “comidas rojas” estd de acuerdo con la informacién?

Los estudiantes asintieron, avergonzados.

— Bien, sé que no querian herir a nadie, pero tengan €50 en mente.

Luego Karl agregd una palta a la lista de ejemplos positivos, un pedazo de apio a los
ejemplos negativos y nuevamente analizaron las hipétesis que habian formulado antes.

Karl continué por agregar y analizar hipitesis con un durazno, una calabaza y una na-
ranja como ejemplos positivos y una planta de lechuga, un alcaucil y una papa como ejem-
plos negativos.

Los estudiantes siguieron el proceso con la guia de Karl, limitando sus hipétesis a “co-
sas con semillas” y finalmente modificando la hipotesis por “semillas en la parte comesti-
ble de la planta”.

Entonces Karl preguntd:

—¢Alguien sabe como se llaman las comidas que tienen semillas en la parte comestible
de la planta, como los alimentos que tenemos aqui?

Después de dudar por unos segundos y de no escuchar respuesta, dijo:

—Las llamamos frutas —y escribié la palabra fruta en el pizarrén.
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—Todo ¢l mundo hizo un excelente trabajo —continué Karl—. Ahora necesitamos una
buena y clara definicién de fruta. Algunien que se anime a intentarlo...Vamos, si, Goeff.
—Bien,... Las frutas son... cosas que comemos... que contienen semillas.
—;Semillas en qué parte?
—...En la parte que comemos.
—Muy bien, Goeff. Revisaré esto para pulirlo levemente, pero en esencia ya lo tenemos.
—Entonces Karl escribié en el pizarrén: “Las frutas son comida con semillas en la parte
comestible”.

Luego Karl pidié a los alumnos que sacaran una hoja y que categorizaran mas ¢jem-
plos positivos y negativos del concepto fruta.

Veamos ahora a otro docente que usa el modelo de adquisicion de conceptos para ayudar a
estudiantes del Gltimo ano de la E.G.B. a reforzar su comprension del concepto metdfora.

Tanya Adin, una docente de castellano de noveno afio, comenzd su clase de la sexta hora
del viernes de 1a siguiente manera:
—S$¢ que todos estin ansiosos por comenzar el fin de semana, por eso, para romper la ru-
tinit, hoy vamos a hacer algo un poco diferente que nos ayudari a revisar las ideas que he-
mos visto brevemente en el pasado y nos dari algo de practica en el desarrollo del pen-
samiento critico.
—Esto es lo que vamos a hacer... Esta transparencia presenta una serie de oraciones —di-
jo mientras la agitaba en el aire—. Algunas de las oraciones ilustran ¢l concepto que ten-
g0 en mente y otras no. Las que son positivas, las marqué con una S, por si, queriendo de-
cir que ilustran el concepto y las otras las marqué con N, queriendo decir que no, no ilus-
tran el concepto.Ahora ustedes tienen que deducir cuil es el concepto basindose en los
si -los ejemplos- y los no -las oraciones que no son ejemplos.
—Probemos —continué—. Para comenzar, les mostraré un ejemplo positivo y un ejemplo
negativo. Recuerden, los ejemplos -los si- ilustran el concepto; y los contraejemplos -los
no- no itustran el concepto.

Entonces Tanya puso la diapositiva en ¢l retroproyector y mostrd las dos primeras ora-
ciones, que aparecieron asi:

1. El Fiat de John es una batata. (5)
2. Bl huracan Andrés causé mucho daiio en Florida. (N)

Los alumnos miraron los ejemplos por algunos segundos, y Dean entonces dijo:
—Autos.

—De acuerdo, bien —asinti6é Tanya—. El ejemplo positivo es acerca de autos y el ejemplo
negativo no tiene nada que ver con ellos, por lo tanto, autos podria ser el concepto... ;Al-
guna otra posibilidad?

—...Creo que verbos copulativos —agregd Antonio.

—...¢Quieres decir que crees que verbos copulativos es el concepto? —pregunté Tanya.
—Si, hay un verbo copulativo en la primera oracién, pero no en la segunda.

—Muy bien, Antonio. Bien pensado... Ahora, esto es lo que tratamos de hacer. Vemos la
descripcion de un auto y un verbo copulativo en el ejemplo marcado con la S, pero no
vemos ninguno de las dos cosas en el ejemplo negativo, entonces autos y verbos copuila-
tivos son dos posibilidades para el concepto.
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—Ahora continuemos. ;Hay mis posibilidades?

—iPodria ser el tiempo presente? —se pregunté Nancy.

—Bien pensado, Nancy. (Es tiempo presente aceptable?

Viendo la incertidumbre en las caras de sus alumnos, Tanya continué:

—éAcaso el ejemplo marcado con la §, ilustra el tiempo presente?

Los alumnos asintieron y Tanya continué:

—¢Hay algo que tenga que ver con el tiempo presente en el ejemplo negativo?

—No —dijo Bruce ripidamente, que comenzaba a ver cémo funcionaba el proceso.
—Muy bien —Tanya movié el brazo vivamente—. ;Ven ¢cémo lo hacemos?... Bien. Conti-
nuemos.

Entonces Tanya explicé brevemente que estuvieron haciendo hipdtesis acerca de las
posibilidades que habian enumerado y que por eso cada una era una hipétesis. Luego ad-
virtié que se referiria a los items de la lista como hipétesis de ahi en mas.

Tanya entonces mostré dos oracipnes mis y su lista aparecia asi:

1. El Flat de John es una batata. (S)

2. El huracin Andrés causé mucho daiio en Florida. (N)

3. L1 obra de Shakespeare es una joya. (S)

4. £l sombrero de mi abuela es un jardin de margaritas. (5)

—Yo sé —dijo Adam ansiosamente tras observar la fista por unos segundos—. Son los po-
sesivos. Todos los Si tienen un posesivo.

—#Qué piensan los demis? —inquirié Tanya—. ;Podemos aceptar la hip6tesis de Adam? —pre-
guntd Tanya en voz alta, enfatizando la palabra hipétesis.

—¢Y el nlimero 2? —pregunté Rachel.

—...Es un No —seifialé Karla.

—...Ah, si —asintié Rachel, viendo que Karla tenia razon.

—Bien,... salgiin otro? —continué Tanya—. Bueno, veamos las hipétesis que tenemos has-
ta ahora... (Qué pasa con la de autos? ;Todavia es vilida?... ;Heidi?

-—;Creo que no?

—Explica por qué para todos.

—Bueno, el niimero 4 no tiene nada que ver con autos.

—Y.. .

—Es un ¢jemplo con un Si —dijo Heidi después de darse cuenta de qué es lo queria Tanya.
—Muy bien, Heidi —asinti6 Tanya, y luego continué—. ;Qué pasa con tiempo presente?
¢Es todavia aceptable? ;Lisa?

—...Creo ...que si.

—Por favor, explicalo —la alentd Tanya.

—Todos los ejemplos con Si estin en tiempo presente.

—{Y? —sondeé Tanya.

—El No esti en tiempo pasado.

—Muy bien —Tanya asinti6 y sonrié.

—Ahora —continué—, ;hay algo mis que podamos agregar?

~—¢Podria ser metdforas? —dijo Ramona.
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—Estd bien... son las metiforas una hipétesis aceptable? —pregunt6 Tanya sobre su hom-
bro mientras agregaba metdfora a la lista que estaba escribiendo en el pizarrén.
Los alumnos miraron los ejemplos dubitativos,y como respuesta Tanya continué:
—;Es cada uno de los ejemplos positivos una metifora?
Tanya sonri6é cuando algunos estudiantes asintieron y continué:
—¢Hay mads hipétesis?
—...iQué tal figuras del discurso? —sugiri6 Frank.
—Bien!... ;Figuras del discurso esti bien?
—...Si—dijeron varios alumnos simuitincamente, comenzando a sentirse comodos con el
procedimiento.
—...¢Hay mas?
Tras esperar varios segundos, Tanya dijo:
—Est4 bien, veamos otro ejemplo.
Presentd otro ejemplo y su lista quedaba ahora de la siguiente manera:

1. El Fiat de John es una batata. (5)

2. El huracin Andrew causé mucho dafio en Florida. (N)
3.La obra de Shakespeire es una joya. (S)

4. El sombrero de mi abuela es un jardin de margaritas. (5)
5. Mi cuarto es verde. (N)

—;Hay alguna otra cosa que podamos agregar a nuestra lista de hip6tesis? —pregunté
Tanya mirando la siguiente lista:

Autos (tachado)
Verbos copulativos
Tiempo presente
Posesivos
Metdforas

Figuras del discurso

Como no oyé nada, continud:
—Bueno, mirémoslas. ;Qué pasa con verbos copulativos? ;Todavia estd bien? ;Amanda?
—...No.
—¢Por qué no?
—Hay un verbo copulativo en el Gltimo y es un No.
—Muy buen anilisis y una buena y completa explicacién —respondié Tanya haciendo un
ademan hacia el pizarrdn—. ;Y qué pasa con tiempo presente?
—También queda descartado —se ofrecié Shannon ripidamente—... El ejemplo negativo
estd en presente —agregd respondiendo mientras Tanya hacia un gesto para que continua-
ra el razonamiento.
—Excelente... ;Qué pasa con la hipétesis posesivos?
—Descartada —sc ofrecié Donalee.
—Explica por qué.
—No hay posesivos en la (ltima oracion.
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—Espera. Es un No —interpuso David.

—Continua, David —asinti6 Tanya.

—...Es un ejemplo negativo,... y no tiene ninglin posesivo, entopces posestvos todavia es-
ti bien —dijo David despacio mientras enunciaba sus pensamientos.

—...Creo... que entiendo ahora —respondid, después de mirar los ejemplos de nuevo.
—Excelente... jAhora, qué ocurre con la hipétesis metdforas?

Los alumnos concluyeron que todavia era aceptable, ya que la quinta oraciéon no eru
una metifora y tampoco un ejemplo positivo, € hicieron un razonamiento similar con las
figuras del discurso. )

Luego Tanya agregé el siguiente ejemplo a su lista:

6. Las hojas de otofio son Ia piel de los drboles, arrugada por la edad. ()

Los alumnos decidieron que los posesivos debian ser descartados como hip6tesis por-
que la oracién no lievaba posesivosyy era un ejemplo positivo; ademas concluyeron en que
metdforas 'y figuras del discurso todavia eran aceptables.

Tanya entonces aiiadié un séptimo ejemplo.

7.Tuve un millén de hojas de tarea para hacer ayer a la noche. (N)

Después de discutirlo los alumnos concluyeron que metdfora era aceptable, pero que
Siguras del discurso no, porque la séptima oracién era una figura del discurso -una hipér-
bole-, pero un ejemplo negativo.

—Ahora —intervino Tanya—. Detengdmonos un momento y veamos lo que estuvimos ha-
ciendo. Reveamos el proceso que hemos desarrollado hasta ahora. Intentemos describir-
lo... Que alguien comience.

—...Bueno estuvimos tratando de adivinar cuil es el concepto que tienes en mente —Alan-
drea se ofrecié después de algunos segundos.

—En realidad, no han estado adivinando y quiero que quede claro —respondié Tanya se-
falando el pizarrén con un ademin—. Han tomado decisiones basindose en informacién.
En este caso Ia informacién que les he dado tiene la forma de ejemplos, pero puede apli-
carse 1 casi todo lo que hacen. Por ejemplo, ;por qué decidieron que las figuras del dis-
curso no eran una hipotesis aceptable?

—...Esa oracién -“Tuve un millén de hojas de tarea para hacer ayer a la noche”- es una
figura det discurso y era un ejemplo negativo —sugirié Sydney.

—Exuctamente. Tomaron la decision de descartar las figuras del discurso basindose ¢n la
informacién, no en un mero capricho.

—Lo mismo se aplica.a la vida en general —continué Tanya—. Este podri parecer un ejen-
plo tonto, pero se aplica. Su papa decide que en el desayuno comeran avena cocida en lu-
gar de cereal de trigo. En la caja dice que la avena no tiene grasas ni sodio, mientras que el
cereal de trigo tiene un poco de cada uno, ademas de conservantes. De la misma manera
que usaron L informacién en el ejercicio para dirigir el pensamiento, su papi usé la infor-
macion acerca de los contenidos en grasas y en sodio para descartar el cereal de trigo.
—Entonces, aqui estamos aprendiendo un proceso fundamental que nos ayuda a vivir me-
jor, como consecuencia de pensar mis claramente. Tengan el ejemplo de la avena y el cereal
de trigo en mente y recordaremos éste y otros cuando tengamos clases como ésta.
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Lucgo Tanya volvié al tema de la clase y present6 los siguientes ejemplos, uno por vez,
pidiéndoles a los alumnos que pensasen si meltdforas era todavia una hipotesis aceptable.

8. Por la noche eres la luz de ka luna que flota a través de mi ventana. (S)

9. Hasta ahora mi vida ha sido como un pizarrén intacto. (N)

10.Toco su mejilla como el sol toca una rosa. (N)

11. La hoja de papel en blanco estaba reclinada sobre mi escritorio y me miraba con sus ojos
blancos, esperando que la acariciara con el lipiz. (N)

12. Los revolveres estallaban y las balas chillaban mientras la batalla rugia por horas. (N)

Después de mostrar y analizar el ultimo ejemplo,Tanya pregunté:

—Ahora que piensan? ;Probamos que el concepto es metdfora?

—Si —respondieron varios alumnos simultineamente y otros asintieron mostrando su

acuerdo.

—S8e ve prometedor, ¢no? —sonrié Tanya —. Supongamos que, sin embargo, un tiempo

después encontremos una oracion presentada como ejemplo positivo, pero que no s una

metifora. ;Qué ocurriria? -

—...Creo que tendriamos que tachar metdfora —dijo Wendy dubitativa.

—S8i, eso es exactamente lo que tendriamos que hacer —continud Tanya—. Una hipotesis

es aceptable siempre que todos los datos -ejemplos del concepto en nuestro caso- la co-

rroboren, pero tenemos que rechazar la hipétesis, si solamente un item de los datos no

Ia corrobora... Entonces, técnicamente, nunca puedes probar una hipétesis. $S6lo puedes

continuar reuniendo mas datos que la corroboren.

—Comprenderin cada vez mejor el proceso de analizar hipétesis, en la medida que haga-

mos otros como éste —asegurd Tanya a sus alumnos, viendo algunas miradas dubitativas.
Luego, pidié a sus alumnos que, en forma individual, dieran otros ejemplos de¢ metifo-

ra para reforzar el concepto y cada uno fue discutido. Después de varios ejemplos, cerrd

la clase.

El modelo de adquisicién de conceptos: una visidon general

Para comenzar nuestro estudio del modelo de adquisicion de conceptos, volvamos a obser-
var fas clases de Karl Haynes y Tanya Adin e identifiquemos sus elementos clave. Comenzare-
mos por concentrarnos en las caracteristicas que tienen en comtn y luego examinaremos las
diferencias en el procedimiento, asi como la planificacién e implementacion de las clases
usando el modelo. Pasemos a las caracteristicas comunes:

* Primero, lus dos clases se centraron en un concepto -frutas en el caso de Karl y metdfo-
ras ¢l de Tanya- mis que en un principio, generalizacion, regla u otra forma de contenido.

* Segundo, los docentes comenzaron por explicar detenidamente el procedimiento parit
usar el modelo.

* Tercero, comenzaron con un ejemplo positivo y un ejemplo negativo del tema.

* Cuarto, la actividad se centrd en el proceso de ofrecer y analizar hipétesis, que resulto
en la eliminacién de algunas, 1a modificacidn de otras y, finalmente, la determinacién de
una unica hipotesis.
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Estructura social del modelo

En el capitulo 3 describimos la estructura social como el ambiente, de clase necesario, junto
con los roles que docentes y alumnos deben cumplir para que se ptoduzca el aprendizaje. Al
igual que el modelo inductivo, el modelo de adquisicién de conceptos requiere una estruc-
tura social en Ia cual los alumnos se sientan libres de pensar'y de probar sus ideas. Esto fue
brevemente ilustrado por la sorpresa de Karl ante la risa de los alumnos cuando Marsha pro-
puso “comidas rojas” como hipétesis. Si esta sustentada por los datos existentes, ninguna hi-
potesis es tonta o trivial y Karl comunicé esta idea con sus comentarios. También remarcé
que los estudiantes no tenian intencién de hacer dafio y que queria que disfrutaran de la ac-
tividad. Estos elementos de respeto por las ideas de los demds son importantes para compren-
der el espiritu del procedimiento.

Este apoyo social fue ilustrado con mayor amplitud en el intercambio entre Donalee y Da-
vid en Ia clase de Tanya. Donalee sugirié que los posesivos debian ser eliminados y David ofre-
¢ié un contraargumento vilido. Consdiente de la necesidad de los alumnos de sentirse segu-
ros, Tanya volvi6 a Donalee y le pidié que dijera si habia comprendido el argumento de Da-
vid en lugar de meramente aceptarlo y continuar. Esta clase de sensibilidad del docente es
crucial cuando se usan los modelos inductivo o de adquisicién de conceptos.

El rol del docente

Como lo dijimos con-anterioridad, una de las funciones del docente ¢s ayudar a crear un cli-
ma en el que los alumnos se sientan libres de pensar y conjeturar sin miedo a la critica o al
ridiculo y los docentes de los ejemplos previos desempenaron muy bien este rol.

Un segunda funcién es explicar ¢ ilustrar como “funciona” el modelo y guiar el proceso 'y
ayudar a los alumnos a enunciary a analizar hipotesis y a expresar correctamente su pensa-
miento.Ambos docentes primero presentaron cuidadosamente la actividad: Karl explicé que
él tenia una idea que los alumnos tenian que deducir, basandose en ejemplos y contraejem-
plos y Tanya comenz6 por decir que habia preparado una lista de oraciones, que algunas ilus-
traban un concepto y otras no.

Los docentes, entonces, guiaron la actividad de tres maneras importantes:

« En primer lugar, alentaron a los estudiantes a enunciar su pensamiento en la forma de
hipétesis, mas que en la forma de observaciones. En la clase de Karl, por ejemplo, Rufus
hizo, en esencia, una simple observacion al decir “Comemos manzanas”. Karl -en lugar
de registrar la afirmacion de Rufus- lo ayud6 a parafrasearla en una hipotesis“cosas que
comemos”.

+ En segundo término, Karl y Tanya ayudaron a guiar el pensamiento de los alumnos al de-
terminar si una hipétesis era aceptable o no.

« Por ltimo, solicitaron a los alumnos una explicacién acerca de por qué aceptaban o re-
chazaban cada hipétesis. Por ejemplo,Tanya le pregunt6 a Amanda por qué verbos copu-
lativos resultaba inaceptable frente a la quinta oracién que habia preparado.

Debe notarse un elemento final del proceso. Periédicamente, los alumnos estan en desacuer-
do en cuanto a si las hipétesis son aceptables o no, 0 si se puede agregar una nueva hipéte-
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sis. El docente debe monitorear estos desacuerdos para ayudar a mantener el espiritu de
aceptacién o rechazo de las hipétesis en funcion de los datos, mientras contintia ¢l fluir de
Ia actividad. Vimos un breve ejemplo de esto en la clase de Kar! cuando Heidli estuvo en de-
sacuerdo con la hipétesis de Renita y hubo que modificarla. Cuando un desacuerdo no pue-
de resolverse inmediatamente, el docente puede alentar a los alumnos para que la conserven
en la lista de las hipotesis hasta tener mis datos para resolver el problema.

La esencia del procedimiento que deben realizar los alumnos es: sugerir hipétesis; acep-
tarlas, modificarlas o rechazarlas; y por ultimo identificar la inica hipotesis que mejor ;e ade-
cue a la informacién provista en los ejemplos. Vimos esto ilustrado en ambas clases.

Metas del modelo de adquisicion de conceptos
Metas de contenido

I{)s metas de contenido del modelo de adquisicién de conceptos y del modelo inductivo es-
tin relacionadas, pero no son idénticas. Hay dos diferencias importantes:

* El modelo inductivo esti disefiado para enseiiar conceptos, principios, generalizaciones o
reglas académicas. Sin embargo, el modelo de adquisicién de conceptos -como su nom-
bre lo dice- se centra exclusivamente ¢n la ensefianza y el aprendizaje de conceptos

+ El modelo inductivo puede ser usado para enseiiar un tema “desde cero”, pero el m(.)dc-
lo de adquisicion de conceptos requiere que los alumnos posean algunos conocimien-
tos previos sobre el tema.

Por ejemplo, si los alumnos de Tanya no hubiesen tenido algo de experiencia con las metiforas
y otras figuras del discurso, no las hubieran ofrecido como hipétesis. Por esta razén, el modcl(;
de adquisicion de conceptos es a menudo mis eficaz para el enriquecimiento de m,] concepto
que para ¢l aprendizaje inicial. Puede ser usado efectivamente como una forma de revisién y
para ayudar 4 los alumnos a comprender las relaciones entre conceptos muy relacionados, co-
mo en el caso de la clase de Tanya. Ella queria que los alumnos reforzasen los conceptos de ,me—
tdfora, comparacion, personificacion e bipérbole.

Sin embargo, como vimos en la clase de Karl, los alumnos no necesariamente tienen que
saber el nombre preciso del concepto. Los estudiantes identificaron la caracteristica esencial
del concepto fruta y luego le pusieron el rétulo.

El desarrollo del pensamiento critico de los alumnos

El modelo inductivo y el modelo de adquisicién de conceptos también difieren en aquellos
pL}nlos que enfatizan. A diferencia del modelo inductivo, que pone el énfasis en la compren-
si.on profunda de temas especificos, el modelo de adquisicion de conceptos se centra espe-
cialmente en el desarrollo del pensamiento critico a través de pruebas de hipoétesis. Como vi-
mos en las dos clases, el mayor énfasis estaba puesto en que los alumnos analizaran las hipé-
tesis, descubriendo por qué podian ser aceptadas, modificadas o rechazadas. La practica se
centraba en extraer conclusiones del siguiente tipo:“El ejemplo negativo esta en tiempo pre-
sente”, para explicar que la hipétesis tiempo presente debia ser rechazada. Esto es tan impor-
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tante como comprender el concepto en si mismo. Si bien la clase de Tanya ayudd a reforzar
las relaciones entre metaforas, comparaciones y otras figuras del discurso, la meta de desarro-
llar el pensamiento critico de los estudiantes era igualmente importante. Si su meta primaria
se hubiera centrado en el concepto metafora como tema, probablenicntc hubiese elegido un
modelo diferente.

Planificar clases segiin el modelo de adquisicion de conceptos
¥

Identificar temas

La investigacion indica que los docentes, usualmente, comienzan el proceso de planificacion
por la identificacion de un tema (Morine-Dershimer y Vallance, 1976; Peterson, Marx y Clark,
1978). Este era un comienzo apropiade.cuando se usaba el modelo inductivo y también es
apropiado cuando se usa el modelo de adquisicion de conceptos. Cuando éste se emplea, el
tema serd un concepto y, como lo hemos dicho ya, este modelo es mis efectivo si los alum-
nos ya tuvieron alguna experiencia de trabajo con esa nocién.

La importancia de las metas claras

Como vimos en la dltima seccidn, entre las metas del modelo de adquisicién de¢ conceptos
se incluye ayudar a los alumnos a desarrollar los conceptos y las relaciones entre ellos, ha-
ciéndolos practicar simultaneamente los procesos del pensamiento critico -principalmente,
establecer y probar hip6tesis-. También vimos que el desarrollo de las estrategias de pensa-
_miento critico puede ser la meta dominante.

En el capitulo 3 enfatizamos que el docente debe saber exactamente qué es lo que esti
tratando de lograr cuando usa el modelo inductivo. Al usar el modelo de adquisicién de con-
ceptos, si bien las metas son un poco diferentes, ser claros acerca de ellas no es menos im-
portante. Karl Haynes estaba ensefiando a alumnos de la E.G.B., por eso identificé “semillas
en la parte comestible de la planta” como una caracteristica esencial del concepto fruta. Un
docente de Biologia hubiese agregado caracteristicas mas sofisticadas del concepto, como
que la fruta es como un ovario agrandado y maduro; pero Karl estaba ensefiando un concep-
to vilido para alumnos de quinto afio. El aspecto importante de su planificacién es que sabii
exactamente qué queria de sus alumnos.

Lo mismo ocurrié en la clase de Tanya: Ella habia especificado claramente “una comparacion
no literal que elude la palabra como”, como la principal caracteristica del concepto metdfora
Yy tuvo esas caracteristicas claramente presentes cuando planificé y llevé a cabo la clase.

Asimismo, ambos docentes fueron claros en su empeiio de brindar a los alumnos la opor-
tunidad de prictica para el desarrollo de sus habilidades de pensamiento critico. Si la pricti-
ca del pensamiento critico no hubiese sido una meta importante para ellos, probablemente
hubiesen elegido otro modelo.

Una vez que tenemos una meta de contenido precisa y sabemos que pondremos el énfa-
sis en el pensamiento critico, estamos listos para preparar los ejemplos y ponerlos en una se-
cuencia.
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Seleccionar ejemplos

Los principios usados en la seleccion de ejemplos para ensefiar un concepto son los mismos,
mas alla del modelo elegido. Como hemos visto con el modelo inductivo, el factor mis im-
portante en la seleccién de ejemplos es identificar aquellos que mejor ilustren las caracteris-
ticas del concepto. Karl Haynes eligié buenos ejemplos al usar la manzana, el tomate, la cala-
baza, el durazno y la naranja. En todos los casos, los alumnos pudieron ver la caracteristica
esencial -las semillas en la parte comestible de la planta- en los ejemplos. Lo mismo ocurriéd
en el caso de Tanya Adin. Los estudiantes pudieron ver una comparacién no literal en cada
uno de los ejemplos positivos.

Asimismo, los docentes fueron inteligentes al elegir los ejemplos. Karl, por ¢jemplo, usé
los ejemplos de tomate y calabaza porque son frutas a menudo confundidas con vegetales.
Al usarlos como ejemplos alenté a los estudiantes a ampliar su pensamiento e incluirlos ¢n
¢l concepto de fruta. Como resultado, aunque los alumnos tenian experiencia con el concep-
to, su comprension acerca de las frutas se enriqueci6.

Se eligen los ejemplos de manera tal que todos contengan la combinacion de las caracte-
risticas esenciales cuidando que ninguno de los que son contraejemplos contengan lu mismut
combinacién. Para ilustrar este proceso, consideremos un momento las caracteristicas del
concepto nombre propio, analizando los siguientes ejemplos positivos:

1. Maria

2. Brasil

3. Juan

4. Argentina
S.América del Sur
6. Milton

Hay dos cosas que estin mal en esta lista. Primero, los ejemplos deberian haber incluido la
idea de que un nombre propio designa a una persona, lugar o cosa especificos; no hay cosis
especificas en fa lista de ejemplos positivos. Para asegurarse de que el concepto esti comple-
to, haria falta que agreguemos ejemplos positivos como Honda y Antiguo Testamento.

El segundo problema con estos ejemplos es que se presentan aislados en lugar de ser pre-
sentados en un contexto significativo. En el capitulo 3 vimos que los ejemplos contextualiza-
dos resultan en un aprendizaje mas significativo que los ejemplos aislados y abstractos. Seria
ficil poner cada uno de los nombres propios en el contexto de una oracién. Por ejemplo, los
cjemplos podrian ser presentados de la siguiente manera:

1. Maria ¢s uno de los nombres mas comunes utilizado para llamar a las nifias y Juan es
uno de los mis comunes para los nifos.

2. Brasil es el pais mis extenso de América del Sur y Argentina ocupa el segundo lugar.

3. Milton ¢s el autor de un clisico de la literatura universal.

4. Uno de los primeros autos japoneses que se vendieron en este pais fue el Honda.

5. El Antiguo Testamento estd relacionado de muchas formas diferentes con ¢l Corin.

Si bien presentar ejemplos en el contexto de un pasaje seria mejor incluso que dar oracio-
nes, proveer éstas es mucho mejor que ofrecer palabras aisladas.
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Preparacién de efemplos negativos

Al seleccionar los ejemplos negativos (o contraejemplos), se deben Buscar aquellos donde va-
rien las caracteristicas no esenciales y aquellos que representen todo lo que el concepto no
es. Por ejemplo, Tanya Adin usdé las siguientes oraciones (ademis de las oraciones simples,“El
huracan Andrés causé mucho dafio en Florida”y “Mi cuarto es verde™) como ejemplos nega-
tivos en su clase acerca de las metiforas.

Tuve un milién de hojas de tarea para hacer ayer a la noche. (Hipérbdie)

Hasta ahora mi vida hx sido como un pizarrén intacto (Comparacién usando la palabra
“‘como™)

Toco su mejilla como ¢l sol toca una rosa. (Comparacién usando la palabri “como™)

La hoja de papel en blanco estaba reclinada sobre mi escritorio y me miraba con sus ojos
blancos, ¢sperando que yo la acariciara con mi lipiz. (Personificacion)

Los revélveres estallaban y las balas cHitlaban mientras la batalla rugia por horas. (Onoma-
topeye)” '

De la lista vemos que los ejemplos negativos sirvieron para diferenciar metdfora de otras fi-
guras del discurso. Cuando se usan ejemplos positivos y negativos, ¢l alumno puede construir
un concepto vilido y no confundirlo con conceptos estrechamente refacionados.

Como vemos, cada uno de los contraejemplos -ejemplos de hipérbole, comparacion, per-
sonificacion y onomatopeya- ilustraron un concepto coordinado con el concepto de metd-
Jora. Para preparar la lista de ejemplos y contracjemplos, es sumamente ttil pensar en con-
ceptos relacionados con aquél que se va a ensefiar, a fin de hacerla mas rica y eficaz.

Secuenciar ejemplos

Una vez seleccionados los ejemplos positivos y negativos, la ltima tarea en la planificacién es
ponerlos en una secuencia. Si el desarrolio del pensamiento critico es una meta importante pa-
ra el docente, los ejemplos deben estar arreglados de manera tal que se les dé a los alumnos la
mejor oportunidad de desarrollar sus habilidades de pensamiento critico. Tal vez, el camino
mas corto para llegar a un concepto no dé a los alumnos esta oportunidad y ni siquiera pro-
voque una comprensién profunda. Tanya, por ejemplo, secuencié sus ejemplos a proposito
para que fos alumnos propusieran al principio hipdtesis como autos, posesivos, tiempo presen-
te 'y verbos copulativos como vilidas. El hecho de que todzas ellas tuvieran que ser descartadas
les dio a los estudiantes la oportunidad de practicar intensamente el anilisis de hipdtesis.

Tambié€n es cierto que los docentes no tienen necesariamente que alternar ejemplos po-
sitivos y negativos en sus secuencias. Pueden elegir presentar dos y hasta tres cj'cmplos segui-
dos y luego dos o mis ejemplos negativos. Es una cuestion que debe decidir el docente. Las
secuencias de Karl y Tanya, por ejemplo, aparecen como lo muestra la figura 4.1.

: Ejcmplo intraducible: En inglés los verbos crack (estallar) y rage (rugir) son onomatopéyicos.
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Secuencia de Karl Haynes Secuencia de Tanya Adin

1. Manzana (S) 1. El Fiat de John es una batata. (5)

2.Roca () 2. El huracin Andrés provocé mucho dafio en Florida. (N)

3. Tomate (S) 3. La obra de Shakespeare es una joya. (S)

4. Zanahoria (N) 4. El sombrero de mi abuela es un jardin de margaritas. (S)

5. Palta (8) 5. Mi cuarto es verde. (N)

6.Apio (N) 6. Las hojas del otoiio son Iz piel de los arboles, arrugada por la edad. (S)

7. Durazno (S) 7.Tuve un millén de hojas de tarea para hacer ayer a la noche. (N)

8. Calabaza (S) 8. Por la noche eres la luz de 1a luna que flota a través de mi ventana. (8)

9. Naranja (S) 9. Hasta ahora mi vida ha sido como un pizarrén intacto. (N)

10. Lechuga (N) 10. f1 tocé su mejilla como el sol toca una rosa. (N)

11.Alcaucil (N) 11. La hoja en blanco estaba reclinada sobre mi escritorio y me miruba
con ojos blancos, esperando que yo la acariciase con el lipiz. (N)

12. Papa (N) 12. Los revélveres estallaban y las balas chillaban mientras la batalta

rugia por horas. (N)

FiGURA 4.1. Las secuencias de efemplos de Karl Haynes y Tanya Adin

Para seguir ilustrando esto, veamos un ejemplo mas simple.
Supongamos que el concepto es “niimeros con raices cuadradas perfectas”. En la figura
4.2. se proponen dos secuencias para esta clase.

Secuencia A Secuencia B
14 1 (S)
25 (N) 172 (N)
39 ® 81 (S)
4,15 (N) 7M™
5,16 (S) 64 (5)
62 M) 12 (N
7.25 (8 9 (®

FIGURA 4.2. Dos secuencias de efemplos para niimeros con raices cuadradas perfectas

En la secuencia A, el patrén estd claramente establecido y puede verse ripidamente. Muchos
alumnos podrian formular la hipétesis acertada del concepto después de dos ejemplos posi-
tivos. Sin embargo, el concepto es menos obvio en la secuencia B, lo que proporciona a los
alumnos mayor oportunidad de someter a analisis las hipétesis. Al preparar la secuencia B, el
docente no estaba tratando de esconder informacién ni de hacer una trampa a los alumnos.
En lugar de eso, el docente queria maximizar la oportunidad de los alumnos de practicar el
pensamiento critico. Para cualquier serie de ejemplos se puede disefiar un nimero de se-
cuencias. La organizacién depende de la decisién del docente, de las metas de la clase y de
los conocimientos previos de los alumnos.
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Implementar clases segiin el modelo
de adquisiciéon de conceptos

La etapa de implementacién del modelo de adquisicién de conccptbs es flexible y puede ser
divertida tanto para el docente como para los estudiantes. El proceso puede ser presentado
como un juego en el que los alumnos tratan de identificar la idea (concepto) que el docente
tiene en mente. Esto puede devenir en una movilizacién del alumno -una reaccién fisica
o psicologica frente al entorno-, capitalizando un “sentido de lo des’.conocido" que ha sido
documentado por la investigacién como intrinsecamente motivador (Berlyne,1966; Kagan,
1972).Ademiis, el modelo puede usarse para variar las actividades de la clase, lo que también
aumenta la motivacién del alumno (Stipek, 1993).

Presentar el modelo de adquisicion de conceptos a los alumnos
*,

para alumnos de corta edad o sin experiencia, o para aquellos que estin acostumbrados a cla-

ses expositivas centradas en el docente, ¢l procedimiento utilizado por el modelo de adqui-
sicién de conceptos puede confundirlos al principio. Tanto Karl como Tanya enfrentaron es-
te problema proporcionando consignas muy claras y precisas para la actividad y apoyando
inicialmente el trabajo de los alumnos para que formularan hipétesis basadas en los ¢jemplos.
(Por ejemplo, vimos que Karl casi puso las palabras en la boca de Rufus cuando Rufus elabo-
ré la primera hipdtesis de la clase.)

Los docentes también pueden ayudar a los alumnos a acostumbrarse a “jugar el juego”,
usando un tema familiar la primera o la segunda vez que se usa el modelo. Entonces, los alum-
nos pueden centrarse en el procedimiento en lugar de tener que aprender cémo funciona ¢l
modelo, al tiempo que trabajan sobre un concepto dificil. Por ejemplo, temas como seres vi-
vientes, mamiferos, objetos de macdera, ndmeros primos o incluso algo como “alumnos pe-
lirrojos™, son todos temas simples y concretos que podrian ayudar a los estudiantes a acos-
tumbrarse al procedimiento.

Presentar ¢l procedimiento a los alumnos a través de un tema simple puede ayudarlos a
practicar las habilidades de pensamiento que se emplean en el modelo. Como vimos en las
dos clases que introducen el capitulo, se requicre que los alumnos realicen algunas “idas y
vueltas” en su pensamiento (por ejemplo, después de que Tanya presentara su quinti oricion,
los alumnos tenian que razonar de la siguiente manera: La quinta oracién no ilustraba un po-
sesivo y no era un ejemplo; entonces, los posesivos constituyen atn una hipétesis aceptable).
La habilidad de hacer esta clase de razonamiento requiere de algo de prictica y los alumnos
no seriin buenos haciéndolo automiticamente. Esta es una de las razones por la cual es tan
importante que los alumnos puedan expresar su pensamiento y por eso puede ayudar en ¢l
comienzo ¢l uso de temas familiares para presentar ¢l modelo a los alumnos.

También vimos en ambas clases que los docentes tuvieron que apuntalar las respuestas
de los alumnos para que explicasen de manera completa por qué aceptaban o rechazaban las
hipoétesis. En la prictica, tal vez los docentes tengan que apuntalar a los alumnos mis aun que
lo que se ilustra en las situaciones introductorias, que nosotros abreviamos intencionalmen-
te para no extendernos demasiado. Ahora pasamos a las etapas especificas del modelo de ad-
quisicién e conceptos.
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Etapas del modelo de adquisicion de conceptos

El modelo de adquisicion de conceptos se desarrolla en cuatro etapas. Comienza por presentar
ejemplos, que proveen informacién para comenzar el proceso de formulacién de hipdtesis. Du-
rante lu segunda etapa, el docente alienta a los alumnos para que analicen las hipétesis des-
de el punto de vista de los ejemplos positivos y negativos. Esto comienza un proceso ciclico
de presentacién de datos y prueba de hipétesis que termina cuando se cierra la clase. Duran-
te el cierre de la clase, el docente usa los ejemplos para ayudar a los alumnos a establecer ex-
plicitamente las caracteristicas y 4 refinar su definicién del concepto. En la etapa final, la apli-
cacién, se alienta a los docentes a ampliar y generalizar su definicién dando otros ejemplos.
Estas etapas estin resumidas en la tabla 4.1.y descriptas con mayor detalle en los siguientes
pirrafos.

Ltapa 1:presentacion de ejemplos

Después de que Ia actividad ha sido presentada o explicada, o una vez que los alumnos gani-
ron experiencia con el procedimiento, la clase comienza cuando el docente presenta ejem-
plos a los estudiantes. Lo tipico es un ejemplo positivo y un ejemplo negativo, como Karl y
Tanya hicicron en sus clases. Sin embargo, no hay nada inherentemente “erréneo” en presen-
tar un ejemplo positivo; no incluir un ejemplo negativo simplemente provocari una mayor
cantidad de hipétesis iniciales.

Karl comenzé su clase presentando una manzana como ejemplo y una roca como con-
traejemplo. El uso de un ejemplo negativo tan distante del positivo fue pensado para dejar
bien abiertas las posibilidades de formular hipétesis. Otro docente podria haber elegido,
igualmente, algo mis estrechamente relacionado, como leche u otro alimento. Esto hubierit
reducido significativamente las posibilidades de los alumnos de hacer hipétesis y hubiera re-
ducido el énfasis en €l pensamiento critico.

TasLa 4.1. Etapas en el modelo de adquisicion de conceptos

Etapa Descripcion

Presentacion de los cjemplos Se presentan ejemplos positivos y negativos y
se formulan hipétesis.

Andlisis de las hipotesis Se alienta a los alumnos a que analicen lis hipétesis
a la luz de los nuevos ejemplos.

Cicrre El cierre tiene lugar cuando los alumnos analizan
ejemplos para descubrir caracteristicas decisivas y
llegan « una definicién.

Aplicacion Se dan mis ejemplos y se los analiza desde el punto de
vista de la definicién formada.
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Etapa 2: andlisis de las bipétesis

Después de presentar el primer ejemplo o ejemplos, el docente pide, a los alumnos que for-
mulen hipétesis sobre las posibles categorias (nombrar los conceptosy que ilustra el ejemplo
positivo. En la clase de Karl, por ejemplo, los alumnos inicialmente formularon la hipétesis
cosas que comemos, cosas vivas y cosas que crecen en las plantas, mientras que los alum-
nos de Tanya inicialmente ofrecieron como hipotesis autos, verbos copulativos 'y tiempo pre-
sente y luego, cuando ella presentd la tercera y la cuarta oracién, agregaron metdforas y fi-
guras del discurso. Estas hip6tesis ayudaron a dirigir la atencién del alumno a los atributos
decisivos y a centrar el didlogo subsecuente en estas caracteristicas.

Para continuar con otro caso, consideremos hipétesis posibles para los siguientes ejemplos:

Entre otrus, algunas hipétesis pueden incluir:
Figuras cerradas.
Figuras de cuatro lados.
Cuadrados.
Figuras de lados y dngulos iguales.
Figuras con lineas rectas.

Vemos que las hipétesis de la lista varian en especificidad; cuadrado, por ejemplo, es una hi-
pétesis mis especifica que figura de cuatro lados. Este no es un problema, porque serin eli-
minadas o modificadas cuando se analicen las hipétesis, hasta que se llegue a un nivel apro-
piado de especificidad.

El proceso ciclico. Una vez presentados los ejemplos iniciales a los alumnos y habiendo so-
licitado el primer conjunto de hipétesis, el docente vuelve ciclicamente a las etapas 1y 2,
presentando ejemplos y analizando las hipétesis alternativamente. Esto es lo que los docen-
tes de nuestras situaciones hicieron en sus clases. Por ejemplo, después de presentar su pri-
mer ejemplo y contraejemplo y de pedir a los alumnos las primeras hipétesis, Tanya agregéd

- dos ejemplos mis y pidié a los alumnos que evaluaran fa aceptabilidad de cada una de las hi-
potesis y en el proceso siempre solicité a los alumnos que explicaran por qué aceptaban o
rechazban la hipétesis.

Pedirles estas explicaciones a los alumnos es un objetivo doble. Primero, ayuda a los alum-
nos a desarrollar el pensamiento haciendo que expresen su propio razonamiento, asi los
otros alumnos se benefician al escuchar cé6mo es descripto verbaimente ese proceso mental.
En segundo lugar, esta descripcin ayuda a tornar una mis igualitaria y uniforme la compren-
sién. Si un alumno decide que una hipétesis debe ser rechazada, por ejemplo, y la discusién

EL MODELO DE ADQUISICION DE CONCEPTOS 135

pasa inmediatamente a la segunda hipdtesis, otros alumnos de la clase tal vez no hayan en-
tendido por qué la primera fue rechazada. Al pedir a cada uno que explique su razonamien-
to, se hacen visibles para todos las habilidades de pensamiento, y no sélo para aquellos que
participan voluntariamente; esto ayuda a los alumnos menos seguros a4 comprender y com-
prometerse con la tarea (Boyer, 1983,1984).

También hay que recordar que las hipétesis pueden ser revisadas en lugar de ser comple-
tamente rechazadas. Por ejemplo, en la clase de Karl, Heidi no estaba satistecha con la hipé-
tesis “cosas que comemos que crecen arriba de la tierra”, basindose en el argumento de que
parte de Ia zanahoria crece arriba de la tierra y Ia zanahoria constituia un ejemplo negativo.
A raiz de eso, la hipétesis fue revisada y modificada como “partes de las plantas que come-
mos que estin arriba de la tierra”. En este caso, los estudiantes tuvieron la experiencia de al-
go concreto que se correspondia con la filosofia de la prueba de hipétesis.

Es importante que durante el analisis de las hipdtesis, el docente evite abrir juicios. Seria
inapropiado a esta altura decir: “jLo tienes!” 0 “Eso es” si un alumno hiciera una hipétesis con
el rétulo que el docente tiene en mente. Por ejemplo, en la clase de Tanya, Ramona ofrecio
metdfora como hipétesis después de que Tanya presenté dos ejemplos y dos contraejemplos.
Entonces Tanya agregé metdfora a la lista con la misma reaccién que habia tenido frente a
otras hipotesis. Si Tanya hubiese reconocido que ése era el concepto que tenia en mente, la
clase hubiese sido un simple juego de adivinanzas, en lugar de un proceso en que los estu-
diantes aprenden a sacar conclusiones basandose en datos. Actuar como 1o hizo Tanya en res-
puesta a la hipétesis de Ramona pone en los alumnos la responsabilidad de identificar y ve-
rificar el concepto. Mediante el proceso de ofrecer y analizar hipétesis, los alumnos se vuel-
ven no sélo mis hibiles en esas estrategias de pensamiento, sino que también aprenden mis
autonomamente.

El proceso ciclico en las etapas 1 y 2 puede resumirse en una seric de pasos:

« El docente presenta ejemplos positivos y negativos.

« Los estudiantes examinan los ejemplos y formulan hipétesis.

« El docente presenta mas ejemplo(s) positivo(s) y/o negativo(s).

*» Los estudiantes analizan las hipétesis y eliminan aquellas no sustentadas por los datos
(ejemplos).

+ Los estudiantes ofrecen hipotesis adicionales si los datos las sustentan.

* Se repite el proceso de analizar hipétesis, de eliminar aquellas invalidadas por los nue-
vos ejemplos y de ofrecer mis hipétesis, hasta que una hipétesis queda aislada.

Una vez incorporado, este proceso ciclico se vuelve familiar para el docente y para el alum-
ne y proporciona una estructura interna para el modelo.

Etapa 3: Cierre

Una vex (que los alumnos aislaron una hipétesis que estd sustentada por todos los ejemplos, la
clase estd lista para cerrarse. En ese momento, el docente pide a los alumnos que identifiquen
las caracteristicas esenciales del concepto y que establezcan una definicién. La definicion re-
fuerza la comprension del concepto por parte del alumno, ya que incluye una identificacién
de este concepto supraordenado y sus caracteristicas primordiales. Karl, por ejemplo, ayudé a
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sus alumnos a formular una definicién: “Las frutas son comida que comemos (concepto su-
praordenado) con semillas en la parte comestible” (Semillas en la parte comestible es la ca-
racteristica esencial del concepto). 5,

En ¢l caso de nombre propio, el docente puede ayudar a los aluninos a formular una de-
finicion como la siguiente: “El nombre propio es un sustantivo (concepto supraordenado)
que designa 4 una persona en particular, un lugar en particular o una cosa en particular (ca-
racteristicas)”.

Para poligono regular 1a definicién podria ser:“Un poligono regular ¢s una figura plani
de lineas rectas, con todos los lados y los angulos iguales”. %

Tras enunciar la definicidn, los alumnos estin preparados para fa etapa de aplicacion del
modelo.

Etapa 4. aplicacion

La etapa de aplicacién del modelo de aaQuisicién de conceptos esta disefiada para reforzar
¢l concepto y ayudar a los alumnos a ampliarlo y generalizarlo dando nuevos ejemplos. El
concepto se refuerza pidiéndoles a los alumnos que clasifiquen ejemplos adicionales como
positivos o negativos y/o generando nuevos ejemplos por si mismos. En la clase de Karl, los
alumnos identificaron las frutas entre otros ejemplos de alimentos y Tanya pidié a sus alum-
nos que dieran ejemplos adicionales de metiforas.

Esta etapa del modelo es importante tanto para el docente como para los alumnos. Brin-
da 2 los alumnos oportunidades para probar sus nuevos conocimientos con ejemplos familia-
res para cllos. Para el docente, esta etapa proporciona valiosas oportunidades para la retroa-
limentacién en cuanto a cémo y en qué medida los alumnos comprendieron el concepto.

Desarrollo de babilidades metacognitivas

Para todos ¢s habitual encontrarse en la situacion de ir a una clase o a una reunidn y decirse
4 uno mismo “Me estoy durmiendo. Seri mejor que me tome una taza de café antes de ir, pa-
ra poder mantenerme despierto”. Ser consciente de la propia atencién, y hacer algo para con-
trolarla, se llama metaatencién. La metaatencion es un tipo de metacognicion, que es lu
consciencia de y el control sobre nuestros procesos mentales, puesto que la atencién es uno
de los procesos mentales.

El desarrollo de habilidades metacognitivas en los estudiantes es una meta educativa va-
liosa, porque puede ayudarlos a transformarse en alumnos auto-reguiados. La autoregula-
cion es un uso consciente que bace una persona de las estrategias mentales, con el fin de
mejorar el pensamiento y el aprendizaje. Los alumnos auto-regulados asumen la responsa-
bilidad del progreso de su propio aprendizaje y adaptan sus estrategias de aprendizaje para
satisfacer las demandas de Ia tarea. Un resultado posible de la aplicacion del modelo que pre-
sentamos en este capitulo es el desarrollo de la auto-regulacién del alumno.

Tanya intenté ayudar a sus alumnos a desarrollar sus habilidades metacognitivas cuando
compard el proceso de probar hipétesis que se realizaba en su clase con el simple proceso
de tomar la decision de elegir racionalmente la avena cocida en lugar del cereal de trigo. Es-
te ejemplo simple fue el primer paso para ayudar a los alumnos a comprender la importan-
cia de sacar conclusiones y tomar decisiones basandose en la informacion, en lugar de hacer-
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lo en el capricho, la emocion o algo peor como los estereotipos. Ademais, alentar a los alum-
nos 4 que piensen acerca de su propio pensamiento, los ayuda a reconocer que los procesos
de los cuales participan tienen una utilidad que va més alid de la clase. El desarrollo de las ha-
bilidades metacognitivas y la autoregulacion, por supuesto, llevaria mucho mas que un cjem-
plo como el que vimos en la clase de Tanya, pero si se les brinda continuas experiencias, los
alumnos gradualmente desarrollan estas habilidades. Lo mismo se aplica a la construccion de
todas las formas de conocimiento y habilidades.

Esto completa nuestra discusién acerca de la implementacién de Ias clases con el mode-
lo de adquisicién de conceptos; pero antes de pasar a la siguiente seccion, sin embargo, que-
remos discutir brevemente dos interrogantes que a menudo se hacen acerca del procedi-
miento. El primero es*;Qué hago si llego al final de mi lista de ejemplos y los alumnos no han
aislado una hipétesis especifica?”. Si la seleccién de ejemplos positivos y negativos ¢s conr-
pleta, esta posibilidad sdlo se presentard cuando una hipétesis es el sinénimo de otra. En un
caso asi, pueden conservarse ambas y cuando todas las demas hayan sido eliminaclas, el do-
cente debe hacer notar que ambas tienen el mismo sentido.

El segundo interrogante es “;Qué hago si los alumnos eliminan todas las hipStesis menos
una antes de usar todos los ejemplos?™. Aqui la respuesta es simple: Simplemente hay que per-
mitir que la clase tenga un cierre y usar el resto de los ejemplos como parte de la etapa de
aplicacion.

Implementar actividades de adquisicion
de conceptos: modificaciones

Hemos descripto el modelo de adquisicién de conceptos como una estrategia estructurada
en cuatro etapas interrelacionadas. Sin embargo, la estrategia no debe ser vista como algo ti-
gido e inflexible. De hecho, puede ser muy flexible y adaptable a diferentes metas y situicio-
nes de aprendizaje. En esta seccidn, describimos algunas de las modificaciones que pueden
implementarse para hacer ¢l modelo mas adaptable a cada situacion de ensefanza.

Consideraciones sobre el desarrollio

Para implementar con mayor eficacia una actividad de adquisicién de conceptos, tenemos
que considerar el nivel de desarrolio de los alumnos. En general, cuanto mads pequeiios sean,
mas concretos deberin ser los ejemplos. La clase de Karl, por ejemplo, seria mis adecuada
para nifios pequeiios que la de Tanya, porque la nocién de “comparacién no literal” -la carac-
teristica clave del concepto metdfora- es mucho mis abstracta que “semillas en la parte co-
mestible”, la caracteristica clave del concepto fruta.

Una segunda adaptacién que hace el modelo mas efectivo para nifios pequeiios es aumen-
tar ¢l énfasis en los ejemplos positivos y reducir el niimero de ejemplos negativos. Los ninos
pequeiios tienen dificultad para manejar la nocién de contracjemplo (Berk, 1994). Sin embir-
20, la practica de inferir categorias y hacer anilisis rudimentarios de las hipotesis es excelen-
te para los nifios pequenios y, con ciertas modificaciones, pueden volverse habilidosos con la
estrategii.

A medida que la facilidad de los estudiantes con el modelo crece, a menudo les agrada y
preguntan si pueden “jugar el juego”. Los docentes de jardin de infantes y de los primeros
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afios de la E.G.B. encontraron que €l modelo es eficaz como forma de revisién Y para variar
las actividades de la clase. También, alumnos con experiencia generan sus propias secuencias
de ejemplos y “juegan el juego” entre ellos.

Adgquisicion de conceptos Y trabajo en ecjuipo

El modelo de adquisicion de conceptos también puede ser usado eficazmente cuando los
alumnos trabajan en pares o en grupos pequeiios. Por ejemplo, consideremos nuevamente la
clase de Tanya Adin. Tras presentar los dos primeros ejemplos, pidi6 a los alumnos que pro-
pusicran posibles hipétesis Y condujo la actividad dentro de un grupo grande. En lugar de
€s0, pudo haber hecho {:Iuc los alumnos trabajen en parejas, pensando juntos, y escribicran
una lista de todas las hipétesis que se les ocurriesen. Permitir que los alumnos trabajen asi
aumenta el compromiso del alumno Yy eso puede tener un impacto positivo en la motivacidn.

El proceso lleva muy poca organizacién porque las parejas pueden hacerse entre compil-
fieros de banco; ademas se puede alentagq cada grupo para que analice los ejemplos y com-
partan sus ideas con otros. Las parejas pueden informar acerca de sus hipétesis a todo el gru-
po y pueden compilar una lista general.

A continuacidn, después de que, por cjemplo, Tanya presentara el segundo par de ejem-
plos, se les podria haber pedido a los grupos que decidieran qué hipétesis eran aceptables y
cudles tenian que ser descartadas. También se les podria haber pedido que pusieran por es-
crito la azén de las aceptaciones ¥ los rechazos. De esta manera, se capitalizaria el proceso
de pensamiento critico y los alumnos practicarian el trabajo conjunto. Con un pequeno es-
tuerzo adicional, el docente estar4 cada vez mis cerca de encontrar en sus alumnos mayor
compromiso, motivacién, habilidad para trabajar en equipo; al tiempo que les da mayores
oportunidades para desarrollar el pensamiento critico,

Prdctica del método cientifico

Finalmente, como hemos mencionado con anterioridad en el capitulo, el modelo también
puede ser usado para introducir o reforzar el método cientifico. Como lo saben Ia mayoria de
los que ensefan ciencias, los textos introducen el método cientifico en el primer capitulo y
10 lo mencionan nuevamente. Por esa razén, los alumnos memorizan los pasos sin entender
¢l modo en que funciona este método.

Se puede aprender mucho de los métodos de [ ciencia haciendo actividades de adquisi-
cién de conceptos. Por ejemplo, los alumnos se encuentran primero con una pregunta o un
problema: deducir cuil es el concepto. Luego formulan hipétesis como respuestas posibles a
€54 pregunta: sugieren posibles rétulos para el concepto. A medida que se desarrolla el pro-
€eso, ven que las hipdtesis son aceptadas o rechazadas segin los datos (los otros ejemplos)

.Y 1o segiin la autoridad o las emociones de alguien. Aprender a sacar conclusiones y a tomar
decisiones basindose en la cvidencia, mis que en la emocién o en Ia autoridad, es la esencia
del proceso de pensamiento critico.

El proceso también ayuda a los estudiantes a comprender la naturaleza del examen de hi-
potesis. Por ¢jemplo, una hipétesis es aceptable solamente si todos los datos la sustentan y
debe ser rechazada si solamente un item de los datos no la corrobora. Veremos el método
cientifico nuevamente en el capitulo 8, cuando discutamos el modelo de indagacién.
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Modelos de adquisicion de conceptos II y III

Hasta aqui hemos discutido los procedimientos bﬁsicc?s al implcmcmzu: clases coiclgn;:dfll:ﬁ:l;

adquisicién de conceptos, las modificaciones necesarias para dcsarroll.u'l.(f c(;‘n nifos 'lgt ;1 Cém(.)

y las adaptaciones para usar el modelo agrupando a l.os :1}1umos.TurExblcn .cm(i); VIS

puede usarse €l modelo para dar a los alumnos expencncnz.l con el metc?do cient 1'co. | éngasis
Sin embargo, €l procedimiento bisico puede scr m?dlﬁcaqo pa.ra mcrcmer‘m\r Z .ﬁm‘d(.}

en el pensamiento, la metacogniciéon y el método cientifico. Discutiremos estas modific:

nes en las proximas dos secciones.
Adquisicion de conceptos II

El modelo de adquisicién de conceptos puede ser m9diﬁcado para aumenmr‘ cll 'cn.fasls qlt;i
la actividad pone en el pensamiento del a.lumno.Vanandc{ lcvemer'uc el ?rofl‘-:(-ln]::[; io),é [(.:.
alumnos quedan ubicados en una situiacién en la que no solo pmc'tlcan el andlisis d I
sis, sino que también aprenden a mejorar la eﬁcac.jx‘a de su pcnsaml'cnto. deisicion de con
Adquisicién de conceptos II es una modiﬁcacnc.m. Qc }a estrategia de n ('[ul(ilC;Olil e co
ceptos que proporciona a los alumnos una mayor iniciativa en Fl aprcP(.l{zajc c (()js 'g-(y(,r,:
tos. Como lo ilustramos en las secciones anteriores, cn. }a actividad basica de la adquisi -lcn.
de conceptos (que para referencia llamaremos adquisicion de conceptos 1 oA.C: I) se prcsnl_
tan inicialmente dos ejemplos, y los subsecuentes son prcscnt:}dqs en secuencia y glcn‘ed‘ :
mente de uno por vez. Adquisicién de conceptos Il (A.C. IQ f:s simifar a .A.C.I en ql.lC :IZ é :2
primeros ejemplos son presentados y rotulados como positivo o negativo rcspcctf\;a n m;
No obstante, un aspecto importante los diferencia. En. qu clase A.C. 11 sc'mucstmr? a ’a lrzm.
todos los ejemplos juntos desde el principio de la actividad. Esto le permite seleccionar ¢j
] cuentes para probar sus hipotesis.
Pl()fr:;b;f:;:n:; t(?dos l}())s ejemplos ypcamlogar los dos primeros, el docente .pi'dc a lols xlzrr:r:)(:
que formulen hipétesis del nombre del concepto, con los fl“e se hace una lxlst.‘l ene p:-,ﬁl: um.
Luego, se los alienta para que examinen la lista que qu.edo, bus?cando aqucl ols ((11uel’vtl:. qu e
o refuten las hipétesis del pizarrén. Entonces, los csfudlante,s c.hg’cn I:m qcmg o de la 1i ’. c
dican si creen que es positivo o negativo. También dicen qué hlpO.tCSlS .d’cbefx‘m ser rcc 1‘}7’1 Cg
si su clasificacion es correcta. Después, el docente verifica ia dasﬂ'icac.xon. Sila clasmucnolf\ S
correcta, se hacen los cambios apropiados a la lista de hipétesis; si es 1ncoFrccta, ss rc}m 1)21.:)1:
las hipdtesis a Ia luz de 1a nueva informacién. Los alum.no’s. erlntonccs, seleccionan mis ejemplos
y repiten el proceso de andlisis hasta aislar una sola hipdtesis. ) s o de.
Por ejemplo, una clase tipica de adquisicion de co.nc’cptos II podria empezar asi: | ;m‘iom
sarrollar el concepto carnivoro, el docente presenta imagenes en ¢l orden que se me J

4 continuacion.

Ejemplos .
perro (8) silla tlgrc
auto (N) gato h;uflster
arbol castor ratén

vaca



140 ESTRATEGIAS DOCENTES

Los ‘.1h.1mnos podrian responder a esta informacién con las hipétesis siguientes, que pueden
escribirse como una lista en el pizarrén:

Ejemplos Hipotesis

perro (8) gato cosas vivientes

auto (N) castor animales

arbol tigre animales domésticos
Vf;.lczl hamster mamiferos

silla ratén carnivoros

Una de las ventajas de las actividades de adquisicién de conceptos II es que los alumnos de-
sarrollan eficacia para probar hipétesis. La efectividad esti lograda cuando un c}cmplo pue-
de ser usado para probar todas o al menos varias hipdtesis. Por ejemplo, una manera del ro-
bar t.od’as esas hipétesis es con el ejemplo del gato. Si gato es comracjcn'lplo entonces t(ihs
las lnpotesjs deberin ser rechazadas. No @bstante, siendo carnfvoro el concci)to objetivo l
to es un ejemplo positivo; por lo tanto, no puede ser usado como base para rechazar ﬂil;gl‘.l-
na de las hipétesis. Aunque este cjemplo particular no resulté en la eliminacién de las hig'
tesis, provee una excelente prictica en el proceso. ‘ e
Tfll YCZ .los estudiantes elijan castor como el siguiente ejemplo. Si castor es positivo, todas
las .hxpo[cms excepto carnivoros y animales domésticos son aceptables, pero si castor’cs n‘c-
gfmv?. carnivoros y animales domésticos serian las tinicas hipétesis acq;tablcs. El docente in-
dlC:’lrlll €n €s€ momento que castor €s un contraejemplo. Por eso, las hipétesis cosas vivientes
animales y mamiferos tendrian que ser rechazados. Animales domésticos y carnivoros scri';n’
conservados como hipétesis viables porque castor era un ejemplo negativo del conce: to ;a-
to y perro habian sido clasificados como ¢jemplos positivos. Ahora observemes la lisf:a )"yvia—

mos si se pucdc deter mMinar una manera p i
ct ara que los alumnos investiguen la pO[ )
p : g hi €sis animales

Eiemp{os Hipétesis

Pcrro (S) gato (S) animales domésticos
“ulto [6\))] castor (N) carnivoros

drbol tigre

vaca hamster

silla ratén

Vcamos l:ls‘opcioncs vaca 'y tigre. Las dos posibilidades dan informacién levemente diferente
La dlfcr.cncm €s suficiente como para hacer que una sea una eleccién mis eficaz que otra Pri:
m<.:ro, si tt'nge €s positivo, animales domésticos debe ser rechazado porque el tigre no cs un
animal doméstico. Si tigre es un cjemplo negativo, dice sencillamente que la categoria no pue-
(lf ser r.cchaznda pero que tampoco estd sustentada. Los datos son “neutros” con rcsp‘ccto 'Il) las
lnpotcsw’p(?rquc tigre puede ser negativo por razones diferentes al hecho de que no es un‘ 'u‘li:
mzl.l doméstico. Debe recordarse que cuando los alumnos eligen ejemplos y examinan las hi‘ pG-
tesis, no conocen cuil es el concepto; deben inferirlo de la informacién proporcionada l
Ahora c.onsidcrcmos vaca como prueba de la hipétesis animales domésticos. Si z;aca es
un cor.ltchmplo, animal doméstico es rechazado, porque la vaca es un animal ;l;)méstico ‘
se obtiene buena informacién acerca de la inferencia. No obstante, si vaca es positivo, no sc’))j
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lo Ia categoria no es rechazada, sino que la verifica directamente. La eleccioén vaca como
ejemplo proporciona mis informacién acerca de la hipdtesis que la opcién tigre; por lo tan-
to vaca es la opcién mis efectiva. Lo inverso hubiese sido verdadero, si hubiésemos querido
probar la hipétesis animal carnivoro. En ese caso, tigre hubiese sido una opcidén mds pro-
ductiva. Con la prictica, los alumnos se vuelven mds eficaces en reunir datos y en obtener fa
mayor informacién posible de cada ejemplo. El mayor beneficio que obtienen los alumnos en
las actividades de A. C. 11 es la prictica en el proceso de anilisis. En un sentido limitado, los
alumnos disefian su propia investigacién o experimento.

Adgquisicién de conceptos III

Una segunda modificacién del procedimiento bésico esta disefiada para incrementar la inicia-
tiva cognitiva y la responsabilidad de los alumnos. Al igual que A.C.II, A.C. Il requiere de un
andlisis miis sofisticado por parte de los alumnos y los ayuda a mejorar su eficacia porque les
ofrece la oportunidad de generar sus propios ejemplos para probar hipétesis. La estrategia bi-
sicu y los procesos de pensamiento son pricticamente los mismos que en A.C. II. Sin emboar-
20, en lugar de ver los dos primeros ejemplos identificados y paulatinamente los demas, los
alumnos ven los dos primeros categorizados como positivos o negativos y deben proveer sus
propios ejemplos. Por ejemplo, consideremos Ia actividad siguiente, disefiada para ensefiar el
concepto vegetales con raices comestibles.
El docente comienza por mostrar a la clase:
zanahoria (O]

maiz (&)

Algunas hipétesis posibles serian:
vegetales de color naranja
vegetales con raices comestibles
vegetales ricos en vitamina A
vegetales que se comen crudos

La responsabilidad de dar un ejemplo que pruebe estas hipétesis recae sobre los estudiantes.
Los estudiantes pueden probar las hipétesis, seleccionando mas ejemplos de vegetales. Una
opcidn eficaz podria ser rdbano. Si rdbano es positivo, vegetales de color naranja y vegeta-
les ricos en vitamina A quedan eliminados; pero si rdbano es negativo, vegetales con raices
comestibles y vegetales que se comen crudos quedan eliminados. En esta clase, ribano es s,
porque deja vegetales con rafces comestibles y vegetales que se comen crudos como con-
ceptos posibles. Serd tarea de los alumnos examinar las hipdtesis que quedaron. Ahora una
opcién podria ser papa. Si papa es positivo, sustentard vegetales con raices comestibles, pe-
ro hard forzoso el rechazo de vegetales que se comen crudos. Pero papa es positivo, lo que
hace que la segunda hipétesis quede eliminada y quede sustentada la hipétesis vegetales con
raices comestibles. Los alumnos, entonces, continuarian probando las hipétesis y, al hacer es-
to, estarian reforzando y ampliando su conocimiento.

Al planificar una actividad A. C. 111, el docente debe tener a mano otros ejemplos para usar
si los ejemplos de los estudiantes no dan un cuadro completo del concepto. Si no resultan
necesarios durante el curso de la clase, los ejemplos del docente pueden usarse al final de la
actividad como un medio de evaluacion del aprendizaje.
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Una ventaja de A.C. Il es la oportunidad que da a los alumnos de reunir datos activamen-
te. A.C. 11 es mas parecido a la vida o es mis realista que las otras dos formas de adquisicion
de conceptos, en que los alumnos pueden estar persiguiendo activamente un concepto que
no comprenden del todo. Los estudiantes no estin limitados a los ejé;nplos que da el docen-
te, pueden usar otros provenientes de sus conocimientos previos, de su iniciativa o su crea-
tividad para investigar las hipotesis. Ademis, las estrategias de pensamiento se desarrollan me-
jor mediante la prictica manifiesta en la que los alumnos comparten Y explican los procesos
de pensamiento que atravesaron para llegar a sus respuestas.

Evaluacion diagnéstica

A través de las actividades de adquisicién de conceptos se obtienen resultados de dos tipos
distintos. Uno de ellos es una comprension mis profunda de los conceptos -a menudo, aque-
llos con los que los alumnos han tenido"dlguna experiencia- y el otro es un incremento en
las habilidades de pensamiento critico. En esta seccibn realizaremos la evaluacién de estos
dos resultados.

Evaluacion de la comprension de los conceptos

La adquisicion de un concepto puede medirse a través de una o mis de las siguientes cuatro
formas primarias:

L. Bisqueda y determinacion de nuevos cjemplos del concepto.
2. Identificacion de las caracteristicas del concepto.

3. Establecimiento de relaciones entre ese concepto y otros,

4. Definicién del concepto.

Una formu simple y efectiva de medir la adquisicion de conceptos es pedir a los estudiantes
que identifiquen ejemplos de ese concepto dentro de un contexto. Esto es relativamente fi-
cil de preparar; a diferencia de aquellos ejercicios donde debe enunciarse una definicién o
enumerirse caracteristicas. En realidad, si el docente usa cjemplos idoneos, es una manera vi-
lida de mecdlir si los alumnos han construido o no una comprensidn vilida del concepto. Por
ejemplo, el siguiente es un item diseiiado para medir el concepto obfeto directo.

Lee el siguiente pasaje y subraya todos los objetos directos que encuentres:

Damon y Kerri estaban paseando. Mientras caminaban, Kerri vio entre los arbustos un
animal manchado muy lindo.
—Atrapémoslo —sugirid.
—No —respondié Damon—. No voy a perseguir ninglin animal extrafio. Podria morderme.,
—Vamos, gallina —respondi6 ella—. Apuesto a que es inofensivo.
—Ohh, estd bien. Pero si te ataca, yo me voy.

Entonces los nifios siguieron al animal. Desafortunadamente para Kerri, pero afortuma-
damente para Damon, no tuvieron suerte en alcanzarlo.
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Ademis de medir la comprensién que alcanzaron del c?nccpto los alumnos, otra vcmz:‘;zl de
este cjercicio es que los ejemplos de objeto directo estin presentados en.cl C(.)ntcxtc’o c u?
parrafo; esto aumenta la probabilidad de que los alumnos puedan transferir la informacion a
ituaci vas.
5““;2:;:;‘ zsl:::iunmos que den ejemplos del concepto, en lugar de identificarlo .C{xtre los clc:-
mentos de una lista, es una variaciéon de esta modalidad. En‘ ese C:lSO,. se les pedird que escri-
ban un pasaje propio en el que aparezca un nimero cspe.aﬁco de c;'cm.plos. eristicas
Una segunda manera de medicion es pedir a lo_s‘ estudiantes f]uc indiquen camitc_itcr}.’sll ‘ll.
del concepto. La desventaja de este tipo de medicién es (}ue el {tcm a menudo mide s;o o} t(.)
conocido, puesto que las caracteristicas deberian haber sido ya identificadas durante fa acti-
vidad previa de A.C. )
El siguiente podria ser un ejemplo de esta clase de item:

Dibuja un circulo alrededor de las que sean caracteristicas de los mamiferos:

a. picl desnuda

b. ponc huevos

¢. corazdn con cuatro cimaras

d. piel escamada

c¢. temperatura del cuerpo regulada
f. amamanta a las crias

La comprensién de los conceptos también puede medirse hac'icndo q}lc lo.s~alumnos c‘s(n-
blezcan relaciones con otros conceptos. Aqui, el docente les pide ql:lC identifiquen concep-
tos coordinados, supraordenados y subordinados, 0 una combinacién de ellos. El siguiente
item es un e¢jemplo de este tipo de modalidad.

Si figuras del discurso esta supraordenado al concepto de metdfora, ;cual de los siguien-
tes estin coordinados al concepto metdfora?

a. comparacion c. personificacion €. alitcrfnci()n o
b. tropo d. metro d. pentimetro yimbico
Este item prueba la comprension de a relacion entre la meti.fora y otros cong:ptos que tam-
bién son figuras del discurso. Se pueden disefiar items similares para m§d1r r.c‘lauoncf s:;.l-
praordenadas y subordinadas. El uso de items como éste presupone una discusion previa de
aciones en clase.
csmljx:: l:::zrtlac:utcrnativa para medir el aprendizaje del concepto es que los all{mnos propon-
gan una definicién de aquél o que identifiquen la definicidn correcta en una lista de fllter{m-
tivas. La desventaja de este tipo de item es que se parece a aquellos usados para medir el c:—
nocimiento que tienen los alumnos de las camcteristic'as de un ‘conccpto, en los que queda
implicada naturalmente la simple memorizacion de la mforx.na(:lon, 1 adeisi
Como lo sugiere esta discusion, no hay una manera mejor que otra de m'CfJu' i a qux.f
¢ién de un concepto. Cada uno de los items descriptos dice al doccnt.c, algo diferente acer;:|
de la comprension de los estudiantes, y la mejor estrategia de evaluacion es usar una combi-

nacion de ¢llos.
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Evatuacion de las babilidades de pensamiento critico

Tal vez mis importante que evaluar en qué medida los alumnos comprendieron un concep-
to sea evaluar sus habilidades de pensamiento critico. Este tipo de evaluacién es dificil de vol-
car en un formato escrito, pero puede hacerse. El siguiente item, por ejemplo, simula una ac-
tividad de A.C.:

Dados los siguientes ejemplos:

Si No
36 5
81 111

Se ha elaborado una lista con las siguientes hipétesis:
Niumeros de dos digitos
Niimeros compuestos (no primos)
Cuadrados perfectos
Muiiltiplos de 3

1. {Son todas las hipétesis aceptables? Rodea con un circulo la respuesta correcta y expli-
ca tu decisién.
SI / NO

2. Agregando dos ejemplos mis, tu lista queda de la siguiente mmcﬁ:

Si No
36 5
81 111
49 45

{Cuiles son ahora las hipétesis aceptables y cuiles deben ser rechazadas? Explica por qué
en cada caso.

Como vemos en estos items y hemos discutido en el capitulo 2, evaluar las hipétesis requie-
re que los alumnos comprendan los conceptos niimeros de dos digitos, niimeros compues-
tos, cuadrados perfectos y multiplos de 3.Esta es la dimensién que adquiere el conocimien-
to especifico dentro del pensamiento critico, un aspecto necesario a considerar para el desa-
rrollo de las habilidades de pensamiento en todas las ireas.

Hemos hecho una breve descripcién del proceso de medicion y evaluacién en el apren-
dizaje del concepto. Cualquiera de los textos principales de la bibliografia sobre evaluacién
diagndstica puede proporcionar una discusion detallada del proceso.

Pasemos ahora 2 los siguientes ejercicios, que fueron disefiados para medir Ia compren-
st6n del modelo de adquisicién de conceptos que presentamos en este capitulo.
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Resumen

El modelo de adquisicién de conceptos se relaciona estrechamente con el modelo inductivo
en tanto estd disefiado para ensefiar conceptos al mismo tiempo que enfatiza el desarrollo
del pensamiento de nivel superior y el pensamiento critico. Una importante virtud del mode-
lo de adquisicién de conceptos es su capacidad para ayudar a los alumnos a comprender el
proceso de probar hipdtesis dentro de una amplia variedad de temas, en el contexto de una
unica actividad de aprendizaje.

Las actividades de adquisicién de conceptos comienzan cuando los docentes proponen
1a identificacién de un concepto que tienen en mente. El concepto es tipicamente ilustrado
con un ejemplo positivo y con uno negativo, para que luego los alumnos formulen hipétesis.
A continuacién se presentan mis ejemplos positivos y negativos, seguidos una y otra vez por
el anilisis de las hipétesis. El proceso llega a un cierre cuando el concepto es aislado y pro-
bado con otros ejemplos.

El modelo de adquisicién de conceptos es mis adecuado cuando las metas del docente
estin muy orientadas hacia el desarrollo del pensamiento de nivel superior y critico. Si las
metas estin mis orientadas hacia el contenido especifico, es un modelo menos eficaz que €l
modelo inductivo.

Conceptos importantes

Autoregulacién (p. 136) Movilizacién (p. 132)
Metacognicién (p. 136)

Ejercicios

1. Observe las metas de contenido de Ia lista que esti a continuacién. Identifique cuiles son
apropiadas para ser ensefiadas con el modelo de adquisicién de conceptos. Explique por
qué son inapropiadas las restantes.

Metas

a. Un docente de Lengua quiere que sus alumnos comprendan el concepto gerundio.

b. Un docente del primer ciclo de la E.G.B. quiere que sus alumnos comprendan la nocién
de blando.

c.Un docente de Ciencias quiere que sus alumnos comprendan por qué dos latas de café lan-
zadas desde la parte mas alta de un plano inclinado, ruedan a distintas velocidades.

d. Un docente de Ciencias quiere que sus alumnos comprendan qué son los fluidos misci-
bles (que pueden ser mezclados).

e.Un docente de Literatura quiere que sus alumnos conozcan en qué época escribié Edgar
Allan Poe toda su obra.

2. Para cada una de las metas de contenido identificadas en el item 1 como apropiadas para
la adquisicién de conceptos, prepare y elabore una secuencia de ejemplos que ayude a los
alumnos a alcanzar el concepto.’

3. Elija un tema y disefie una secuencia de ejemplos que maximicen la prictica de los alum-
nos en el desarrollo de habilidades de pensamiento.
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20 —Todos tiene pelo —sugiere Jane. .

Michele continué la clase ayudando a los alumnos a formar la definicién de canino. Lue-
y g0 mostrd otras imigenes y pidié a los alumnos que las clasificaran, 0 no, como corres-
Michele Scarritt quiere que sus alumnos practiquen su habilidad:para probar hipétesis pondientes al concepto canino.
y, para practicar el proceso, se centra en el concepto canino. Ella ya hizo un nimero
de actividades de adquisicién de conceptos con sus alumnos, por lo que ¢l proceso les
resulta familiar y lo consideran un “juego légico”.

Michele busca imagenes de distintos animales y plantas y las pega en un papel afiche.
—Hoy haremos otra actividad de adquisicion de conceptos y pensé una realmente bue-
na —dice para iniciar la clase—.Tendrin que pensar realmente, siento curiosidad por

4. Lea el siguiente estudio de caso que ilustra una actividad de adquisicién de conceptos y
responda las preguntas usando la informacién dada.

Usando la informacion de la anécdota, responda lo siguiente:

a. Identifique todos los ejemplos positivos del concepto.
b. Identifique todas las caracteristicas del concepto que fueron presentadas en la anécdota.
¢. Identifique todas las afirmaciones que sean hipotesis.

ver c6mo lo hacen. d. Explique de qué modo la secuencia de ejemplos de Michele promovié el desarrollo de
—No podri sorprendernos, profesora Scarritt —replicaron los estudiantes—. Respon- tas habilidades de pensamiento.
deremos a todo. ¢. ;Qué podria haber hecho Michele para enriquecer el concepto al que legaron los chicos?

—Veremos —Michele contintia sonriente—.Alli vamos... f.;Qué es o que hizo Michele que no se ajusta al procedimiento de adquisicion de conceptos?
Entonces, Michele muestra la fot de un ovejero alemin como un ejemplo positivo g. ;En qué parte de la anécdota Michele hace explicitos los procesos de pensamiento de

y un roble como uno negativo. los alumnos?

—S¢€ lo que estas pensando —aporta Mary—. Es un animal.

—Podria ser una mascota —agrega Tabatha.

—Pienso que es mamifero —interrumpe Phyllis.

—Miremos ripidamente estas hipétesis, para estar seguros de que estamos de acuer-

do. Phyllis, ;c6mo se te ocurrié mamifero?

—...Un ovejero alemin es un perro y los perros son mamiferos.

6 —Estd bien —asiente Michele—.Y creo que todos podemos ver cémo se les ocurrié

mascota 'y animal a Mary y a John. Continuemos y veamos mds datos. Entonces mos- .Cuando implementamos las actividades de adquisicién de conceptos en diversas clases,

tr6 un collie (S) y un arbol de magnolia (N). notamos que estudiantes, que normalmente no participan, pueden comprometerse mis

—Creo que es perros —agrega Judy. activamente. ;Por qué?

—Bien, pongamos ¢so en el pizarrén.Y ahora vayamos un poquito mis alli —dice Mi- 3. ;COémo seria una actividad de adquisicién de conceptos si s6lo se usaran ejemplos positi-

Preguntas para la discusion

F S O )

—

. 4C6mo se compara el uso del modelo de adquisicién de conceptos con el aprendizije
naturalista de conceptos? ;Cuiles son algunas de las razones de esas diferencias? ;Ha-
bria ventajas en estructurar mds el aprendizaje del concepto? ;Habria desventajas?

5

~

-~

x

chele—.Y muestra un sabueso (S) y un gato siamés (N).

—No puede ser mascota —dice Katie ripidamente—. Porque gato siamés es negati-

VO Y €5 una mascota.

10 —Tampoco puede ser animal o mamifero —nota Mike—. Porque gato es animal y
mamifero.

11 —Continuemos —pide Michele—. Entonces muestra un zorro (§) y un leopardo (N).

12 —No puede ser perros —afirma Don—.Tal vez sea la familia de los perros.

13 —Les mostraré otro ejemplo —dice Michele—. Entonces muestra la fotografia de un
lobo (§).

14 —Tiene que ser la familia de los perros —afirma Denny—.Todos los positivos verifi-
can la idea de familia de los perros.

15 ~—;Como llamamos a la familia de los perros? —agrega Michele entonces—. Después
de no escuchar ninguna respuesta dice: —Los animales de la familia de los perros sc¢
llaman “caninos”.

16 —Veamos las figuras nuevamente (los si) y observemos qué tienen en comin —su-
giere entonces Michele.

17 —Todos tienen cuatro patas —nota Sharon.

18 —Ladran —agrega Ann.

19 —Tienen dientes filosos y prominentes —dice Jimmy.

NS

N

vos? ;Y si fueran s6lo negativos? ;Cuil es la mezcla dptima entre positivos y negativos?

4. ;Cuiles son las ventajas de usar conceptos coordinados como contraejemplos? ;Cuiles

son fas desventajas? ;Como pueden minimizarse esas desventajas?

. La cantidad de tiempo que el docente espera después de hacer una pregunta ha sido
considerada como un factor determinante en la calidad de la respuesta del estudiante
(Rowe, 1974). jHasta qué punto es importante el tiempo de espera en una actividad de
adquisicion de conceptos? (Cuindo debe darse ese tiempo?

6. ;En qué areas del curriculum es mas dificil dar ejemplos adecuados para actividades de

adquisicién de conceptos? sEn cuiles es mas facil?

7.:En qué orden deben ser presentados a los alumnos las actividades de A.C.[,A.C. 1y

A.C.III? {Qué se puede hacer para ayudar a los alumnos a comprender las similitudes
y las diferencias entre las diferentes estrategias?

8. Entre los modelos A.C.1, 11 y HII:

a.¢Cuil es el mas facil de implementar en la clase?
b. ¢Cuil es el mas dificil de implementar?
c. ¢Cual requiere de mayor planificacion previa?

9. ;Cémo podrian evaluarse las habilidades de pensamiento desarrolladas a través de
po p

AC. Iy IR



5. Ensenar cuerpos organizados
de conocimiento: el modelo integrativo

El modelo integrativo: una visién general
Estructura social del modelo
Rol del docente
El modelo integrativo: perspectivas tedricas

Metas del modelo integrativo
Cuerpos organizados de conocimiento: relaciones entre hechos, conceptos y
generalizaciones

Planificar clases segiin el modelo integrativo
Identificar los temas
Especificar las metas
Preparar representaciones de la informacién

Implementar clases segtin el modelo integrativo
Etapa 1: describir, comparar y buscar patrones
Etapa 2: explicar similitudes y diferencias
Etapa 3: formular hipétesis sobre 1a obtencién de resultados en diferentes condiciones
Etapa 4: generalizar para establecer relaciones amplias

Modificaciones del modelo integrativo
Consideraciones sobre el desarrollo
Aumento de la eficacia: reducir el tiempo de preparacion

Lvaluacion diagnéstica
Medicién del aprendizaje de contenido
Medicion del desarrollo de pensamiento critico y de nivel superior

El modelo integrativo es una estrategia inductiva disefiada para ayudar a que los alumnos de-

sarrollen una comprension profunda de cuerpos organizados de conocimiento, al mismo

tiempo que practican el pensamiento de nivel superior acerca de la informacién que estin

estudiando. El modelo integrativo, al igual que ¢l modelo inductivo, considera que el alumno

construye activamente su propia comprensién de los temas que estudia.

El modelo integrativo esti estrechamente relacionado con el modelo inductivo en su es-

tructura y ¢jecucion. Las diferencias mds importantes se relacionan con los temas ensefiados
con cada uno. Mientras que el modelo inductivo esta disefiado para ensefiar temas especifi-
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cos en forma de conceptos, generalizaciones, principios y reglas académicas, el modelo inte-
grativo enfoca combinaciones de esas formas especificas de contenido en grandes cuerpos
organizados de conocimiento. y,

Los fundamentos del modelo integrativo estin basados en las corfcepciones de Hilda Taba
(1965, 1966, 1967), y queremos reconocer con gratitud su contribucién a nuestro trabajo.

Los objetivos de este capitulo son los siguientes.

+ Describir las caracteristicas de cuerpos organizados de conocimiento.

« Identificar temas que existen bajo la forma de cuerpos organizados de conocimicento.

« Planificar clases utilizando el modelo integrativo.

» Implementar clases utilizando el modelo integrativo.

» Adaptar el modelo integrativo para alumnos de distintas edades y niveles.

« Evaluar la adquisicién de objetivos de contenido ensefiados con el modelo integrativo.

» Evaluar el desarrollo de las habil@gdcs de pensamiento critico y de nivel superior con
¢l modelo integrativo. ’

Para comenzar nuestra discusion, observemos a dos docentes. Ambos utilizan el modelo inte-
grativo para ayudar a los alumnos a comprender cuerpos organizados de conocimiento, al
mismo tiempo que practican el pensamiento critico y de nivel superior. (Las situaciones se¢
basan en clases que hemos observado personalmente. Agradecemos la contribucién de los
docentes que las condujeron. Los estudios de casos fueron abreviados por razones de clari-
dad, pero siguen captando la esencia de las clases.)

Kim Soo daba a sus alumnos de quinto afio una unidad de Ciencias acerca de los anfibios.
Hasta ese momento, la clase habia leido acerca de los anfibios y Kim habia utilizado su dis-
co de video sobre ciencias para mostrar diferentes anfibios. Como proyecto de clase, algu-
nos grupos de alumnos habian buscado ilustraciones y fotos de sapos, ranas y sus alimentos.
Trajeron las ilustraciones a clase y, con la ayuda de Kim, las organizaron en una grilla. Kim
proporciond informacion adicional para 1a grilla. El resultado puede verse en Ia figura 5.1.
A continuacidn, Kim protegié la grilla con un plastico para poder volver a usaria y se
prepard para guiar el analisis de la informacién de sus alumnos.
Después de pedir a la clase que estudiara el cuadro por un momento, comenzé i ac-
tividacl:
—Primero, miremos las palabras que estin en la parte de arriba del cuadro. Estas grandes,
iqué creen que significan? —dijo, sefialando “caracteristicas”.
—Algo asi como... ;Como son? —respondié Andrea dubitativa.
—Claro —asintié Kim—. Es una forma de describirlos. Cémo son, su color, su forma.
Entonces Kim pidié a los alumnos que describiesen qué significaba para ellos “hibi-
tat”, y luego continud: .
—Comencemos con la comidz, ya que estamos familiarizados con ella. Observen con cui-
dado la parte en que dice qué comen los sapos. ¢§Qué notan aqui?... ;Serena?
—Bueno, comen lombrices —respondié Serena.
—¢Y qué mas?... ;Dominique?
—Aranas —contesté Dominique.
—También langostas —intervino David.

—Si, muy bien, todos —sonrié Kim—

Qué me pueden d
—Comen insectos
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ecir acerca de lo
—replico Judy.

—También lombrices —agregé Bill.

—Ahora vayamos un poco mis alli —los alenté Kim—

mo compararian lo

—¢Leroy?

~—También ambos comen lombrices —dijo Leroy.
—-.. La comida de ambos parece ser casi la misma
—¢Por qué suponen que la comida parece ser la misma?.
confirmando con una sonrisa la respuesta de Kristy.

[ sopes

[

Espalda ancha y plana

que comen? ¢Hay alguna clase de patron?
—Ambos comen insectos —not6 Tim.

—agregd Kristy tentativamente.
.. ¢éFernando? —continué Kim,
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.Ahora miren las ranas. Hagamos lo mismo con ellas.
que comen? Judy?
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—...Las ranas y los sapos viven casi en los mismos lugares —respondié Fernando después
de estudiar el cuadro por algunos segundos.

—Coémo decidiste eso? —preguntd Kim. .

—...Dice en el cuadro que la rana vive en la tierra, en el agua y €n los arboles y dice que
el sapo vive en la tierra y en el agua —respondié Fernando, sefialando el cuadro.

—Si, excelente, Fernando —asintié Kim—. Recuerden lo que hablamos acerca de justifi-
car lo que pensamos en algunos de nuestros trabajos de Matematica. Esto es exactamen-
te lo mismo. Fernando ofreci6 evidencias para su conclusién de que los medios en que vi-
ven son casi iguales, sefialando dénde viven en el cuadro. Esta es lasclase de pensamiento
que estamos buscando.

—También la rana y el sapo se parecen mucho —agregd Sonya, sefialando el cuadro.
—¢Qué ves en el cuadro que indique eso, Sonya?

—De las figuras, vemos que son casi iguales —respondié Sonya.

—También ambos comienzan siendo huevos y luego se transforman en renacuajos. ;Ven
en el cuadro donde hay huevos y réhacuajos? —agregé Lakesha.

—iMuy bien todos! —dijo Kim con entusiasmo—. Eso esti particularmente bien, Lakesha.
Diste evidencia para tu comentario, sin que se te lo pidiera. Todos estin pensando realmen-
te bien.

—Veamos algo mis dificil —continué Kim—. Supongamos que los sapos y las ranas fue-
ran diferentes en lugar de ser muy similares. ¢A qué clase de conclusiones llegariamos
acerca de ellos?... {Donna?

—Tal vez que la comida es diferente —Donna se encogié de hombros.

—¢Puedes darnos un ejemplo de un caso asi, Donna? —pregunté Kim.

~—Piensen en animales que conocemos. ;Qué comen?

—Los perros comen comida para perros y esas cosas.

—Claro. Ese es un ejemplo —sonrié Kim—. Los perros son diferentes de las ranas y los
sapos,y vemos que comen diferentes clases de comida.

—Esperen —levanté la mano Emmitt—. Los perros y los gatos son diferentes pero comen
la misma clase de comida.

—Excelente, Emmitt —asintié Kim—.Ahora piensen todos acerca de lo que dijo Emmitt.
¢Piensan alguna otra cosa?

—...Los perros y los gatos son diferentes, pero un gato €s mas parecido a un perro que un
sapo —agrego Tabatha, haciendo reir a algunos estudiantes.

—S$e estin riendo —Kim sonrié—, pero consideren lo que dijo Tabatha. ;Qué piensan?
—...Creo que tiene razén—respondid Sylvia—. Las vacas y los caballos son diferentes pe-
ro comen lo mismo.

—Esti bien —Kim hizo un gesto de aprobacién con la mano—. Creo que todos tuvieron
buenas ideas... Ahora pensemos un poco mis acerca de todo esto. Miren de nuevo la ra-
nay el sapo en fa primera columna del cuadro. ;En qué son diferentes?... ;Fred?

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

—...Supongamos que el sapo no fuese torpe—continué Kim, asintiendo en reconocimien-
to a la respuesta de Fred—. ;Cémo afectaria eso a su alimentacidn o al lugar en donde vi-
ve? ;Alguien?
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—Observen la columna de la comida y la del habitat.
—Tal vez los sapos podrian vivir en los drboles si no fuesen torpes —sugirié Marcy.
—Fsa es una idea interesante —asintié Kim—. ;Por qué piensas eso?
—...No pueden llegar alli arriba siendo torpes... Al ser torpes se caerian —sugirio Andre,
después de estudiar el cuadro por algunos segundos.
—Suena inteligente. ;Qué piensan los demis?
El resto de la clase asentia y murmuraba. Kim continué: —;Qué pasa con la comida?
—También seria diferente —dijo Kathy apresuradamente.
—Por qué piensas eso, Kathy? —sondeé Kim.
—Bueno,... ;Tal vez no?
—Por qué no?
—La rana y el sapo comen la misma comida.
—¢Eso qué tiene que ver?
—...La rana no es torpe y el sapo si,...y comen la misma comida,... no importa.
—+Qué es lo que no importa?
—Si el sapo es torpe o no?
—;Qué piensan de lo que sugiere Kathy?
La clase discutié las ideas de Kathy durante algunos minutos, y finalmente se conclu-
yo que éstas tenian sentido.
Kim siguio:
—Ahora hagamos un resumen de lo que hemos descubierto aqui, y pensemos en los ani-
males en general... Quiero que lo intenten y vayan mis alld de 1a rana y ef sapo, yo los ayu-
daré si alguien lo necesita. Por ejemplo, (qué podemos decir acerca de animales que se
parecen mucho?
—Tienen casi las mismas caracteristicas.
—Entonces, ;cémo lo escribiriamos? Ayidenme —pidié Kim mientras se dirigia hacia ¢l
pizarrén. '
—Voy a comenzar —dijo, y escribié: “Animales que se parecen”.
—...Tendran las mismas caracteristicas —sugirié Carol.
—Bien —replicé Kim y escribié: “Los animales que se parecen tienen caracteristicas simi-
lares™, en el pizarron.
—iQué mas? —los animo.
—Comen la misma clase de comida —sugirié Tonya.
—Bien. Entonces diganme qué tengo que escribir.
—Los animales que se parecen...
—Y tienen las mismas caracteristicas —intervino Nancy.
—...Y tienen las mismas caracteristicas —repitié Tonya— comen la misma clase de comidla.
Kim escribié la oracién en el pizarrdn, y luego pidié a los alumnos que construyeran
mas oraciones para resumir lo hablado.
Finalmente, obtuvo la siguiente lista de oraciones:

1. Los animales que se parecen tienen caracteristicas similares.

2. Los animales que se parecen y tienen caracteristicas similares comen la misma clase
de alimentos.

3. Los animales similares viven en habitats similares.
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Finalmente, Kim pidi6 a los alumnos que pensaran algunos ejemplos para sus afirmacio-
nes,y discutieron acerca de animales como el ciervo y el alce, diferentes clases de pijaros
y depredadores como los leones y los leopardos.También discuieron excepciones, como
el hecho de que, si bien ciervos y alces viven en las montadas, aigunos ciervos viven ade-
mis en las llanuras. Luego Kim cerr6 la clase.

Observemos ahora a otro docente que utilizé el modelo integrativo en su clase de Historia

de octavo afio. Es interesante comparar el planteo del docente en esta segunda clase con ¢l
de Kim Soo.

Tony Horton comenz6 una unidad acerca de [a inmigracién con sus estudiantes de histo-
ria de los Estados Unidos de América. Preguntd a los alumnos qué queria decir inmigran-
te'y después les pidié que sugiriesen algunos grupos representativos de inmigmntcé; des-
de fines del siglo xix hasta mediados del siglo xx. Luego les dijo que mis adelante exami-
narian L inmigracién desde mediatios del siglo xx hasta la actualidad. Los alumnos sugi-
rieron ¢l estudio de un grupo de Europa y otro del Lejano Oriente.Tony les pidi6 también
que considerasen uno o mis grupos cercanos a los Estados Unidos, y a partir de esta su-
gerencia los alumnos eligieron Puerto Rico.

Cuando estaba por seguir, Juan intervino:
—Que les parece Cuba? Tengo algunos parientes en Florida que vinieron de Cuba.
—Me parece bien —aprobé Tony—. ;Qué piensan los demis?

La clase estuvo de acuerdo en que era una buena idea y Tony comentd:
—Esto extenderi nuestro estudio a un poco después de mediados de siglo, pero realmen-
te me gusta tu idea, Juan. También nos extenderemos para considerar a los hispanoameri-
cunos en ef sudoeste, en particular algunos de los grupos que inmigraron a California.

A continuacién, Tony dibujé una grilla en el pizarron como I que muestra Ia figura 5.2.

Razones para venir Caracteristicas Adaptacion

Italiznos

Chinos

Portorriquenos

Cubanos

FiGura 5.2, Grilla organizada para reunir informacién

Luego organizé lu clase en pares,y a cada par de alumnos le asigné que reuniera inforn-
cion aceeea de las mzones para venir, caracteristicas y adaptacion de los cuatro grupos de
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inmigrantes. Los pares entregaron las notas reunidas y Tony compilé la informacidn junto
con otra suya en el cuadro que aparece en la figura 5.3.

Razones para venir

Caracteristicas

Adaptacién

ITALIANOS

Las granjas pequenas no podian
mantencr 2 las fimilias.
Grandes extensiones de tierra
controladas por los Estados.
Aumento en la poblacién
Tierra pobre, poca irrigacion,
arados de madera.

Pocas fibricas, poca industria.
Impuestos altos.

Relatos de riqueza en América.

Muchos provenientes de medios
de bajos ingresos.
Religiosos; catélicos.
Familias grandes.
Estructura familiar bien
constituida.

Muchos provenientes de
ocupaciones del campo.

La mayoria no sabia leer ni
escribir en inglés.

La lengua inglesa fue
aprendida ripidamente por
la segunda generacién.

La primera generacién no

se mezclé.

Colegios en iglesias.

La segunda generacion se mudo
de “Pequeiia Italia” natal en ka
ciudad de Nueva York.

Segunda generacion
“americanizada”.

CHINOS

Gran poblacion.

Tierra controlada por
jefes militares.

Impuestos altos.

Pérdidas de cosechas.
Hambrunas.

Promesas de salarios altos
en Estados Unidos.

Muchos traidos a los Estados
Unidos inicialmente como
obreros.

Religiosos; confucianismo.
La mayoria no sabia leer ni
escribir en inglés.
Mantuvieron muchas
costumbres.

Estructura familiar bien
constituida.

Los hombres en busca de
empleo vivian juntos il
principio.

“Barrios Chinos” establecidos cn
las principales ciudades.

Mayor influjo desde

1868-1890.

Poco intercambio social

con otros.

Grandes poblaciones en el oeste
de los Estados Unidos.
Interesados en preservar las
costumbres.

PORTORRIQUENOS

Grandes poblaciones en
crecimiento.

Pocas fabricas.

Poca tierrt,

Cereania con los Estados Unidos.
Comentarios de “buena

vida” en Estados Unidos

de América.

Muchos venian de medios de
bajos recursos.

Religiosos; catdlicos.

Familias grandes.

La mayoria no sabia leer ni
escribir en inglés.

La lengua inglesa fue aprendida
rapidamente por la segunda
generacion.

Estructura familiar bien
constituida.

Influjo principal en las décadas
de 1940 y 1950.

“Harlem espaiiof” en Nueva
York.

Muchos se establecieron en ¢l
noreste de los Estados Unidos.
Inicialmente, colegios ¢n
iglesias; luego, ptiblicos.
Segunda generacion
“americanizada”.



156

ESTRATEGIAS DOCENTES

CUBANOS

Butista derrocado.

Castro en el poder.

Promesas de oportunidades de
retornar a Cuba.

Muchos venian de medios de
altos ingresos.

Religiosos; catdlicos.
Estructura familiar bien
constituica.

Muchos no sabian leer ni
escribir en inglés.
Politicamente influyentes en el
sur de Florida.
Econémicamente poderosos en
el sur de Florida.

Principal influjo en la década
de 1960,

Gnmdea poblaaone: en ¢l sur
de Florida.

Se adaptaron vipidamente a L
politica estadounidensc.,

Se adaptaron ripidamente a las
pricticas Jomerciales
estadounidenses.
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Cada uno de los pares informé acerca de las comparaciones que encontraron y a medi-
da que lo hacian, Tony las registraba en el pizarrén. Al finalizar, tenian las siguientes listas:

Razones para venir

Agricultura pobre
excepto los cubanos.

Gran poblacién

excepto por los cubanos.

Promesas de una vida
mejor en Estados Unidos
de América.

Caracteristicas

Tendian a venir de clases

bajas excepto los cubanos.

La mayoria no hablaba
inglés.

Todos eran religiosos.

Todos excepto los chinos

Adaptacion

Las primeras generacionces
no se mezclaron.

Los chinos sc adaptaron
mis despacio que los otros.

Al menos al principio,
tendian a quedarse donde
habian liegado.

FIGURA 5.3. Grilla elaborada con la informacion reunida

Al dia siguiente, Tony comenzé la clase diciendo:
—Muy bien, corran el escritorio junto al de su compatfiero y analizaremos Ia informacién
que pusimos en el cuadro —y pasé una copia a cada par de alumnos.

Después de que cada par recibié una copia, continué:
—Estaesla consigna. Quiero que observen cada columna del cuadro y busquen patrones.
Por ejemplo, cuando observen las razones por las que los inmigrantes vinieron, comparen
todos los grupos para ver qué tienen en comun. Luego, pénganlo por escrito. Tomemos
un ejemplo: observen Ia primera columna y vean si descubren algo que los cuatro grupos
tengan en comun, o algo que dos o tres grupos tengan en comin.

Después de medio minuto, Aurelia, algo dudosa, dijo:
—Parece que los italianos, los chinos y los portorriqueiios tenian problemas de poblacién,
pero parece que no fue el caso de los cubanos.
—Excelente, Aurelia. Eso es exactamente lo que tratamos de hacer —la elogié Tony, y es-
cribi6 en el pizarrén “Problemas de poblacién para los italianos, chinos Y portorriquenos;
pari los cubanos, no™.

Luego continué:
—Ahora quiero que trabajen con su compafiero y encuentren todos los patrones que apir-
rezcan en cada una de las columnas. Escribanlos en una hoja de la misma manera en que
lo hicimos con I informacién de Aurelia. Tienen dicz minutos.
—¢Es para entregar, Sr. Horton? —pregunté James.
—Absolutamente —asinti6 Tony—. Ahora hagan el trabajo ripido y en calma.

El aula se volvié un zumbido de voces cuando los estudiantes comenzaron a cstuchm
el cuadro y escribir la informacion en sus hojas.

Después de diez minutos, Tony dijo:
—Muy bien, veamos. ;Qué tienen alli?
—Espere, no terminamos — protestaron varios alumnos.
—Estit bien, cinco minutos mas.

Después de que los cinco minutos pasaron, Tony dijo:
—Bien, aqui vamos. ¢Cuiles son las comparaciones que hicieron?

aprendieron ripidamente
Problemus politicos el inglés.
en Cubi.

—Bien hecho —asinti6 Tony, sefialando las listas—. Buen trabajo... Ahora examinemos la
informacién con mas detenimiento. ;Por qué suponen que los italianos, los chinos y los
portorriqueiios tendian a venir de clases socioeconémicas mas bajas, mientras que los cu-
banos no?... ;Alguien quiere responder?
—Creo que es por la razén por la que vinieron —sugirié Antonio—. Los italianos, los chi-
nos y los portorriqueiios vinieron para tener una vida mejor, pero los cubanos estaban es-
capando de la revolucion de Fidel Castro.
—Ellos también querian una mejor vida —intervino Kevin.
—S8i, es0 es verdad, pero las razones eran diferentes. Los otros querian vivir mejor y en Cu-
ba las razones fueron principalmente politicas.
—Buenas ideas, todos —continud Tony—. ;Hay algo que podamos decir en general acer-
cu de las razones por las que los inmigrantes se van de un pais a otro?
...Creo que piensan que tendrin una vida mejor en el nuevo pais —afadié Laquana—.

’1'.11 vez sea para tener més dinero o por razones politicas, pero todos piensan que estarin
mejor en ¢l nuevo pais que en el viejo.
—Estin todos de acuerdo con eso? —pregunt6 Tony, dirigiéndose al resto de ta clase.

Viendo que varios alumnos asentian, Tony escribié en el pizarrén “Los inmigrantes
cambiun de pais en busca de una vida mejor”.

Entonces continud:
—Veamos nuevamente algunas comparaciones que hicimos. Escribimos que los chinos sc¢
adaptaron mds lentamente que los otros grupos. ;Por qué suponen que ocurrio?
—...Culturalmente se diferenciaban mas que los otros grupos —se ofrecié finalmente
Christine.
—+Qué informacion en el cuadro nos dice que se diferenciaban mas?
—...La religién por un lado. Los italianos, los portorriquefios y los cubanos en su mayorii
eran catdlicos, y en los Estados Unidos de América hay muchas personas que lo son, pero
los chinos eran confus... confucistas... 0 como se llame esa religion —siguié Christine.
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—También dice en el cuadro que los chinos aprendian inglés mis lentamente que los
otros —agrego Estella.

—:¢Y a qué podria deberse eso?

—El idioma es diferente. Cada uno de los idiomas del cuadro tiene s&_s letras. Los italianos,
los portorriquefios y los cubanos usan las mismas letras que en inglés, pero las letras de
los chinos son verdaderamente diferentes.

-—Supongamos que no fuesen diferentes, me refiero a que usaran las mismas letras que
nosotros. (Como supones que esto hubiese afectado a la rapidez de la adaptacién?

—La hubiese acelerado —sugirié Dean. Y

—:Qué opinas, Gayle? Has cstado callada —la alenté Tony.

—...Tal vez la hubiese acelerado, pero aiin seguiria siendo mas lenta que las otras.
—¢Por qué piensas eso?

—Bueno, la religién por un lado.

—Y conservaron muchas de las costumbres que tenian —agregé Shelli.

Tony continud con el proceso de hacer que los alumnos explicasen sus comparacio-
nes e hicieran hipétesis acerca de los resultados, hasta que cubrieron toda la informacion
contenida en el cuadro.

A continuacion dijo:

—Intentemos hacer algunas generalizaciones para resumir la informaciéon que tenemos
aqui, y luego veremos si se aplican a grupos de inmigrantes en la actualidad.

Con la guia de Tony, los estudiantes sugirieron algunas generalizaciones, que escribié
en el pizarron. La lista es la siguiente:

* Los inmigrantes cambian de pais buscando una vida mejor.

* Los inmigrantes generalmente se trasladan para llevar una vida mejor (Tony agrego,
“Generalmente, por razones econdémicas™).

* Algunos inmigrantes cambian de pais por razones politicas.

+ Los inmigrantes a menudo escuchan relatos sobre lo buena que seri la vida en ¢l nue-
YO pais.

* Si los inmigrantes se trasladan por razones econémicas, generalmente provienen de
las clases sociales mas bajas en su pais natal.

* Los inmigrantes se adaptan mas facilmente si su lengua y sus costumbres son simila-
res al lenguaje y las costumbres del nuevo pais.

* Los inmigrantes tienden a establecerse en la misma zona a la que llegaron.

—Ahora observemos nuestra lista y veamos si pensamos que todo lo que hemos dicho es
vilido. ;Qué les parece?
—...No creo que “razones econémicas®esté bien —dijo Troy después de varios segundos.
—Continta Troy. ;Por que piensas eso?
—...Me parece que tanto los italianos como los chinos tenian también problemas politi-
cos, igual que los cubanos. Los portorriqueiios son los Ginicos que parecen no tener pro-
blemas politicos.
—¢Qué evidencias tienes de eso?

Entonces Troy se remiti6 a la informacion en el cuadro, como “impuestos altos del go-
bierno™ para los italianos y *jefes militares” € “impuestos altos” para los chinos.
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Tony reconocié lo que decia Troy. A continuacién pregunt6 al resto de la clase si pen-
saban que la generalizaciéon debia ser revisada, y lo hicieron de acuerdo a los comentarios
que surgian. Después analizaron cada una de las generalizaciones de la misma manera.

Finalmente dijo:

—Vamos a dejar esta lista en el pizarron y cuando continuemos estudiando los inmigran-
tes, veremos si nuestras generalizaciones siguen siendo vilidas. Nos preguntaremos, jge-
neralizamos demasiado o tal vez demasiado poco? ;Hemos aplicado algiin estereotipo so-
bre alguno de los grupos de inmigrantes? Luego veremos algunas de las primeras coloni-
zaciones, como las colonias de Jamestown y Plymouth. ;Las personas que se establecieron
en aquel entonces pueden ser legitimamente llamadas inmigrantes? Mafiana comenzire-
mos desde alli.

El modelo integrativo: una vision general

Al igual que con los otros modelos, comenzaremos nuestra discusion acerca del modelo in-
tegrativo volviendo a observar las situaciones de ensefanza e identificando los elementos co-
munes y las diferencias. Después pasaremos a una discusion detaliada acerca de la planifici-
cion y la implementacién de las clases utilizando el modelo integrativo.

Las clases fueron similares en los siguientes aspectos:

* Primero, los temas ensefiados eran cuerpos organizados de conocimientos. Las caracte-
risticas, la comida y el hibitat de los sapos y las ranas en la clase de Kim Soo, y las rizo-
nes para venir, las caracteristicas y la adaptacién de distintos grupos de inmigrantes en
la de Tony Horton.

* Ambos docentes comenzaron la clase mostrando informacién que el docente y los es-
tudiantes habian reunido y compitado en una grilla.

* En cada clase, los estudiantes utilizaron la informacion de la grilla como base para incre-
mentar la profundidad de su comprensién mediante la bisqueda de patrones, la expli-
cacién de similitudes y diferencias, la formulacién de hip6tesis sobre resultados con
condiciones cambiantes y, finalmente, Ia generalizacion de los resultados. Los estudiun-
tes practicaron pensamiento de nivel superior y critico al mismo tiempo que incremen-
taban la profundidad de la comprension de cada tema.

* El docente gui6 el andlisis de los alumnos: comenzé haciendo observaciones y compara-
ciones, luego explicaciones e hipétesis y, finalmente, generalizaciones buasadas en aquéllas.
Las conclusiones y afirmaciones generales eran las metas de contenido de la clase.

* Ambos docentes enfatizaron la justificacién de su pensamiento proporcionando eviden-
cias para las conclusiones a las que arribaban.

Debido a los temas, las edades de los alumnos y las metas de los docentes, las clases presen-
taban algunas diferencias menores:

* Kim S00 comenzoé la clase haciendo que los alumnos observaran y describiesen la in-
formacién de una celda especifica de la grilla, mientras que Tony Horton pidi6 a los es-
tudiantes que hicieran comparaciones y buscaran patrones como primera parte de la
actividad.
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« Kim planteé su clase como la actividad de un grupo grande, mientras que Tony hizo que
los alumnos trabajaran en pares, informaran lo que averiguaron y luego lo analizaran con
todo el grupo. 5

« Kim siguid una secuencia haciendo que los alumnos formularan’primero observaciones,
las cuales eran seguidas -en forma bastante ordenada- por comparaciones, explicacio-
nes, hipétesis y generalizaciones. Tony hizo también que sus alumnos practicasen cada
uno de los procesos, pero no signié fa secuencia de la misma manera en que lo hicie-
ron los alumnos de Kim.

Tasta 5.1. Comparacion de las dos clases

Similitudes Diferencias
Ambos docentes ensefiaron un Los alumnos de Kim comenzaron
cuerpo organizado de conocimientos. 7 por describir informacion en una tinica

celda. Los alumnos de Tony comenzaron
por hacer comparaciones y buscar patrones.

Los docentes mostraron la informacién Kim condujo su clase como una actividad de

a los alumnos en una grilla. todo el grupo. Los alumnos de Tony
comenzaron trabajando en pares y siguicron
con una discusion general.

En ambos casos, el anilisis se basé en Kim guid a sus alumnos en orden a través de
la informacién de la grilla méds que en las etapas del modelo.Tony no siguié

informacién memorizada a partir de una secuencia definida.
una lectura o clase expositiva. :

Los docentes guiaron los analisis
con preguntas dirigidas.

Ambas clases se centraron en una
comprensién profunda del contenido
y ¢n ¢l pensamiento de nivel superior
y critico.

Ambas clases incluyeron todas
las etapas del modelo.

Estructura social del modelo

Como con los modelos inductivo y de adquisicién de conceptos, el modelo integrativo re-
quiere de un ambiente particular en la clase, donde los alumnos se sientan libres de correr
riesgos y sugerir conclusiones, conjeturas y evidencias sin tener vergiienza o miedo a las cri-
ticas. El clima de apoyo se logra, al utilizar el modelo integrativo, de 1a misma manera que con
¢l modelo inductivo:
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.Proporcionando virtualmente toda la informacién que los alumnos necesitan parit alcan-
zar las metas de contenido de la clase. Kim Soo y Tony Horton usaron la informacion de
sus grillas con este fin.

.Comenzando la clase con preguntas de final abierto. Ambos docentes pidieron a los
alumnos que respondan preguntas con final abierto: las observaciones iniciales en la
clase de Kim y las comparaciones registradas por los alumnos en la de Tony.

3. Proporcionando ayuda desde la ensefianza cuando los alumnos realizaban sus andlisis.

En cada caso, los docentes guiaron a sus alumnos apuntalindolos cuando era necesario

y guiando la clase hacia a meta.

™~

Proveer toda li informacion que los alumnos necesitan para alcanzar las metas de la clase ase-
gura el éxito de los alumnos, porque pueden elaborar sus conclusiones basandose en infor-
macion que ven, en lugar de la informaciéon que pueden o no recordar. Al mismo tiempo, las
preguntas y los trabajos con final abierto permiten que los estudiantes respondin a sus pro-
pias percepciones y a su propio pensamiento, sin temor a fallar. Ademas, las preguntas con fi-
nal abierto fueron documentadas como eficaces para estimular la participacion de los alum-
nos que provienen de minorias culturales, asi como angloparfantes no nativos que estin de-
sarrollancdo su manejo del inglés (Langer, Bartolome, Vasques y Lucas, 1990).

En los noventa se ha hablado extensamente sobre la apatia de muchos de nuestros alum-
nos; esta apatia a menudo se manifiesta en la falta de deseo por participar en las discusiones
de Ia clase (Raftini, 1993). Aunque no es una panacea, la combinacion entre proporcionar to-
da L informacién que los alumnos necesitan para alcanzar la meta de la clase -como hicie-
ron Kim Soo y Tony Horton- y las preguntas con final abierto, pueden ayudar en gran medi-
da a promover un clima positivo y a aumentar el deseo de los alumnos por participar en ac-
tividades de aprendizaje.

Rol del docente

lgual que el modelo inductivo, el docente guia el anilisis que hacen los alumnos sobre lu in-
formacion proporcionada, comenzando con preguntas de final abierto y continuando a tri-
vés de un proceso de explicacion, hipdtesis y generalizacion. El trabajo mils importante del
docente es tener en mente la meta de la clase mientras mantiene el flujo de la discusion.

Al igual que en ¢l modelo inductivo, el éxito de la clase depende de la calidad de las re-
presentaciones utilizadas por el docente (las grillas en las clases de Kim y de Tony) y de su
habilidad para guiar los anilisis de los alumnos. Como con el modelo inductivo, el docente
provee la informacion y guia a los estudiantes mientras éstos construyen su comprension del
tema. Como el modelo inductivo y el modelo de adquisicién de conceptos, el uso del mode-
lo integrativo requiere de docentes hibiles para formular preguntas y pensar en forma inde-
pendiente.

El modelo integrativo: perspectivas tedoricas
El modelo integrativo es coherente con las visiones constructivistas del aprendizaje, ya presen-

tadkas en el capitulo 3. Tanto en la clase de Kim como en la de Tony vimos que los docentes guia-
ban el pensamiento de los alumnos mientras desarroliaban su comprension sobre os temas.
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Por ejemplo, Kim guié asi a sus alumnos en la clase:

D: —;Cémo decidiste eso? B

A:—...Dice en el cuadro que la rana vive en la tierra, en cl agua y en los frboles y dice que
¢l sapo vive en 1a tierra y en el agua.

A: —También la rana y el sapo se parecen mucho.

1)1 —¢Qué ves en el cuadro que indique eso?

A: —De las figuras, vemos que son casi iguales.

D: —También ambos comienzan siendo huevos y luego se transforman en t"’cnncu:ljos. iven
en ¢l cuadro donde hay huevos y renacuajos?

En la clase de Tony también vimos instancias en las que el docente asiste el proceso de cons-
truir comprension. Por ejemplo:

D: ;Por qué suponen que los italianos, los'¢hinos y los portorriqueiios tendian a venir de
clases sociales mis bajas, mientras que los cubanos no?

.i\: -..Creo que es por la razén por la cual vinieron... Los italianos, los chinos y los portorrique-
Ros vinicron para tencr una vida mejor, pero los cubanos se estaban escapando de Cuba.
A:También querian una vida mejor.

A: Bucno, eso es verdad, pero las razones eran diferentes. Los otros querian una vida mejor
y ¢n Cuba fue principalmente por politica.

Ambas clases fueron planteadas en torno al desarrollo de la comprension del tema por parte
de los alumnos. La (ltima parte de la discusién se aparté del tipico patrén de preguntas do-
cente-alumno-docente-alumno, hacia un patrén en el que los alumnos se respondian entre si
en lugar de responder preguntas directas del docente. El enfoque de ambos docentes capiti-
liz6 los aspectos sociales del aprendizaje y el hecho de que Iz comprensioén es construida por
los alumnos basindose en lo que ya saben. Asi se tienen en cuenta algunos de los elementos
criticos de la ensefianza basados en una visién constructivista del aprendizaje (Brooks y
Brooks, 1993; Clements y Batista, 1990).

Metas del modelo integrativo

El modelo integrativo esti disefiado para alcanzar dos metas interrelacionadss. La primera cs
ayudar u los estudiantes a construir una comprensién profunda y completa de cuerpos orgi-
nim.dos de fonocimicnto; la segunda es practicar el pensamiento de nivel superior y ¢l pen-
samiento critico.

- Existen tres requisitos para alcanzar estas metas:

1. Debe proporcionarse informacién que pueda ser analizada por los estudiantes: por
cjemplo, los datos en las grillas de Kim y Tony.

2. Los estudiantes deben desempefiar un rol activo en el proceso de construir su comprension.

3.8e debe permitir que los alumnos practiquen el pensamiento de nivel superior y el pen-
samiento critico en actividades como encontrar patrones, explicar, hacer hipdtesis, ge-
neralizar y evaluar las conclusiones a través de la evidencia,
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El logro de estas metas requiere un alto desarrollo en la habilidad de formular preguntas por
parte de los docentes. Observando las clases puede notarse que no hubo preguntas dirigidas
a pedir informacion fictica o memorizada a los alumnos; en lugar de eso, los docentes pidie-
ron comparaciones, explicaciones, hipétesis y generalizaciones.

Desafortunadamente, este tipo de preguntas es infrecuente. John Goodlad (1984), en su
conocido trabajo Un lugar Hamado escuela, manifesté que sélo el 5 % del tiempo promedio
de la clase se utiliza para la discusién. También informé:

Pocas veces encontramos evidencias que sugieran que la ensefanza (en lectura y en mate-
matica) vaya mucho mis alla de la mera posesion de informacion hacia un nivel de compren-
sion de sus implicancias, ni tampoco de aplicar o explorar sus posibles aplicaciones. Tampo-
co vimos actividades que puedan despertar la curiosidad de los alumnos o los comprometan
a buscar soluciones a un problema que no haya sido ya resuelto por un docente o un libro
de texto.

Y parece que esta preocupacion por los procesos intelectuales inferiores prevalece en
Ciencias Sociales y Naturales, también. Un anilisis de los temas estudiados y de {os mate-
riales empleados no nos da la impresion de alumnos estudiando adaptaciones humanas y
exploracion, sino hechos a ser aprendidos (p. 236)

Ademis, Boyer (1983) informé que menos del uno por ciento de las preguntas de los docen-
tes va mis afld de preguntas facticas o que demuestren un procedimiento de rutina. A partir
de los estudios de casos, vemos que las conductas de ensefianza de Kim Soo y de Tony Hor-
ton son contrarias a los patrones identificados por estos estudios.

Aunque resulten muy diferentes de los patrones que prevalecen en las escuelas, Lis pre-
guntas y la guia que Kim y Tony proporcionaron no son dificiles de lograr. Se necesita un pe-
queiio ajuste en el pensamiento: apartarse del ensefiar cémo decir hacia ensefiar como guiar,
y también requiere que se les proporcione a los alumnos informacién con la cual pensar, co-
mo las grillas de Kim y Tony.

Antes de pasar a la planificacion e implementacion de clases con el modelo integrativo,
examinemos con mayor detenimiento los temas que Kim y Tony ensefaron.

Cuerpos organizados de conocimiento:
relaciones entre bechos, conceptos y generalizaciones

Para poner nuestra discusion en contexto, volvamos a los temas ensefiados por los docentes
en las clases de los capitulos 3 y 4. En el capitulo 3 se desarrollaron fos temas de longitud y
latitud (conceptos), la ley de Charles y las reglas para formar sustantivos posesivos. En el
capitulo 4, nociones como fruta y metdfora (también conceptos). La caracteristica clave que
estos temus tienen en comun es ef hecho de que son todos especificos y bien definidos. Ca-
da uno tiene caracteristicas precisamente descriptas (lineas paralelas imaginarias que miden
distancias al norte y al sur del ecuador en el caso del concepto latitud, por ejemplo) o rela-
ciones especificas (el aumento de la temperatura produce un aumento del volumen si la pre-
sién permanece constante, en el caso de la ley de Charles). Contrariamente, los temas que
Kim Soo y Tony Horton ensefiaron no tenian caracteristicas, relaciones o limites especificos.
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En lugar de eso ¢ran cuerpos organizados de conocimiento, gue son temas que comnbi-
nan bechos, conceptos, generalizaciones y las relaciones entre ellos (Eggen y Kauchak,
1994). Por ejemplo, en la clase de Kim habia varios hechos (los alimenfos ingeridos por ranas
y sapos), conceptos (habitat) y generalizaciones (los animales con caracteristicas similures
tienden & comer la misma clase de comida y los animales con caracteristicas similares tienden
a vivir en habitats similares).

La clase de Tony Horton fue similar. Habia hechos (el principal influjo de cubanos fue en
la década de 1960 y habia en Nueva York un lugar llamado “Pequeiia Italia”), conceptos (ni-
vel socioeconémico, adaptacion y confucianismo) y generalizaciones (§os chinos deseaban
preservar sus costumbres, los italianos de segunda generacién aprendieron inglés ripidamen-
te v los portorriqueios eran principalmente catélicos, entre otras).

En las clases, sin embargo, la meta era buscar patrones en los hechos, los conceptos y las
generalizaciones, describir relaciones causa-efecto (explicaciones) entre cllos, hacer hiporte-
sis acerca de otras posibilidades y formar generalizaciones amplias que abarcaran toda la in-
formacion. La meta no era ensefar un ritco concepto o una Gnica generalizacion (o regla),
como ocurrié en el caso en que ¢l modelo inductivo fue utilizado.

Gran parte de los contenidos en las escuelas existen en forma de cuerpos organizados de
conocimiento. Por ejemplo, los docentes de Geografia comparan el clima, la cultura, la eco-
nomia y la geografia de Brasil, Argentina y Venezuela. Los docentes de Inglés comparan las
obras de Faulkner, Fitzgerald y Hemingway o diferentes obras de Shakespeare. Los docentes
de Ciencias Naturales comparan diferentes sistemas de cuerpos y su funcionamiento. Los do-
centes de los primeros niveles de la E.G.B. comparan las comidas y la ropa en las diferentes
estaciones del afo. Cada uno de esos temas combina hechos, conceptos y generalizaciones
en cuerpos organizados de conocimiento, como Kim y Tony hicieron en sus clases.

Los siguientes son ejemplos adicionales de temas que incluyen cuerpos organizados de
conocimiento:

« Una comparacion de diferentes biomas, junto con las formas de vida y atributos de ca-
dit uno en Ciencias Naturales.

* Una comparacién de comidas bien balanceadas y mal balanceadas, y la incorporacion de
diferentes grupos de comidas en cada una.

* Unu comparacién de formas artisticas en diferentes periodos histéricos.

 Una comparacion de las caracteristicas del country, jazz, folk y rock en una clase de misica.

» Una comparacién de los diferentes servicios piblicos en una clase de la E.G.B.

+ Una comparacion del establecimiento de las colonias en el Norte y el Sur de los Estados
Uniclos en una clase del ciclo intermedio de la E.G.B.

Todos estos temas combinan hechos, conceptos y.gcncmlizacioncs, y el docente intentari
‘que los alumnos identifiquen y comprendan las relaciones entre ellos en cada caso.
Planificar clases segiin el modelo integrativo

El proceso de planificacion para utilizar el modelo integrativo es semejante al de los mode-
los inductivo y de adquisicidn de conceptos. Los pasos son esquematizados en la figura 5.4.
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Identificacion de un tema | g Especificacion de metas  [— pm Preparacion de
representacionces

FIGURA 5.4. Planificar con el modelo integrativo

Identificar los temas

La investigacion indica que la planificacion del docente generalmente comienza con un te-
ma (Morine-Dershimer y Vallance, 1976; Peterson, Marx y Clark, 1978). Este es un punto de
partida prictico y sensible a la intuicién. Los temas en las dos clases que presentamos al co-
mienzo del capitulo eran ranas y sapos, por un lado, e inmigrantes, por el otro. Estos temas
luego se volvieron el punto central del proceso de planificacion. Los temas provienen de los
libros de texto, de los programas y de otras fuentes, incluyendo a los propios docentes. Cuan-
do los temas estan organizados en cuerpos de conocimiento, el modelo integrativo puede ser
usado en forma efectiva.

Especificar las metas

El hecho de que la planificacion generalmente comience con un tema no implica que las
metas no sean importantes. De hecho, los docentes eficaces tienen en mente objetivos muy
claros y ensefan en direccién a ellos (Berliner, 1985). Esto es cierto mis alld de ln meta que
se enseiia.

Metas de contenido

Una vez identiticado el tema, debemos decidir qué queremos que los alumnos sepan sobre €l
(los resultados del alumno). La especificacion de los resultados del alumno requiere un poco
mis de trabajo cuando los temas son cuerpos organizados de conocimiento, ya que €stos es-
tan definidos con menor precision que los conceptos, las generalizaciones o lius reglas. Por
ejemplo. la sola intencién de que sus alumnos comprendieran la relacién entre las “rizones
para venir”,“caracteristicas” y “adaptacion” de los cuatro grupos de inmigrantes, no hubicra
sido suficiente para que Tony Horton guiara el anilisis de sus estudiantes. Era necesario que
ademas anticipara algunas de las generalizaciones que fueron resumidas en su clase, tales ¢o-
mo las relaciones entre inmigracién y economia, caracteristicas de los inmigrantes y sus razo-
nes para venir, ademas de las caracteristicas de los inmigrantes y sus tasas de adaptacion. Pue-
den surgir otras generalizaciones como informacién incidental, lo que es muy positivo, siem-
pre y cuando se tengan en mente las metas de la clase para no desviar su curso.

Desarrollo del pensamiento de nivel superior y critico

La segunda parte de la especificaciéon de metas es levemente distinta de la primert. Mientras
que las metas de contenido se centran en los resultados (como identificar las relaciones en-
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tre las caracteristicas de un animal y su hdbitat o entre la inmigracién y la economia) el pen-
samiento critico y de nivel superior se centran en el proceso de encontrar patrones, hacer ex-
plicaciones, hipotesis y generalizaciones, y documentar cada una de las gonclusioncs con evi-
dencia. Planificar para el pensamiento significa que los docentes se proponen consciente-
mente ue tos alumnos observen, comparen, busquen patrones, generalicen, predigan y ex-
pliquen mientras “construyen” activamente su comprension del tema. Ensefar 1 pensar no
cambia el objetivo de contenido, sino que cambia la manera en que el docente y los alumnos
operan cuando se dirigen hacia él.

Vimos ¢n el capitulo 2 que “El aprendizaje es una consecuencia del pensamiento” (Per-
kins, 1992, p. 8), lo cual significa que los objetivos de contenido y los objetivos de pensamien-
to estin intrincadamente unidos. Los alumnos utilizarin automiticamente los procesos
mientras construyen comprensiones profundas de los temas que estin estudiando. El docen-
te ayuda a hacer que su uso sea consciente y sistemitico.

Preparar representaciones de la informacion

Hubiendo identificado un tema y sus objetivos relacionados, el docente esta preparado para
dar ¢l tercer paso, que es capturar la informacién de manera tal que los alumnos puedan pro-
cesarla. Como vimos en las clases de Kim Soo y de Tony Horton, los datos estin a menudo or-
ganizados en forma de una grilla. En primer término, examinaremos el uso de las grillas co-
mo formas de recoger datos y, mas adelante en el capitulo, mostraremos c6mo otras formas
de presentar la informacién pueden usarse eficazmente con el modelo integrativo.

En todos los ejemplos que discutimos, el tema implicaba una comparacién: sapos y ranas
en la clase de Kim Soo y cuatro grupos de inmigrantes en la de Tony Horton. También vimos
que en la cluse de Kim se comparaban dos ideas, mientras que en Ia de Tony se comparaban
cuatro. El nimero de ideas que se comparan depende del desarrollo que se considere ade-
cuado, asi como del objetivo del docente.

El resto de los temas que ilustramos en la Gltima seccion también implicaban comparacio-
nes. Sin embargo, éstas no deben necesariamente implicar conceptos estrechamente relacio-
nados, como ranas y sapos o diferentes grupos de inmigrantes. Por ejemplo, un docente puc-
de querer que comparen artrépodos y mamiferos para demostrar ~entre otras cosas- que los
animales con esqueleto externo son mucho mas pequefios que los animales con esqueleto
interno.

También se pueden utilizar las ideas y los intereses de los estudiantes. En la clase de Tony
vimos que la eleccién de grupos de inmigrantes fue hecha en colaboracion con los estudiiun-
tes, mientras que Kim tomé por su cuenta la decisiéon de estudiar ranas y sapos.Tony decidio

-incluir “razones para venir”, “caracteristicas” y “adaptaciéon” como las dimensiones segun las
cuales serian comparados los grupos de inmigrantes, y Kim tomé la decisién de incluir aspec-
to, comida, caracteristicas y habitat como las dimensiones a ser examinadas. Aunque Tony y
Kim tomaron esas decisiones podrian haber solicitado la participacion de los estudiantes si
hubieran elegido hacerlo.Todas estas decisiones quedan a cargo del docente.
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Reunir informacion

Una vez que se han identificado las ideas y las dimensiones, el siguiente paso es reunir la in-
formacion que apareceri en la grilla. Aqui, el docente tiene por lo menos tres opciones:

1. Designar individuos o grupos de estudiantes para que retinan los datos que aparecerin
en cada una de las celdas de la grilla. El docente puede elegir esta opci6n si entre sus
metas figura hacer investigaciones en biblioteca u organizar informacidn.

2. Hucer que los estudiantes retinan parte de la informacion y que el propio docente agre-
gue informacién adicional. Esta es la opcién que Kim y Tony eligieron.

3. Preparar €l mismo toda la grilla. Este enfoque no sdlo ahorra valioso tiempo de clase;
también asegura que la grilla contenga lo que el docente quiere. La desventaja es que
los alumnos no se comprometen integralmente con el proceso.

Reunir y organizar los datos que se presentan en la grilla parece un proceso lento, y puede
serlo si el docente lo prepara todo por si mismo. Sin embargo, si los alumnos ayudun a reunir
la informitcién inicial, el tiempo de preparacion se reduce. Ademas, con el creciente uso de Lt
tecnologia, puede almacenar informacién en una computadora y modificarla ripidamente
la proxima vez que enseidie el tema. Entonces, si bien la preparacion inicial puede ser exigen-
te, una vez que la grilla esta terminada, cualquier preparacion adicional es minima. A Ia Lurga,
la preparacién se reduce, porque ya existird material eficaz que puede ser utilizado una y otra
vez para comprometer a los alumnos.

Pasemos ahora a una breve discusion acerca de los modos mis efectivos de presentar es-
tos datos.

Presentacion efectiva de los datos

Si bien pueden adoptarse muchos modos de presentar la informacién, algunos funcionan mu-
cho mejor que otros. Hay dos factores importantes. El primero ¢s presentar la informacion
tun fundamentada como ses posible. Esto proporciona 6ptimas oportunidades de procesar
los datos y practicar habilidades analiticas y de pensamiento. Si esto resulta imposible, o me-
jor es una serie de generalizaciones relativamente precisas o una mezcla de generalizaciones
precisis y hechos. Menos recomendable resulta presentar una serie de generalizaciones rela-
tivamente amplias. Por ejemplo, consideremos nuevamente la clase de Tony y comparemos la
grilla que €l usé con la que muestra la tabla 5.2.

Como l informacién en la tabla 5.2. ya tiene la forma de generalizaciones amplias, los
alumnos perdieron la oportunidad de analizar la informacién y hacer esas generalizaciones.
Para estar de acuerdo con el principio “Aprender es la consecuencia de pensar” se debe dar
a los alumnos la oportunidad de pensar acerca de los temas que estin estudiando. La reduc-
cién de esa oportunidad disminuye la probabilidad de que desarrollen la tan importante com-
prension profunda.
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TABLA 5.2. Grilla con generalizaciones amplias

Razones para venir

Caracteristicas

Adaptacion

ITALIANOS
Problemas ccondémicos

Clascs socioeconomicas
mis bajas

Aduptacion
relativamente rapida

CHINOS
Superpoblacion
Oportunidad econdémica
Problemas politicos

Religiosos
Clases socioecondmicas
mas bajas

f
)

Adaptacion

relativamente lenta

PORTORRIQUENOS
Supcrpoblacidn
Oportunidad cconomica

Reliaiosos
Clasés socioeconémicas
mis bajas

Adaptacion
relativamente ritpida
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Es muy importante incluir suficiente informacién en el cuadro para que los estudiantes
puedan verificar sus respuestas mediante la observacidn. llustramos este proceso con mayor
detalle cuando discutimos la implementacién de clases con el modelo integrativo.

Como ejemplo adicional, miremos la grilla en la tabla 5.3. Aqui, la docente, como parte de
una unidad acerca del sistema solar, asigné a grupos de alumnos reunir la informacion que
aparece en la grilla. Entonces, si bien reunir y organizar la informacién requirié de la guia do-
cente, ésta no tuvo que utilizar su tiempo de planificacion en reunir la informacion.

Vemos que la grilla contiene una cantidad considerable de informacién basada en la rea-
licad, que puede promover el anlisis por parte de los alumnos. Es conveniente examinar L
informacion de estas grillas otra vez al completar los ejercicios al final de este capitulo.

TasLa 5.3. Grilla de informacién acerca del sistema solar!

Nombre Origen Diimetro Distancia Largo Largo del dia Gravedad
dcl nombre (en millas) del Sol del aiio (rotacion) comparada

(en millas) (6rbita) con la terrestre

CUBANOS
Problenuis politicos

Clases socioeconémicas
altas

Adaptacion
relativamente rapida

En segundo lugar, una presentacidn de datos eficaz incluye suficiente informaciéon como pa-
ra que los alumnos puedan usar datos de una parte de Ia grilla como evidencia para uni con-
clusion acerca de otra parte. Por ejemplo, Kim pidi6 a los alumnos que explicasen por qué L
rana y el sapo comen los mismos alimentos y llamé a Fernando. £l noté que ambos animales
viven esencialmente en los mismos lugares. Cuando se le pidié que dé evidencia para su res-
puesta, pudo sefalar la seccién del cuadro que mostraba el habitat de ambos. Si esa seccion
del cuadro no hubiese existido, Fernando no hubiese podido utilizar la grilla para dar eviden-
cia de su conclusion.

Vimos la misma clase de procesamiento en Ia clase de Tony. Por ejemplo, en el siguiente
didlogo entre Tony y sus alumnos:

13: Volvumos a ver algunas de las comparaciones que hicimos. Escribimos que los chinos
sc adaptaban menos ripidamente que los otros grupos. ¢Por qué suponen que ocurrio ¢so?
A: Culturalmente, se diferenciaban mis que los otros grupos.

D: ¢Qu¢ informacién del cuadro dice eso?

A:Su religion, por un lado. Los italianos, los portorriqueios y los cubanos eran principalmen-
te carolicos, igual que muchas personas en los Estados Unidos, pero los chinos eran... confu-
cistas... 0 como sea esa religion,

ATambicn dice en ¢l cuadro que los chinos aprendieron cl inglés mis despacio que los
demds.

$i ka informacién acerca de las religiones de los grupos de inmigrantes o el tiempo ¢n ¢l que
aprendieron inglés no hubiera estado en Ia grilla, los estudiantes no hubiesen podido propor-
cionar evidencia basada en datos que pudiesen observar.

Sol Sol, dios romano del 865 mil
Sol

Mereurio  Mereurio, mensajero 3.030 35.900.000 88 dias 59 dias terrestres, .38
de los dioses terrestres  en sentido antiho-
ronuINos rario

Venus Diosia romana dc la 7.500 67.200.000 225 dias 243 dias, ¢n senti- 0.88
bellezt y el amor terrestres  do antihorario

Ticrm Terr mater, tierni 7.900 93.000.000 365 174 24 hs., en sentido 1
madre romana dias antihorario

Marte Marte, clios romano 4.200 141.500.000 687 dias 2 1§ hs.,en sen- 0,38
de L guerra terrestres  tido antihoririo

Japiter  fapiter, rey de todos 88.700 483.400.000 12afos 10 hs.en sentido 2.3
los dioses romanos terrestres antihorario

Saturno  Saturno, dios romano 75.000 914.000.000 30 anos 11 hs., en sentido 0,92
de la agricuttura terrestres antihorario

Urano Urano, dios ronano, 31.566 1.782.400.000 84 afos 24 hs., en sentido 0,79
padre de Saturno terrestres antihoririo

Neptuno  Neptuno, dios 30.200 2.792.000.900.000 165 aftes 17 hs.,en sentido 112
romano del mar terrestres antihorario

Pluton Pluton, dios griego del 1.423 3.665.000.000.000 248 afos 6 1/2 dias en sen- 0,13
mundo subterrineo terrestres  tido antihorario

| Grilla adaptada con permiso del Dr. June Main.
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Nombrc

Lunas

Temperatura
media en
superficie (°F)

Otras caracteristicas interesantes

A

Sol

Mercurio

Venus

Tierra

Marte

Juapiter

Saturno

Urano

Neptuno

" Pluion

L8]

16 0 mas

21 o mis

15 o mas

2 0 mis

10.000°

-300" a 800"

900" promedio

57 promedio

-67* promedio

-162"

-208"

-355° promedio

-266" promedio

460" promedio

El Sol s una estrella, la estrella de la Tierea; una bola gigante de
gases ardientes; més de 1 millén de tierms podrian entrar en el
Sol; la gravedad del Sol mantiene 9 planetas en érbita; el Sol da 2
los planetas luz y calor.

.

)
No hay atmésfera, no hay agua; numerosos criteres.

Atmésfera mayormente de didxido de carbono y dcido sulfirico
venenoso; no hay agua; es el planeta mis brillante: ¢l mis calien-
te; desierto; enormes relimpagos; cubierto por nubes espesas; in-
tc:_sos vientos.

La atmésfera contiene alrededor del 78% de nitrégeno, 21% de
oxigeno, 1% de otros gases; el agua cubre cerca del 70% de la
superficie; tiene vida vegetal, animal y personas.

Atmésfera: diéxido de carbono enrarecido; no hay agua; capas de
hielo blanco en los polos; ciclo color salmdn; tormentas de poivo
frecuentes; superficie rocosa roja (el planeta rojo); aparentemen-
te no hay vida; posible lugar de la primera colonia espacial
terrestre.

Atmésfera: posee hidrégeno, helio y amoniaco. No hay agua; fran-
jas de color. Gran Lugar Rojo (huracanes); anillo horizontal
tenuc; enormes rayos.

Atmésfera: hidrégeno y helio; no hay agua; tiene al menos 4 ani-
llos en posicién horizontal. Principalmente, una gran bola de gas;
nubes; algunas franjas de color en tonos de amarillo; mayormentc
8as; pequefio centro sélido.

Atmésfera: hidrégeno y helio; color verdoso; tiene al menos 9 ani-
llos verticales; flotaria en agua.

Atmésfera: hidrégeno y helio; no hay agua; franjas de color azulado.

No hay oxigeno; no hay agua; extremadamente frio y oscuro. Or-
bita mis cercana al Sol desde 1979-1999.
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Implementar clases segiin el modelo integrativo
El modelo integrativo se implementa en cuatro etapas estrechamente relacionadas. Son:

» Etapa 1: describir, comparar y buscar patrones

« Etapa 2: explicar similitudes y diferencias

+ Etapa 3: tormular hipétesis sobre la obtencién de resultados en diferentes condiciones.
* Etapa 4: generalizar para establecer relaciones amplias

Hay un aspecto importante acerca de las etapas que debe ser destacado. Si bien estan en una
lista ordenada y los docentes normalmente comienzan por la etapa 1, estas etapas no son je-
rirquicas y no implican una secuencia rigida. Un docente, por ejemplo, puede ir directamen-
te de una comparacién en la etapa 1 a una hipétesis en la etapa 3 y luego volver a otru com-
paracion. Las habilidades para formular hipétesis de los alumnos en la etapa 3 no requicren
que antes hayan hecho las explicaciones de la etapa 2 que se relacionan con las hipotesis. En
muchos casos, las etapas serin conducidas en secuencia, que es mis 16gico, aunque no ¢s un
requerimiento rigido del modelo.Todas las etapas representan una forma de pensamiento de
nivel superior, por eso los docentes dan a los alumnos la chance de practicar estas formas
mds alla de la secuencia.

Vimos ejemplos de esta flexibilidad en las clases de Kim y de Tony. Kim condujo su clase
de manera que los alumnos atravesaran las etapas muy ordenadamente, mientras que Tony
Horton varié la secuencia en las primeras tres etapas.

También vimos que Kim condujo su clase en un grupo grande, mientras que Tony condu-
jo la primera etapa en pares. Otras modificaciones seran discutidas mas adelante en el capi-
tulo. Ahora pasamos a un andlisis de cada etapa.

Etapa 1: describir, comparar y buscar patrones

La etapa | marca el momento en que los alumnos comienzan a analizar la informacién de la
grilla. St volvemos a mirar las clases de Kim y Tony, vemos que la etapa 1 puede comenzir de
dos maneras:

1. El docente simplemente dirige la atencién de los estudiantes hacia una celda en particular
y les pide que observen y describan la informacién. Eso es lo que Kim hizo en su clase.

2. El docente pide a los alumnos que busquen diferencias y semejanzas en dos o mis cel-
das de una columna de la grilla. Este fue el enfoque de Tony.

La forma de comenzar la etapa 1 es una cuestién de preferencia y de juicio personal. Los alum-
nos de Kim eran menores que los de Tony y ella eligié centrarse en una Gnica celda para asig:-
nar el trabajo que mejor tuviera en cuenta las capacidades de desarrollo de sus alumnos.

El docente puede comenzar la etapa 1 con la grilla que contiene informacion acerca del
sistema solar pidiendo a los alumnos que busquen las tendencias en cada columna.

Este tipo de comienzo tiene las mismas ventajas que el del modelo inductivo. Como la eta-
pa 1 tiene final abierto, rompe el hielo, asegura el éxito, promueve el compromiso y permite



172 ESTRATEGIAS DOCENTES

que €l docente haga un gran nimero de preguntas, factor relacionado positivamente con ¢l
logro de los objetivos por parte del alumno (Gall, 1984).

La eleccion del lugar de la grilla en el que los estudiantes comienzgn el andlisis queda a
juicio del docente. Lo més comin es que el andlisis comience en la celdn superior izquierda,
bero esto se debe probablemente a que tenemos el hibito de leer comenzando por arriba
L izquierda. Ninguna regla dice que debamos comenzar por alli, y si surge alguna razén para
comenzar por otro lugar, seria igualmente apropiado.

El tiempo utilizado en cada una de las celdas individuales (o en las columnas) es tambicn
una cuestion librada al criterio del docente. Seguramente no pediri una vhica observacion o
compuracion, pero tampoco querri demorarse en una tnica porcidn del cuadro perdiendo
el ritmo de la clase.

Después de finalizar la descripcién de la primera celda o de hacer comparaciones sobre
la primera columna, el docente pasa a una segunda, una tercera y asi sucesivamente hasta que
se haya examinado la informacién de toda Ia grilla.

Volviendo a las clases de Kim y de Tony?vemos que el proceso es fluido, promoviendo ni-
veles altos de éxito e interacciéon. Ambos docentes siguicron el método prictico, “Hazlo fa-
cil”, Primero, pidieron a los alumnos que hicieran observaciones (en el caso de Kim) o com-
paraciones (en el de Tony). Los docentes a veces sienten que deben trabajar mis en Ia pre-
gunta inicial, pero éste no es el caso. Las preguntas o las afirmaciones simples y directas son
muy eficaces. Para ilustrarlo, veamos nuevamente parte del didlogo de la clase de Kim:

Kiy: Comencemos con la comida, ¥a que estamos familiarizados. Miren con cuidado la par-
te en que dice qué comen los sapos. ;Qué notan aqui?... ;Serena?

SERENA: Bueno, comen lombrices.

Kim: sQué mis?... Dominique?

DOMINIQUE: Arafias.

Davin: También langostas.

Kin: Si.muy bien, todos... Ahora miren las ranas. Hagamos lo mismo con ellas. ;Qué me puc-
den decir acerea de Lo que comen? Judy?

Juny: Comen insectos.

Bie: Tambicn lombrices.

Observamos en este diilogo que Kim comenzoé la clase en forma coémoda y con final abier-
to, lo que permitié que los estudiantes comenzaran correctamente y construyeran el ritmo
de la clase.

Por ¢l contrario, Tony comenzé su clase haciendo trabajar en grupo a los estudiantes y les
dijo: “Vean, ésta es la consigna. Quiero que busquen patrones en las columnas de este cua-
dro™. A continuacién les dio el modelo de ¢6mo hacerlo:“Tomemos un ejemplo: observen la
primera columna y vean si descubren algo que los cuatro grupos tengan en comtin, o algo
Que dos o tres grupos tengan en comin”. Las dos clases tienen en conmin el comienzo en for-
i directit y con final abierto.

Tener una actitud con final abierto requicre de algunas modificaciones por parte de mu-
chos docentes porque no es una inclinacién natural, y este método se le ha ensefado o po-
€os. $in embargo, una vez hechas las modificaciones, los docentes encuentran esta alternati-

4 mis viable que los didlogos tradicionales de una pregunta con una respuesta especifici
que se ven en la mayoria de las clases.
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Registro de la informacion

Cuando los alumnos realizan sus anilisis, ¢l docente suele escribir la informacion en el piz-
rron. Esto brinda un registro publico del proceso y puntos de referencia para los atumnos.
Tony registré tanto las comparuciones que hicieron los ah'lmnos en grupo.f» como l:l:s gcx?cnlt
lizaciones obtenidas, mientras que Kim registré las afirmaciones. De cuakpucr mz’mgr.l, fos dos
docentes hicieron un registro de la informacion. Sin alguna clase de registro })}lplnco, los es-
tudiantes pueden perder ficilmente parte de los puntos impor.tm}tcs dc.l’:mahsxs., y 1zt cm‘nt
prension resulta menos completa. El proceso de registro de la informacion contintia en lus

ctapas 2,3 y 4.
Etapa 2: explicar similitudes y diferencias

Si los modelos tienen siempre una etapa mis emocionante que las chmﬁs, en el modelo inte-
grativo €sa es la etapa 2. Este es el punto en que los estudiantes estzlp Ainmcrsos en los proc'c—
s0s de pensamiento de nivel superior y critico y una vez que adqumerm-l destreza en la [l
rea, sus andlisis pueden volverse muy sofisticados. Si bien ’el Proccso de formular prcgum"l’s
en la etapa 2 es mas exigente que en la anterior, con la !)l"dCthﬂ, los docentes se vuelven hi-
biles hasta ¢l punto de formular preguntas casi automiticamente. .
Cuando Kim procesaba la informacion en la etapa 1, vimos que c"om.pzunr c-m una conse-
cuencia directa de observar. El paso de las comparaciones a las explicaciones tiene unu' rela-
¢ién similar, aunque no tan inmediata. Para ilustrar el proceso, volvamos a la clase de Kim:

KiM: Miren las ranas y los sapos ;Como compararian lo que comen? ¢Encuentran alguna cla-
se de patrén?

Tim: Ambos comen insectos.

LeroyY:También ambos comen lombrices.

KRisty: ...La comida de ambos parece ser casi la misma

Kim: ;Por qué suponen que la comida parece ser la misn?

Pedir a los alumnos que expliquen por qué existe cierta similituc! (.o diferencia) mu.rc;l ¢l |).:|-
saje de la etapa 1 a la etapa 2. El cambio es virtualmente au.tomatxco yla SCCl.lch‘lif de ])lc-l
guntas permanece ininterrumpida. Sin embargo, el‘pensanncnto por p;u‘t.e .(lc los Aluml.m..s
avanzo significativamente. En la etapa 1, s6lo se pedia a los alumnos que hicieran lll'l.:l ()b‘hu.‘
vacion o que identificaran una similitud o una diferencia, m,icmms que ¢n la cf;tpa 2 se les pi-
de que expliquen por qué existe, accediendo a un nivel mis alto de mzo’nur-mento. o

La transicion a la etapa 2 en la clase de Tony Horton fue un poco mis formal, principal-
mente porque hizo trabajar a los alumnos en pares durante la etapa 1. Veamos nuevamente
¢l fragmento del didlogo:

Tony: Buen trabajo... Ahora, observemos la informacion con un poco mis d)c (lctcnin'uicn:
to. {Por qué suponen quc los italianos, los chinos y los portorriqueiios tf:nc?mn a venir de
clases socioeconémicas mas bajas, micntras que tos cubanos no?... ¢Alguien?

ANTONIO: Creo que es por la razén por la cual vinieron... Los italianos, los chinos‘y F()s~ p(:lr:
torriqueiios vinieron para tener una vida mejor, pero los cubanos estaban escapindose de
la revolucion de Fidel Castro.
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Kevin: Ellos también querian una mejor vida.

Antonio: Si, eso es verdad pero las razones son diferentes. Los otros querian vivir mejor y

en Cuba las razones fueron principalmente politicas.
Este es el tipo de andlisis que estamos buscando. Los estudiantes habian identificado una di-
ferencia entre los cubanos y los otros tres grupos de inmigruntes; Tony capitalizé esta obser-
vacion y les pidié que explicasen la diferencia. Antonio sugirié una explicacion, que resultd
en otrd interaccidn estudiante-estudiante. Este proceso de desarrollo de la comprensién esti
de acuerdo con las visiones constructivistas de una ensefianza eficaz. Corho en la ctapa 1, ¢l
proceso continia hasta que las posibilidades de construir explicaciones se hayan agotado.

Hemos presentado los ejemplos previos para ser claros y breves. Obvinmente, existe un:
gran variedad de posibilidades en cada caso y, con In prictica, éstas Hegarin a reconocerse fi-
cilmente. Sin embargo, no todas las comparaciones pueden explicarse automiticamente.

Cor_q&zrac'tbnes explicables

Si bien las etapas 1 y 2 estin estrechamente relacionadas y el pasaje de una a otra debe ser
cémodo y continuo, el juicio det docente es necesario para manejar la transicién eficazmen-
te. Por ejemplo, considerando de nuevo el tema de los sapos y las ranas, podemos suponer
que el docente dice “Observen la rana y el sapo en la columna izquierda. ;Cémo los compa-
rarian?” (pregunta de la etapa 1).

Un alumno podria responder, “El sapo tiene una piel d4spera con verrugas, mientras que la
piel de la rana es suave”. Este tipo de comparacién es esencialmente “inexplicable”. La dife-
rencia es una caracteristica de su fisiologia: no hay datos en el cuadro (y es muy probable que¢
tampoco los haya en los conocimientos previos del alumno) que puedan ser utilizados pari
formar una explicacién. Pedir a los estudiantes que expliquen por qué la piel del sapo es ve-
rrugosa y la de la rana lisa es como preguntar*;Por qué la gravedad hace que los objetos cui-
gan a la tierra?” Es una de las caracteristicas de la gravedad que sélo describimos; no tiene una
explicacion.

Como ejemplo opuesto, los estudiantes de Tony notaron en sus comparaciones que los
chinos parecian adaptarse menos rapido que los otros grupos de inmigrantes. Esta es una
comparacion explicable. Los alumnos explicaron la adaptacién mis lenta de los chinos sugi-
riendo como causa la diferencia de culturas y pudieron encontrar en la grilla informacion que
fundamentara la explicacion. La tarea del docente al guiar ef analisis de los alumnos es reco-
nocer comparaciones que puedan ser explicadas apropiadamente por los alumnos Yy, al mis-
mo tiempo, dejar aquellas que son inexplicables como simples comparaciones. Al igual que
con otros aspectos del modelo integrativo, no es dificil reconocer las comparaciones expli-
cables, y s6lo requiere acostumbrarse un poco. Los ejercicios que estin al final del capitulo
permiten ejercitar este proceso.

Promover el pensamiento critico: la documentacién de intervenciones orales

En el capitulo 2 dijimos que proporcionar evidencia es un elemento importante del pensa-
miento critico. La etapa 2 del modelo integrativo brinda a los alumnos una excelente oportu-
nidad de practicar esta habilidad. Para ejemplificarlo, observemos nuevamente una parte de
la clase de Kim:
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Kim: ;Por qué suponen que la comida es la misma? ;Fernando? (Pregunta en etapa 2.)
FERNANDO: ...La rana y el sapo viven casi en los mismos lugares.

Kim: ;Como decidiste eso?

FERNANDO: ...Dice en ¢l cuadro que las ranas viven en la tierra, el agua y los drboles y dice
quec los sapos viven en Ia ticrra y en el agua.

Kim: 8i, cxcelente, Fernando... ;Recuerdan lo que hablamos acerca de justificar lo que pensi-
mos en algunos de nuestros trabajos de Matematica? Esto es exactamente o mismo. Fernan-
do ofrecid evidencias para fa conclusion de que los medios en que viven son casi iguales, se-
falando dénde viven en el cuadro. Esta es la clase de pensamiento que estamos buscando.

La pregunta de Kim*;Cémo decidiste eso?” pidié a Fernando la evidencia para su conclusion
de que los habitats de los animales eran casi iguales. Los docentes pueden pedir evidencia a
los iwlumnos cuando hacen preguntas como: “;Coémo lo sabes?”, “;Por qué dices ¢so?” o *;Qué
evidencia tenemos para esa conclusién?”. Las palabras exactas de fa pregunta no son impor-
tantes mientras pi<ian a los alumnos que ofrezcan la evidencia para sus conclusiones.

Si bien pedir evidencia a los alumnos es poco frecuente en una clase (Boyer, 1983), no ¢s
dificil una vez que los docentes se acostumbran y los estudiantes “se entrenan en la turea”,
comenzando a ofrecer evidencias sin que sus docentes los alienten. Para ejemplificar, revise-
mos parte de la clase de Tony:

Tony: Observemos nuevamente algunas comparaciones que hicimos. Hemos escrito que
los chinos sc adaptaron mas lentamente que los otros grupos. ;Por qué suponen que ocu-
rrid esto?

CurisTiNE: Culturalmente se diferenciaban mis que los otros grupos.

Tony: ¢§Qué informacién tenemos en el cuadro que nos diga eso?

CHRISTINE: La religion, por un lado. Los italianos, los portorriquefios y los cubanos en su ma-
yoria eran catélicos, y en Estados Unidos hay muchas personas que los son, pero los chi-
nos eran confus... confucistas... 0 como sea esa religion.

EsTiuia: También dice en el cuadro que los chinos aprendian inglés mis despacio que los otros.

Aqui vemos que Estella, sin intervencion de Tony, se refiri6 a la grilla buscando informacion .
adicional como evidencia para fundamentar el argumento de las diferencias culturales.

Una vez que los estudiantes se acostumbran al proceso de ofrecer evidencias, los docen-
tes pueden capitalizar estas oportunidades para promover discusiones sofisticadas de pensa-
miento critico. Por ejemplo:Tony podria haber pedido a la clase que examinara el comenta-
rio de Estella con preguntas como “;Acaso aprender inglés mas lentamente es una verdaderi
evidencia de diferencias culturales?”, “;Por qué es o no ‘buena’ evidencia?”,*;Cuil seria una-
mejor evidencia de diferencias culturales?”. .

Cuando se discuten y analizan preguntas como éstas, los estudiantes pueden obtener ¢x-
periencias valiosas en el proceso del pensamiento critico.

También debemos notar que, si bien presentamos la discusion sobre la evidencia en el con-
texto de la etapa 2, resulta igualmente apropiada para la etapa 1. Ocurre que las oportunidades
tienden a aparecer més ripido en la etapa 2 y por esa razén las hemos presentado aqui.
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Etapa 3: formular bipdétesis sobre la obtencion
de resultados en diferentes condiciones

La etapa 3 marca un paso mis en el desarrollo de la capacidad de los alumnos para procesar
informacién. Como en la transicién de la etapa 1 a 1a 2, 1a etapa 3 suele surgir directamente
de la etapa 2. Observemos nuevamente la clase de Tony:

EsTELLA: ...dice en el cuadro que los chinos aprendian inglés mds despacio que los demds.
(Evidencia para una respuesta en la etapa 1.)

ToNY: ¢Y a qué podria deberse eso? (Pregunta que marca la transicién a la etapa 2.)
EsTELLA: El idioma es diferente. Cada uno de los lenguajes del cuadro tiene sus letras. Y los
italianos, los portorriquefios y los cubanos usan las mismas letras que en inglés, pero las le-
tras de los chinos son verdaderamente diferentes. (Explicacién-respuesta en la etapa 2.)
TonY: Supongamos que no fuesen diferentes, me refiero a que usaran las mismas letras que
nosotros. ¢Como supones que esto hubiese afectado la rapidez de ta adaptacién?

La ultima pregunta de Tony pidi6 una hipétesis por parte de los alumnos. Los alumnos debian
considerar cuil seria el resultado si las condiciones cambiaran: una situacion hipotética en la
que los chinos usarian las mismas letras que los italianos, los portorriquefios y los cubanos.

Si bien el didlogo que acabamos de leer ilustra como la etapa 3 puede surgir naturalmen-
te de la etapa 2, esto no constituye un requisito. Para ejemplificarlo, veamos nuevamente la
clase de Kim:

KiM: Miren de nuevo la rana y el sapo en la primera columna del cuadro. ¢En qué son dife-
rentes? (Pregunta en la etapa 1.)

Frep: Dice que el sapo es torpe, pero no dice nada acerca de la rana. (Respuesta en ka etapa 1.)
KiM: Supongamos que el sapo no fuese torpe... ;Como afectaria eso a las comidas que el sa-
po come o el lugar donde vive? ;Alguien?

Aqui Kim hizo una pregunta para que los alumnos formularan una hipétesis (etapa 3) que si-
gue directamente a una comparacién (etapa 1). El hecho de que Kim no pidiese a los alum-
nos que expliquen por qué el sapo es torpe (lo cual pudo haber sido una pregunta de la eta-
pa 2) es un aspecto que queda librado al juicio del docente. Forma parte del proceso de to-
mar decisiones que hace de la ensefianza -al menos, parcialmente- un arte.Tal vez ella sintié
que la torpeza del sapo era una comparacién inexplicable, o tal vez tuvo otra razén para no
pedir una explicacion. )

Como en la etapa 1y 2, el proceso de formular hipétesis continiia hasta concluir con las
oportunidades para el analisis.

Etapa 4: generalizar para establecer relaciones amplias

La clase se sintetiza y llega a un cierre cuando los alumnos derivan generalizaciones que sirven
para resumir el contenido. Para ejemplificar este proceso, veamos nuevamente la clase de Kim:

Kim:Ahora hagamos un resumen de lo que hemos descubierto aqui y pensemos en los ani-
males en general... Quiero que lo intenten y vayan mds aild del sapo y Ia rana, yo los ayu-
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daré si alguien lo necesita... Por ejemplo, ¢qué podemos decir acerca de las caracteristicas
de los animales que se parecen mucho?

ADELLA: ... Tienen casi las mismas caracteristicas.

Kiv: Entonces, ¢cémo lo escribiriamos? Aytidenme... Comencemos. (Escribi6 “Animales que
se parecen..” en el pizarrén.) -

CAROL: ...tendran caracteristicas similares.

Kiv: ...¢Qué mas? (Después de escribir,“Los animales que se parecen tienen caracteristicas
similares” en el pizarron).

ToNY: También comen la misma clase de alimentos.

Kim: Bien. Entonces... diganme qué escribir... Los animales que se parecen...

NaNCY: Y tienen las mismas caracteristicas.

ToNYA: Y tienen las mismas caracteristicas comen la misma clase de comida.

Entonces Kim escribié la oracién en el pizarrén, pidié a los alumnos otras afirmaciones
tendientes a resumir, y resulté la siguiente lista:

« Los animales que se parecen tienen caracteristicas similares.
« Los animales que se parecen y tienen similares caracteristicas comen la misma clase de comida.
« Los animales similares viven en habitats similares.

Entonces Kim pidié a los estudiantes algunos ejemplos adicionales como el ciervo y el al-
ce, diferentes pijaros y depredadores, como leones y leopardos, mis algunas excepciones
a los patrones y cerr6 la clase.

En este didlogo podemos observar que los alumnos no son automiticamente capaces de ha-
cer afirmaciones que tiendan a resumir, y el docente debera ayudarlos como hizo Kim en su
clase. Con la prictica, sin embargo, la habilidad de los estudiantes para sintetizar se desarro-
lla ripidamente.

Los estudiantes de Tony Horton eran mayores que los de Kim y tenian mis experiencia en
resumir informacion, por eso Tony, al resumir la clase, no tuvo que ayudar y guiar a sus alum-
nos tanto como Kim.

Modificaciones del modelo integrativo
Consideraciones sobre el desarrollo
Hemos visto cémo se implementan las etapas del modelo integrativo y cémo se aplican en
una actividad de aprendizaje. Pasemos ahora a otras consideraciones de desarrollo sobre el
uso del modelo.
La presentacién de la informacion
Comencemos por ver el modo de presentar la informacion en la grilla. La grilla de Tony -en

una clase disefiada para alumnos de octavo afio- presentaba la informacién en palabras. Kim
utilizé tanto palabras como dibujos en su clase disefiada para alumnos de cuarto grado. Un
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docente de los primeros afios de la E.G.B., o de alumnos que carezcan de las habilidades del
lenguaje, podra elegir presentar la informacion exclusivamente en dibujos. Como ejemplo,
consideremos la informacién en la Figura 5.5. N

Una grilla como ésta puede ser utilizada eficazmente como base paea guiar el andlisis de
datos realizado por nifios pequefios. Como ejemplo de su utilizacién, observemos un didlogo
extraido de una clase centrada en esta grilla:

D: ;En qué se diferencian las comidas que comemos en invierno de las que comemos ¢n
verano? (Etapa 1.) 5

A:En verano comemos comidas con hielo.

A: En invierno tomamos bebidas calientes.

D: ;Por qué piensan que tomamos bebidas calientes en invierno? (Etapa 2.)

A: Afuera hace frio.

D: ;Cémo sabemos que afuera hace frio?

A .

D: ;Ven algo en el cuadro que les diga que en invierno hace frio afuera?

A: Usan abrigos (sefialando el cuadro).

D: ;Qué mas?

Verano Cosas especiales que hacemos
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Invierno Cosas especiales que hacemos

FIGURA 5.5. Grilla con informacion acerca del invierno y el verano

A: No hay hojas en los arboles.

D: Supongamos que vivimos en el sur, donde hace calor todo el aiio. ;En que scrian dife-
rentes las comidas que comemos en invierno a las que estin en el cuadro? (Pregunta de la
ctapa 3.)

A: Las bebidas no estarian tan calientes.

D: ;Qué aprendimos hoy acerca de nuestras comidas? (Pregunta que pide un resumen.)
A: Comemos diferentes comidas.

D: ¢En qué son diferentes?

A: Comemos comidas calientes cuando hace frio afuera.

D: ;Y por qué hacemos eso?

A: Porquc las comidas nos ayudan a mantenernos caientitos.

Cosas especiales quie hacemos 'y Ropa fueron analizados y resumidos del mismo modo. A me-
dida que los alumnos desarrollaban sus habilidades con el proceso, el docente pudo apartar-
se de la tradicional forma de interaccién docente-alumno-docente-alumno hacia una discu-
sion docente-alumno-alumno-alumno, como en las clases de Kim y Tony.
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En algunos casos, los docentes pueden desarrollar una grilla junto con objetos o personis
reales. Por ejemplo, un docente que quiera desarrollar una clase acerca de los servidores pu-
blicos puede pedirle a un bombero real y a un miembro de la policia que vengan 2 L clase
como invitudos. Después de que estos invitados visiten la clase, el docente y los alumnos puc-
den Iacer una lista de La informacion reunida, fa cual puede ser a su vez utilizada como base
para el andlisis.

Cualquier medio acorde con el nivel de desarrollo de los alumnos puede ser utilizado paci
las clases integrativas. Volvamos al ejemplo de los diferentes tipos de musica popular. En esta
clase, ¢l docente no se centrari en figuras o en palabras; en lugar de eso prcscnt.lu una selec-
cion de cada una de las formas musicales. Asi como el tipo de ¢jemplo debe ser apropiado cuin-
do se ensenia un concepto o una generalizacion, el medio para presentar L informicion debe
ser congruente con los objetivos cuando se dicta una clase con ¢l modelo integrativo.

Las capacidades de gomunicaciGn de los nifios

El segundo factor de desarrollo estd relacionado con la habilidad de los estudiantes parit pro-
cesar la informacion y expresar sus conclusiones. Con nifios pequeios, lu etapa 1 tal vez se
enfatice nids que las otras, ya que se centra en la observicion y fa comparacion. Sin embargo.
en la medida en que adquieren experiencia, hasta los nifios pequeiios aprenden ripidamen-
te a dar explicaciones y hasta a responder preguntas hipotéticas. Una buena parte del valor
de usar ¢l modelo reside en la oportunidad que les brinda a los nifios de practicar su lengua-
j¢ vy sus habilidades de pensamiento en desarrollo.

Aumento e la eficacia: reducir el tiempo de preparacion

Cualquiera que esté familiarizado con las aulas sabe que ¢ trabajo del docente es enorme-
mente complejo y exigente. Muchos docentes pasan una gran cantidad de tiempo después
de clase corrigiendo ensayos, planificando y dialogando con padres. Todo lo que pueda -
cerse para ayudarlos a reducir el tiempo que emplean en planificar nuevas clases -siempre
que puedan seguir alcanzando sus metas- es beneficioso. En esta seccion examinaremos al-
gunas opciones que les permitirin a fos docentes reducir el tiempo de planificacion, e inclu-
so ayudar a los alumnos a adquirir una comprension profundi del contenido y de las habili-
dades de pensamiento de nivel superior y critico.

Ll uso de materiales disponibles

Hast: ahora nos hemos centrado en datos presentados en grillas, los cuales sirvieron como
base para el anilisis. Antes, en este capitulo, discutimos brevemente los esfuerzos necesarios
al principio para preparar fa presentacion de los datos y sugerimos que cuando L grilla esta
inicialmente preparada, cualquier agregado serd minimo.

Sin embargo, el proceso de planificacion puede ser reducido en mayor medidat. Las tablas.
cuadros, grificos y mapas que aparecen en los libros de texto, junto con otros recursos, son
fuentes de informacion ya disponibles que proveen informacion para el andlisis. Todo lo que ¢l
docente tiene que hacer es capitalizar esas representaciones y usarkas simultineamente pari
promover el pensamiento de nivel superior junto con una comprension profunda de los temas.

ENSENAR CUERPOS ORGANIZADOS DE CONOCIMIENTO 181

Para hacer esto, debe reconocerse el material disponible para ser utilizado. Cualquicr cua-
dro, grifico o mapa contiene material en bruto que puede usarse con ¢l modelo integrativo.
Veamos algunos ejemplos. La tabla 5.4. contiene informacién de un cuadro extraido de un li-
bro tipico de Quimica.

Tanla 5.4. Ejemnplo de cuadro encontrado en un texto

RADIOS TONICOS *

1A IIA A VIA VIIA
Li+ Be?+ 02- F-
0,60 0,31 1.40 1,36
Na+ Mg+ A3+ $2- Cl-
0,95 0,65 0,50 1,84 1.81
K+ Ca+ Gad+ Se2- Br-
1,33 0,99 0,62 1,98 1,95
Rb+ Sr2+ In3+ Te2- I-
1,48 1,13 0,81 2,21 2,16
Cs+ BaZ+ Tid+

1,69 1,35 0,95

*Radios dados en unidades angstrom.

Un cuadro como éste podria encontrarse en un texto, y el docente no tendria mis que guiar
i los estudiantes hacia la pigina en que esti. El andlisis de este proceso podria realizarse de
fit siguiente manera:

Etapa 1

D:4Qué clase de patron ven en el Grupo IA de iones?

A: Los rudios ionicos aumentan a medida que bajamos en {a columna.

D: ;Qué pasa con los otros grupos?

ATodos aumentan a medida que bajamos en las columnas.

D:;Como compararian los radios de unas y otras colummnas?

A: Se vuelven menores parit los iones positivos y aumentan parit los iones ncg.mvm
D:;Qué quieres decir?

A: El magnesio (Mg) es menor que el sodio (Na), ¢l aluminio ¢s adn menor y ¢l azufre y ¢l
cloro son mayores. ’

Ltapa 2
D:;Por qué suponen que el magnesio es menor que ¢l sodio?

A El magnesio pierde dos electrones, por eso su radio decrece mis (ue el del sodio, quc
picrde un solo etectron.
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D: ;Entonces por qué el radio iénico para el cloro no es mayor que para el del azufre?
A: El cloro sélo agrega un electrdn, asi que su radio i6nico no aumentard tanto como el
del azufre.

Etapa 3

D: Supongamos que el azufre participara de una reaccion en la que perdiera electrones ¢n T A S r’

lugar de aumentarlos. ;En que afectaria eso al radio i6nico? : 5 - T B

A: El radio idnico seria menor que el del aluminio. )‘,‘:‘, -t W= 5 Sl AP

D: ;Podemos estar seguros? . T | : i \\‘ 4 ‘.‘:u

A: No, podria no seguir ese patréon. Necesitamos mas informacion para estar seguros. e > FHE i vas i ; -

3 5] -
Etapa 4 A X px.‘:' I e e
. ,'.a“'

D: iQué clase de generalizaciones podcﬂ‘rﬁos hacer sobre los radios ionicos? — +4

A:Cuando los elementos pierden electrones, sus radios i6nicos se vuelven mas pequenos, _:_‘7;',; b

y cuanto mds electrones pierden, mas pequenos se vuelven. Berre, SEEVAY i A 4 i

A: Los radios i6nicos con cargas positivas tienden a ser menores que aquéllos con cargus B » 2 X i

negativas en filas comparables. = g :
Hemos abreviado esta clase para lograr una mayor claridad. No todo serd tan fluido como &
en el ejemplo, y probablemente los docentes tengan que apuntalar a los alumnos para que N

Sclvay maquis

ki

reconozcan algunos de los patrones. Sin embargo, como la mayoria de la informacion nece-
saria para obtener las conclusiones estd en el cuadro, los estudiantes solo necesitan ayudi
para comenzar.

Matorral sub-desértico

2a3'
4
i
3!

{t
t

Desicrio

ie
i

También vemos en el didlogo que el cuadro ya existente en el texto puede utilizarse para
desarrollar en gran medida el pensamiento de nivel superior. De hecho, un gran numero de
patrones, explicaciones, hipotesis y generalizaciones puede agregarse a los del ejemplo. En
este caso, el uso del modelo integrativo no requirié de ninguna preparacion adicional. El do-
cente s6lo tuvo que buscar oportunidades para capitalizar los datos ya existentes.

Como ejemplo adicional consideremos los mapas de las figuras 5.6.a y 5.6.b y observe-
mos una nueva clase de ejemplo basada en los mapas:

Desicrto de arena

Sabana (intercalada con arbustos -
de espinos) *

Setva tropical Huviosa l

i
Sabana ensclvada (mosaico selvassabana) {
Tierra de pastizales enselvados abiertos 1 f
y arbustos £
Selva de montana y vegetacion .
afro-alpina de montana i

ENRE R

FiGura 5.6.a Vegetacién en zonas de Africa
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FIGURA 5.0.b Precipitacion anual promedio de Africa

Ltape 1

D: Observen la parte norte de los dos mapas. ;Como podemos compararlas?
A La parte norte del primero es casi todo desierto.

D:Y la segunda?

A:Muy poca lluvia, dos pulgadas al ano.

D:;Qué pasa con las otras partes del mapa?

A: Hay selva tropical en el drea cercana al ecuador, y hay muchas lluvias alli.

03
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Ltapa 2

D: ;Por qué gran parte del norte del continente es desierto?

A: Recibe muy poca lluvia.

D: ;Por qué creen que la Huvia es tan escasa?

A: Tal vez tenga que ver con la direccion del viento. Los principales vientos vienen de
grandes dreas de territorio, por €so no contienen mucha luvia.

D: ;Qué mis podria afectar la cantidad de luvias que recibe la region? ;Qué mis ven en
el mapa?

A:Tal vez la direccion de las corrientes del océano tenga algo que ver.

Etapa 3

D: Supongan que los vientos del norte de Africa vinieran principalmente del oeste. ;Co-
mo seria afectado el clima de esa parte del continente?

A:Tal vez no seria un desierto.

D: ;Pueden ver en alguna parte del mapa evidencia que apoye la idea?

A:Vemos que los vientos van desde ¢l oeste hacia la parte central del continente.

Etapa 4

D:;Qué podemos decir para resumir basandonos en el mapa?
A: Las corrientes oceanicas y la direccion del viento tienen una influencia importante en
la cantidad de lluvias que recibe la region.

Este didlogo es s6lo una muestra de las muchas posibilidades existentes. Se podria haber ana-
lizado mucho mas los mapas y se podria haber ampliado significativamente el proceso agre-
gando un mapa que mostrara las regiones fisiograficas del continente. Los alumnos hubieran
podido entonces considerar la altitud, la latitud, la direccion del viento y las corrientes ocei-
nicas como factores que afectan el clima.

Principalmente, todo esto puede hacerse con poca preparacion del docente; todo lo que
¢l docente debe hacer es tener claros los objetivos y aprovechar las oportunidades cuando
aparecen. A medida que los docentes se acostumbren a este proceso, podran ver cada vez
mis oportunidades para usar cuadros, mapas y otros elementos de ensenanza de los libros de
texto como base para promover el andlisis de los estudiantes.

Desarrollo de grillas durante las discusiones en clase

Los docentes también pueden utilizar la informacion reunida en clase para tomar datos “en
¢l momento”, que puede servir para analizar mis adelante el tema que se estudia. Observe-
mos una clase de Inglés donde se discute Romeo y Julieta:

D: Pensemos acerca de algunas cosas que encontramos en la obra. Hagamos una lista de
todo lo que piensen basindose en la lectura.
A:Los Montesco y los Capuleto estaban enemistados.



186 ESTRATEGIAS DOCENTES

A: Escalo, ¢l principe, amenazd a los Montesco y a los Capuleto de muerte si no paraban
de pelear.

A: Algunas personas parecian estar preocupadas por el sexo.

D: ;Por qué dices eso? jPuedes darnos un ejemplo?

A:Sansdn y Gregorio estin siempre fantaseando con mujeres.

A:Y lu nodriza y Mercucio parecen estar concentrados en el sexo.

D: Bien, ;qué mis?

A:Teobuldo maté a Mercucio y luego Romeo maté a Teobaldo.

A: Romeo y Julieta se suicidaron.

.D: Centrémonos un poquito mis en los personajes. ;Qué clase de hombre ern Romeo?
A: Bueno, era realmente un chico.

A: Eri mas bien inocente e ingenuo.

Cuando los alumnos hacian sus comentarios, la docente los anotaba en una lista en papeles de
gran timaiio, que enrollé y guardé despuéy de la discusion. También les pedia informacion adi-
cional, como la pregunta. “;Qué clase de hombre era Romeo?”. Luego agregd informacion
propia acerca de los temas de la obra. Por ultimo, guardé el papel y dijo a los alumnos que
volverian a revisar la informacién después de leer otras obras. Entonces repiti6é el proceso
con Hamlet y Julio César.

Después de que los alumnos trajeron la informacion obtenida acerca de las tres obras, L
docente presento toda L informacion y comenzo un anilisis mis extensivo de las obras, com-
parando unas con otras. La informacién del cuadro aparecié como lo muestra la tablt 5.5.

En este caso, la docente utilizé como grilla la informacion proveniente de las lecturas de
los alumnos y ¢l tiempo de preparacién fue minimo.

Este tipo de andlisis no tiene que ser el centro de toda la clase. Por ejemplo, Ia ilustracion
con L tabla de Quimica podria presentarse en un tema general de estructura atomica y toda
la secuencia podria llevar sélo unos minutos. Lo mismo podria pasar con los mapas.

Como vemos, los cuadros, mapas y grificos pueden ser muy itiles en las actividades con
el modelo integrativo, y éste es utilizable en muchos niveles y ireas de conteniclo. Esperamos
que esta discusion haya aumentado la consciencia de las posibilidades que ofrece.

Centrar el mnodelo integrativo en el alumno

Hasta el momento las descripciones det modelo integrativo se han centrado en actividades
conducidas por ¢l docente, quien dirigié las discusiones y ¢l proceso.

Sin embargo, cuando los alumnos ganan experiencia, los docentes pueden dirigir un poco
nxis el proceso hacia el alumno. Por ¢jemplo, en lugar de comenzar pidiendo que los alumnos
busquen patrones en la informacion (etapa 1) y luego formular preguntas que pidin explica-
ciones (etapa 2), el docente puede comenzar el proceso haciendo trabajar a los estudiantes ¢n
equipos y pedir a cada equipo que genere una serie de preguntas que le gustaria responder ba-
sindose en la informacion del cuadro. Mediante este proceso, los estudiantes aprenden a for-
mular sus propias preguntas en la etapa 2, en lugar de necesitar que el docente lus haga.

A medida que los alumnos aprenden a hacer preguntas, adquieren uni practica valiosa en
¢l proceso de indagacion. Uno de los problemas de las actividades fuertemente dirigidas por ¢l
docente es que los alumnos no aprenden a generar sus propias preguntas, y aprender 1 gene-
rar preguntas es un elemento importante en €l proceso de indagacion.
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TanlA 5.5. Grilla con informacién acerca de las tragedias shakespeareanas

Argumento

Personajes clave

Temas

Romeo y Jullcta

Los Montesco v los Capuleto estin enemistaclos.

Escalo, ¢l principe, amenazi de muerte a los
Montesco y a los Capuleto.
Sanson y Gregorio fantasean con mujeres.

La nodriza y Mercucio se centran en ¢l sexo.

Romeo y Julict se enamoran.

‘Teobaldo mata a Mercucio.

Romeo mata a Teobaldo.

Julicta toma una pocidn.

Romeo se suicida.

Julieta se suicida.

Los Montesco y los Capuleto cesan la lucha.

Romeo:
romantico, afcctado por cl amor,

sincero, joven, impulsivo, inocente.

Julieta:
romantica, afectada por ¢l amor,
sincery, joven, inocente.

Simbolismo de amantes con
mala suerte.

El amor en medio det odio.

La inocencia en medio de {a hi-
pocresia adulta.

Conflicto de lealtad (hacia uno
mismo o hacia la familia).

Hetmlet

El Rey Hamlet muere.

Claudio se casa con Gertrudis.

Hamiet deplora y lamenta ese matrimonio.
Hamlet quicre vengarse de Claudio.
Hamtlct maltrata a Ofelia.

Laertes hiere i flamlet en un duclo.
Hamlct hiere a Laertes en un duelo.
Hamlct mata a Claudio.

Gertrudis muere por el veneno destinado
a Hamlet.

Muere Lacrtes.

Muere Hamler.

Hamlet:

sofador sentimentil, ingenioso,
sensible, leal, débil, intcligente,
romintico, indeciso, ambicioso.

Claudio:
fuerte, hipécrita, hibil politico,
falso, sagaz.

Ingenuidad y engaio.
Ambigiedad moral.

Bulsqueda de unit justiciin naturl.
Lealtad y venganza.

Conflicto pitblico y privado.
Conflicto intcrno.

Coraje y cobardia.

Purga del mak.

Restauracion de una moelidad.

Jittio César

César vence a Pompeyo

César se convierte en dictador.

César perdona a Bruto.

Los romanos temen cl creciente poder y
ambicion de Cé

Desarrollo de una conspiracién en contra
de César.

Casio inftuyec sobrc Bruto.

Bruto sicnte que debe detener a César.
Bruto mata a César.

Antonio incita i los ciudadanos.

Roma esti en citos.

Los cjércitos de Bruto y Casio traban combate

con los de Antonio y Octavio.

Casio ¢s apuiialado por su sirviente y muere.

Bruto se¢ arroja sobre su espada y muere.

César:
gran soldado, gran politico, bri-
llante, arrogante, ambicioso.

Bruto:
tranquilo, idealista, amigo de Cé-
sar, temeroso de la ambicién de
César.

Casto:
flaco, irritable, prictico, rencor
contra César,

Poder.
Ambicion.
Cclos.
Venganza.
Idealismo.
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Esto es muy avanzado desde el punto de vista del desarrollo, asi que en un principio los
estudiantes no sabrin cémo responder. Sin embargo, a medida que adquicran experiencia
viendo las preguntas modelo del docente en la etapa 2, los estudiantegs aprenderin a buscar
diferencias en la grilla, cuadro, mapa o grafico y a preguntar por qué eXisten esas diterencias.
Esto marca un salto hacia adelante en las habilidades de los estudiantes para procesar y apren-
der en forma auto-dirigida.

Evaluacion diagnoéstica s

De tos modelos discutidos hasta ahora, los resultados de contenido y pensamiento del mode-
lo integrativo son los mis complejos. En consecuencia, existe una variedad de opciones al
prepacar los items para medir la evolucion del alumno. Hay que considerar que la infornui-
cion de esta seccion propone ser ilustr.ls’i_v:l mis que exhaustiva. El objetivo al presentar es-
tos cjemplos es estimular el pensamiento acerca de Ia evaluacion diagndstica.

Medicion del aprendizaje de contenidos

En fa seccion de planificacién de este capitulo encontramos que ¢l modelo integrativo, en lu-
gar de enseiar un Unico y preciso concepto o generalizacion, estd disenado para ensenar
cuerpos organizados de conocimiento, que son combinaciones de hechos, conceptos y gene-
ralizaciones y relaciones entre ellos. Durante la etapa de evaluacion del modelo, los docentes
intentan medir la comprension de esas relaciones por parte de los alumnos.

Para cjemplificar este proceso, veamos algunos items de papel y Lipiz como muestri. Por
cjemplo, consideremos como Kim Soo podria medir la comprension de las generalizaciones
obtenidas en clase por sus alumnos. Observemos ¢l siguiente item:

Piensa en Ia conclusion que hicimos acerca de la rana y el sapo y sus hibitos. Basandote
en esa conclusion, sen cudl de los siguicntes pares de animales serit mis probable gue exis-
tan hibitos similares?

QL un ciervo y un 0so
h. un cicrvo y un alee
c.un ¢icrvo y un concjo
d.un concjo y un oso

Este item fue disefiado para medir la habilidad de los alumnos para aplicar la generalizacion:
“Los animales con caracteristicas similares tienen habitos similiares”a otros animales distintos
©de ta rana y el sapo.

El item. sin embargo, tiene el defecto potencial de medir el conocimiento de los alumnos
sobre los animales, mis que su comprension de la generalizacion. Por ejemplo, si un alumno
no sube (qué es un alce o cudl es su apariencia, el item no serd vilido. Para eliminar esa posi-
bilidad, ¢t docente puede preparar un item como el sigujente:

Obscrva las siguientes descripciones de animales. Luego, basandote en las descripcionces,
decide cuidl par ticne habitos similares.
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Ll Iémur ¢s un animal corredor de cuatro patas. Tiene alrededor de 1,20 me. de alto y
pesa mas de 90 kg, Tiene piernas largas, pezufias y grandes cuernos en la cabeza, Il Iémur
tiene dientes muy filosos en la parte frontal de Ia boca y, en la parte de atrés, dientes gran-
des v chatos.

El hithax es un animal fornido de cuatro patas. Tiene un cuerpo fuerte y voluminoso cu-
bierto por una gruesa picl. Sus dientes son filosos, y dos de cllos son mas largos que el res-
to. El habax mide cerea de 1 mt. de altura y pesa alrededor de 125 kg,

Ll crandle ¢s un animal bajo con cola larga. Ticne cuatro patas cortas 2 los costados del
cucrpo. Puede moverse ripidamente en distancias cortas. Puede mirar en todas las diree-
ciones con sus 0jos, que estin en la parte de arriba de su cabeza. Sus dientes son filosos v
sobresalen un poco, aun cuando tiene la bocea cerrada.

Lt viben ¢s un animal hermoso. Se para alto y gricioso ¢n sus cuatro delgadas patas, Las
pequeiis pezuias le permiten moverse con rapidez si es necesario. Mide alrededor de 1,5 m.
de alto hasta ¢l hombro y pesa méds de 130 kg. Estd cubierto por un pelo corto marron cli-
ro ¢n todo ¢l cuerpo.

En este item se describen las caracteristicas de los animales, y los estudliantes hacen su interpre-
tucion a partir de estits descripciones. Se minimiza Ia necesidad de conocimientos previos acer-
cit de algin animal en particular. Ademis, la descripeion evita cualquier referencia a la comida
o al hitbitat. Si s¢ hubiese incluido alguna de éstas, Ia validez de la evaluacion se hubiese redu-
cido, ya que ¢l item estaria condicionado al determinar ka comprension de los estudiantes so-
bre la relacion entre las caracteristicas y los habitos, como dénde viven y qué comen.

Otra ventgja de utilizar el segundo item es su potencial para habilitar otras discusiones.
Basindose en las descripciones, los estudiantes pueden inferir el hibitat de cada animal, ¢l ti-
po de alimentacion y otros hibitos tales como el modo en que se protegen. De este modo,
una medicion de contenido tiene el potencial para desarrollar habilidades de pensamiento.

Medicion del desarrollo de pensamiento critico y de nivel superior

El pensamiento de los alumnos puede medirse en varios niveles. En el primero, se puede
remitir a los estudiantes al cuadro usado en la clase y se les puede pedir que hagan conclu-
siones no desarrolladas en clase. Por ejemplo, volviendo a la clase de Kim, consideremos el
siguiente item:

Mira nuevamente el cuadro acerca de eanas y sapos. Basindote en ¢l cuadro, ;cwil de las
siguientes serfit ka mejor conclusion?

a. Ls mds probable que te haga dafio una rana que un sapo. porque la rana es venenosa v
¢l sapo no.

b. s mits probable que una rna sobreviva en un lugar exteadio, porque su hibitat ¢s mas
variado que ¢l del sapo.

¢ Un sapo ganaria una carrera con und fana porque corre mas ripido.

d. Los supos son mis grandes que las ranas porque la comida (que comen cs diferente.

En este item, todas las posibilidades menos la (b) se contradicen directamente con L infor-
mitcion del cuadro. Un item como este puede ser un buen punto de partida para ayudlar a los
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estudiantes a desarrollar su capacidad de evaluar criticamente la informacién. No obstante,
se puede hacer el proceso considerablemente mis avanzado, cambiando el nivel de sofistica-
¢ién. Por ejemplo, consideremos el siguiente item:

Obscrva de nuevo la informacién en ¢l cuadro. Basindote en esa inforr,. Zidn, jcudl es fa
mejor conclusion?

a. La mna es mas adaptable que el sapo.

b. La dieta del sapo es mis variada que la de la rana.

¢. Probablemente un sapo ganaria una carrerd con una rani.

d. Seria més peligroso tomar con 1a mano una rana que un sapo.

=3

En este item, los datos del cuadro justifican al punto (1) mas que a los otros, pero se requiere
aqui un mayor nivel de interpretacién por parte de los alumnos que en el item anterior.

Como vimos en los ¢jemplos, el prim’& nivel de medicién de las habilidades de pensa-
miento implica pedir a los alumnos que extiendan su pensamiento utilizando datos familia-
res, como en el caso de los sapos y las ranas. En los niveles subsiguientes, el docente puede
preparar items similares a los ejemplos presentados en esta seccion, pero los estudiantes ten-
drin menos experiencia previa con los contenidos. En estos casos, se presentard a los alum-
nos un cuadro no visto en clase, y luego se les pedira que formen o identifiquen conclusio-
nes basadas en la informacién.

Observemos nuevamente la tabla 5.2. Los siguientes son items de muestra disefiactos para
medir habilidades especificas de pensamiento de nivel superior. Por ejemplo, el siguiente item
fue disefiado para medir la habilidad de los estudiantes para formar inferencias explicativas:

De las siguientes, la conclusion mas respaldada por los datos del cuadro es:

a. Los chinos vinicron principalmente en busca de aventuras mientras que los portorrique-
fos vinicron por condiciones indeseables en su pais de origen.

b. Micntras los chinos y los italianos vinicron por problemas de agricultura en el pais dc
origen, los portorriqueiios vinieron principalmente por presiones demogrificas.

. Los tres grupos vinieron, en parte, porque Estados Unidos les ofrecfa mis oportunidades
(uc sus tierras natales.

d. Los tres grupos vinieron por problemas industriales en sus tierras natales.

Como ultimo ejemplo, observemos un item disefiado para medir la habilidad de los estudian-
tes para identificar informacion irrelevante, nuevamente en forma de multiple-choice.

Observa ¢l cuadro. Basandote en la informacion que hay en €], ;cuil de los puntos siguicn-
tes es menos relevante para el tema de la adaptacién?

. Los italianos eran catélicos mientras que los chinos eran confucianistas.

b. Los itatianos aprendicron inglés mis rapido que los chinos.

c¢. Los chinos se establecieron principalmente al oeste de los Estados Unidos.

d. La segunda generacién de italianos tendié a casarse con otros estadounidenscs.
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Hasta ahora, cada item de muestra ha sido escrito en la forma de mudtiplechoice. La fornn
ensayo corto puede utilizarse igual o mas eficazmente. Por ejemplo, consideremos el siguien-
te item disefiado para medir la habilidad de los estudiantes para establecer hipdtesis:

Pensemos en algunos grupos de inmigrantes. Considera inmigrantes a los Estaclos Unidos,
que vienen de Pakistin, Grecia y Kenia. Basindote en Ia informacion del cuadro, scuil de
los tres se adaptari mas riapido y cuil probablemente sc adaptari menos ripido? Justificit
tu respucsta basandote en el cuadro (tabla 5.2.) y tu comprension acerca de los grupos de
inmigrantcs.

Este item mide varios resultados:

* El conocimiento de los alumnos acerca de los grupos de inmigrantes y sus culturas.

« La capacidad de aplicar generalizaciones acerca de la adaptacion a nuevos grupos de in-
nigrantes.

* La capacidad de construir y justificar un argumento con evidencias.

» La capacidad de escribir.

Todos estos son resultados apropiados si el docente ayudé a los alumnos a desarrollar estas
habilidades y la evatuacién esti en relacién con las metas del docente.

La medicion del pensamiento de nivel superior y del pensamiento critico requicere de una
planificicion y un juicio cuidadosos por parte del docente. Por ejemplo, si los items estin ba-
sados en el cuadro utilizado en clase y la informacidn relacionada con el item fue discutida,
entonces mide conocimiento y no pensamiento. Esto es apropiado si €l objetivo del docente
es medir conocimiento; nos importa que el docente tenga en claro qué es lo que €l o elli es-
ta tratando de lograr y, en consecuencia, se dirija hacia ese objetivo.

Una solucién a la dificultad para separar las habilidades de contenido de las de pensamien-
to es desarrollar items basados en contenidos no vistos en clase. Para esto, toda la informa-
cion necesarin paca formar fas conclusiones debe estar incluida en el cuadro, y los estudian-
tes deben comprender el contenido del cuadro. De otro modo, el item s6lo mide ¢l conoci-
miento de los estudiantes del contenido o su comprension de lo que leen.

No queremos sugerir, sin embargo, que medir pensamiento es imposible. Con cuidado y
prictica, puede desarrollarse la habilidad de preparar items que no sélo midan In compren-
sion y ¢l pensamiento de los alumnos, sino que también sirvan como medio para promover
un mayor pensamiento critico.

Ahora pasemos al resumen y a los ejercicios disefiados para reforzir la comprension del
contenido de este capitulo.

Resumen

El modelo integrativo €s un modelo de ensefunza inductiva conceptualmente fundado en
una vision constructivista del aprendizije. El modelo, que puede desarroilarse en grupos pe-
quenos o con toda la clase, estd disefiado para ensefar relaciones entre hechos, conceptos,
principios y generalizaciones, los cuales estin combinados en cuerpos organizados de cono-
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cimiento. La informacién se organiza en presentaciones de datos, generalmente grillas, cua-
dros, tablas, mapas o grificos. Los analisis de los estudiantes comienzan con observaciones y
busquedas de patrones en la informaci6n, contintian con la explicaciég de similitudes y dife-
rencias, y luego con la formulacién de hipdtesis acerca de resultados’ que varian segin lus
condiciones. Por ltimo se resume y generaliza. El anilisis estd guiado por preguntas del do-
cente, que se dirigen tanto a la comprension de contenidos como 4 los pensamientos critico
y de nivel superior.

Conceptos Importantes

Cuerpos organizados de conocimiento (p. 164)

",
Ejercicios

Observe ¢l siguiente didlogo, basado en la grilla que contiene informacion acerca de Ronieo
y Julieta, Hamlet y Julio César (tabla 5.5.). Clasifique cada pregunta del docente como cta-
pa 1, etapa 2, etapa 3, etapa 4 o JP (una pregunta que pide a los alumnos que justifiquen lo
que piensan).

1 D: Observen los “acontecimientos” de las tres obras. ;Qué semejanzas ven entre ellos?
A:Hay gente que muere o es asesinada en cada una de las obras.

2 1D:;Qué mas?

A: Hay conflictos y peleas en todos.

3 D: 4Por ejemplo?

A: En Romeo y Julleta dice que los Montesco y los Capuleto estaban enemistados, en
Hamlet dice que Hamlet queria vengarse de Claudio y en Julio César dice que los cjér-
citos de Bruto y Casio luchaban contra los ejércitos de Antonio y Octavio.

i D: Sabemos que las tres obras son tragedias. Supongamos que unit 0 mis fuesen come-
dias. ;Piensas que las regularidades de los acontecimientos serian diferentes? Si la res-
puesta es si, ;de qué manera?

A:No esperariamos tanto conflicto y muerte.

s D::Qué te hace decir eso?

A: Los conflictos y lu muerte no son felices, entonces no van con las comedis.

6 D:Veamos la segunda columna. ;Qué similitudes y diferencias ven?

A: Los personijes en Hamlet y en Julio César parecen ser menos agradables que los
personajes en Romeo y Julicta.

7 1): ;Qué te hace decir eso?

A: Dice que Romeo y Julicta eran inocentes y sinceros, pero en Hamlet dice que Claudio
es mentiroso e hipocrita y en Julio César dice que César es arrogante y Casio irascible.

8 D: Observen los temas en Julio César.Vemos ambicion, celos y venganzi como temis,
que son de alguna manera negativos, pero también vemos idealismo. ;Por qué suponen
que idealismo aparece como tema?
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A:Bruto era idealista. Bl hizo lo que hizo porque pensod que era lo mejor para los intere-
ses de Roma y su pueblo.

9 D:Describamos algunas regularidades generales en las tragedias de Shakespeare, si podemos.
A: Los temas son complejos y vartan mucho.

10 D2 ,Qué mits?
A: Los personajes no son buenos o malos del todo; tienen caracteristicas buenas y malas.
A: Hay muchos conflictos entre los personajes en la obra.
A:Todos los personajes tienen conflictos internos también.

11 D:;Puedes darnos un ejemplo de lo que quieres decir?
A: Se describe 4 Hamlet como sentimental y sensible y al mismo tiempo es ambicioso.
A:Bruto estd atrapado entre su sentimiento de lealtad a César y su miedo a la ambicion
de César.

Observe otra vez la grilla que contiene informacién acerca del sistema solar. Escriba un mini-

mo de dos preguntas sobre cada una de las etapas y proporcione respuestas aceptibles i las
preguntas.

Preguntas para la discusion

—

. Dijimos que el modelo inductivo estd disefiado para ensefiar conceptos, generalizicio-
nes, principios y reglas académicas, y ¢l modelo integrativo esta disenido para ensefar
cuerpos organizados de conocimiento. Prepare una lista de temas que haya ensefiado o
haya visto ensenar en las escuelas, e identifique cuil de los dos modelos es mas apro-
piado para cada uno de los temas. ;Hay temas inapropiados para ambos modelos? ;Cuil-
les son las caracteristicas que los hacen inapropiados?

Prepare una grilla de las habilidades de pensamiento inductivo y deductivo. 4En qué di-

mensiones pueden compararse? Prepare otra grilla sobre el modelo inductivo, el mode-

lo de adquisicion de conceptos y el modelo integrativo. Utilice la grilla como base paru

armar un esquema de los modelos como el que se discutié en el capitulo 1.

.La etapa 4, de cierre, es semejante para el modelo inductivo y el de adquisicion de con-
ceptos. ;Cudles son las similitudes y las diferencias respecto a la etapa 4 de los otros dos
modelos?

4. Discutimos acerca del apuntalamiento y la repeticion como estritegias para la formula-
cién de preguntas en el modelo inductivo. ;Cémo pueden ser utilizadas en el modelo
integrativo?

. Dijimos que el modelo integrativo pertenece a la categoria de los modelos inductivos y
taumbién dijimos que formular explicaciones e hipdtesis es un proceso deductivo. ;No
hay una contradiccion entre estas ideas? Si no es asi, ¢por qué?

. Considere ¢l uso del modelo integrativo en dreas de contenido como arte, musica, edu-
cacion fisica y tecnologia. Discuta ¢émo podrian disefiarse las clases para promover ¢l
pensamiento en esas areas.

7. Discuta como se podria reunir y presentar informacién de maneras distintas a las grilla,

cuadros, mapas u otros materiales escritos. D€ un ejemplo en un drea de contenido de

su efeccion.
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6. El modelo de ensenanza directa

La ensefianza directa: una vision general
Estructura social del modelo

La ensefianza directa: perspectivas tedricas
Investigacion sobre la eficacia del docente
Modelizacion: aprender observando a otros
Vygotsky: ¢l lado social del aprendizaje de habilidades

Planificar clases segiin el modelo de ensefianza directa
Especificar metas
Identificar el conocimiento previo necesario
Seleccionar los ejemplos y problemas

Implementar clases segiin el modelo de enseianza directa
Etapa 1:introduccién
Etapa 2: presentaciéon
Etapa 3: prictica guiada
Etapa 4: prictica independiente

Ll modeclo de enserianza directa: variaciones
Planificar
Implementar

Lvaluacion diagnéstica

El modclo de ensenanza directa es una estrategia ampliamente aplicable porque puede ser
usadit tanto para ensefiar conceptos como habilidades. Basado en la investigacion sobre lu efi-
cacia del docente, este modelo lo ubica como centro de la enseiianza. Cuando se aplica este
modelo, el docente asume la responsabilidad de estructurir ¢l contenido o la habilidad, ex-
plicindoselo a los alumnos, dindoles oportunidades para practicar y brindando retroalimen-
tacion. La enseiianza directa deriva de cientos de estudios que han intentado identificar co-
nexiones entre las acciones del docente y el aprendizaje del alumno (Brophy y Good, 1986:
Rosenshine y Stevens, 1986). El modelo de ensefianza directa descripto en este capitulo con-
vierte esta investigacion en una estrategia de ensenanza.
El desarrollo de este capitulo propone alcanzar las siguientes metas:

* Identificar los temas que se pueden ensefiar mas eficazmente con ¢l modelo de ense-
fanza directa.

195
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* Describir como se pueden usar ejemplos para ilustrar ideas en el modelo de ensefanz
directa.

* Planificar la aplicacion del modelo de ensenanza directa. \

+ Implementar el modelo de ensefianza directa, a través de las cuatro etapas que conlleva
la clase.

+ Evaluar diferentes formas de adquisiciéon de contenidos a través del modelo de ensefan-
za directa.

Para comenzar nuestra discusion, veamos a dos docentes que usan ¢l godelo de ensenanzi
directa en su clase.

Tim Hardaway levanté la vista de su cuaderno de planificaciones y miré largamente por
la ventana.“Me pregunto si estarin listos”, pensé.“Hemos estado trabajando con la adicion
durante semanas y todos comprenden el proceso y 1a mayoria incluso comprende la ma-
temitica en hechos, pero jserd esto dificil? Me pregunto si estin listos para la suma con
numeros de dos digitos. Tengo que asegurarme de que revisemos la asignacion de valores
antes de comenzar. Espero que funcione.”
El lunes siguiente, Tim comenzo su clase de matemitica diciendo:

—Alumnos, por favor guarden sus libros de lectura y saquen sus palillos de matemitica.
Hoy vamos a aprender una nueva manera de sumar. Esta nueva manera de sumar nos vit a
ayudar a resolver problemas como éste. Luego expuso lo siguiente en el pizarrén.

Sonya y Willy eran hermanos. Estaban juntando latas dc gaseosa para ganarse una pelota de
futhol. Sonya tenia 13 latas y Willy tenia 14. ;Cuantas tenian entre los dos?

Después de una pausa para darles a los alumnos la oportunidad de leer, Tim prosiguio.
—Los problemas como éste son importantes en matemiticas porque nos ayudan en nues-
tea vidka diaria. Cuando finalicemos la clase de hoy, podran resolver problemas de este ti-
Po. Volveremos a este problema en un minuto, pero antes, €s necesiario que revisemos ki
informacion que ya aprendimos. Para ayudarnos en esto, usaremos nuestros palillos de ma-
tematica. Antes de hacerlo, sin embargo, revisemos lo que ya hemos aprendido. Todos si-
quen sus palillos y resuelvan este problema.

Tim anoté otro problema en el pizarron. Caminaba alrededor del aula mientras los es-
tudiuantes trabajaban con el problema, usando sus palillos.

5
+ 4

—iMuy bien! Realmente sabemos como hacer eso. Ahora quiero que inteaten con uno
levemente mis dificil. Higanlo con los palillos —dijo mientras escribia el siguiente pro-
blema en ¢l pizarrén.

6
+7

Nuevamente, Tim circulaba alrededor del aula ayudando a los alumnos y respondiendo a
las preguntas que se les planteaban.
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—:Quién quiere venir adelante y mostrarnos como hizo este problema? iAntonio? [Bien!
Ven aqui y usa los mismos palillos de colores que usaste en tu escritorio.

Antonio camind hasta el frente del aula y comenzé a arreglar los palillos frente a la clase.
—Antonio, habla en voz alta mientras lo haces, para que todos entiendan.
— Bueno, tomas seis palillos y le agregas siete palillos y obtienes... trece unidades, trece
palillos. Esa es la respuesta.
— Excelente Antonio. ¢Todos ven ¢c6mo lo hizo? ;Ahora, Antonio, recuerdas qué podemos
hacer cuando tenemos diez unidades? ;Cémo podemos hacer para que el problema sci
mas simple?
—-Podemos cambiar diez unidades por un palillo de decena.
—Esti bien, continGen y hagan esto. Alumnos, si todavia no hicieron esto, higanlo en sus
escritorios.

Tim se detuvo un segundo mientras la clase reagrupaba sus palillos para contar de mar-
nera que quedaron un palillo de decena y tres palillos de unidades.
—;Todos ven lo que hizo Antonio? Cambié diez de sus palillos de unidades por uno de
unit decena de palillos y siguid teniendo trece. Bien pensado, Antonio.
—Ahora, alumnos, estamos listos para aprender algo nuevo. Hoy vamos a aprender como
sumar niimeros que tienen decenas. Ya sabemos como sumar nimeros mis pequenos y
sabemos ¢cémo convertir grupos de diez, entonces no serd dificil si todos trabajamos du-
ro. Cuando sumamos niimeros con decenas y unidades sélo tenemos que acordarnos de
sumar las unidades con las unidades y las decenas con las decenas. Comencemos con un
problema.

Entonces, volvié al problema que habia escrito antes en el pizarrén.

Sonya y Willy cran hermanos. Estaban juntando latas de gaseosa para ganarse una pelota de
fitbol. Sonya tenia 13 latas y Willy tenia 14, ;Cudntas tenian cntre los dos?

—Todos miren adelante. Bien. jAhora, qué nos pregunta el problema? ;Shalindu?
—;Cuintas latas tienen juntos? —pregunt6 Shalinda dubitativa.

—Bien. ;Y qué hacemos cuando queremos saber qué cantidad es la unién de dos cosas?
Todos.

—iSumar! —respondid It clase al unisono.

—Excelente —replicé Tim—. Ahora anotemos ¢l problema en el pizarrén. ;Cuil es el nt-
mero que sumamos? ;Carlos?

—Trece.

—Bien, Carlos. ;Y cudl es el otro nimero que sumamos, Cheryl?

—Catorce.

—Bien, entonces escribamos el problema en el pizarrén asi —Tim continud escribiendo
lo siguiente en el pizarron:

14
+ 13

—Ahora, quiero que todos me muestren cémo hacer catorce unidades en sus escritorios.
usando palillos de decenas y de unidades.
Tim hizo una pausa mientras la clase trabajaba en sus escritorios.
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—¢Todos hicieron asi? —pregunté Tim e hizo lo mismo delante de todos.
—Ahora quiero que hagan lo mismo con trece. Cada uno hagalo en su banco —agrego
Tim y después hizo una pausa para que sus alumnos trabajasen_.’
—Yo creo que trece es asi. ¢Estd bien? Bueno, ahora estamos listos para sumrlos. Cuan-
do sumo tres y cuatro, ;qué obtengo? Mmm, déjenme pensar... Tres y cuatro son sicte.
Pongamos un siete en el pizarrén —dijo Tim mientras caminaba hacia el pizarrén y agre-
gaba un sicte.
14
+13

~—Ahora, todavia nos falta agregar las decenas. ;Qué obtenemos cuando sumamos dos de-
cenas? Mmm, eso debe ser tacil. Una decena y una decena son dos decenas. Chicos, miren
dénde tengo que poner el dos: debajo de fa columna de las decenas porque el dos signi-
fica dos decenas. Luego, escribié losiguiente en el pizarrdn:

14
+ 13
27

— ;Entonces cuintas latas tenian Sonya y Willy juntos? ;Alesha?
—/Veintisiete?
—Bien, Alesha. Tenian veintisiete en total. Probemos con otro.

Dejemos a Tim y su clase de matematica de primer afo y visitemos a Karen Hendricks, una
docente de Ciencias Naturales del nivel intermedio del E.G.B., que comienza una unidad acer-
ci de las plantas.

—Chicos, tocé el timbre. Necesito que todos miren hacia aqui —anuncié Karen en voz al-
ta mientras recorria el aula pidiendo silencio.

—Gracias, Billy... gracias. Sandra, estamos esperando.

Después de una corta pausa Karen continué:

—Como recordarin, hemos estado estudiando diferentes clases de plantas durante las l-
timas semanas. Hablamos sobre plantas de una célula, algas, musgos y helechos y la semu-
na pasada hablamos acerca de las gimnospermas. ;Quién recuerda plantas que sean gim-
nospermas? ;Becky?

—Los pinos y ese drbol gracioso de China, el Ginko.

—Bien, Becky. La semana pasada también aprendimos acerca de {os angiospermas o plan-
tas con flores. ;Quién recuerda algunos ejemplos de angiospermus? ; Wade?

—Uhmm, rosas y uhh... arces.

—Bien, Wade. Hoy, chicos, aprenderemos acerca de dos clases de angiospermas: las mono-
cotileddneas y dicotileddneas. Estas son importantes miembros de lus familias de las plan-
tas porque la mayoria de los alimentos que comemos provienen de ellas. Cuando hayamos
terminado, podrin reconocer la diferencia entre las monocotileddneas y las dicotiledo-
neas y explicar como estan relacionadas con las angiospermas. Miren esta proyeccion y
veran los términos definidos.
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Angiospermas
(Plantas con flores)

Monocotiledoneas Dicotiledoneas
(Uno/unico cotiled6n) (Dos/Doble cotiledones)

—Ahora, primero quiero que nos centremos en las monocotiledéneas. Miren aqui (Ievan-
tando una planta de pasto). Esta es una monocotiledénea que encontré en el patio. Las
monocotiledéneas son plantas con flores que producen semillas con un tinico cotileddn.
Es por eso que las llamamos monocotiledoneas, porque mono significa uno. Si miran ade-
lante, verdn un corte de una semilla de maiz. Noten que tiene una construccién unitariz,
no estd dividida en partes, y hay un solo cotiledén en la semilla. El maiz y este pasto son
ejemplos de monocotiledéneas. El segundo tipo de angiosperma que vamos a aprender
hoy es el dicotiledéneo. ;Quién sabe qué significa d4-?;Maria?

—Si la otra palabra significaba uno,... ésta debe significar dos —respondié Maria.
—Excelente, Maria. Entonces, las dicotiledéneas tienen dos cotiledones. Miren el corte de
una planta de arveja. ;Pueden ver las dos mitades de 1a semilla y los dos cotiledones. Bien.
Ahora, ademis de los cotiledones, hay una segunda diferencia entre las monocotiledéneas
y las dicotiledéneas. Miren las hojas de esta planta de pasto y lus de esta planta de arvejas
y vean si nos pueden decir cudl es la otra diferencia. ;Clarice?

—...Bueno, las hojas de pasto son largas y delgadas y las hojas de la arveja son redondeadas.
—Bien, Clarice. ;Qué pasa con las nervaduras de las hojas? Mira mais de cerca. Alfredo,
iqué ves? —pregunt6 Karen.

—... Las nervaduras en la planta de pasto son largas y delgadas; las nervaduras en la plan-
ta de arvejas recorren toda la hoja y son ganchudas.

—Bien, Alfredo. Entonces una segunda diferencia es la forma de las hojas y de las nerva-
duras en las hojas. Agreguemos estas ideas a nuestro diagrama.

Angiospermas
(Plantas con flores)

Monocotiledoneas Dicotiledéneas
Un cotiledén. Dos cotiledones.
Nervaduras largas y Nervaduras con formit

paralelas en las hojas. de red en las hojas.

—Probemos con otra planta y veamos si estas caracteristicas tienen sentido —continué
Karen, sacando una cebolla verde y mostrandola a toda la clase—. ¢Qué tenemos aqui y
por qué?
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Lat clase continud, Karen presenté plantas e ilustraciones de plantas de arroz, maiz, nir-
ciso, rosa y girasol. En cada caso, hablaron de In estructura de la planta y, cuando habia,
analizaron las semillas. 5,

Finulmente, Karen cerro la clase diciendo: *

—Alumnos, resumamos lo que aprendimos hoy... Cheryl, dinos una cosa de las que apren-
dimos hoy.

—Las plantas angiospermas y las dos familias en que se dividen —respondio Cheryl, se-
nalando el pizarron.

—Bien, ;qué mas?... ;Kenny? *

—Aprendimos acerca de las monocotiledoneas y dicotilecdoneas, y como se diferencian
—replicod Kenny.

—Bueno, Trang, dinos una diferencia.

—Las monocotiledéneas tienen un cotiledon y nervaduras largas y paralelas.

—Excelente, Trang. Estabas escuchando atentamente. ;Y qué pasa con las dicotiledoneas?
Kaylynne? K

— .. Ummmm, las dicotiledéneas tienen dos cotilecdones y sus hojas son mas redondei-
das y tienen muchas nervaduras que van por todos lados.

—Bien, Kaylynne. Alumnos, parece ue comprendieron las diferencias entre estos dos ti-
pos de plantas. Lo que quicro gue hagan ahora es que trabajen sobre lo que les voy aen-
tregar, que es una hoja donde aparecen ejemplos adicionales de plantas. Su tarea es clasi-
ficartas como monocotiledéncas o dicotileddneas y luego explicar por qué.

Karen pasoé la hoja con la informacion a los alumnos y recorrio la clase respondiendo
preguntas. Hacia el final de la clase, Karen volvié a hablar en voz alta:

—Alumnos, ésta €s una tarea para todos: quiero que esta noche, en casa, busquen en sus
jardines o en sus heladeras o incluso en un parque, y que encuentren un ejemplo mis de
monocotiledonea o de dicotiledonea. Triiganla, si pueden, pero no le roben flores a nadic.
(Karen hizo una pausa mientras la clase se reia e intercambiaba miradas.) Asegtirense de
que anotiron la tarea, porque lo que encuentren serd lo primero que discutiremos mafi-
ma a la mafana.

La ensefianza directa: una vision general

Il modelo de ensefianza directa es una estrategia centrada en el docente. Utiliza la ex-
Plicacion y la modelizacion, y enseiia conceptos y babilidades combinando la prdctica y
la retroalimentacién. Esti centrada en el docente en tanto éste asume la responsabilidad de
identificar las metas de la clase y luego desempetia un rol activo en explicar contenidos o ha-
bilidades a los alumnos. Entonces, ofrece numerosas oportunidades para practicar ¢l concep-
"10 o It habilidad que se esti ensefando, proveyendo retroalimentacion. Eb proceso tiene lu-
gar en ¢l marco de una actividad de aprendizaje altamente estructurada.
El modelo de enseilanza directa transcurre en cuatro etapas. En In introduccion, el docen-
te revisa con los estudiantes lo aprendido previamente, comparte las metas del aprendizaje y
provee razones sobre el valor de aprender el nuevo contenido. Durante la etapa de presenta-
cion, el docente explica el nuevo concepto o provee un modelo para la habilidad. En la préic-
tica guiada el docente brinda a los alumnos oportunidades para practicar esta destreza o ca-
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tegorizitr cjemplos del nuevo concepto. Finalmente, durante la prdctica independiente, se les
pide a los estudiantes que practiquen Ia habilidad o el concepto por si mismos, 1o que esti-
mula L transferencia. Estas etapas estin resumidas en la tabla 6.1.

Taswa 6.1. Etapas en el modelo de ensefianza directa

Etapa

Propdsito

Ejemplo

Introduccion

Provee una vision general del
contenido nuevo, explora las
conexiones con los conocimientos
previos del alumno y ayuda a los
alumnos a comprender el valor
del nuevo contenido.

Karen revisé los conceptos de gimnos-
permas y angiospermas. Explico que
las monocotiledéncas y lis
dicotileddneas cran importantes
fuentes de alimentacion.

Presentacion

Un nucvo contenido es explicado
y modelizado por ¢t docente en forma
interactivit.

Karen presenté un cuadro que explici-
ba las retaciones de monocotiledoneas y
dicotileddnens con otros conceptos y
dio ejemplos de cada una.

Prictica guiada

Se proporciona a los alumnos
oportunidades para aplicar ¢l nucvo
contenido.

Karen pidio a los alumnos que clasifica-
sen ¢jemplos de monocotiledoneas en
formit oral y escrita.

Prictica
independiente

Se promueve la retencion y la transfe-
rencia, haciendo que los estudiantes
practiquen solos

el concepto o la habilidad.

Karen pidio « los alumnos que busci-
sen ejemplos adicionales y los aporta
ran a la clase siguicente.

El modelo de ensefianza directa es una estrategia de enseftanza basada en kt informacion, que
tiene amplia aplicabilidad en un buen nimero de dreas curriculares. Una de las caracteristi-
cas que lo distinguen es el patrén de interaccion entre el docente y los estudiantes. Examina-
remos esti interaccién en la préxima seccion.

Estructura social del modelo

El modelo de ensefianza directa esti centrado en el docente, lo que quiere decir que ¢l do-
cente desempefia un rol primordial en la estructuracién del contenido, en la explicacion del
mismo y en ¢l uso de ¢jemplos para incrementar lu comprension por parte de los alumnos.

Sin embargo, queremos enfatizar que “centrado en ¢l docente” no implica que los estu-
diantes sean pasivos. Las clases de ensefianza directa eficaz comprometen activamente a los
alumnos mediante el uso de las preguntas, los ejemplos, la prictica y Ia retroalimentacion que
provea el docente.
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Una idea central que guia los patrones de interaccion en el modelo de ensefianza directi,
es la de transferencia de la responsabilidad. En la primera parte de la clase, ¢l docente asume
Lu responsabilidad de explicar y describir el contenido. A medida qug la clase progresa y los
alumnos comienzan a comprender ¢l contenido o la habilidad, asumen mayor responsabili-
dad para resolver problemas y para analizar ejemplos.

Los patrones de interaccion entre el docente y el estudiante corresponden a estat trinste-
rencia de responsabilidad. Inicialmente, son los docentes los que mis hablan y asumen la res-
ponsabilidad de presentar el contenido. Paulatinamente, a lo largo de la clase, ¢l docente ha-
bla menos y se usan mis las preguntas que las explicaciones. Cuando log alumnos se vuelven
mas hibiles y confiados, hablan mis, asumiendo mayor responsabilidad en la explicacion y
descripcién de sus respuestas. Estas transiciones graduales, tanto en términos de responsabi-
lidad como de discurso, son caracteristicas de clases exitosas de ensenanza directa. Observe-
mos ahori la investigacién que fundamenta ¢l modelo.

',
La ensefianza directa: perspectivas tedricas

La estructura del modelo de ensefianza directa esta basada en tres lineas de investigacion. En
una, los investigadores observaban clases con docentes eficaces y trataban de descubrir qué
hacian estos docentes para promover el aprendizaje. Esta es la investigacién sobre La eficacia
del docente que discutimos en los capitulos 1y 2. Muchos de los elementos de esta investi-
gacion estan incorporados en el modelo de ensefianza directa.

El modelo de ensefianza directa también se basa en una segunda linea de investigacion que
enfatiza ¢l rol de la observacion en el aprendizaje de conductas y habilidades complejas. Bitsa-
da en el trabajo de Albert Bandura (1989,1980), esta investigacion demuestri que [a modelizi-
c¢ion que elabora el docente sobre un tema desempefia un rol fundamental en el aprendizaje de
nuevas habilidades. Un tercer fundamento provisto por la investigaciéon para el desacrollo pos-
terior det modelo de ensenanza directa considera al aprendizaje como un proceso social. Basit-
da en el trabajo de Lev Vygotsky (1978), un psicélogo ruso, esta linea de investigacion explora
¢c6mo las interacciones sociales entre las personas facilitan el aprendizaje. Discutiremos estas
tres perspectivas en las siguientes secciones.

Investigacion sobre la eficacia del docente

Examinamos esta investigacién. Alli vimos que las actitudes de los docentes coanstituian real-
mente la diferencia en el aprendizaje del alumno; los docentes eficaces ayudaban a sus atum-
nos i aprender significativamente mas -como lo indican pruebas estandarizadas- que sus co-

. legas menos eficaces. La investigacion también ayudaba a identificar un nimero de conduc-
_tus especificas que poseian con mayor frecuencia los docentes eficaces que sus pares que lo
eran menos. Estas conductas incluyen el uso productivo del tiempo, hibiles preguntas, buen
manejo de las estrategias y el uso de los conocimientos previos de los alumnos para promo-
ver el €xito en el aprendizaje. .

Cuando los investigadores analizaron sus conclusiones, identificaron un patrén generil o
enfoque de la ensefianza que produjo mejoras en ésta. Los expertos usaron varias denomina-
ciones para este enfoque y una de ellas fue ensefianza directa (Rosenshine, 1979).

Rosenshine (1979) la describid de la siguiente manera:
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La ensefianza directa se refiere a clases académicamente enfocadas y dirigidas por ¢l do-
cente. con la utilizacion de materiales secuenciados y estructurados. El nombre se reficre
a actividades de ensefianza donde las metas estin claras para los alumnos; el tiempo asig-
nado para la ensefianza es suficiente y continuo; la cobertura del contenido es extensivi;
¢l desempeno de los alumnos es monitoreado [...] v la retroalimentacién con los alumnos
es inmediata y orientada académicamente. En la ensefianza directa, ¢l docente controla las
metas de aprendizaje, elige los materiales apropiados para las habilidades del alumno y
marca el ritmo de la secuencia de ensefianza. La interaccién es [...] estructurada, pero no
autoritaria. Bl aprendizaje tiene lugar en una atmésfera académica agradable (p. 38).

La investigaciéon sobre este enfoque de ensefianza proporciona el principal fundamento con-
ceptual del modelo de ensefanza directa descripto en este capitulo.

La ensefianza directa incorpora seis funciones que son eficaces en los diferentes niveles
y en un amplio espectro de areas de contenido:

« Revisién del trabajo del dia anterior.

« Presentiacion de material nuevo en pasos claros y légicos.

« Suministro de practica guiada.

* Retroalimentacion con correcciones.

» Suministro de prictica independiente.

« Revision para consolidar el aprendizaje (Rosenshine y Stevens, 1986).

Estas funciones son las que organizan la estructura del modelo de ensefianza directa.
Modelizacion: aprender observando a otros

Un segundo pilar conceptual del modelo de enseianza directa es el trabajo sobre aprendiza-
je por L1 observacién, hecho por Albert Bandura (1986,1989). El principio sobre ¢l cual se ba-
sa este modo de aprendizaje dice que las personas tienden a imitar conductas que observan
en otros. No s6lo hemos visto nifios pequefios imitar a otros, sino que la tendencia de los ado-
lescentes a imitar el peinado y el estilo de las estrellas de rock o de cine es la base de la mul-
timillonaria industria de la moda.

Los estudiantes también aprenden en la clase mediante la observacion y este aprendizije
a menudo tiene lugar a través de modelos. £l aprendizaje por observacion incluye cam-
hios en la conducta, el pensamiento o las emociones que resultan de observar la conduc-
ta de otra persona (un modelo), por lo tanto, modelizar es exponer aquellas conductus
que constituyen la meta de aprendizaje. En 1a ensefianza directa, la modelizacion propor-
ciona un camino importante paga ayudar a los estudiantes a aprender habilidades complejas.
Tim Hardaway usé este recurso cuando demostré la suma en el pizarrén y también lo utilizd
cuando pidié a los alumnos que demostraran delante de la clase la habilidad para resolver ¢l
problema.

La modelizacion de estrategias cognitivas complejas es mis efectiva cuandlo el pensamicen-
to que es L2 base de ellas se hace explicito. £/ pensamiento en voz alta es un intento cons-
ciente de verbalizar estrategias cognitivas internas.Tim Hardaway usé el pensamiento en
voz alta en dos circunstancias y de dos maneras diferentes. La primera vez lo hizo mientras



204 ESTRATEGIAS DOCENTES

resolvia ¢l problema en el pizarrén. La segunda, alentd a los estudiantes a pensar en voz altu
mientras trabajaban delante de la clase. Ambos fueron intentos de hacer el modelado mis efi-
caz, compartiendo los procesos de pensamiento interno con otros esfudiantes.

Vygotsky: el lado social del aprendizaje de bhabilidades

El modelo de ensefianza directa enfatiza I funcién del docente en la estructuracion de los con-
tenidos en el ofrecimiento de esta informacion a los alumnos. Sin embargo, parte de Ia eficacia
del modelo radica en su capacidad de proveer oportunidades, tanto para l6s docentes como pa-
i los alumnos, de interactuar cuando un nuevo contenido es presentado. La investigacion acer-
ca de los aspectos sociales del aprendizaje da especial importancia al rol que desempeiia esta
interaccion verbal en el aprendizaje de los alumnos (Wertsch, 1991).

Gran parte de este trabajo se basa en los escritos de Lev Vygotsky (1978), un psicologo ru-
50 (ue vivio en la primera parte de este siglo. Desafortunadamente, Vygotsky murié cuando
tenia treinta y ocho ;lﬁosly la mayor parl'é' de su trabajo no fue traducida hasta hace poco.Vy-
gotsky centraba su investigacion principalmente en los aspectos sociales del aprendizaje y
creia que la mayor parte del aprendizaje humano resultaba de la interaccion entre las perso-
nas, tanto entre adulto y nifio como entre los nifios mismos.

Hay dos conceptos del trabajo de Vygotsky que son relevantes para el modelo de ensefian-
2 directa. Uno es Ia nocién de andamiaje. El andamiaje se refiere al apoyo que permite quie
los alumnos realicen una babilidad. Los docentes proveen andamigje en fa ensefianza de ma-
neras diferentes: entre ellas, descomponiendo las habilidades complejas en subcomponentes:
ajustando k dificultad de las preguntas, dando ejemplos y ofreciendo consignas de apuntali-
miento y pistas. Los docentes eficaces ayudan a los alumnos a conseguir altos niveles de logro
y ¢l andamiaje demuestra la manera en que los docentes ajustan lo que enseian para ayudar i
los alumnos a alcanzar las metas.

Un segundo concepto importante del trabajo de Vygotsky se denomina zona de desarro-
llo préximo. La zona de desarrollo proximo es la etapa del proceso de aprendizaje en
la cual el alumno todavia no puede resolver un problema o realizar una babilidad solo,
pero puede bacerlo bien con la ayuda del docente. La zona de desarrollo proximo puede
pensarse como un hallazgo en la ensefnanza; es dentro de esa zona donde los docentes pue-
den ser mis eficaces y ayudar a los alumnos a aprender. Fuera de Ia zona, los alumnos o no
necesitan ayuda (ya manejan la nueva habilidad) o carecen de las habilidades requeridas o de
los conocimientos previos para beneficiarse con la ensefianza.

Cuando se usa el modelo de ensefianza directa, intentamos implementar clases en las zo-
nas de desarrollo proximo de los alumnos. Por ejemplo, cuando Tim Hardaway presentd por
primera vez la suma de dos digitos, la mayoria de sus alumnos no podian realizar esta habili-

4 datd por st mismos. Sin embargo, hacia el final de k clase y con su ayuda, casi todos los alum-
nos de Tim podian hacerlo solos.Tim los habia ayudado correctamente a avanzar a través de
la zona de desarrollo préximo mediante uni ensefianza diestra.

En resumen, tres lineas de investigacion proveen ¢l fundamento conceptual del modelo
de ensenanza directa.

* La investigacidn de la eficacia analiza las acciones de los docentes mas efectivos y resu-
me estos métodos en términos de estrategias que promueven el aprendizaje.
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« El trabajo de Bandura acerca del aprendizaje por observacion se centra en ka importan-
cia de los modelos para aprender conductas complejas.

« El trabajo de Vygotsky acentiia la importancia del conocimiento de los otros en ¢l apren-
dizaje, pero se centra mis en las interacciones verbales entre los adultos y los ninos.

Juntas, estas tres fuentes pintan la tarea de la ensefianza como una actividad en fa que ¢l do-

cente asume el rol central en el aprendizaje, guiando activamente a fos estudiantes en la com-
prensién del nuevo contenido. En la proxima seccién de este capitulo examinamos ¢6mo se
inicix el proceso de planificacién para desarrollar el modelo de ensefianza directa.

Planificar clases segin el modelo de ensefianza directa

Planificar para ¢l modelo de ensefianza directa requiere la concepcion de tres pasos. Comicen-
za por la especificacion de las metas, continiia por la identificacion del conocimiento previo
necesirio y concluye cuando se preparan o se seleccionan problemas para la aplicacion. Des-
cribimos cada uno de estos pasos en las secciones siguientes.

Especificar metas

El modelo de ensefianza directa esta disefado para ensefiar conceptos y habilidades especi-
ficas, y una de sus virtudes es la capacidad para concentrar la atencion de los alumnos en un
contenido especitico. Para que el modelo funcione efectivamente, ¢l docente debe identifi-
car tenms especificos y crear o encontrar ejemplos que los hagan comprensibles.

Conceptos

Los conceptos son un contenido muy importante del modelo de ensefianza directa. Como vi-
mos en ¢l capitulo 3, los estudiantes aprenden conceptos, interrelaciones y caracteristicis,
examinando ejemplos positivos y negativos.

Karen Hendricks ensefié dos conceptos interrelacionados -monocotiledoneas y dicotile-
déneas- en su clase de Ciencias Naturales. En primer término, revisé €l concepto supraorde-
nado, angiosperma,y luego lo relacioné con dicotileddneas y monocotiledineas. Karen uso
plantas reales e ilustraciones para ejemplificar.

En esta clase, Karen realmente ensefié dos conceptos en forma conjunta, usando uno co-
mo contracjemplo del otro. Hay un buen nimero de situaciones de ensenanzi en las que pre-
sentar dos conceptos retacionados de una sola vez no s6lo es beneficioso desde ¢l punto de
vista del aprovechamiento del tiempo, sino que también es eficaz desde el punto de vista del
aprendizaje (Tennyson y Cocchiarell, 1986). Algunos otros pares de conceptos podrian ser
antinimos/sinénimos o comparacion/metdfora, en Lengua; longitud/latitud, en Geografii
v dcido/base, en Ciencias. En €Stos casos, ensefar los dos items simultineamente ayuda i los
estudiantes 1 ver la relacion entre ellos y evitar confusiones frecuentes. Cuando no hay un
concepto coordinado, estrechamente relacionado, se puede usar una gama de ¢jemplos ne-
gativos para ayudar a clarificar los limites del concepto.
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Habilidacdes .

Par comenzar esta seccion nos gustaria plantear este problema:

987
- 788

La respuesta a este problema es facil para ki mayoria de nosotros, pero, cambiando el punto
de vista: ;Como ensear este problema a un nifio de segundo afio que egtiende la sustraccion
simple pero no conoce la ideu de reagrupar (por ejemplo:*7 menos 8 no se puede, entonces
tenemos que pedir prestado para hacer del 7 un 177, etc.)? Es necesario explicar ¢l proceso
de manera tal que el alumno comprenda qué esti haciendo y por qué, asi como lograr que lo
hatga automitticamente (y no solamente ¢n problemas y tareas sino también en ¢l almacén y
en ¢l banco). Este tipo de contenido implica el aprendizaje de habilidades. El modelo de en-
sefunza directa provee una alternativa prara ensediar habilidades como éstas.
Las habilidades son operaciones cognitivas con tres caracteristicas esenciales:

* Tienen un conjunto especifico de operiuciones o procedimientos identificables.
* Pueden ser ilustradas con un niimero abundante y variado de ejemplos.
* Se desarrollan mediante L prictica (Doyle, 1983).

Estas caracteristicias estan interrelicionadas: las operaciones se ilustran mediante ejemplos o
problemas modelo que proveen priictica a los alumnos.

Las habilidades se pueden encontrar en todo el curriculum y virtualmente en todos los ni-
veles. Por ejemplo, el programa de Lengua contiene la habilidad de escribir, incluyendo estr-
tegias organizativas generales, ast como habilidades especiticas como el uso de mayisculas y
la puntuacion. Como vimos en el estudio de caso introductorio, el drea de Matemdtica esti
repleta de habilidades, que van desde las bisicas como la adicion y la sustraccion hasta aque-
llas mas complejas como factorear y resolver ecuiciones de segundo grado. Las Ciencias Na-
turales v Sociales también contienen numerosas dreas de habilidades. Por ejemplo, la lectura
de mapas y la organizacion de informacion en cuadros y grificos, asi como la experimenta-
cton cientifica y el uso de equipo de laboratorio.

Podemos pensar las habilidades como capacidades generalizadas. Por ejemplo, fas habili-
dades en Matemitica, como la suma y la resta, nos permiten realizar esas operaciones con ob-
jetos concretos como manzanas o galletitas, asi como con operaciones abstractas, si estamos
en ¢l ambito de Lt Contabilidad o Ias Ciencias. Del mismo modo, conocer el uso de maydscu-
Lis y lus normuas de puntuacion permite desarrollar destreza para escribir y comunicarse en
cualquier situacion.

Cuando ensefamos habilidades, tenemos dos metas de Lirgo alcance: automatizicion y
transferencia. Como vimos en el capitulo 2, la automatizacion resulta del sobreaprendiza-
Je de una babilidad basta el punto en que ésta pueda realizarse con poco esfuerzo cons-
ciente. El manejo de un auto y el uso de un procesador de textos son dos hubilidades que s¢
desarrollan hasta el punto de L automatizacion. Por ejemplo, cuando el uso de un teclado se ha
automatizado, no implica esfuerzo pensar qué teclas presionar cuando tipiamos. En lugar de
es0, nuestro esfuerzo esta puesto en la composicion del documento que estamos preparan-
do. De la misma manera, para resolver problemas matemiticos con enunciado, la autonti-
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zacién en las operaciones basicas ~como la suma y la multiplicacién- es importante porque
permite que centremos la mayor parte de nuestra atencién en la solucion del problema, en
lugar de usar la energia mental en las operaciones.

Los docentes promueven la automatizacion brindando oportunidades de practica hasta ¢f
punto de sobreaprender. Esto puede darse durante la practica guiada, durante la prictica in-
dependiente en la que los alumnos prueban la habilidad por si mismos o mediante revisio-
nes que ayudan a reforzar la habilidad.

Con respecto a la transferencia, ésta ocurre cuando una babilidad o un conocimien-
to aprendido en una circunstancia especifica puece aplicarse en circunstancias diferen-
tes. Por ejemplo, 1a transferencia ocurre cuando los estudiantes aplican algebra para resolver
problemas de fisica o cuando los alumnos usan las habilidades de matemitica para determi-
nar cudl de dos productos conviene comprar.

Existen no menos de tres maneras en las que un docente puede promover la transteren-
cia. La primera es asegurarse de que los alumnos comprenden la habilidad en un nivel con-
ceptual. Tim Hardaway usé sus palillos de contar para ayudar a alcanzar esta meta. Una segun-
da manera de promover la transferencia es proveer diferentes ejemplos en los que se requie-
ra la habilidad. La tercera manera es proporcionar a los alumnos oportunidades para practi-
car la habilidad independientemente en problemas suministrados ad boc. Una vez que Lt me-
ta de contenido de una clase es identificada, el docente est listo para examinar ¢l conoci-
miento previo necesario.

Identificar el conocimiento previo necesario

El modelo de ensefianza directa se centra en Ia ensenfanza y el aprendizije de conceptos o
habilidades especificos. Sin embargo, la investigacion sobre la ensefianza enfatiza la importan-
cia de los conocimientos previos para el nuevo aprendizaje (Eggen y Kauchak, 1994). El co-
nocimiento previo provee “anzuelos” para el nuevo aprendizaje. Para planificar las clases de
ensefianza directa, es necesario que los docentes prevean cémo serd presentado ¢l concep-
to o la habilidad y ¢6mo se conectara esto con lo que los alumnos ya saben.

La planificaciéon para acceder al conocimiento previo necesario es levemente diferente si s¢
ensefia un concepto o una habilidad. Para los conceptos, el trabajo generalmente implica iden-
tificar un concepto supraordenado con el cual el concepto esti conectado. Karen utilizé el con-
cepto supraordenado angiosperma, porque ya lo habia ensefiado y era significativo para los
alumnos. Si bien la meta, en una clase de ensefianza directa, puede ser la de comprender un con-
cepto (o conceptos) especifico, una meta mds amplia es que los estudiantes comprendan cé-
mo se relaciona ese concepto con otros hechos, conceptos, generalizaciones y principios.

La identificacién de requisitos previos para una clase orientada hacia las habilidades es le-
vemente mis complicada, porque implica identificar sub-habilidudes que asientan kit base pa-
rit la nueva habilidad. Fl analisis de tareas, o e/ proceso de descomponer una babilidad en
sus subpartes componentes, puede ser til aqui. Tim Hardaway hizo esto cuando determing
que los estudiantes necesitaban primero comprender la asignacion de valores antes de que
pudicran aprender la suma con decenas.

Veamos un segundo ejemplo del drea de la escritura o de Lengua. $i nuestra meta dltima es
enseriar a los alumnos a escribir bien, necesitamos establecer primero qué conocimiento o qué
habilidades se requieren para alcanzar esta meta. Entre ellas esti comprender qué ¢s una ora-
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cién, puntuarlas correctamente, conocer li diferencia entre fragmentos de oracién y oraciones
completas y poder usar los simbolos especificos para cada tipo de oracion. Una vez aprendidas,
estas habilidades prerrequeridas permiten 4 los estudiantes aplicarlas en forma habitual.

Seleccionar los ejemplos y problemaé

La etapa final de la planificacion para las clases de enseflanza directa €5 la seleccion de ejem-
plos o problemas. Una de las virtudes mis importantes del modelo es que brinda a los alun-
nos oportunidades para practicar. Cuando aprenden un concepto, los estudiantes pueden re-
lacionar la definicion con ejemplos reales y pueden categorizirlos por st mismos. En Lt ense-
fianza de una habilidad, los problemas seleccionados ayudan a los estudiantes a comprender
los procedimientos y les dan la oportunidad de practicar la nueva habilidad. En ambos casos
-en el aprendizaje de conceptos y de habilidades-, la seleccion de ejemplos y problemas con-
cretos ¢s esencial para lograr el éxito de la clase.

Cuando el docente ensefia conceptos gon el modelo de ensefanza directa realiza dos tareas:
seleccionar y secuenciar ejemplos. Se seleccionan ejemplos teniendo en cuenta hasta qué pun-
to éstos ilustran las caracteristicas esenciales del concepto. En la clase de Karen Hendricks, es-
tas caracteristicas incluian el nimero de cotiledones y el tipo de nervaduras. Karen usé una
combinacién de ejemplos reales e ilustraciones para dar cuenta de estas caracteristicas.

Después de elegir los ejemplos, la tarea siguiente ¢s secuenciarlos. Generalmente, los mis
claros y obvios son presentados primero para ayudar a que los alumnos comprendan el con-
cepto ripidamente. Por ejemplo, cuando se ensefia un concepto simple como mamifero, pri-
mero usamos ejemplos obvios, como perro, gato, vica o cebra en lugar de ballena, foca o mur-
ciélago. Una vez que el concepto bisico esti entendido, pueden usarse ejemplos adicionales
para enriquecer los conocimientos de los alumnos.

Esta secuenciacion se explica también considerando hasta qué punto los ¢jemplos ilus-
tran las caracteristicas esenciales. Nuevamente, en una clase acerca de los mamiferos, perro y
gato son buenos ejemplos porque ilustran caracteristicas como el pelo, la sangre caliente y la
produccidn de leche. Ademas, la mayoria de los estudiantes tienen experiencias directas con
estos mmiferos, lo que los hace mas significativos para ellos.

Al seleccionar y secuenciar ejemplos y problemas para adquirir la habilidad, es importan-
te considerar el éxito de los atumnos. Una de las ventajas del modelo de ensefianza directa es
que colabora en la adquisicion rapida y no traumitica de sus nuevas habilidades. Esto sugic-
re que los problemas deben ser seleccionados y secuenciados de manera tal que los estudian-
tes puedan desarrollar destreza y confianza en ¢l uso de sus habilidades a través de una pric-
tica exitosa.

Tim Hardaway ayudé « sus alumnos a alcanzar esta meta, dando los problemas mis ficiles
al principio. Primero selecciond problemas que implicaban la suma de un solo digito sin rea-

. grupar, luego paséd a la suma de un solo digito con reagrupamiento, avinzd hacia L suma de
dos digitos sin reagrupar y finalmente llegd a la suma de dos digitos con reagrupamiento. Pa-
sando de lo simple a lo complejo, Tim proporciond andamidje de ensefianza, asegurindosce
que sus alumnos tuvieran altas tasas de éxito y minimizando la frustracién y I confusion.

Una vez que el docente especificd las metas, identificé los conocimientos y kis habilida-
des prerrequeridas y selecciond y secuencié ejemplos y problemas, entonces esti listo para
poner estas ctapas planificadas en accién. En la proxima seccidn discutiremos las etapas de
implementacion del modelo de ensefianza directa.
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Implementar clases segin el modelo de ensefianza directa

La implementacion de clases usando el modelo de ensenanza directa se hace generlmente
en cuatro etapas. En la primera, se introduce el nuevo contenido y se lo conecta con los co-
nocimicntos previos del alumno. En la segunda etapa se describe y explica el nuevo conteni-
do usando ejemplos concretos para hacer que el tema seu significativo. A continuacion se rei-
liza la prictica guiada, en la que los alumnos experimentan con el nuevo contenido, yit seu
aplicindolo a otros ejemplos o probindolo en nuevos problemas. En la cuarta etapy, los alum-
nos practican solos, lo que promueve L automatizacion y la transferencia. Examinamos estas
ctapas ¢n lis siguientes secciones.

Etapa 1: introduccion

La ctapa introductoria de una clase con ¢l modelo de ensefanza directa desemperia varias
funciones. Primero, atrae a los alumnos a la clase; sin la atencién del alumno, los mejores es-
fuerzos del docente se desperdician. Ademis, 1a introduccion proporciona una vision general
del contenido que sigue y permite que los alumnos observen en el curso de L clase como se
relaciona aquél con contenidos aprendidos anteriormente. La introduccion también da at do-
cente la oportunidad de motivar a los alumnos y de explicar cémo el nuevo contenido seri
beneticioso para ellos en el futuro. Examinemos cada una de estas funciones.

Foco introductorio

En el capitulo 2 definimos el foco introductorio como “las acciones que reuliza el docente :il
comienzo de una clase, disefadas para atraer la atencion de los estudiantes e introducirtos ¢n
clla™. Es importante atraer 4 los alumnos y concentrar su atencion en la tarea de aprendizaje.
Sin embargo, ki investigacion indica que los docentes a menudo descuidin esta funcion esen-
cial de capturiar la atencion. En un estudio de habilidades de la ensefanza, los investigadores
encontraron que s6lo €l 3% de los docentes hacia un esfuerzo consciente de atraer a sus
alumnos a la clase (Anderson y otros, 1984).

Madelaine Hunter (1984) llamo a esta parte de la clase curso anticipatorio y enfatizo i
necesidad de gue los docentes atraigan y mantengan la atencion del alummno desde ¢l comien-
20 de u clase, Tim Hardaway proporcioné un foco introductorio presentando a sus alumnos
¢l problema con enunciado, al que volvié mis tarde, y Karen Hendricks usé una filmina que
mostraba k relacion entre monocotiledoneas, dicotiledoneas y angiospermas, a modo de fo-
co introductorio.

Visién general de la clase

Una segunda funcién de la introduccion es brindar a los iumnos una orientacion sobre los con-
tenidos que se tratarin. La vision general de la clase a menudo incluye metas, un breve resumen
del nuevo contenido y los procedimientos que se emplearan en la clase (Murphy, Weil y Mc-
Greal, 1986). Tim Hardaway presenté un problema de muestra y explicd que los alumnos po-
drian hacerdo cuando la clase finalizara, proveyendo asi una vision general del desarrollo de su
modulo, y Karen Hendricks estructurd su clase con una filmina inicial explicando a los atum-
nos que podrian diferenciar entre plantas monocotiledoneas y dicotiledoneas al terminar.
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Motivar a los alumnos

La motivacion es 1a tercera funcién que desempeia la introduccién. El docente explica cmo
y por qué el nuevo tema debe ser estudiado en un intento por motwar a los alumnos. Tim
Hardaway intenté esto cuando enfatizaba a sus alumnos la importancia de su nueva habilidad
matemiticit para resolver problemas comunes y cotidianos, También Karen Hendricks estimu-
16 el interés de sus alumnos explicando que las plantas monocotiledoneus y las dicotiledo-
neas eran una importante fuente de alimentacién para los humanos. El componente motivit-
cionul se construye sobre el foco introductorio y ayuda a mantener la gfencion.

Etapa 2: presentacion

Durante lu etapa de presentacién de una clase de ensefianza directa, el docente explica ¢l
concepto o explica y se constituye como modelo de la habilidad que ensefia. En ocasiones
se llama “etapa de desarrollo” (Murphy yotros, 1996) o “de entrada y modelo” (Hunter, 1984)
a este paso de la implementacién, donde el docente usa demostraciones y modelos pari ayu-
dar a que el tema se vuelva significativo para los atumnos.

$i bien esta etapa parece simple y directa, la investigacion indica que su implementacion
resulta dificil para los docentes. Uno de los problemas €s ponerse en el lugar de los estudian-
tes y conceptualizar el nuevo contenido de una manera tal que tenga sentido para ellos. Los
docentes describen el problema de la siguiente manera:

Nunca pude concebir completamente (cémo ensefiar una habilidad cognitiva). Lo mits di-
ficil ¢s pensar como hacerlo... Imaginar cé6mo modelar (la habilidad) ¢s dificil para mi...
Realmente tengo que sentiarme y escribirlo. Quiero decir. todavia lo hago. todos los dias.
con ¢se grupo (Duffy y Roehler, 1985, p.6).

Una explicacién para este problema se relaciona con la internalizacion y la automatizacion.
Los conceptos y habilidades que ensefamos se vuelven a menudo tan automiticos que los rea-
lizamos casi inconscientemente. Por eso, tenemos problemas cuando tratamos de verbalizar-
los -0 incluso modelizarlos- para nuestros alumnos. Por ejemplo, pensemos como explicar y
modelar esta situacién para un nifio pequeiio: atar los cordones. Nuestra explicacion seria al-
£o vagi, como “Bueno, primero haces esto y luego pones un cord6n encima de otro..”y nues-
tra demostracion seria confusa y algo improvisada. Esta dificultad es similar a la que encuen-
tran los docentes cuando tratan de ensefiar habilidades con las que estin muy familiarizados.

Como reaccion a este problema, los docentes a menudo pasan esta etapa rapidamente v
proporcionan modelos y explicaciones escasos, pidiendo que los alumnos intenten realizar
las operaciones antes de estar listos (Good y Grouws, 1979; Good, Grouws y Ebmeier, 1983).
“Una solucion parcial para este problema es usar el andlisis del trabajo y descomponer las hi-
bilidades complejas en mayor cantidad de partes especificas.

Las presentaciones mis productivas son claras, interactivas y contienen lu ejemplificacion
v modelos suficientes para desarrollar la comprensién de los estudiantes. Tanto Tim Harda-
way como Karen Hendricks implementaron esta etapa eficazmente en sus clases. Por ¢jem-
plo. el mismo Tim demostrd para sus alumnos c6mo eran los procesos de resolucion de pro-
blemuas. pidiéndole luego a Antonio que explicara y modelizara para sus compaiieros la formil
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en la que habia resuelto su problema. También, tanto Tim como Antonio hablaron mientras re-
solvian el problema, compartiendo con otros lo que pensaban.

Karen usé varios ejemplos para hacer una presentacion eficaz. Cuando introdujo el con-
cepto planta monocotiledénea o dicotileddnea, compartid cada ejemplo con los alumnos y
mientras discutia las caracteristicas esenciales, las relacioné con las ilustraciones o las plan-
tas que habia mostrado. Ella también puso por escrito las caracteristicas y la informacion im-
portante en ¢l pizareén. Tanto Tim Hardaway como Karen Hendricks comprometieron a los
alumnos mediante preguntas durante las etapas de presentacion de sus clases.

Etapa 3: prdctica guiada

Durante la prictica guiada, los estudiantes prueban el nuevo contenido mientras el docente
monitore: cuididosamente su progreso y retroalimenta el proceso que sus alumnos realizin.
Durante Ia etapa de prictica, tanto el rol det docente como el del alumno se modifican. El do-
cente cambia su funcién de proveedor de informacién y modelo a la de apoyo, mientras que
los alumnos cambian de receptores a examinadores de su propia comprension con los cjem-
plos y problemas provistos por el docente.

Durante las primeras etapas de la practica guiada, el docente proporciona el andamiaje ne-
cesario para asegurar que los alumnos obtengan éxitos cuando prueben nuevas habilidades.
Gradualmente, los docentes reducen el niimero de este apuntalamiento y transfieren mas res-
ponsabilidad a los estudiantes. La calidad y cantidad de lo que el docente dice caracterizan
esta ctapa. Inicialmente, el docente ofrece pistas y consignas de apoyo que constituyen ¢l an-
damiaje. Luego, a medida que los alumnos asumen mayor responsabilidad en explicar proble-
mus y clasificar ejemplos, la participacion del docente estard enfocada hacia el sondeo, dise-
fada para elevar el nivel de la reflexién y la aplicacidn por parte del alumno.

La prictica guiada, tuvo lugar en la clase de Tim cuando ayudé a sus alumnos a resolver
problemas usando sus palillos de contar y el pizarrén. Karen proporciond prictici guiadi
cuando mostré ilustraciones y filminas de plantas como el arroz y el maiz y pidi6 a los alum-
nos que las clasificaran explicando sus respuestas.

Durante Ia prictica guiada los docentes deben decidir cuindo hacer la transicion. La pric-
tica independiente eficaz requiere que los alumnos tengan suficiente pericia para resolverla
correctamente con poca ayuda del docente.

Hay muchas maneras de verificar si los estudiantes estin listos para esta transicion. Una es
ta proporcion de éxito entre los alumnos; cuando las respuestas de los estudiantes durante fa
prictica guiada son correctas en un 80 0 90%, la clase probablemente ya esté lista para la pric-
tica independiente. Otra forma de verificacion es la calidad de las respuestas. Las respuestas ci-
pidas y confiadas son la sefia de que los alumnos estin listos; las respuestas dubitativas o par-
cialmente correctas sugieren la necesidad de mayor cantidad de priictica guiada.

Durante esta etapa es esencial sostener un alto nivel de interaccién entre docente y alum-
no. Es necesario que los docentes formulen preguntas que clarifiquen y sondeen, con ¢l fin
de determinar si los alumnos realmente comprenden el nuevo contenido o estin siguiendo
un conjunto de procedimientos memorizados. La investigacion indica que los docentes mis
eficiaces hacen tres veces mis preguntas durante esta etapa de la ensefianza directa que sus
colegas menos eficaces (Evertson y otros, 1980). La interaccion docente-alumno también abre
a los docentes el acceso al pensamiento de los alumnos y les permite comprender y “limpiar™
los errores que cllos puedan cometer.
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Hasta el momento, se ha presentado, explicado y modelado el tema y los estudiantes tu-
vieron la oportunidad de practicar con la guia del docente. Ahora deben estar listos para la
prictica independiente.

Etapa 4: prdctica independiente

Esta es Ia ctapa final del modelo de ensefianza directa. Durante su transcurso, los alumnos
practican ki nueva habilidad o aplican el concepto por si mismos y dcsargoll:m tanto la auto-
muttizacion como la transferencia. )

Idealmente, la prictica independiente ocurre en dos fases. Durante la primera, los estu-
diantes practican en clase con la ayuda del docente. Luego, los estudiantes trabajan solos rea-
lizando tareas en sus casas.

La prictica independiente en el aula es importante porque posibilita que ¢l docente mo-
nitoree el progreso del aprendizaje y ofregca ayuda si es necesario. Tanto Ia proporcién de
éxito, como los conflictos.con que los alumnos se encuentran ayudan al docente a diagnos-
ticar problemas. Si pocos alumnos tienen problemus, ¢l docente puede trabajir con algunos
de ellos individualmente. Si varios tienen el mismo problema, tal vez sea necesario trabajar
con toda lu clase y volver a ensefiar los aspectos del tema que los alumnos no entienden
(Brophy y Good,1986).

Los estudiantes comenzaron la prictica independiente en la clase de Karen Hendricks
cuando ella repartié una hoja y pidié que los alumnos clasificaran ejemplos adicionales de
monocotiledoneas y dicotiledéneas. Dejamos 1a clase de Tim Hardaway antes de que progre-
sara hacia la prictica independiente.

Asi, esto concluye nuestra discusion acerca de los procedimientos generales para imple-
mentar el modelo de ensefianza directa. En la préxima seccién discutiremos la adaptacion de
este modelo para Ia ensefianza de principios, generalizaciones y reglas académicas.

El modelo de ensefianza directa: variaciones

Hasta este punto, en el capitulo hemos descripto el modelo de ensefianza directa como una
estrategin para ensefar conceptos y habilidades. Sin embargo, el modelo también puede ser
usado para ensefiar generalizaciones, principios y reglas académicas.

En ¢l capitulo 3 dijimos que las generalizaciones, los principios y lias reglas implican una
relacion entre conceptos y que describen tendencias o patrones en el mundo. Los siguientes
son algunos ejemplos:

* Las personas inmigran por razones econdémicas. (Una generalizacion.)

+ Unu dieta rica en grasas saturadas eleva el nivel de colesterol. (Una generalizacion.)

+ Cuanto nmayor es la fuerza no equilibrada sobre un objeto, mayor es su acelericion. (Uin
principio.)

* El pronombre debe concordar en género y nimero con su antecedente. (Una regla aci-
démica.)

* Al redondear un ntmero, si el Gltimo digito es 5 o mis se redondea hacia arriba, si ¢s 4
0 menos se redondea hacia abajo. (Una regla académica.)
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Las generalizaciones, los principios y las reglas son semejantes a los conceptos, en ¢l sentido
de que pueden ser ilustrados con ejemplos, y los ejemplos de alta calidad son la clave para
un aprendizaje exitoso en todos los casos. En esta seccidn discutiremos el uso del modelo de
ensenanza directa para ensefar estas formas de contenido.

Planificar

La planificacion para la ensefianza de generalizaciones, principios y reglas con ¢l modelo de
enseianza directa es semejante al proceso de planificaciéon necesario para ensefiar concep-
tos. Es necesario que lis metas estén claramente determinadas, que el conocimiento previo
requerido esté identificado y los ejemplos hayan sido seleccionados y secuenciados. Como
cuando enseniamos conceptos, es esencial tener una idea precisa de las metas de la ensenan-
1y um comprension completa de la exposicion que se hari.

Implementar

Como en la etapa de planificacion, Ia implementacién del modelo de ensefianza directa paca
ensenar generalizaciones, principios y reglas es similar a su uso para ensefiar conceptos. Du-
rante la etapa introductoria, el docente da una vision general del contenido, establece cone-
xiones con ¢l conocimiento previo de los estudiantes y los ayuda a comprender ¢l valor del
nuevo contenido. Durante la etapa de presentacion, el docente describe el tema, explica los
conceptos incluidos en la exposicion y usa ejemplos para ayudar a los alumnos 1 compren-
der las refaciones descriptas en €l. La prictica guiada permite a los estudiantes experimentar
con el temay la prictica independiente brinda ejemplos adicionales para desarrollar autom:r-
tizacion y transferencia. Sugerimos identificar las etapas en el siguiente estudio de caso:

Tamra Evans, una docente de Estudios Sociales de la escuela secundaria, queria ensefiac i
sus alumnos Ly siguiente generalizacién: “Si ln demanda permanece constante, ¢l precio
estid inversamente relacionado con la oferta”.

Part comenzar la clase afirmo:
—Hemos estado estudiando la economia de los paises durante varias clases, entonces re-
visemos lo que vimos hasta ahora. ;Qué queremos decir con economia?... jJerry?
—Economia es lo que tiene que ver con el dinero —respondio.
—Bien, ;y qué aspectos particulares del dinero? ;Tim?
—Bueno, dice como se hace el dinero y cémo se distribuye —contesto Tim.
—Excelente, Tim —sonrio Tamra—. Hoy vamos a ver una ley particular en economia. Es-
ta ley dice que:*Cuando la demanda permanece constante, ¢l precio y Lt oferta estin in-
versimente relacionados”.

Mientras enunciaba a generalizacion, la escribié en el pizarrén.
—Esta ley es importante —continué—. Porque nos va ayudar a comprender por qué los
precios de las cosas que compramos en los negocios suben y bajan. La oferta, como vere-
mos en la clase de hoy, es un importante factor que influye sobre el precio.
—Ahora,... ;como se relacionan, la oferta, la demanda y el precio con el tema de la econo-
miu?... ;Cheryl?
—...Creo...que el precio se relaciona con el dinero y... con cémo alguien hice dinero —res-
pondid Cheryl dubitativa.
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—iSit Muy bien, Cheryl. Ahora veamos los términos “oferta”,"demanda”," precio” ¢ *inver-
samente”. ;Qué significa la palabra inversamente?... ;Mike?
—... Significa que cuando algo se hace mis grande, otra cosa se hace mais pequeia —res-
pondié Mike. *

Tamra continud la discusidn de cadi término hasta que estuvo satistecha con la com-
prension de los alumnos. A partir de entonces, continué con la clase y dijo:
—Miren. El parrafo que hay en el pizarrén ilustra la generalizacion.

Entonces mostré a los alumnos el siguiente ejemplo:

Viajé a una ciudad de aproximadamente medio miltén de habitantes en agosto de 1992;
ahi cargué combustible en una estacion independiente a un precio de $ 0,949 el litro. En
matrzo de 1993, hice otro viaje a la misma ciudad. En ese momento, ¢l combustible sin plo-
mo s¢ vendia a § 1,249 ¢l litro. Cuando pregunté al empleado el porqué de este gran sal-
to cn ¢l precio, me explicod que una huelga en las refinerias locales habia hecho que ¢l
combustible fuera mis dificil de consc"izuir.

Después de darles tiempo a los alumnos para leer la anécdota, preguntd:
—En qué se relaciona el ejemplo con nuestra generalizacién?... sJudy?
—... La huelga implica que la oferta disminuyd, supongo.
—Si, bien, identificaste la variable clave en el ejemplo, Judy. ;Qué mi
— ElI precio subié —respondié David ripidamente.
—¢Y ¢Omo llamamos esa clase de relacion?
—...Oh. Eso ¢s lo que significa inverso —contestd David después de pensar un momento.
—Y la cantidad de personas que queriin comprar permanecié igual —agregd Ann.
—Muy bien hecho —sonrié Tamra—. Vemos cémo ¢l ejemplo ilustra que el precio y L
oferta estin inversamente relacionados, si la demanda permanece igual.
—Ahora miren otro ejemplo y diganme si ilustra la ley —continudé.

Y mostré ¢l siguiente ejemplo:

.. éDavid?

Jimmy decidié poner un puesto de limonada en la esquina de la casa del padre. Cobraba
cuatro centavos el vaso y la gente le compraba limonada mucho mis rapido de lo que €l
podia hacerla. Jimmy decidid: “Seguramente, [a seguirin comprando si cobro cinco centa-
vos el vaso™.Y ¢so hizo. Dos dias mis tarde Joey, que vio lo bien quc le iba a Jimmy, deci-
di6 abrir su propio pucsto de limonada frente al de Jimmy. Cobraba tres centavos ¢l viso,
y pronto toda la gente que paraba en ¢l puesto de Jimmy fue al de Jocy. Entonces Jimny
bajd ¢l precio a tres centavos, y ambos nifios vendieron limonada.

—Este ejemplo ilustra el principio que estuvimos discutiendo? —se preguntd Tiamri—
+Como afectd a la demanda que Joey abriera ¢l puesto?... iJason?

—Creo que no lo hizo. Debié haber sido casi It misma.

—Muy bien, Jason. No hay razones para pensir que el puesto de Joey haya tenido algun
efecto en la cantidad de personas que querian comprar.

—$i, Kristy —Tamra sonri6 en respuesta a que Kristy habia levantado la mano.

—Lo tengo —dijo Kristy con entusiasmo—. Como la demanda era Lkt misma y ¢l puesto
de Joey aument6 la oferta, tuvo que bajar el precio, y €so es una relacion inversa.
—Excelente andlisis, Kristy. ;Entonces el ejemplo ilustra el principio?

EL. MODELO DE ENSENANZA DIRECTA 215

—81 —replicéd Kristy con seguridad.
—Les mostraré uno mas —dijo Tamra y mostrd el siguiente ejemplo en fa pantalia:

En los anos ochenta, con el boorn de la tecnologia computada, muchas universidades amplic-
ron notablemente sus curriculum sobre computacién. Ademas surgié una campaia para in-
tentar y mantener ¢l liderazgo sobre otros paises industrializacdos, como Alemania y Japon. Ln
ese momento, todos las personas que tenian titulos universitarios en computacion cientifica
podian estipular libremente sus salarios en la mayoria de las universidadcs.

Con ¢l puso de los afios ochenta a los noventa, muchos estudiantes todavia s¢ cspecia-
lizaban ¢n computacion cientifica, pero con la reestructuracién del negocio y las “reduc-
ciones”, ¢l énfasis en esta especialidad se redujo un poco.

A nicdiados de los afios noventa, muchos expertos en computacion cientifica no han
podido conseguir empleo y, aquellos que estin empleados, reciben salarios comparativa-
mente mds bajos que los que recibian diez anos antes.

—Este ejemplo ilustra Ia ley que estamos discutiendo? —pregunté Tamra—. ;Karen?
—...No... No estoy segura —respondi6 Karen.
—Veimoslo con detenimiento —sugirié Tamra—. ;Qué pasé con el precio?
—... Los salarios bajaron —Karen sugirié vacilante.
—Si, es asi. Esta bien, Karen. Ahora, ;qué pasé con la oferta?... jJan?
—No me parece que haya cambiado mucho.
—jAh! jPero bajé la demanda! —agregd John, con una mirada sagaz—. El ejemplo no ilus-
tra L idea que estamos discutiendo, porque nuestra generalizacion dice que I demanda
permanece constante.
—iBravo, todos! —los elogié Tamria—. Ese es un excelente andlisis. Como lo hicieron tan
hien, piensen ahora y vean si pueden crear algunos ejemplos mis que ilustren la genera-
lizacion.

Con la ayuda de Tamra los alumnos generaron algunos ejemplos nuevos, que analizi-
ront como los tres primeros. Entonces ella continud:
—Alumnos, tengo algunos casos mas que quiero que analicen ahora. Con cada uno quie-
ro que hagan lo siguiente: si ilustra la generalizacion, expliquen cémo lo hace ¢ identifi-
quen cada término -oferta, demanda y precio- de la generalizacion, y si no lu ilustra, ex-
pliquen por qué. Quicro que comiencen a hacerlo en ¢l tiempo que queda y yo recorre-
ré ¢l aula para ver si tienen preguntas. $i no terminan, llévenlo a casa de tarea y lo discu-
tiremos mafani.

Como podemos ver, el uso del modelo de ensenanza directa para enfocar el aprendizaje de
generalizaciones, principios y reglas es muy semejante a los procedimientos usados al ense-
itar conceptos. En la etapa introductoria, el docente también eshoza la clase ¢ intenta expli- |
atr como se relaciona ¢l nuevo contenido con las vidas de los alumnos. Durante la etapa de
presentacion, el docente describe la generalizacion y se asegura de que los alumnos com-
prendan los conceptos que contiene.

El docente, entonces, usa estudios de casos para ilustrar la generalizacion y para ayudir a
los alumnos a ver como se relacionan con el mundo real. Durante la prictica independiente, los
estudiantes analizan otros ejemplos.
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En resumen, el modelo de ensenanza directa proporciona una manera eficaz y economi-
ca de ensear generalizaciones, principios y reglas. Como con la ensefianza de conceptos, los
ingredientes esenciales para clases exitosas son el uso abundante dg: ejemplos y la interac-
cion docente-estudiante y estudiante-estudiante que compromete a kos alumnos a dar senti-
do 2 los ejemplos.

Evaluacion diagnéstica

La eviluacion de los resultados de aprendizaje de contenido en una clase de enseianza direc-
L es similar 1l proceso con ¢l modelo inductivo y el modelo de adquisicion de conceptos.
Este proceso fue discutido en detalle en el capitulo 3 y reforzado en el capitulo 4. S¢ pueden
revisar esas secciones si se cree necesario.

Para reforzar ¢l proceso de evaluacion, observemos nuevamente la clase de Karen Hen-
dricks.Tiene numerosas opciones para edegir como evatuar a sus alumnos. Por ¢jemplo, pudo
clegir una o varias de las siguientes posibilidades:

1. Pedir a los alumnos que definan monocotiledoneas y dicotileddneas.

2. Repartir figuras de monocotileddneas y dicotiledoneas y peclirles que identifiquen cacla una.

3. Ofrecer ejemplos reales de monocotileddneas y dicotiledéneas para que los alumnos los
clasifiquen, explicando sus decisiones.

4. Pedir que los alumnos provean sus propios ejemplos de monocotileddneas y dicotile-
doneas, explicando cada caso.

Podemos ver facilmente que pedir a los alumnos que definan €stos conceptos €s un recurso
muy superticial para medir su comprensién del concepto, @ menos que sea usado junto con
otras medidas. Sin embargo, las demis serfan un indicador vilido de la comprension de los
estudiantes y la exigencia hacia éstos aumenta progresivamente en ellas

Una evaluicion eficaz del aprendizaje de conceptos, en generil, es hacer que los estudian-
tes clasifiquen ejemplos positivos y negativos de cada concepto. Por ejemplo, para una clase
sobre los adjetivos, el docente puede presentar a fos alumnos un item como el siguiente:

Rodee con un circulo las palabras que sean adjetivos:

a. bonito
h.ir

c. pelota

d. temprano
c. grandce

f. locamente
g.evento

Un item de este tipo es ficil de preparar y de corregir. Sin embargo, esta eficacia tiene su pre-
cio. En el mundo real queremos que los estudiantes puedan escribir utilizando apropiadi-
mente los adjetivos. Un item mucho mis valido con respecto a esta meta es pedir a los alum-
nos que escriban un parrafo y que identifiquen los adjetivos que usaron. Estas evaluaciones
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intentan ubicar a los estudiantes en situaciones mas realistas y hacen que el proceso de evi-
luacion sea tan cercano a la vida real como sea posible.

Sin emburgo, corregir un item de este tipo lleva mucho tiempo. Una solucion razonable
podria ser presentar a los estudiantes un pasaje ya preparado para que identifiquen los adje-
tivos. Si bien no es tan efectivo como hacer que lo escriban ellos mismos, puede ser evalua-
do eficazmente con un puntaje. Obviamente, pueden usarse también otros procedimientos
de medicion. Hemos presentado el ejemplo anterior como ayuda, para facilitar la compren-
sién, pero no nos proponemos sugerir que s el Gnico formato apropiado.

La busqueda de un término medio entre Ia validez de la eviluacidn y la exigencia que ello
implica pira el docente es una decision profesional. Sélo ¢l docente puede tomarla.

Resumen

El modelo de ensefianza directa es una estrategia fuertemente dirigida por ¢l docente que
puede emplearse para ensefar conceptos y habilidades. El modelo, derivado de la investiga-
cion de la eficacia del docente, de la teoria del aprendizaje por observacion y del trabajo de
Lev Vygotsky, consta de una serie de cuatro etapas: introduccién, presentacion, prictica guia-
da y prictica independiente. El uso de ejemplos y problemas bien pensados es la clave del
éxito de lus actividades de aprendizaje en todos de los modelos.

Aunque muy dirigido por el docente, el uso eficaz del modelo de ensefanza directa re-
quicre de altos niveles de interaccion entre el docente y los estudiantes. Los patrones en ¢s-
ta interaccion cambian a medida que se desarrolla la clase. Inicialmente, el docente presenta
informacion y guia cuidadosamente a los estudiantes cuando trabajan con ejemplos y proble-
mas. Luego, los estudiantes trabajan cada vez mis independientemente, hasta que logran ani-
lizar ejemplos y resolver problemas sin la ayuda del docente.

Si bien ¢l modelo esta disefiado especificamente para ensefiar habilidades y conceptos, pue-
de ser modificado ficilmente para ensefiar principios, generalizaciones y reglas académicus.

Conceptos importantes

Andlisis de tareas (p. 207) Modelo de ensefanza directa (p. 200)
Andamiaje (p. 204) Modelizar (p. 203)

Aprendizaje por observacion (p. 203) Pensamiento en voz alta (p. 203)
Automatizacion (p. 206) Transterencia (p. 207)

Curso anticipatorio (p. 209) Zona de desarrollo proximo (p. 204)

Habilidades (p. 206)

Ejercicios

1. Considere la siguiente lista de metas. Identifique las que puedan alcanzarse mis apro-
piadamente con el modelo de enseinanza directa:
a. Comprender ¢l concepto de niimero primo.
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b. Simplificar expresiones aritméticas siguiendo la regla: multiplicar y dividir de izquier-
da a derecha y luego sumar y restar de izquierda a derecha.

c. Comprender el concepto de cuadrado.

d. Comprender el concepto de escala mayor.

e.Comprender: “Cuando dos sustancias no se mezclan,los materiales menos densos flo-
tan en los materiales mas densos”.

f. Comprender el concepto de gerundio.

g. Determinar las relaciones mundiales entre la economia y el espacio geogrifico, pre-
vias a la Segunda Guerra Mundial. ‘

2.Elija un tema de su area de ensefianza. Luego prepare un conjunto de ejemplos que pue-
dan usarse para ensefiarlo eficazmente.

3. Lea el siguiente ejemplo de clase, donde una docente usa el modelo de ensefianza di-
' .
recta. Luego responda las preguntas que siguen.

Al comenzar su clase de Lengua, Kathe Lake dijo:

~—Hoy, alumnos, vamos a hablar acerca de otra clase de pares de palabras. ;Quién recuer-

da qué otro par de palabras hemos estudiado? ;John?

—Ayer hablamos acerca de los sin6nimos —respondi6 John.

—Bien, ;quién sabe qué es un sinénimo?... ;Mary?

—Sinénimos son pares de palabras que significan lo mismo, como grande y extenso.

—Muy bien, Mary. ;Podrian darme algin otro ejemplo?... ;Tony?

—... Rapido y veloz.

—Muy bien! /Y uno mas? ;Bob?

—¢Qué les parece flaco y delgado?

—Si, muy buen ejemplo, Bob. Bueno, hoy estudiaremos una clase diferente de pares de pa-

labras llamadas anténimos. Cuando terminemos la clase de hoy, podrin dar algunos ¢jem-

plos de anténimos. También, cuando yo les dé una palabra podrin encontrarle un anténimo.
Entonces escribi6 lo siguiente en el pizarrén:

Sinénimos Anténimos

(el mismo significado) (signiticado opuesto)

—Los anténimos son pares de palabras que tienen significado opuesto. ;Qué queremos
decir con pares de palabruas? —pregunté Kathe.

Susan dudé y luego dijo:
—Creo que par significa dos.
—Bien Susan —asintié Kathe con una sonrisa—. Entonces par significa dos palabras. Aho-
ra, ;qué significa opuesto?
—Significa algo asi como diferente o no igual, creo —se ofrecié Joe.
—Eso esti muy cerca, Joe —dijo Kathe—. Dejen que les dé un ejemplo. Grande y chico
tienen significados opuestos y son dos palabras, entonces son anténimos. Opuesto signi-
fica que tiene significado diferente o casi inverso, como grande y chico.
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Entonces, escribié “grande” y “chico” debajo del término antonimos.
—Otro ejemplo de anténimos es arriba y abajo. Son antonimos porque son pares de pa-
labras cuyos significados son opuestos. Entonces, los colocamos aqui, en la columna de los
anténimos. Vamos a probar con otro. iFeliz y contento son anténimos? ;Andy?
—No —respondid Andy.
—iPor qué no? —pregunté Katle.
—Porque las palabras no tienen significado opuesto. Significan lo mismo.,
—:Entonces qué son, Andy?
—S$inénimos.
—Bien, Andy. Los ubicamos en la columna de los sinénimos. Ahora probemos con otro.
iCaliente y frio son anténimos? ¢Ted?
—... Si. porque es un par de palabras y tienen significado opuesto.
—Entonces, van aqui en el pizarrdn. Y qué pasa con vivo y muerto? ;Pat?
—También son anténimos, porque significan lo contrario.
—Bien. Ahora quiero ver si pueden darme algunos ejemplos de anténimos. Piénsenlto muy
bien. ;Alguien? ;Lynne?
—iQué les parece adentro y afuera?
—Bien. ;Alguien mas? jAna?
—Puede ser rdpido y despacio?
—:Y por qué esos son anténimos? —pregunté Kathe.
—Porque son un par de palabras con significado opuesto.
—Muy bien. Ahora una dltima prueba. ;Recuerdan que teniamos el par de palabras feliz v
contento, y dijeron que no eran anténimos? ;Alguien puede hacer anténimos con estas
palabras? ;fim?
—Puede ser contento y triste?
—Bien, Sam, ;tienes algiin otro mas?
—Contento y angustiado.
—Ambos son excelentes anténimos. Creo que todos lo hicieron muy bien y aprendicron
acerca de esta nueva clase de pares de palabras. Ahora, que alguien me diga qué aprendi-
mos hoy. ;Susan?
—... Bueno aprendimos los anténimos.
—Bien. ContinGa —sonrié Kathe.
—Anténimos significa lo contrario.
— S, excelente! Y algo mas. jBrad?
—Son pares de palabras.
—Exactamente. Muy bien, Brad.
Entonces para cerrar la clase dijo:
—Recuerden, /los pares de palabras que significan lo mismo son... todos?
—iSinonimos! —respondieron al unisono.
~—Bien. ;Y los pares de palabras que son opuestos son...?
—jAnténimos! —rcspon(jié la clase.
—Excelente. Ahora tengo unos ejercicios que quiero que resuelvan individualmente. En-
tonces distribuy6 una hoja entre los alumnos, dejando que comenzaran a trabajar solos,
mientras ella caminaba por el aula.
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a. Ilentifique cada una de las etapas del modelo de ensenanza directa en la clase de
Kathe Lake.

b. Considere como evaluar el concepto que enseiié Kathe Lake. Prepare un item que
pueda ser usado con ese fin. "

. Si bien lit ensenanza de Kathe siguié técnicamente el modelo de ensefanza directa.
podemos criticar un aspecto importante. Realice esa critica. (Puede reflexionar sobre
fa referencia al trabajo de Brown, Collins y Duguid [1989], que fue presentado por
primera vez en el capitulo 3).

Preguntas para la discusiéon

1. Compare el modelo de ensefianza directa con los modelos inductivo y de adquisicion
de conceptos. ;Cudles son las semejanzas y las diferencias? ;Cudles son las ventajas y
desventajas de cada uno? *

.¢En qué difiere €l modelo de ensefianza directa de una tipica clase expositiva? ;Cudles
son las ventajas y desventajas comparado con el método expositivo?

.En los ejercicios alentamos un anilisis de contenido que podria ser ensefiado eficazmen-
te con el modelo de ensefianza directa. Considere ahora otras circunstancias en las que
una clase con ¢l modelo de ensefianzi dxrccta sea mis eficaz que una con el modelo in-
ductivo. ;En qué afectan a esta decision fl tipo de estudiantes y las metas de la clase?

.Considere nuevamente las metas de contenido. ;Como afectan esos contenidos en la de-
cision de elegir el modelo inductivo o el de ensefianza directa? Analice esta cuestion en
términos de la abstraccion del concepto o de la generalizacion, en lo “vago” que es el te-
ma y los conocimientos previos de los alumnos.

. iQué alternativas tiene el docente si llega al final de la clase de ensefianza directa y los
estudiantes ain no alcanzan la abstraccién necesaria para comprender ¢l concepto?
+COmo se compara esto con una clase inductiva?

. Compare cuinto habla el docente y cuinto habla el alumno en una clase de ensefianza di-
recta y en una clase inductiva. ¢Qué condiciones pueden ser la causa de que esto varie?
7. 8¢ puede argiiir que el énfasis que pone el modelo de ensefianza directa en las habili-
dades de pensamiento es menor que el del modelo inductivo. Considere nuevamente la
clase de Karen Hendricks. ;Cémo promovia las habilidades de pensamiento de los alum-

nos usando ¢l modelo de ensenanza directa?

|88

s

N

N

o

7. Ensenar cuerpos organizados
de conocimiento: el modelo de exposicion
y discusion

Fl modelo de exposicion y discusion: una vision general
Perspectivas tedricas
La teoria de los esquemas: construir sobre los conocimientos previos de los alumnos
Aprendizije verbal significativo: el trabajo de David Ausubel
Compromiso activo de los alumnos

Planificar clases de exposicion y discusion
Identificar metas
Diagnéstico de los conocimientos previos de los alumnos
Estructurar contenidos
Preparar organizadores avanzados

Impleinentar clases de exposicion y discusion
Etapal: introduccion
Etapa 2: presentacién
Etapa 3: monitoreo de la comprension
Etapa 4: integracion
Etapa 5:revisién y cierre

Variaciones del modelo

Fuvaluacion diagnostica

Como vimos en el capitulo 6, el modelo de enseflanza directa estd disefiado para ensenar ha-
bilidades, conceptos, principios y reglas, con énfasis en la ensefianza activa y en ¢l logro de
altos niveles de compromiso por parte de los estudiantes.

Sin embirgo, vimos a lo largo del capitulo 5 que los docentes tienen muchas metas que no
son sélo el aprendizaje de habilidades, conceptos, generalizaciones, principios y reglas. Metas
como la comprensioén de la Revolucién Francesa en Estudios Sociales o el sistema respiratorio
en Ciencias Naturales son cuerpos organizados de conocimiento mucho mas amplios y ¢l mo-
delo de ensefianza directa es menos efectivo para alcanzar esas metas. Es necesario un mode-
lo que ayude a los estudiantes a comprender tanto conceptos, generalizaciones, principios y
reglas especiticos, como las interconexiones entre ellos.

En este capitulo tratamos el modelo de exposicién y discusién, un modelo disefiacdo para
ayudar a los estudiantes a aprender cuerpos organizados de conocimiento. El modelo de ex-
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posicién y discusién tiene todas tas virtudes del recurso de la exposicion -presentacion cla-
ra de ideas y economia de esfuerzo- y las combina con un formato interactivo que alienta
los alumnos a construir activamente su propia comprension.

Las siguientes son las metas de este capitulo:

* Describir el marco tedrico del modelo de exposicién y discusion.

* Usar el modelo de exposicion y discusiéon para planificar la ensefianza de cuerpos orga-
nizados de conocimiento.

* Construir diferentes tipos de organizadores avanzados.

» Implementar clases de exposicién y discusién sin saltear ninguno de los pasos que las
componen.

* Evaluar la adquisicion de contenidos que se produce en las clases de exposicion y discusion.

Comencemos nuestro estudio observando a una docente que emplea el modelo de exposi-
¢ioén y discusién para desarrollar una unidad sobre el conductismo en una clase de Psicolo-
gia de la escuela secundaria

Lorie Martello comenzo su clase diciendo:

—Clhicos, hoy continuaremos nuestra discusion acerca del condicionamiento instrumen-
tal y miraremos los diferentes programas de refuerzo. Para avanzar en ¢l tema, traje una si-
tuacion hipotética, acerca de la cual quiero que piensen: Una mujer tenia un perro llama-
do Paxie. Ella queria entrenarlo para que todas las mafanas tomase el diario del jardin y
lo pusiera en el porche para que no se mojase ni se rompiera. Ella sabia que algunas ma-
fianas no estaria en casa para recompensar a Paxie, pero queria que su perro, de cualquier
manera, trajera el diario. ¢Qué podia hacer para entrenarlo?... Deténganse y piensen un
momento acerca de la situacion.

Lorie hizo una breve pausa y luego continué:

—Mantengamos el problema en mente y volveremos a él en un minuto. Ahora revisemos
algunas cosas que dijimos ayer. ;Quién puede darnos un ejemplo de condicionamiento
instrumental y explicar por qué es una forma de aprendizaje de conducta?... ;Bill?
—...Creo... Creo que es porque en el condicionamiento instrumental nos centramos en
conductas y en recompensas previsibles.

—Bien, Bill. Ahora ;quién puede describir en qué difiere del condicionamiento clasico?...
JJack?

—...Bueno, en el condicionamiento clisico la respuesta es que... que... sea quien sea que
lo haga es un mecanismo que esta fuera de su control, como el perro con la saliva. En ¢l
condicionamiento instrumental la respuesta es voluntaria.

—¢Puedes darnos un ejemplo de esa respuesta voluntaria? —tante6 Lorie.

—... Bueno, mi madre siempre agradece a mi padre cuando él la ayuda a ordenar en la coci-
na y en el comedor, por eso ahora €l lo hace mas seguido —respondio Sherry dubitativit.
—También, en el condicionamiento clisico la conducta sigue al estimuio que la provoca
y ¢n el condicionamiento instrumental la conducta viene antes que el estimulo, como
en... el refuerzo o en el castigo —se ofrecié Hakeem.

—iMuy bien! Hoy nos vamos a centrar en un aspecto de! condicionamiento instrumenta,
que es el sistema de refuerzos que pueden proporcionarse para obtener conductas desead:s.
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A continuacién proyecté una filmina con el siguiente texto:

Los programas de refuerzo son aplicaciones de condicionamiento instrumental, en los cua-
les 1a frecuencia de las recompensas es especifica. El refuerzo de conductas puede hacer-
se siempre, nunca o en otra forma intermedia de frecuencia. Esa forma intermedia puede
pasarse en ¢l nimero de respuestas o en el tiempo. Cuando periédicamente elogiamos a
un hermano o hermana por ayudarnos a limpiar la casa, estamos usando un programa dc¢

refucrzos.

El siguiente paso de Lorie fue proyectar un esquema.

Conductismo
L \

Condicionamiento instrumental I Condicionamiento clisico

Y

[ Programas de refuerzo ]

—

—Antes de continuar quiero que hablemos acerca de este parrafo. Si tiene sentido para
nosotros, nos ayudard a comprender el tema. El primer concepto en el que nos tenemos
que centrar €s en refuerzo. Recuerden que dijimos que refuerzo es producir ¢l aumento
de una conducta a través de un programa particular, como elogiar 4 una persona o pre-

. miar a un perro, en pos de obtener una consecuencia deseable.

Ahora, podemos decidir reforzar una conducta cada vez que ocurre 0 s6lo a veces. A
eso nos referimos cuando hablamos de frecuencia o intervalo. Entonces, si estumos tra-
tando de entrenar a un perro para que dé la pata, podemos recompensarlo siempre que
lo hace o una vez de cada dos o guiarnos por alguin otro patrén. Eso es lo que queremos
decir con frecuencia.

Otra manera de reforzar es manejando el tiempo de la recompensa. Digamos ¢ue que-
remos entrenar un perro para que se quede en el porche. Podemos recompensarlo cada
15 segundos, cada 30 segundos o cada minuto que esta en el porche. Eso es lo que que-
remos decir con intervalo.

Ahora centrémonos ¢n este esquema. ;Qué conclusiones pueden extraer basindose
en él... ;Jim?

—... Bueno, aparentemente los programas de refuerzo sélo van con el condicionamiento
instrumental —respondié Jim—. Porque los vemos debujo de él y no debajo del condicio-
nanmiento clasico.

—Excelente, Jim. Eso es exactamente. Ahora mira el pirrafo que esti en pantalla nueva-
mente. Habla acerca de recompensas para una conducta deseada. Esto significa que la re-
compensa viene después de que el organismo haya respondido, entonces se trata de uni
clase instrumentat de condicionamiento. Ahora continuemos y centrémonos en las recom-
pensis. ;Qué sugiere el parrafo acerca de los programas de refuerzos?... jJJuan?
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—... Describen cada cudnto una persona, o incluso los animales, son recompensados.
—Bien, Juan, ;y que significaria refuerzos continuos?... ;Sandy?

—... Supongo que es cuando son recompensados todas las veces que hacen lo que que-
remos —respondié Sandy después de pensar un momento. :

—Excelente, Sandy. Ahora, Susan danos un ejemplo de eso,...

—...Creo que seria que le den una galleta a Paxie cada una de Ias veces que traiga el diario.
—Bien, Susin. Ahora agreguen este esquema 2 5us notas.

| Condicionamiento instrumental ’ A

{

| Programas de refuerzo |
T

Refuerzo continuo (siempre) l

—;Y qué tenemos en el otro extremo de continuo? ;Qué pasa cuando una conductit nun-
ca se refuerza? jShanelle?

—... El perro o Lt persona o quien sea detiene la conducta después de un tiempo.
—Excelente, Shanelle. Eso se llm extincién. Pongimoslo en nuestro diagrama también.

I Condicionamiento instrumental |

{

‘ Programas de refuerzo I
I

\] y

Refucrzo continuo  (siempre) l Extincion (nunca)

—¢COmo se compiran el refuerzo continuo y la extincién? —continud Lorie.

—Son... como opuestos el uno del otro —se ofrecié Judy—. En un extremo te refuerzan
por todo, y en el otro no te refuerzan por nada.

—Miremos de nuevo nuestro parrafo —siguié Lorie—. Dice que un progranta de refuer-
zos ¢s la frecuencia o el intervalo de recompensas. ;Como se relacionan los dos items de
nuestro esquema con el parrafo?... ;Nikki?

—...En ¢l primer caso, la frecuencia es alta y en el segundo es baja... en realidad no exis-
te —respondié Nikki.

—Excelente, Nikki. Entonces vemos que ambas son formas de programas de refuerzos
porque las dos describen una frecuencia de recompensas. Ahora agreguemos los refuct-
208 intermitentes a nuestro diagrama y definimoslos como un programa en el cual fa con-
ducta se refuerza parte del tiempo.

Después de escribir ta definicién en el pizarrdn, continud:

—Hay dos clases principales de programas de refuerzo intermitente, que dependen de ¢o-

mo se da ¢l refuerzo. Se llaman programas de proporcion o de intervalos. Primero, hable-
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mos acerca de los programas de proporcion. En los programas de proporcion, el organismo
tiene que producir primero un cierto nimero de respuestas antes de ser reforzado. Es co-
mo el trabajo a destajo en una fibrica. ;Quién sabe cémo funciona eso?... ;Gerry?
—...Bueno, mi papi trabaja en una fabrica que tiene trabajo a destajo, y le pagan segiin
cuantos autos produzcan por dia.

—Bien, Jerry. Eso seria un ejemplo de un programa de racidn. ;Quién podria darnos un
ejemplo de la caja de Skinner que vimos en el laboratorio?... ;Latinda?

—...Seria como recompensar a un gato por el nimero de veces que presiona la barra.
—Bien, Latinda. Ahora comparemos refuerzos intermitentes y continuos. ;Kathy?

—Creo que es algo ficil —respondié Kathy—. Cada conducta es recompensada con re-
fuerzos continuos, y s6lo algunas con refuerzos intermitentes.

—Bien, Kathy. Chicos, (cémo influye este tipo de refuerzo en la conducta? ;Kwan?
—Comparémoslo con el continuo —alentd Lorie—. ;Piensan que la proporcion de res-
puestas serd mayor o menor?

—...Menor.

—éPor qué?

~—...Porque la rata tendria que presionar mas ripido o mas veces para obtener lu recom-
pensa y no usaria tanto tiempo para comer.

~Buena respuesta, Kwan. ;Y qué pasaria si dejiramos de reforzar con un programa inter-
mitente? ;La conducta pararia mas ripidamente o mas lentamente que con el refuerzo
continuo? ;Por qué?... ;Dan?

—...Creo... que mas rapido, porque la conducta no estd tan firmemente establecida.
—¢Sarah? Levantaste la mano.

—Creo que mais lentamente porque el gato estd acostumbrado a no ser reforzado.
—Interesante. Tenemos dos predicciones diferentes. ;Recuerdan nuestro trabajo con con-
dicionamiento clasico? ;Nos ayuda en algo?

La clase continué con la discusion acerca de los resultados de programas continuos o
intermitentes. Lorie paso a los temas de programas de proporcion variable y fija y luego a
una discusién acerca de programas de intervalo fijo y variable. El médulo de clase conclu-
y6 cuando Lorie usaba el siguiente esquema para revisar los principales conceptos discu-
tidos durante el periodo.

’ Condicionamiento instrumental |

¥

[ Programas de refuerzos |
]
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El modelo de exposicion y discusion: una visién general

En la clase que acabamos de ver, Lorie Martello usé el modelo de exposicién y discusién pa-
ra ayudar a sus alumnos a comprender las conexiones entre ideas dentro del tema del con-
ductismo. Al implementar el modelo dio primero un pantallazo general que serviria como
‘marco tedrico para la informacion. Luego introdujo nuevos conceptos y ayudé a los estudian-
tes a conectarlos entre si y ponerlos en relacién con los contenidos que ya comprendian. En
toda Ia clase, Lorie usé las preguntas para monitorear la comprension de los atumnos y parit
evitar que aprendieran los conceptos en forma de ideas aisladas. Findimente, integré los te-
mas con una detenida revision y cierre. Estas etapas del modelo de exposicién y discusion es-
tin resumidas en la tabla 7.1,

Tasia 7.1, Estructura del modelo de exposicién y discusion

Etapa Funcigh

Introduccion Se describe el fin de Ia clase, se comparten las metas y una vision
general ayuda a los alumnos « ver la organizacién de la clase.

Presentacion Las principales ideas son definidas y explicadas.

Monitoreo de la comprension El docente determina si los estudiantes comprenden
los conceptos y las ideas, 0 no.

Integricion Se exploran ks interconexiones entre ideas importantes.

Revision y cierre Se resume detenidamente la clase.

El modelo de exposicion y discusién: perspectivas tedricas

Lu eficacia del modelo de exposicién y discusién proviene de tres fuentes bisicas, La prime-
ra propone utilizar lo que los alumnos ya saben y construir sobre ese¢ conocimiento previo.
Una segunda perspectiva, basada en el trabajo de David Ausubel (1963, 1968), lleva a los do-
centes a presentar la informacion de una manera sistemdtica, lo que ayuda a los estudiantes
& construir su comprension del tema. Como utlimo punto, se sostiene la eficacia del empleo
de preguntas para comprometer activamente z los alumnos en el proceso del .lprcndmug
Examinaremos estas perspectivas tedricas en las secciones siguientes.

La teoria de los esquemas:
construir sobre los conocimientos previos de los alumnos

La teoria de los esquemas es una visién teérica de la construccion del conociniento,
que dice que la informacion que las personas almacenan en la memnoria tiene la Sorma
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de redes de tdeas, relaciones y procedimientos organizados e interconectados (Good y
Brophy, 1994). Las ideas, relaciones y procedimientos interconectados se llaman esque-
mas (Anderson, 1990). Por ejemplo, tomemos el esquema para el proceso del aprendizaje. Es-
te esquema tiene informacién acerca del aprendizaje en general y otra informacién mis es
pecifica acerca del aprendizaje en el colegio. Nos ayuda a saber cémo vestirnos, cuindo ir al
colegio, qué hacer cuando llegamos alli, como actuar frente al docente y frente 2 los otros es-
tudiantes. Dentro de €L, hay procedimientos aun mis especificos como las exposiciones, la
discusion y el trabajo en grupo.

Los comienzos de la teoria de los esquemas se remontan al siglo xvii, cuando el fildésofo
Kant describié que la mente usa activamente esquemas para guiar Ia percepcién y categori-
zar la informacién (Rummelhart, 1980). El interés contemporineo por ¢l concepto de esque-
ma data de ta década de 1920 y del trabajo del psicélogo E C. Bartlett (1932). Bartlett estaba
interesado en el proceso de recordar informacion de pasajes escritos. Pari examinar estos
procesos, pidié a distintas personas que leyeran pasajes acerca del folklore hindd y que re-
cordasen la informacion en diferentes momentos. Los resultados fueron sorprendentes. Pri-
mero, encontré que con el recuerdo inmediato los individuos recordaban diferentes partes
de las historias. También, que como interpretaban las historias desde sus propios marcos de
referencia, cambiaban los hechos para ajustarlos a esos marcos. Con el correr del tiempo, ks
distorsiones de las historias aumentaron, pero las distorsiones invariablemente estaban co-
nectadas de tal manera que la informacion fuese significativa para los individuos mismos.

De los resultados, Bartlett concluyd que existe en las personas un fuerte impulso de en-
contrar un sentido para lo que tienen enfrente. (Esto se relaciona con la necesidad de estruc-
tura que discutimos en el capitulo 3.) Ademas, explic la naturaleza personal ¢ idiosincratica
de las distorsiones mediante la idea de esquemas individuales; cada persona encuentru senti-
do al pasaje basindose en la manera en que sus experiencias anteriores estaban mentalmen-
te organizadas. Veamos como funciona. Nuestra propuesta es leer ahora el siguiente pirrafo
y responder las preguntas que siguen.

En 1367, Marain y las colonias terminaron una guerra de siete afios con los langurianos y
los pitoks. Como resultado de esta guerra, Languria fue desplazada de las colonias de Bacol
Oricntal. Ahora Marain regiria Laman y otras tierras que habian pertenecido a Languria. Es-
to trajo paz a las colonias de Bacol. Los colonos no tuvieron que temer mis los ataques de
Laman. Los bacolios estaban felices de ser parte de Marain en 1367. Sin embargo, una doce-
na de aitos después, este mismo pucblo estaria luchando contra los marainos por su inde-
pendencia o su libertad del dominio de Marain unido (Beck y Mc Keown, 1993, p.2).

Qué sucedia aqui? ;Cuanto sentido tiene este pirrafo? Probemos con otro parrafo.

Ln 1763, Gran Bretaiia y las colonias finalizaron una guerra de siete afos con los francescs
y los hindies. Como resultado de esta guerra, Francia fue desplazada de América del Norte.
Gran Bretaiia entonces regiria Canadi y otras tierras que habian pertenecido a Francia. Es-
to trajo paz a las colonias americanas. Los colonos ya no temian ataques de Canadi y los
americanos estaban felices de ser parte de Gran Bretafia en 1763. Sin embargo, una docena
de afios después, esta misma gente estaria peleando en contra de los britinicos por su in-
dependencia o libertad de 1a autoridad de Gran Bretafia (Beck y Mc Keown, 1993, p.2).
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Como pari la mayoria de los lectores, el segundo pasaje tiene més sentido para nosotros que
¢l primero, aunque ambos eran similares en largo, estructura y cantidad de detalle. El segun-
do es mis significativo porque podemos utilizar nuestros conocimientos previos o esquenm
acerca de la Guerra de la Revolucion para ayudar a integrar hechos aislados.

En todas las clases existe una situacién similar. Cuando los estudiantes entran a ku clase
con creencias, actitudes y conocimientos previos muy diferentes, tracn consigo diversos es-
quemas. Leen la misma historia acerca de la guerra de Vietnam y algunos se van convencidos
de que en ese momento era necesario combatir incansablemente al comunismo, mientris
que otros interpretan el pasaje como el ejemplo de un pais todopoderoso que trata de ejer-
cer control sobre la lucha bisicamente interna de un pais.

De estos ejemplos podemos ver que todos los esquemas tienen tres caracteristicas prin-
cipales (Rumelhart y Ortony, 1977). Primero, todos contienen material determinado por las
experiencias pasadas de las personas. ;Cudles son nuestros conocimientos sobre fatbol? ;Qué
nos dicen los especticulos de perros? La respuesta a estas preguntas indica la calidad de nues-
tros esquemas acerca de los temas yuestra experiencia pasada en relacién con ellos. En se-
gundo lugar, cada esquema estd insertado en otros esquemas mayores y tiene incluso otros
insertados en él, como los esquemas del aprendizaje en el colegio estin insertados en los es-
quemas mas amplios de la formacion general de los alumnos. Estas inserciones nos permiten
unir esquemas para dotar de sentido al mundo.

En tercer término, los esquemas son activos. Son evaluados constantemente bajo la pre-
rrogativa de explicar el funcionamiento del mundo. Cuando tienen sentido, no necesitan mo-
dificaciones; pero cuando pierden su actualidad, tenemos un motivo para ajustarlos (Eggen y
Kauchak, 1994). Por ejemplo, si sostenemos en forma paralela dos trozos de papel y soplamos
entre ellos, esperaremos que los extremos se separen. En lugar de eso, se juntan. Para la ma-
yoria de las personas, este hecho no puede ser explicado con esquemas existentes y nos da
un motivo para explicar por qué. Con experiencia adicional, adaptamos nuestros esquemas
para acomodarios al principio de que “cuando aumenta la velocidad del aire (u otros fluidos)
sobre una superficie, disminuye la fuerza sobre esa superficie”. Esto hace que nuestros esque-
mas sean mas ricos y completos, porque ahora pueden explicar otros hechos, tales como ¢l
vuelo de los aeroplanos, el poder destructivo de los tornados, el funcionamiento de los ato-
mizadores o ¢l motivo de que las cortinas de ducha se enroscan en nuestras piernas...

El proceso del aprendizaje puede ser pensado como el desarrollo de esquemas que per-
niiten que los individuos comprendan y funcionen en su mundo. Podemos considerar a la en-
seitanza como un intento deliberado de influir sobre el contenido y la estructura de los e¢s-
quemas de los alumnos. Al hacerlo, debemos tener en mente que los esquemas preexistentes
de los estudiantes pueden ser impedimentos o ventajas; pueden ayudar u obstaculizar el nue-

. vo aprendizaje.

Veamos como Lorie Martello aplicé la teoria de los esquemas en su clase acerca de pro-
gramas de refuerzo. Intentaba ayudar a los estudiantes a desarrollar esquemas organizados
acerca de la nocion de condicionamiento instrumenteal, a través de la introduccién sistemi-
tica de conceptos subordinados relacionados con los programas de refuerzo y mostrandolos
en un esquema taxondémico. Comenzd por hacer que sus alumnos comparasen condiciona-
miento instrumental y condicionamiento cldsico, para sacar provecho de un esquema ma-
yor en el cual se insertaria el esquema presente. El hecho de ver programas de refuerzo de-
bajo de condicionamiento instrumental ayudo a los estudiantes a evitar la confusion entre €s-
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te y el clisico. Ademis, solicité ejemplos de condicionamiento instrumental y clisico para
asegurarse de que los conocimientos de los alumnos se hubieran desarroltado en la medida
suficiente como para empezar a discutir el tema de programas de refuerzo.

Cuando introducia conceptos nuevos, usaba sus diagramas y ejemplos para ayudar a los
alumnos a vincularlos con sus esquemas en desarrollo. Asimismo, comparé cada concepto
con los otros para asegurarse de que la conexién fuera clara.

Aprendizaje verbal significativo: el trabajo de David Ausubel

Una de las personas mis importantes que Hevo las ideas de Ia teoria de los esquemas a las au-
las fue un psicélogo llamado David Ausubel. Comenzoé sus estudios a principios de los afios
sesenta y los compendié en su libro La psicologia del aprendizaje verbal significativo
(1963), dénde acentud la importancia de las estructuras cognitivas en el aprendizaje.

Ausubel enfatizé especialmente el aprendizaje verbal significativo, gue es la adquisi-
cion de ideas que estdn conectadas con otras ideas. Contrariamente, ¢/ aprendizaje me-
moristico enfatiza la memorizacion de items especificos de informacién en lugar de ex-
plorar las relaciones dentro del tema.El aprendizaje significativo se da cuando las ideus de
un nuevo esquema se conectan no sélo entre si sino también a otros esquemas previamente
establecidos.

Deben acentuarse las caracteristicas de la teoria de Ausubel. Si bien favorecia las sesiones
de ensefianza centradas en el docente, secuenciadas deductivamente, se oponia obstinada-
mente a que los alumnos fueran sujetos pasivos del aprendizaje. Segtin esta perspectiva, una
tarea importante del docente es comprometer a los alumnos para que encontrasen relicio-
nes entre ¢l viejo y el nuevo contenido y entre las partes de un nuevo tema.

Una de las ideas mas prominentes que surgieron del trabajo de Ausubel es el concepto de
organizadores avanzados.Veamos ahora este concepto.

Organizadores avanzados

Los organizadores avanzados son las afirmaciones verbales que se presentan al comicn-
20 de una clase, y sirven para estructurar el nuevo material, uniéndolo simultdneamen-
te a los esquemas previos de los estudiantes. En este sentido, los organizadores avanzados
son como hojas cognitivas de ruta; permiten que los alumnos vean con claridad de dénde vie-
nen y hacia a dénde van.

Estas son las caracteristicas de los organizadores avanzados eficaces:

* Son presentaclos antes de aprender un cuerpo de conocimiento mayor.

+ Estian escritos como parrafos ordenados.

* Estin escritos de manera concreta.

* Estan disefiados para incluir un ejemplo que ayude 1 los estudiantes a identificar la rela-
ci6n entre las ideas del organizador y la informacién que sigue (Corkill, 1992).

Para ilustrar cémo funcionan los organizadores avanzados, veamos dos que han sido usados
en diferentes niveles escolares. El primero es de una clase de Estudios Sociales de la E.G.B.,
acerca de los gobiernos.
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La organizacion de un gobierno es como una familia. Las diferentes personas quce lo for-
man tienen diferentes responsabilidades y roles. Cuando todas las personas trabajan jun-
tas, tanto las familias como los gobiernos funcionan eficazmente.

El segundlo corresponde a una clase universitaria sobre Lingiiistica:

Todos usamos el lenguaje todos los dias.Y a pesir de eso,a menos que dcbamos redactar
un examen o realicemos un trabajo para nuestra clase de Lengua, gencralmente pensanos
muy poco en el lenguaje. Hay personas que estudian el lenguaje, de 13 misma manera que
hay cruditos que estudian otras importantes dreas de Ia vida. Estos estudiosos analizan
nuestra lengua de maneras que son mucho mas complejas que el anilisis de oraciones que
hemos hecho Ia mayoria de nosotros. No sélo estudian cémo funciona el lenguije escrito,
sino que también examinan cémo se genera. Estos cruditos estudian también la lengua ha-
blada -como se aprende, como la usan las personas para compartir significados con otros
y cuilces son sus partes-. Por lo tantd el estudio del lenguaje se relaciona con lo que s¢ sa-
be de fa lengua hablada y la lengua escrita.

Otra cuestion interesante en el estudio del lenguaje surge de comparar diferentes Ien-
guijes. De la misma manera que los socidlogos comparan la vida en diferentes culturas y
los antropologos estudian el origen de las culturas, los cruditos del lenguaje comparan di-
ferentes lenguas en términos de co6mo se han desarrollado y como son actualmente en sus
formas orales y escritas. Estos investigadores, acerca de los cuales vamos a leer, creen que
¢l estuclio del lenguaje puede arrojar luz acerca de como piensan las personas y cono cvo-
{ucionaron las ideas humanas. Al igual que en otros campos como el Derecho, la Educacion
o las Ciencias Naturales, todos los que estudian el lenguaje comparten algunas convencio-
nes o nornas basicas. El capitulo que leeremos explica el estudio del lenguaje y las reglas
que sigucen los profesionales del tema (Dinnel y Glover, 1985, p. 521). .
Estos dos organizadores avanzados intentaron proveer un marco conceptual para el nuevo
contenido. El segundo es obviamente mas largo y mas detallado porque fue diseiado para
alumnos de la universidad.

Las diferencias entre estos organizadores avanzados ilustran otra caracteristica importan-
te: deben estar hechos a medida del alumno para ser realmente eficaces (Ausubel, 1978). La
forma exacta que el organizador avanzado debe tener depende de: (1) el tipo de contenido,
(2) L edad del alumno y (3) el nivel de familiaridad que tengan los alumnos con el nuevo te-
mua. Las formas de construir organizadores avanzados basindose en estos principios se tratin
en la seccion de planificacion de este capitulo.

Compromiso activo de los alumnos

Un tercer principio que aumenta la eficacia del modelo de exposicién y discusion es ¢l nivel
de compromiso que se genera en los alumnos a través de las preguntas del docente. Como su
nombre lo implica, las exposiciones<iscusiones se basan en las virtudes de las exposiciones, pe-
ro sobre ellas se agregan algunas de las caracteristicas positivas de las discusiones. En esta sec-
cién examinaremos las virtudes y los defectos de las clases expositivas y veremos c6mo el mo-
delo de exposicion y discusion se adapta para paliar los defectos de las clases expositivas.
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Clases expositivas: mondlogos del docente

{/na clase expositiva es una forma de ensefianza en la cual los estudiantes reciben in-

Sformacién pasivamente suministrada por los docentes de una manera (presumiblemen-
te) organizada. Las clases expositivas han sido el sostén principal de la ensenanza durante
afios y continiian siendo una de las estrategias mis ampliamente usadas en las aulas (Cuban,
1984). La popularidad de las clases expositivas puede remontarse a tres factores (Eggen y
Kauchak, 1994):

« Las clases expositivas son econdmicas en términos de planificacion; la energia puede de-
dicarse a organizar contenidos.

« Las clases expositivas son flexibles; pueden aplicarse a la mayoria, si no a todas, las dreas
de contenido.

- Las clases expositivas son relativamente faciles de implementar; en su nivel mis elemen-
tal implican la presentacion de contenido.

A pesir de estas ventiajas, las clases expositivas tienen dos problemas importantes (ue las ha-
cen ineficaces para muchos alumnos. Primero, promueven el aprendizaje pasivo y alientan a los
alumnos a la mera tarea de escuchar y absorber informacion, pero no necesariamente  inte-
rrelicionar ideas. Las exposiciones usualmente son mondlogos donde el docente habla y los
alumnos escuchan.

La investigacion acerca de alumnos mis pequeios (Berk, 1994) y poco motivados (Brophy.
1986) indica que la escucha pasiva es una de las maneras menos efectivas de transmitir infor-
macién. Esto es ficilmente verificable si observamos un grupo de nifios de seis o sicte afios
durante unu presentacion cualquiera. Al principio se sientan tranquilos, pero pronto comien-
zan a molestar y a mirar alrededor. Si el monélogo contintia, no sdlo se distraen sino que tam-
bién comienzan a hablar y a empujarse, buscando algiin tipo de actividad.

Los alumnos mayores poco motivados son a menudo mis disciplinados durante las expo-
siciones que los alumnos mis pequefios, pero no aprenden mucho més. Como aprendieron
que molestar y conversar les puede traer problemas, tal vez finjan interés sosteniendo sus ca-
bezas con las manos e intentando hacer contacto visual. Otros casos mds dificiles desertan
completamente y trabajan en tareas de otras clases, leen o apoyan las cabezas sobre los escri-
torios. Desafortunadamente, vimos que algunos docentes contintan exponiendo a pesar de
estas seiales no verbales que estin indicando que sélo unos pocos escuchan o aprenden.

El segundo problema con las clases expositivas es que el docente no puede. en ¢l curso
de la clase, evaluar la comprension de los alumnos o el progreso del aprendizaje. Durante cla-
ses interactivas, los docentes pueden juzgar la comprensién del alumno informalmente, me-
diante preguntas, Como en las exposiciones la comunicacion tiene un solo sentido, los do-
centes no pueden hacer esas evaluaciones. .

La ineficacia de las clases expositivas como método de ensefianza estd bien documenta-
da. En sicte comparaciones en las que se media retencién y pensamiento de nivel superior
entre clases de exposicion y clases de discusién, la de discusion fue superior en las sicte. Ade-
mas, la clase de discusion fue superior en siete de nueve estudios en los que se media la ac-
titud y la motivacién del estudiante (McKeachie y Kulik, 1975). El hecho de que las clases ex-
positivis requieran estudiantes pasivos es la razdn principal de esas diferencias.
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El modelo de exposicion y discusion estd disenado para superar estas deficiencias, alen-
tando la participacion activa de los alumnos. Esta participacion requiere que construyan so-
bre los esquemas existentes y que integren el viejo conocimiento al nuevo. Mediante 1as pre-
guntas, los docentes no sélo impulsan la participacion de los alumnos sino que también mo-
nitorean el progreso en el aprendizaje y les da la oportunidad de adaptar sus presentaciones
si fuera necesario. Pasaremos ahora a la planificacién de clases de exposicion y discusion.

Planificar clases de exposicion y disqusion

En las secciones anteriores discutimos Ia teorfa de los esquemas y las implicaciones de ésti en
la ensenanza. Ademis, discutimos acerca del trabajo de David Ausubel en el drea del aprendiza-
je verbal significativo y la necesidad de la participacion activa de los estudiantes en las clases.

En esta seccion trataremos el tema de la planificacion de clases individuales, intentando
incorporar ¢l contenido de esa clase ados esquemas ya existentes. Ademads, discutiremos acer-
ca de ¢como construir organizadores avanzados, estructurar contenidos y planificar para ¢l
uso de preguntas durante la clase.

Identificar metas

Al comenzar a planificar clases de exposicién y discusion, como con cualquier otra clase, ¢l
docente primero considera las metas. El modelo de exposicion y discusion es semejante al
modelo integrativo, porque ambos estin disefiados para la ensefianza de cuerpos organizados
de conocimiento, pero difiere del modelo integrativo en que el proceso es mis expositivo y
deductivo que inductivo.

El modelo puede usarse eficazmente en las clases de dos maneras distintas. Como prime-
ra medida, puede usarse para organizar contenidos de un curso completo, una unidad dentro
de un curso o una sola clase. Los docentes pueden usarlo para decidir el alcance y la secuen-
cia del contenido y puede guiar a los estudiantes en su progreso a través del tema.

En segundo lugar, el modelo puede ser usado para ayudar a los alumnos a hacer mas sig-
nificativa la informacién que ya aprendieron. Para itustrar este proceso, consideremos nueva-
mente la clase de Lorie Martello. Usando el modelo, ayudé a los alumnos a comprender las
interconexiones entre los conceptos de condicionamiento instrumental y condicionamiento
cldsico, refuerzo continuo, extinciéon y refuerzo intermitente.

Lorie fue clara y organizada en su planificacién. Primero planificé asegurarse que los con-
ceptos individuales fueran claros para todos y luego planificé ayudar a los estudiantes a que
vieran las relaciones entre los conceptos que los ayudarian a formar comprensiones vilidas
(esquemas).

El mismo proceso se aplica en otras clases. La figura 7.1. muestra ¢c6mo funcionariz esto
en una clase de Geografia.
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[ Geografia (el trabajo anual) l
T

A ] Y Y

Elementos del medio Aspecto humano Aspecto humino Capacidad de las regionces
fisico (1a unidad) con el entorno del mundo para dar medios
fisico de vida a los hombres

Y v
Clima Vegetiacion local
v y

FIGURA 7.1. Organizacién de contenidos en Geografia

En ¢l esquema vemos ilustradas fas dos funciones del modelo. Primero, el modelo de exposi-
c¢ion y discusion usado como guia de largo alcance para planificar el trabajo anual de Geogra-
fia, y una unidad mis pequeiia acerca de los elementos del medio fisico. Ademds, fue usado
para relacionar conceptos desarrollados en una sola clase que se centraba en accidentes geo-
grificos. El objetivo central de la clase era comprender las caracteristicas de los diferentes ac-
cidentes geogrificos y formar una estructura general de esos aspectos. El modelo fue usado
tanto para organizar contenido como para ensefiar temas especificos.

Diagnostico de los conocimientos previos de los alumnos

Para planificar una clase de exposicién y discusion es esencial considerar lo que los alumnos
ya saben. Sus conocimientos previos proveen las bases para el aprendizaje nuevo y proveen
conexiones 0 ganchos con los cuales el nuevo conocimiento se conecta.

Hacerles una prueba previa es una manera obvia de evaluar su conocimiento. Pero prepa-
rar pruebas previas frecuentes es exigente y lleva mucho tiempo: la mayoria de los docentes
buscan caminos mas simples y efectivos de saber acerca de los conocimientos previos de los
alumnos.

Una segunda manera de evaluar informalmente a los alumnos es pedirles que hagan una
lista, que agrupen o rotulen ideas relacionadas con un concepto (Taba, 1966, 1967). Con ¢l
uso de esta estrategia, el docente preguntaria en primer término: “;Qué les viene a la mente
cuando digo fa palabra...?” 0 “Anotemos todo o que pensamos cuando vemos la palabra..”. El
concepto seria la idea central de la unidad o de la clase siguiente (por ejemplo, accidentes
geogrificos, reptiles, novelas, etcétera). Las respuestas de los alumnos dan al docente una vi-
sion de fa comprension previa que tiene el grupo acerca del tema.

El proceso puede ampliarse pidiendo a los alumnos que agrupen las ideas que pusicron
en kL lista, poniendo un nombre o rétulo a cada clasificacion. Nuevamente, la calidad de es-
tas categorizaciones informan al docente.
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Un proceso de evaluacion de este tipo, pero levemente mis complicado, consiste en pro-
poner ¢l ejercicio de definir términos presentados en el pizarrén, en la forma en que puedan
hacerlo (Champagne y otros, 1980). El ejercicio avanza con las expljcaciones que los alumnos
puedan elaborar respecto de las relaciones entre los términos. La ¢combinacion de las dos ta-
reas da una descripcion bastante acertada de sus conocimientos previos. Como proponer
ejercicios escritos es mas exigente, porque el docente debe recogerlos y dar a los alumnos al-
guna forma de retroalimentacion, puede hacerse que los alumnos los completen y den res-
puestas orales.

Tal vez, la forma mis simple de evaluar informalmente los conocimientos previos de los
alumnos es revisar el tema (recordemos que en el capitulo 2 identificamos la revision como
una de las habilidades esenciales de ensefianza). El proceso lleva poco tiempo vy, si el docen-
te obtiene respuestas de virios alumnos, ¢s una evaluacion razonablemente adecuada de sus
conocimientos previos. Este es el proceso que Lorie Martello usé en su clase. Podemos con-
siderar también como ejemplo al docente que ¢n una clase sobre accidentes geogrificos
hiciera una lista de los conceptos en & pizarrén y pidiese a los alumnos que los ejemplifici-
sen, si fuera posible, o que los describiesen con sus propias palabras.

Una desventaja de estas evaluaciones informales es que los alumnos menos timidos y que
mis saben suelen dominar la actividad y dan al docente una falsa impresion acerca del conoci-
miento de toda la clase. El docente debe procurar que Ia respuesta sea mayoritarii, o 1o suficien-
temente amplia como para que resuite representativa de los conocimientos de toda L cluse.

Los resultados de estos diagnosticos ayudan a los docentes a decidir qué temas deben re-
cibir mayor tiempo y esfuerzo, con qué rapidez se puede ensefar el tema y como se deben
estructurar los contenidos, para hacerlos lo mis significativos posible. Estos son los temas de
nuestras proximas secciones.

Estructurar los contenidos

Después de haber identificado las metas de la unidad o de la clase y de haber evaluado los
conocimientos previos de los alumnos, el paso siguiente en la planificacion es la estructuci-
cién del contenido de manera tal que sea lo mas significativo posible para los alumnos.

Una manera eficaz de estructurar contenidos es usando esquemas jerirquicos. Hay mu-
chos temas que pueden organizarse por niveles y a otros,a menudo, puede imponérseles una
forma jerirquica de estructuracién. Asimismo, la preparacioén de esquemas de este tipo ¢s
muy simple y las relaciones en ellos son claras. Por esas razones los examinaremos primero.
Por ¢jemplo, una clase acerca de los mamiferos puede organizarse taxondémicamente. La figu-
it 7.2, propone una estructura para ese temi. También el sistema de los nimeros reales esti
jerdrquicamente estructurado en la figura 7.3.

I~
>
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Mamiferos l

Placentario

Y # & + \

l Monotrema l

Ornitorrinco Oso hormiguero
(Con pico de pato) (Con espina dorsal)

Herbivoros Carnivoros Omnivoros

FiGura 7.2. Esquema ferdrquico que organiza informacion acerca de los mamiferos

Nimeros reales

r Numeros mcionaleiJ | Numeros irracionales

I
3 '
r Namceros entcrosJ r Fracciones ]
Y +

r Enteros negitivos

[ Nimeros naturales

FiGura 7.3. Esquerna jerdrquico que organiza el sistema de niimeros reales

En muchos casos en los que el tema no tiene una estructura natural, el docente puede facit-
mente imponer un orden en éL. Por ejemplo, un tema de Estudios Sociales acerca de servido-
res de la comunidad puede estructurarse como lo muestra la figura 7.4.
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Servidores de la comunidad

] Y

Nuestro Estado [ Nuestru comunidid I
Y Y i
I Descripcion I | Gobierno Servidores

de ka comunidad

Y Y r
l?mm de policia I | Bombcro—l Receolector

de basura
Kl
Pago Voluntario

FiGura 7.4, Esquema jerdrquico que organiza el tema servidores de la comunidad

Lu estructuracion de contenidos de esta manera permite que los estudiantes vean Ia relacion
de los servidores de la comunidad entre si, asi como su relacién con la nocion general. Otra
munera de imponer un sistema de jerarquias al contenido es a través del uso de generalizi-
ciones donde aparecen conceptos interrelacionados. Un cjemplo seria estructurar una clase
sobre una generalizacién del tipo:“Los Estados Unidos de América crecieron POr Sus recursos
naturdles, su forma de gobierno y su mezcla particular de gente”. Lu estructura desarrollack
de esta generalizacién puede aparecer como lo muestra L figura 7.5.

LDesarrol.lo de EE.UU.-|
Y y Y
Recursos naturales @trucmm gubcrnamcnm
\ v Y Y

[(:oml)us(ihlcs f()silcq I Madera | [ Minerales l I Fuentes de encrgin I
I

Metales preciosos

l Metales parat la construccion ’

Ficura 7.5. Esquerna jerdrquico que organiza generalizaciones

Nuevimente, con esta forma de estructura, la generalizacion es dividida en temas mas particu-
lares y éstos estian ilustrados con ejemplos o divididos a su vez en conceptos subordinados.

~
N
~1
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Una analogia desplegada es una tercera modalidad para usar esquemas jerirquicos. Por
ejemplo, la estructura de una clase que usa el sistema solar como analogia de la estructura
del dtomo puede ordenarse como lo muestra la figura 7.6,

Trataremos el uso de analogias con mayor detalle cuando desarroltemos el tema de la
construccion de organizadores avanzados.

SISTEMA SOLAR

-

Sol Planetas Energia atrayentc

v v
L’[‘umuﬁn f [ Composicim m;n:lﬁo &bim l levednd I Fuerza

AtoMo

Ntcleo Electrones Energia atrayente

i

LT:lmuﬁ(ﬂ r(lomposicién l Tamaio l I()rbi(u l [Eléctrica I I FucrL:lJ

FIGURA 7.6. Analogia para explicar la estructura del dtomo

En todos los casos que vimos anteriormente $€ usaron €squemas jerarquicos para imponer
una forma de estructura al contenido. La estructura puede imponerse de muchas otras for-
mas también. Los diagramas, los modelos, los grificos, los mapas y las grillas imponen estruc-
tura al contenido. Por ejemplo, los esbozos que hemos inctuido al comienzo de cada capitu-
lo de este libro son intentos de estructurar el contenido para hacerlo lo mas significativo po-
sible. La figura 2.3. en la pigina 58 es un esquema jerirquico acerca de tipos diferentes de
conclusiones: un intento de hacer que la informacién sea significativa, dando una forma tan-
to verbal como visual a la estructura. Las grillas que se vieron en el capitulo 5 son formas de
estructurar contenido. En muchos casos, los docentes combinaran diferentes formas de es-
tructura para organizar sus clases. Por ejemplo, un docente que planifica una unidad acerca
de la Guerra Civil, tal vez use un esquema jerdrquico para estructurar el contenido de L uni-
dad. La jerarquia podria incluir elementos como las causas de la guerra, las batallas y hechos
mas significativos de la guerra, sus resultados y sus consecuencias en la actualidad. Una o més
clases acerca de las causas de la guerra probablemente incluirian un mapa representativo de
las colonias del Norte y de las del Sur, junto con una grilla o un diagrama que examine la geo-
grafia y la economia de las dos regiones. Las batallas y los eventos significativos pueden estar
estructurados en otra grilla y los resultados podrian estar estructurados en otro tipo de orga-



238 ESTRATEGIAS DOCENTES

nizador. No hay una tnica y mejor manera de estructurar el contenido, y la forma que usaremos
€s una decisién profesional. La clave para estructurar el contenido es aclarar Ias relaciones tanto
como sea posible, lo que a su vez carga el tema de significatividad. 3

En todos los casos, cuando los docentes estructuran el material deben tener en mente los
conocimientos previos de los alumnos. Por ejemplo, si “paises democriticos capitalistas mo-
dernos” es parte del contenido y los estudiantes no entienden términos como capitalista y
democritico, Ia planificacién del docente debe incluir modos de ilustrar estos conceptos. Si
no, toda la clase e incluso ia unidad seri menos significativa para los estudiantes.

Preparar organizadores avanzados

Otra manera de promover el aprendizaje en exposicionesiscusiones es hacerlo mediante or-
ganizadores avanzados.Ya hemos tratado el concepto de organizadores avanzados pues se rela-
cionan con la teoria de Ausubel del aprendizaje verbal significativo. Ahora queremos describir
los organizadores avanzados con un poch mas de detalle y aplicar su uso a las clases.

Como vimos con anterioridad en el capitulo, un organizador avanzado es una afirmacion
que precede a la clase, que est disefado para hacer una presentacion preliminar del mate-
rial y vincularlo al contenido que los alumnos ya comprenden. Es mas general y abstracto que
el contenido en si mismo e incluye el tema que le sigue. Por ejemplo, el organizador avanzi-
do de Lorie Martello habia sido:

Los programas de refuerzo son aplicaciones de condicionamiento instrumental, en los cui-
les I frecuencia de las recompensas es especifica. El refuerzo de conductas puede hacer-
sc sicmpre, nunca o en otra forma intermedia de frecuencia. Esa forma intermedia puedc
basarse ¢n el niimero de respuestas o en el tiempo. Cuando periddicamente elogiamos a
un hermano o hermana por ayudarnos a limpiar la casa, estamos usando un programa dc
refuerzos.

Este organizador fue presentado al comienzo de la clase; es mas general que el contenido que
lo siguid; fue escrito como un pirrafo y contenia un ejemplo concreto ~elogiar a un herma-
no o hermina~ que ayudaba a los alumnos a identificar la relacién entre las ideas del organi-
zador y la informacion de lIa clase. Estas son las caracteristicas de los organizadores eficaces
que Corkill (1992) identificé.

Implementar clases de exposicion y discusion

Habiendo identificado las metas, diagnosticado los conocimientos previos de los alumnos, es-
. tructurado el contenido y preparado un organizador avanzado, el docente esti preparado pa-
ra implementar la clase.

Como se describe en la presentacion de este capitulo, el modelo de exposicion y discu-
sién tiene cinco pasos:

1. Introduccién. 4. Integracién.
2. Presentacién., 5. Revision y cierre.
3. Monitoreo de la comprensién.
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La implementacién de cada uno de estos pasos individuales se tratard en las secciones que
siguen.

Etapa 1: introduccion
La etapa de introduccion de una clase de exposicion y discusion incluye tres elementos:
« Foco introductorio.
¢ Planteo de las metas de la clase.
* Vision general.

Estos elementos estan esbozados en la tabla 7.2.

Tasa 7.2. Componentes de la introduccién a las clases de exposicion y discusion

Componente Funcién
Foco introductorio Atrae la atencién de los alumnos a la clase.
Planteo dc las metas de la clase Identifica las metas importintes que deben ser alcanzidas.
Vision general Proporciona una visién general del tema y muestra ¢6mo

estin interrelacionados 1os conceptos mas importantes.

Foco introductorio

Cuando comenzamos las clases o hacemos transiciones de una clase a otra, 4 menudo supo-
nemos erroneamente que los alumnos tienen la habilidad o la inclinacién a focalizar su aten-
cién en el nuevo tema. En un estudio en clases de la E.G.B., los investigadores encontraron
que sblo el 5% de los docentes observados hacian un esfuerzo explicito de atraer a los estu-
diantes a la clase (Anderson y otros, 1985).

Para atraer a los alumnos, los docentes usan la habilidad esencial de ensefianza foco intro-
ductorio, que definimos en el capitulo 2 como el conjunto de acciones que el docente efec-
tiia al comienzo de la clase, disefiado para atraer la atencién de los altumnos y bacerlos en-
trar a la clase. También llamado set anticipatorio (Hunter,1984), el foco introductorio alerta a
los estudiantes acerca de la transicion que se estid produciendo y proporciona algo tangible ¢
interesante sobre lo cual pensar. Lorie Martello hizo esto cuando planteé ef problema del entre-
namiento del perro. Otras formas de foco introductorio estin resumidas en la tabla 7.3.

Lo que es comuin a todas estas estrategias es que el docente hace un estuerzo consciente
al comienzo de la clase para atraer y mantener la atencion de los alumnos.

Si bien el foco introductorio es importante para cualquier estrategia de ensefiunza, es de
especial valor cuando se usa el modelo de exposicion y discusién porque, a diferencia flcl
modelo inductivo, el de adquisicién de conceptos y el integrativo, la actividad de aprendiza-
je comienza con la presentacién de informacién por parte del docente. Si los alumnos no es-
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tin concentracos en el tema al comienzo de la clases la informacién que sigue serd mucho
menos significativa.

5,
TabLA 7.3. Tipos de foco introductorio -

Tipos de foco introductorio Ejemplo
Discrepancia Se coloca un cubo de hielo en un vaso de aguit y flota.
(hechos contraintuitivos) Luego, se coloca un segundo cubo en un vaso.con ulcohol puro

(haciendo creer a los alumnos que es agua) y s¢ hunde.

Personalizacion Una clase sobre genética comienza cuando el docente
identifica & un alumno con ojos azules y “adivina” ¢l color
de ojos de los padres.

Ejemplificacién : Una clase acerca de los adverbios comienza con la
proyeccién de una filmina que presenta oraciones con los
adverbios resaltados en color.

Demostracion Para iniciar una clase sobre electromagnetismo, un docente
muestra c6mo la fuerza de un imin puede atravesar ciertas
sustancias (por ejemplo, un papel) y no otras como una hoja de metal.

Metas

Como vimos con el modelo de ensenanza directa, las metas ayudan a los estudiantes a iden-
tificar los puntos importantes en una clase, es decir, qué deben saber y qué podran hacer
cuando termine la clase. Compartir las metas es especialmente importante porque el conte-
nido enseiiado con el modelo de exposicion-discusién se centra en cuerpos organizados de
conocimiento que por su naturaleza son menos precisos que los conceptos, generalizaciones,
principios y reglas. La investigacion indica que las metas ayudan a los estudiantes a concen-

trarse en las ideas importantes que son parte de esos grandes cuerpos de informacion
(Klauer,1984).

Visién general

La visién general en una clase de exposicién-discusion tiene dos aspectos. Uno de ellos es la
- estructuracion de la clase -esquema jerarquico, modelo, diagrama, grilla, etcétera- que pro-

porciona los medios para identificar relaciones entre las ideas principales y el otro es ¢l or-

ganizador avanzado, proporciona una conexién entre el viejo y el nuevo contenido.

Un error comiin que cometen los docentes es presentar la estructura de la clase y un or-
ganizador avanzado y luego ignorarlo 2 lo largo del desarrollo del tema. Si nuestro objetivo ¢s
que los estudiantes comprendan relaciones entre ideas, se las debe recordar durante toda la
clase. Exponer el esquema jerarquico, el modelo, etc. y un organizador avanzado en una filmi-
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na o en el pizarrén al comienzo de la clase y referirse constantemente 4 ellos, puede ayudar
a alcanzar esta meta. Lorie mostré su esquema de jerarquias y un organizador avanzado al co-
mienzo de I clase y los mantuvo frente a los alumnos durante todo el tiempo.

Etapa 2: presentacion

Después de la introduccion, la clase prosigue y el docente usa el organizador avanzado y ¢l
esquema jerirquico u otra forma de estructura como puntos de referencia. Lorie mostrd su
organizador avanzado y la primera parte del esquema y luego describié cuidadosamente ¢l
contenido, dividié el concepto conductismo entre condicionamientos cldsico e instrumen-
tal. Después pasé a programas de refuerzo, como parte del condicionamiento instrumental
y dividié los programas de refuerzo en refuerzo continuo, refuerzo intermitente y extincion.
A medida que hacia las presentaciones, agregaba los conceptos al esquemi jerarquico para ir
estructurando el contenido.Todas sus descripciones seguian este esquema y cada concepto
estaba conectado con el organizador avanzado.

El valor de este formato de presentacion se relaciona con la teoria de los esquemas y lus
relaciones entre las ideas. Los conceptos mis amplios son usados como base para nuevos
conceptos que, cuando los estudiantes aprenden los nuevos conceptos, estin conectados
con aquéllos mas amplios; no son aprendidos de manera aislada. El conocimiento €s acumu-
lativo y el resultado es un grupo de ideas interconectadas.

;Cuanto debe durar esta informacién de presentacion antes de que el docente use pre-
guntas para chequear la comprension de los estudiantes? La experiencia sugiere que debe ser
un tiecmpo COrto, apenas unos pocos minutos.

Los cocentes sobrestiman continuamente las capacidades de escuchar de sus alumnos.
Antes de un partido de fiitbol del Campeonato Mundial, los publicistas estaban preocupados
ante la posibilidad de que los comerciales de noventa segundos fueran demasiado largos pu-
ra mantener la atencién de los televidentes. (Noventa segundos! Comparemos esto con el largo
de algunas exposiciones. La investigacion indica que las tasas de retencion caen abruptamen-
te después del comienzo de una exposicién (Gage y Berliner,1992). La falta de atencién por
parte de los alumnos Y la sobrecarga de informacion son explicaciones légicas. (Es interesan-
te recordar aqui lo que se dijo en el capitulo 2, respecto de que la capacidad de la memoria
de trabajo es limitada. Es ficil sobrecargar las memorias de trabajo de los alumnos,y cuando
esto sucede, la informacién se pierde, en lugar de quedar codificada en la memoria a largo
plazo.) El monitoreo de la comprensién mediante las preguntas al alumno es una manera de
evitar o minimizar este problema.

Etapa 3: monitoreo de la comprension

El monitoreo de la comprension es el proceso de evaluar informalmente la compren-
sion de los alumnos en clases de exposicidn y discusion,y normalmente se logra mediante
preguntas del docente. Es crucial porque promueve la participacion de los alumnos y les pro-
porciona retroalimentacion acerca de su comprension.

;Cada cuanto debe monitorearse la comprensién? Si bien técnicamente la respuesti cle-
pende de la dificultad del contenido y del desempefio de los estudiantes, sélo en pocas oca-
siones se hace con toda la frecuencia necesaria. El monitoreo deberia ser constante por dife-
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rentes motivos. En principio, es ficil que las clases de exposicion y discusion se desintegren
en los monoélogos del docente. Segundo, es dificil que los estudiantes participen demasiado en
una clase.Y tercero, los alumnos necesitan una retroalimentacién permanente y los docentes
necesitan evaluar continuamente la forma en que se desarrolla su comprension.

Para ver con cuanta rapidez Lorie pasé a la etapa de monitoreo de la comprension de Ia
clase, veamos nuevamente su presentacion inicial.

El primer concepto en el que nos tenemos que centrar es en refierzo. Recuerden que di-
jimos que refuerzo es producir el aumento de una conducta a través de un programa par-
ticular. como elogiar a una persona o premiar a un perro, en pos de obtener una conse-
cuencia deseable.

Ahor, podemos decidir reforzar una conducta cada vez que ocurre 0 $610 a veces. A ¢s0
nos referimos cuando hablamos de frecuencia o intervalo. Entonces, si estamos tratundo de
entrenar a un perro para que dé la mano, podemos recompensarlo siempre quc lo hace o
una vez de cada dos o guiarnos por algin otro patrdn. Eso c¢s lo que queremos decir con fre-
cuencii. . ’

Otra manera de reforzar ¢s manejando el tiempo de Ja recompensa. Digamos que que-
remos entrenar un perro para que se quede en ¢l porche. Podemos recompensarlo cada
15 segundos, cada 30 segundos o cada minuto que estd en el porche. Eso es lo que quere-
mos decir con intervalo.

Ahora centrémonos en este esquema. ;Qué conclusiones pueden extraer basindose ¢n
¢lz... ¢Jim?

En realidad, en la clase, esta descripciéon no llevaria mis que un par de minutos. Esto es, ver-
daderamente, un tiempo de presentacién muy corto, comparindolo con algunos monélogos
de docentes que todos hemos presenciado. '

La importancia de la etapa de monitoreo-comprension se basa en la teoria de los esquemas.
Como los alumnos traen consigo diversos esquemas y todo nuevo aprendizaje serd interpreta-
do en el contexto de una comprensi6én anterior, {os estudiantes interpretarin la informacion
que los docentes presentan de maneras diferentes. Si sus interpretaciones son invilidas, la tota-
lidad de los nuevos esquemas quedari distorsionada. Para determinar si {os estudiantes estin in-
terpretando la informacién adecuadamente, los docentes deben chequear la comprensién que
los alumnos tienen de la informacion.

Etapa 4: integracion

Las preguntas desempeifian otra funcién importante cuando se emplea el modelo de exposi-
cién y discusion. En tanto el modelo esta disefiado para ensefiar interreluciones en cuerpos
organizados de conocimiento, la manera de lograr esto es presentar, en primer término, L in-
formacion en una manera sistemdtica y luego chequear la comprensiéon que tienen los estu-
diantes de la informacién.

Sin emburgo, el simple monitoreo de 1a comprensién no es suficiente; es necesaria la in-
tegracion. Integracion es el proceso de unir la nueva informacién a los conocimientos
previos y de vincular entre sf las diferentes partes del nuevo conocimiento. Si el nuevo co-
nocimiento no se integra con el viejo y las partes de la nueva informacién no estin integri-
das entre si, no se alcanzara el objetivo de comprender las interrelaciones.
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Al igual que con ¢l monitoreo de la comprension, los docentes usan las preguntas pira
alentar la integracion. Las preguntas pueden alentar la integracién vertical, pidiendo a los
alumnos (ue conecten conceptos supraordenados con conceptos subordinados. (Asi lo hizo
Lorie, cuando pidié a los alumnos que explicasen por qué el condicionamiento instrumental
es una forma de conductismo. La integracion vertical hubiese sido mas completa si también
hubiera preguntado por qué el condicionamiento clisico era una forma de conductismo.)

Las preguntas también pueden alentar la integracién horizontal. Estas son las que generak
mente piden que los alumnos describan semejanzas y diferencias entre ideas coordinadas o,
simplemente, solicitan relacionar ideas. (También en el capitulo 2 se hablé de la identifica-
cion de semejanzas y diferencias como una importante habilidad del pensamiento de nivel
superior.) La identificacién de diferencias ayuda a especificar qué es lo que hace a cada idea
distinta, como comprender que el condicionamiento clasico es una forma involuntaria de
conducta y que ¢l condicionamiento instrumental es una forma voluntaria. La identificacion
de semejanzas ayuda a especificar relaciones importantes, como el hecho de que, tanto ¢l
condiciommiento clisico como el instrumental, ilustran una relacion entre la conducta y 1a
influencia det medio.

Lorie impulsé la integracion horizontal en dos aspectos importantes. Ademis de pedir @
los estudiantes que comparasen formas de condicionamiento, mis adelante pidié también
que describiesen las semejanzas y diferencias entre los programas de refuerzo.

Vimos ¢l proceso de integracion en dos puntos diferentes de la clase de Lorie. En las cla-
ses, esto debe tener lugar siempre que se introducen ideas nuevas. A medida que los docen-
tes se sientan cémodos con el modelo, sabrin automiticamente cuindo chequear fa com-
prension y promover la integracion, preguntando acerca de semejanzas y diferencias.

Etapa 5: revision y cierre

La revision y el cierre son esenciales para cualquier clase, como vimos en el capitulo 2. Son
particularmente importantes cuando se usa el modelo de exposicion-discusion, porque pro-
mueven una mayor integracion. La revision resume el tema, enfatiza los puntos importantes
y proporciona conexiones con el nuevo aprendizaje. Aunque es apropiada en cualquier mo-
mento de una actividad de aprendizaje, se usa mas comunmente al comienzo y al final de las
clases. Lorie hizo una revision al comienzo de fa clase, para recordar a los alumnos el tema
general del conductismo y para asegurarse de que la nueva informacién estuviera conectada
con ese contenido.

Como vimos en el capitulo 2, el cierre es una forma de revision que ocurre al final de la
clase: resume, estructura y completa el tema. Lorie cerré su clase cuando usé un diagrama pa-
ra dar un pantallazo a los principales temas estudiados.

Variaciones del modelo

En luas secciones que preceden, describimos que el fin primario del modelo de exposicion y
discusién es ayudar a los alumnos a formar esquemas, encontrando relaciones entre aprendi-
zaje nuevo y viejo y entre las diferentes partes de un cuerpo organizado de conocimiento.
Dentro de este marco general, sin embargo, se puede usar ¢l modelo para organizar conteni-
do de diferentes maneras. Una de ellas es el uso de “mini” jerarquias para complementar otros
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modelos. Por ejemplo, recordemos aqui la clase de Jim Rooney sobre las reglas para tk)rn]fll‘
los posesivos en plural y en singular en el capitulo 3. En algiin momento de la clf\scI un.:l je-
rarquint para determinar con precisién las relaciones entre reglas haria ¢! material mis signitica-
tivo para los estudiantes. La jerarquia podria ser como la de la figura 7.7.

[ Esquema jerirquico de la formacion de sustantivos plurales en inglés J

J
Y Y Y SN

Se agrega“s” si el Se agrega “s” si el Se sacala*y’y se Cambia la forma
sSustantivo termina sustantivo termina agrega “ies” si el de la palabr
en consoninte en*y” precedida sustantivo termina
por una vocal en“y” precedida
- por una consonante
o,

Ficura 7.7. Esquema jerearquico para las reglas de formacién de sustantivos plurales

El uso de este esquema podria ayudar a los estudiantes a ver las relaciones entre las diferen-
tes partes de la regla. Provee una referencia visual acerca de la aparicion del apdstrofo en re-
lacién con la letra *s”y los casos en los que no se usa apostrofo.

Pensemos otro ejemplo: un docente de Matematicas trabaja con sus alumnos sobre el te-
ma operaciones cerradas. (Se considera que una operacion es cerrada si ¢l resultado de l‘tl
operacion da un niimero que pertenece al mismo conjunto que los nimeros que se combi-
nan en la operacién.) Se puede complementar una discusion acerca del tema con una breve
jerarquia como la que se muestra en la figura 7.8.

‘Bperaciones cerradas

Y Y Y

Nimeros sucesivos Nameros enteros Nimeros racionales
Suma. Multiplicacion Suma. Multiplicacién. Suma. Muftiplicacion.
Resta Resta. Division

FiGura 7.8. Esquema jerdrquico para representar el cierre en operaciones matemdticas

Este diagrama es también interesante porque hay un patrén implicado en €[ el m’xm’cr() de
operaciones cerradas aumenta en la medida en que vamos de niimeros sucesivos a nimeros
racionales. Se puede entonces alentar a los alumnos para que hagan hipdtesis sobre I base
del patrén y que prueben sus hipdtesis con otros nimeros y conjuntos.

De esta manera, la jerarquia, ademas de ayudar a hacer los conceptos mis significativos,
puede proporcionar un medio para impulsar el pensamiento de nivel superior y el pensa-
miento critico.
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Cuando los docentes usan esquemas jerirquicos para complementar las clases, revelun
otras oportunidades para mejorar el aprendizaje de sus alumnos. Presentamos estos ejemplos
con la esperanza de que estimulen la reflexién de los docentes acerca de los usos del modle-
lo de exposicion-discusion.

Una segunda opcién que aprovecha las capacidades organizativas del modelo de exposi-
cién-discusion usa las jerarquias junto con grillas (el uso de grillas ya fue ilustrado en el capi-
tulo 5). Como ejemplo, presentamos el diagrama de la figura 7.9. usado para desarrollar una
unidad acerca de la novela.

La ventaja de un diagrama como ése es que muestra de un vistazo las relaciones supraor-
denadas, coordinadas y subordinadas contenidas en el material. Sin embargo, los diagramus
pueden volverse confusos y, cuando eso sucede, la informacién que estd en etlos es mas difi-
cil de usar. En este caso, se puede usar una grilla como complemento, como la que muestra
Ia figura 7.10. Las grillas que ilustran los aspectos mas destacados de conceptos estrechamen-
te relacionados pueden ayudar mucho a los estudiantes a organizar internamente la compren-
sion de diferencias y semejanzas.

El uso de un cuadro de recuperacién de datos como complemento de un esquema jerir-
quico tiene dos ventajas. Una es que el cuadro permite que el docente incluya y organice la
informacion y la segunda es que ayuda a promover una integracion completa. El diagrama es-
tructural ilustra grificamente en qué se diferencian los conceptos, mientras el cuadro asegu-
i su integracion mediante un analisis de la informacion.

Formas literarias

Cuento

F

Prototipo I Clasica Moderna

Y

[ Caracteristicas

I

Ejemplos H Escritores l

\

[(Jumc[cristicusl I Ejemplos } lliscritores

\ r K
[ Caractcristiczil |Tjemplos I ! Escritorcﬂ

FiGura 7.9. Esquema ferdrquico que organiza mformacién acerca de la novela
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Tipos de novela

Caracteristicas Ejemplos ; Escritores

Prototipos

Clasica

Moderna

FIGURA 7.10 Grilla complementaria para organizar contenidos

Células Método de reproduccén Sistemas Lapso de vida

Protozoo

Metazoo

3

FiGUrs 7.11. Grilla usada para organizar informacion sobre protozoos y metazoos

La figura 7.11. presenta otro ejemplo de grilla para organizar contenido en una clase de ex-
posicién-discusién. Aqui son comparados los protozoos (animales de una célula) y los meta-
zoos (animales de muchas células). Un cuadro como éste puede ser usado para complemen-
tar una jerarquia como la que muestra la figura 7.12.

Protozoos Metazoos ]

r ! Y

I Células ] I Método de reproduccién | [Sistcmas | I Lapso de vida |

Y Y Y Y

[ CélulasJ [Mélodo de reproduccién ] I Sistemas | LL’lpso de vida |

FIGURA 7.12. Esquema jerdrquico que organiza informacién
acerca de protozoos y metazoos

Las grillas tienen ademas la ventaja adicional de ser faciles de usar:la informacién que contie-
nen puede organizarse y guardarse convencionalmente en celdas individuales. Esto permite
presentar informacion, en lugar de conclusiones procesadas, lo que da a los alumnos mayores
oportunidades para practicar el pensamiento de nivel superior y el pensamiento critico.
Hemos visto cémo se pueden usar los esquemas jerarquicos junto con las grillas para ayu-
dar a organizar la informacién. Mapas, graficos, modelos y diagramas pueden ser usados de
manera igualmente eficaz. Estos son todos medios que van hacia la meta de que los alumnos
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comprendian cuerpos organizados de conocimiento. Si los diferentes métodos usados pari
combinar formas de estructurar la informacién ayudan a alcanzar el objetivo de la compren-
sion, todos son eficaces. La manera en que se usen estas formas de estructuracion es una cues-
tion que queda librada al criterio profesional.

Esto completa nuestra discusién acerca de la implementacién de clases de exposicién y
discusion. En Ia préxima seccién examinamos el proceso de evaluacién de la comprension
cuando se usa este modelo.

Evaluacion diagndstica

El modelo de exposicion y discusion, como se lo describié hasta ahora en el capitulo, esti di-
seiado para ensenar relaciones dentro de cuerpos organizados de conocimiento. Esto es se-
mejante a las metas del modelo integrativo, pero diferente a las del inductivo, a las del de ad-
quisicion de conceptos y a las del de ensefianza directa, que estin disefiadas para ensefiar te-
mas especificos (en la forma de conceptos, generalizaciones, principios, reglas académicas y
habilidades de pensamiento).

Como se describe en las secciones anteriores, el modelo de exposicidn y discusion pue-
de ser usado para ensefiar relaciones entre conceptos, generalizaciones, principios y reglas.
La evaluacion de la comprension de estas formas especificas de contenido ha sido discutida
en capitulos previos, por €so no lo volveremos a examinar aqui. En lugar de eso, queremos
centrarnos en las decisiones que los docentes deben tomar para evaluar L comprension que
los estudiantes han alcanzado de las relaciones entre temas.

La habilidad de relacionar diferentes temas depende de la comprension de los temis en
si mismos, por €so la evaluacién debe incluir tanto los temas especificos como las relaciones
entre ellos. Como ejemplo, considérese el siguiente item, que podria ser usado para evalwar
la comprension por parte de los alumnos de Lorie del programa conductista de refuerzo.

Lec la siguiente anécdota y responda las siguientes preguntas:

La Srta. Cortez se lleva la tarea los lunes, miéreoles y viernes, mientras que la Srta. Amato
sc la lleva periodicamente, pero no anuncia cuando. (Lo hace con un promedio de tres ve-
ces por semana, en diferentes dias.) Ambas docentes corrigen y devuelven la tarca al dia
siguiente de la entrega.

L. Identifica ¢l tipo de programa de refuerzo que usa cada docente.

2. Explica por qué se trata de ese tipo de programa y no de otro, para cada caso.

3. Basindote cn nuestra comprension de los programas de refuerzo. ;qué docente scri mis
eficaz ¢n la tarea de impulsar los esfuerzos de tos alumnos para hacer las tareas?

Este item alcanza al menos tres metas:

* Mide Lu comprensién que tienen los alumnos de los conceptos programas de refuerzo
con intervalo fijo y programas de refuerzo con intervalo variable.

» Mide la comprensién de las diferencias entre los dos conceptos.

* Muestra a los alumnos cémo los temas que estin estudiando se relacionan con el mun-
do real.
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Ademads, poder explicar por qué el primero era un intervalo fijo y el segundo un intervaio va-
riable requiere de un pensamiento de nivel superior. Idealmente, las evaluaciones deben cum-
plir con todas estas metas. 9,

El siguiente es otro ejemplo, donde se pide a los estudiantes que apliquen sus conoci-
mientos en una nueva situacion:

Describe cémo diferiria cl escenario de la obra griega Edipo Rey,si sc la hiciera en un tea-
tro isabclino.

Para responder esta pregunta correctamente, los estudiantes deben saber las caracteristicas
del teatro isabelino y aplicarlas a la obra griega. Este ejercicio provee al docente de infornm-
cién acerca de la medida en que el esquema de sus conocimientos de teatro fue integrado a
otros esquemas de los estudiantes.

Otra forma para medir la comprension de los alumnos de relaciones supraordenadas, coor-
dinadas y subordinadas es proponer ci'grcicios donde se dispongan jerirquicamente una lista
de conceptos. Un ejemplo sencillo de esto es el que sigue, basado en una clase de Biologia de
la escuela secundaria sobre animales vertebrados. El docente proporciona a los adlumnos una lis-
ta de conceptos en relacién con los vertebrados y les pide que los organicen jerirquicamente:

Reptiles Aves Vertebrados
Peces De sangre caliente Mamiferos
Viboras Monotremas Placentario
Ranas Salamandras De sangre fria
Mursupiales Tortugas Lagartijas
Anfibios

La jerarquia podria establecerse como lo muestra la figura 7.13.

l_Animales vertebrados ]
I

I De sangre fria De sangre caliente

Y * ; Y

I Peces ] Anﬁbim Reptiles | Aves ] | Mamiferos l

Y Y ' Y

I Salamandras | [ l(:m:\s] I Monotrcm:lsl [ M:u'supinlcs1 l Placentarios I

Y
l’[‘ortugns ] [L’lgﬂl‘[ij:lﬂ I Viboras ]

Ficura 7.13. Esquema ferdrquico que organiza el tema de los animales vertebrados
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Este item ¢s semejante al ejercicio diagnoéstico descripto en la seccion de planificacion. La di-
ferencii entre los dos es que este item se usé después de ensenados los conceptos y estd ex-
plicitamente disefiado para medir relaciones entre ellos.

Obviamente, los ejemplos que dimos son sélo algunas de las maneras en que se puede
evaluar la comprension de las relaciones entre ideas; existen muchas mas. Las razones por lias
cuales tas ofrecemos es enfatizar que la ensenanza con el modelo de exposicién y discusion
se centra en las relaciones entre cuerpos organizados de conocimiento y no en informacion
memorizada. Con esfuerzo y teniendo esto en cuenta, cualquier docente podri mejorar con-
tinuamente sus evaluaciones y, por ende, la calidad del aprendizaje de sus alumnos.

Resumen

El modelo de exposicion y discusion es un modelo centrado en el docente, disefiacto para
ayudir a los alumnos a comprender relaciones en cuerpos organizados de conocimiento. Ba-
sado en la teoria de los esquemas y en el concepto de David Ausubel de aprendizije verbal
significativo, el modelo esta disefiado para ayudar a los alumnos a vincular el aprendizaje nue-
vo con ¢l anterior y a relacionar entre si las diferentes partes del nuevo aprendizaje. El mo-
delo estd disefiado para superar algunos de los defectos mas importantes del método expo-
sitivo, poniendo el énfasis en la participacién del alumno en el proceso del aprendizaje.

La planificacion de clases con el modelo de exposicion y discusién implica identificar me-
tas, dingnosticar los conocimientos previos del alumno, estructurar los contenidos y preparar
organizadores avanzados. Las clases son implementadas en tres etapas ciclicas: presentacion
(de contenido), monitoreo de la comprension de los alumnos e integracion de ideas (tanto
nuevis como viejas entre si).

La evaluacion debe centrarse en la comprension por parte de los alumnos de las rekicio-
nes entre los temas que estudian y la aplicacion de esos temas a nuevas situaciones.

Conceptos importantes

Aprendizaje memoristico (p. 229) Integracion (p. 242)

Aprendizaje verbal significativo (p. 229) Monitoreo de la comprension (p.241)
Clase expositiva (p. 231) Organizadores avanzados (p. 229)
Esquemas (p. 227) Teoria de los esquemas (p. 226)

Foco introductorio (p. 239)
Ejercicios
1. Lea el estudio de caso que sigue y responda las preguntas.
Iris Brown daba su clase de Lengua acerca de las partes del discurso. Queria que los alum-
nos comprendiesen la funcién de las diferentes partes del discurso en el proceso total de

la comunicacién y también la relacién de las diferentes partes del discurso entre si. Co-
menzd su clase con una revision del material discutido previamente.
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—;Quién recuerda cOmo comenzamos nuestra unidad sobre comunicacion y partes del
discurso? —preguntd Iris.
~—...Dijimos que comunicacién es... el... envio, que usualmente, se hace mediante ¢l len-
guaje y tiene doble sentido, de informacion.Y dijimos que luas partes del discurso son...
partes de... un proceso total —dijo Steve, titubeante.
—Bien, Steve. ;Qué dijimos acerca de las partes del discurso ayer? —continud Iris.
Después de pensar por algunos segundos, Quiana respondio:
—Dijimos que las partes del discurso eran algo asi como los ladrillos en una casa. Las partes
del discurso son algo asi como... los ladrillos de ln manera en que nos comunicamos y L mat-
nera en que los bloques estin dispuestos, determina la forma del mensaje y qué significa.
~También dijimos que las palabras podian ser divididas en palabras para nombrar, pala-
brus de acciones, palabras para describir y otras palabras —anadié Evelyn.
—Eso esti bien —sonrid Iris—. Ahora, ;como describimos esos grupos?
La clase continué con una discusion acerca de cada una de esas partes del discurso.
o

a. Describa ¢l alcance de la planificacion que hizo el docente de la clase.

b. kdentifique y describa los dos organizadores avanzados en el estudio de caso.

¢. Diagrame la organizacion del tema ilustrado en la anécdota.

2. El siguiente ejemplo es una clase de la universidad que trata acerca de modelos de en-
seflanza. Este s ¢l Gltimo dia de una presentacion de tres dias.
a. Identifique los organizadores avanzados en la clase (algunos tal vez sean de cluses an-
teriores).
b. Trace un esquema jerarquico del contenido de la clase.
¢. Identifique dénde tuvo tugar 1a integracion durante la clase.

I La Sra. Peebles, docente, comenzé su clase del viernes con una revision de las clases da-
das ¢l lunes y el miércoles.

2 —;Como comenzamos la clase el lunes pasado? —pregunto.

3 —Bien —comenzé Ron—. Usted dijo que un modelo de ensefianzi es como un proyec-
to conceptual en tanto ambos son usados para alcanzar un propésito. El proyecto se usa
como guia para un objetivo en ingenieria, mientras que un modelo de ensefianza es un
guia para lograr metas de contenido y de procesamiento.

i Arlene agregd: —usted mencioné que los modelos pueden agruparse de acuerdo al én-

fasis puesto en metas cognitivas, afectivas, psicomotrices 0 en un tipo especial de meta
cognitiva llamada procesamiento de la informacion.

—Dijo que en nuestra clase el énfasis estaria en el procesamiento de It informacion

—agregd Mary.
—El mi€rcoles comenzé a organizar la familia de temas vinculados al procesamiento de
La informacion —interpuso Bob.

—Y dijo que queria tratar cada uno de los modelos por separado para que quedasen cla-

ros y definidos en nuestra mente —anadio Marta.

Entonces, George dijo: —Al comienzo de la clase sobre modelos de procesumiento de L in-

formxcion, dijo que éstos estaban disefiados para ayudar a los alumnos a manejar los estimu-

los y fa informacién del entorno y transformarlo en un producto mds significativo.
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y —Luego continud diciendo que los modelos estin agrupados de acuerdo a su base: pue-
den ser deductivos, inductivos o de indagacién —noté Kay.

10 —Después agrupé como modelos inductivos el modelo integrativo, €l modelo inducti-
vo y ¢l modelo de adquisicion del conceptos. Luego, los modelos deductivos: modelo de
enseitanza directa, que ensefia conceptos y habilidades, y el modelo de exposicion y dis-
cusion —agregd Russ.

11 —Asimismo, noté que si bien el modelo de exposicidn y discusion es basicamente ex-
positivo y deductivo y el modelo integrativo es inductivo, no estdn tan poco relacioni-
dos como pareciera; ambos pueden ser usados para procesar grandes cantidades de in-
formucion, pero de diferente manera. .

12 —También agregamos que el modelo integrativo esti mucho mis orientado haciu ¢l
procesamiento que el modelo de exposicién y discusion —coment6 Carol.

13 —También sugirié —not6 Linda— que Ausubel considera el sistema nervioso como un
mecanismo de procesamiento de la informacién andlogo a la disciplina que organiza
conceptos jerdrquicamente.

1.i —Excelente —comentd la Sra. Peebles—. Parece ser que se han formado conceptos es-
tables de las ideas que hemos discutido hasta ahora. Hoy quiero que consideren un nue-
vo modelo. Este modelo de procesamiento de la informacion es ¢l modelo de indaga-
cion y esta disepado para ayudar a los estudiantes a desarrollar la habilidad de formar
expliciciones causales de los hechos que ocurren en el entorno.

15 —Este modelo ~—continué— combina modos de pensamiento tanto inductivos como
deductivos. La primera parte del modelo implica la identificacién de alguna clase de
problema, y la segunda, recolecta informacién para explicarlo.

16 Wayne interrumpi6é: —Antes mencionamos que hay tres formas principales de conoci-
miento que tratamos de enseiiar: conceptos, generalizaciones y hechos. ;El modelo de
indagacion esti disefudo para ensefar cudl de ellas?

17 —Esa es una buena pregunta —indicé la Sra. Peebles—. Pero antes de contestarla quic-
ro mostrarles algunos ejemplos del modelo de indagacion y ver si pueden responder
esu pregunta solos.

Entonces la clase procedi6 a analizar los ejemplos presentados y finalmente respondio
la pregunta de Wayne. (Examinaremos el modelo de indagacién en el capitulo 8.)

Preguntas para la discusion

1. ;Como se adquicren los esquemas? Proponga al menos tres ejemplos de la experien-
cia coman. ’

2. Si bien I teoria de los esquemas fue descripta como base tedrica del modelo de expo-
sicion y discusién, también puede ser descripta como marco conceptual pira otros mo-
delos ya presentados hasta el momento. Entonces, ipor qué fue descripta especilica-
mente como la base tedrica de este capitulo?

3. $e dijo que el modelo inductivo estaba basado en visiones constructivistas del aprendi-
zije. ;De qué manera las clases de exposicion y discusién pueden ser constructivistas?
Proponga dos formas especificas.
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.+Cuilles son las virtudes particulares del modelo de exposicion y discusion? jCudles son

sus principales defectos?

iQué condiciones podrian influir en la eficacia de los organjzadores avanzados? ;Son
mais efectivos con alumnos mayores 0 menores? ;Son mis eféctivos con temas nuevos
0 viejos? jSon mas efectivos con temas abstractos o concretos?

. Considere los organizadores avanzados en un sentido amplio. ;Qué clase de medios au-

xiliares y/o conductas def docente pueden servir como organizadores pira los alumnos?
:Como elaboraria una metifora de los organizadores avanzados en el dominio de Lt afec-

tividad? ;Y en el dominio psicomotriz? %

.El modelo integrativo y el de exposicion y discusion parecen ser muy diferentes, pero ¢n

realidad son semejantes en muchos aspectos. Identifique al menos tres de estos aspectos.
Identifique al menos tres semejanzas y al menos dos diferencias entre el modelo de ex-
posicion y discusion y el modelo de enseftanza directa.

.iComo cree usted que reaccionaria David Ausubel frente al modelo inductivo? ;Y fren-

te al modelo integrativo? ;Cémo'{o haria frente al modelo de instruccion directa?

8. Desarrollar las habilidades de pensamiento
mediante la indagacion

Il modelo de indagacion: una visién general
Estructura social del modelo
El rol del docente

Planificar actividades de indagacion
Identificar metas
Planificar la recoleccion de datos

Implementar clases de indagacion
Presentar la pregunta o problema
Formular hipotesis
Recolectar datos
Anilizar los datos
Generalizir
Indagacion espontinea
Indagacion y adquisicién de conceptos

La indagacion de Suchman: preguntas de los alumnos en clases de indagacion
El modelo de Suchman: una visién general
Planificar clases segiin el modelo de Suchman
Implementar clases segin el modelo de Suchman
Consideraciones de desarrollo para implementar clases de indagacién segin el modelo de

Suchman

Fvaluacion diagnéstica
Evaluacion de la adquisicién de contenidos y habilidades de pensamiento

Proceso de indagacion suena como algo erudito y extrafio, pero en realidad es parte de nues-
tra vida cotidiana. La investigacion de las enfermedades y la conclusion de que el cigarrillo, Lts
comidas con alto colesterol y la falta de ejercicio perjudican la salud, son todos resultados de
procesos de indagacion. Estas conclusiones resultan de estudios que hacen preguntas como
“;Por qué un grupo de personas tiene mayor incidencia de enfermedades cardiacas que otro?”.

En muchos casos, las misiones de investigacion del gobierno o las investigaciones acerci
de supuestos delitos estdn basadas en la indagacion. Los astudios de investigacion citados an-
teriormente en este texto se basan en problemas de indagacién que se propusicron respon-
der a preguntas como: “¢Por qué alumnos de un tipo de clase aprenden mis que Jos de otro?”.

253
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La indagacién también tiene lugar en el ambito de lo cotidiano. Un propietario que con-
trola el consumo de combustible en su auto cuando prende el aire acondicionado y cuando
no lo hace, esta efectvando una indagacién. 3,

Comprometer a los alumnos en problemas de indagacion es und de los métodos mis efi-
caces para ayudarlos a desarrollar sus habilidades de pensamiento de nivel superior y critico.
Los modelos de indagacion en este capitulo fueron disefiados para que los alumnos adquic-
ran prctica en este tipo de proceso.

Al finalizar este capitulo se podrin alcanzar las siguientes metas:

* Identificar las etapas del proceso de indagacién.

¢ Identificar metas para el proceso de indagacién.

* Disenar clases de indagacién que incluyan todas sus caracteristicas.

* Describir las diferencias entre la indagacion general y la indagacién de Suchman.

* Formular preguntas apropiadas para recolectar datos de acuerdo al modelo de $Suchman.

* Planificar clases incluyendo todos?os elementos del proceso de indagacién.

* Implementar clases de indagacion.

* Preparar evaluaciones que midan en forma vilida la comprensién de los alumnos del
proceso de indagacién.

Para comenzar, observemos a una docente de Economia del hogar que utiliza el proceso de
indagacion con sus alumnos.

Karen Hill, docente de economia del hogar en el peniltimo afio del polimodal, comenz6
una unidad acerca del horneado de panes y otros tipos de productos horneados. Al co-
mienzo de la clase explics los procedimientos generales de la preparacién del pan. Mien-
tras comentabu la importancia de amasar muy bien, José levanté la mano y pregunté:
—Por qué hay que amasarlo tanto?
—Es una buena pregunta, José. ;Por qué crees?... ;Alguien?
—...Tal vez sea para mezclar bien los ingredientes —sugirié Jill.
Ed agrego:
—S8i. 8i Ia masa no esti lo suficientemente bien mezclada, puede afectar la manera en que
trabaja la levadura. Si no amasas bien, no se levanta.

Aprovechando la oportunidad de ampliar las metas de la clase, Karen escribi6 las ideas
de los estudiantes en el pizarrdn, y luego dijo:
—Lo que Jill y Ed sugirieron es una respuesta tentativa a la pregunta de José. Cuando se
ofrecen respuestas tentativas a preguntas o soluciones tentativas a los problemas, pode-
mos llamar a esas propuestas bipétesis. Entonces, ellos sugirieron que una mezcla exhaus-
tiva afecta Ia levadura, que a su vez afecta al modo en que se levanta el pan. Ahora bien,
éalguien tiene idea de como podemos chequear si.esta idea es correcta?
—...Podemos tomar un pedazo de masa y separarla en alrededor de... tal vez... tres par-
tes...y luego amasarlas durante diferentes cantidades de tiempo —sugirié Chris tentativa-
mente después de pensar varios segundos.
—Excelente pensamiento, Chris —sonri6é Karen—. ;Y que piensan los demis? ¢Debemos
intentarlo?

Los alumnos respondieron afirmativamente 2 la idea y Karen continué:

DESARROLLAR LAS HABILIDADES DE PENSAMIENTO MEDIANTE LA INDAGACION 255

—;Por cuanto tiempo debemos amasar cada una? El libro recomienda alrededor de diez
minutos.

—...iQué les parece cinco minutos la primera, diez la segunda y quince la tercera —sugi-
ri6 Naomi.

—Luego podemos hornear todos los pedazos de la misma manera —intervino Natasha.
—Para asegurarnos hacer una prueba correcta de las hipétesis de Jill —continué Karen—,
;qué mis tenemos que tener en cuenta?

—...Bueno, tenemos que usar la misma masa —sugirié Jeremy— y tenemos que tener la
misma cantidad de masa, ;no es cierto?

—Y tendremos que amasarla de la misma manera —agregd Andrea, que comenzaba a en-
contrarle sentido a la actividad—. Si el amasado es diferente, podria afectar la mezcla, y es
sobre eso que estamos haciendo la prueba, ;no?

—Muy bien pensado, Andrea —asintié Karen—. jAlgo mis? ;Alguien?

—...Pienso una cosa mis —agregé Mandy—. Dijo que los hornos aqui son diferentes. De-
bemos cocinarlos en el mismo horno o eso puede confundirnos, ;no?

—Todos pensaron muy bien... Ahora volvamos atris por un minuto... Hablamos de tener
la misma masa, amasar cada bollo de la misma manera y de cocinarlos en ¢l mismo hor-
no... ;Por qué queremos hacer eso?

—Bueno, si tuviéramos diferentes masas, saldrian diferentes... no sabriamos si fue la can-
tidad de tiempo de amasado o si fue la masa, ;no es cierto? —sugirid Tollitha con algo
de duda.

—Excelente, Tollitha. Lo que estamos haciendo es mantener esos factores constantes y
cambiar solo la cantidad de tiempo que amasamos cada pedazo de masa. Cuando las man-
tenemos iguales, decimos que controlamos esas variables... Entonces, revisemos por un
minuto ¢ identifiquemos las variables que controlamos... ;Alguien?

—Tipo de masa —sugirié Adam.

—Bien,... jqué mis?

—La manera ¢n que amasamos.

—Excelente... ;Qué mas?

—El horno.

—Bien todos. Eso esta excelentemente pensado.

Los estudiantes continuaron entonces con la masa que habian hecho. Separaron un pe-
dazo en tres partes iguales, amasaron cada bollo cuidadosamente de la misma manerat y
los cocinaron en el mismo horno, pero amasaron una parte durante cinco minutos, i se-
gunda durante diez y la tercera durante quince minutos. A continuacion, controlaron si
habia diferencia en el modo en que se habian levantado, discutieron los resultados y los
relacionaron con las hipétesis. Encontraron que los bollos amasados por diez y quince
minutos se levantaron mas que ef pedazo amasado sélo por cinco minutos. Habia mucha
incertidumbre acerca de lo que esos resultados realmente significaban. Finalmente con-
cluyeron en forma tentativa que el pan debe ser amasado una cantidad de tiempo adecua-
da, y que hacerlo por mis tiempo no produce variaciones. Karen terminé el tema recor-
dindoles que sélo habian estudiado tres pedazos y que, por lo tanto, debian generalizar
con cuidado.
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El modelo de indagacion: una vision general

Para comenzar a analizar los modelos de indagacién, comparemos ¢l modo de ensefiar de K-
ren Hifl con los que vimos en otros capitulos del libro. Existe una importante diferencia en-
tre esta clase y la mayoria de las otras. En los otros modelos analizados (exceptuando ¢l de¢
adquisicion de conceptos), el centro de la clase era una meta especitica de contenido. Asi, en
¢l caso del modelo inductivo se apuntaba hacia un concepto, una generalizacién, un principio
o una reglt; en el caso del modelo de ensefianza directa, hacia un concepto o una habilidad;
en el caso de los modelos integrativo y de exposicién y discusion $e buscaba construir un
cuerpo organizado de conocimiento. Apartindose de las propuestas anteriores, la meta de Ka-
ren fue ¢l desarrollo de habilidades de pensamiento de nivel superior y critico, centrando L
cluse en el desarrollo de éstas. (El modelo de adquisicién de conceptos también considera cl
desarrollo de las actividades mencionadas como la meta a alcanzar.)

Indagacion puede considerarse en un sentido general como un proceso de respuesta
a preguntas y resolucion de problemas basado en bechos y observaciones. Una de nuestras
metas al tratar la indagacién en este libro es mostrar el importante rol que este proceso de-
sempeni en nuestras vidas.

Desde ¢l punto de vista educativo, el modelo general de indagacion es una estrategica
diseriada para ensesiar a los alumnos como investigar problemas y responder preguntas ba-
sdandose en bechos. El modelo de indagacion se implementa a través de cinco pasos, que son:

1. Identificacion de una pregunta o problema.
2. Formulacion de hipotesis.

3. Recoleccion de datos.

4. Evaluacion de la hipétesis.

5. Generalizacion.

Con ¢l modelo de indagacion, los docentes guian a los alumnos a través de estos cinco pasos,
mientras trabajan para encontrar una solucion al problema.Tomemos un ejemplo: un proble-
ma/pregunta se identificé en la clase de Karen cuando José preguntd acerca del tiempo que
debia durar el amasado. Este fue seguido por la sugerencia de Jill y Ed de que el amasado afec-
ta la manera en que se eleva la masa (la formulacién de una hipétesis). La clase discutié enton-
ces acerca de como controlar la investigacion para que la informacion obtenida fuese validit.
Luego hornearon los bollos y observaron los resultados. Todo esto es recoleccién de datos.
Finalmente, los estudiantes discutieron los resultados y concluyeron que era necesaria unai
cantidad optima de tiempo de amasado, lo que verificaba parcialmente [ hipotesis. Esta dis-
cusion y la conclusion tentativa eran parte de la etapa de evaluacién de Ias hipétesis. Luego
terminaron la clase con una generalizacion -también tentativa- que relacionaba ¢l tiempo
optimo de amasado con la elevacién del pan.

En este capitulo se discuten dos modelos de indagacién. El primero es una estrategia que
enseiia a los alumnos a investigar preguntas y problemas cuando éstos surgen naturalmente.
Es ¢l caso en la clase de Karen al surgir la pregunta acerca del mezclado de la masa del pan.
El segundo, basado en el trabajo original de Richard Suchman (19962), ensefia habilidades de
indagacion por la simulacién de recoleccién de clatos a través de preguntas a los alumnos.
Ambos modelos tienen por meta el desarrollo de los pensamientos de nivel superior y criti-
co, pero difieren en el modo en que son implementados.
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Estructura social del modelo

Como con otros modelos discutidos en el texto, el modelo de indagacion requiere un clima
particulir en la clase donde los alumnos se sientan libres de asumir riesgos y ofrecer sus con-
clusiones, conjeturas y evidencias sin tener verglienza o miedo a lis criticas. Al igual que cn
el modelo inductivo, el de adquisicion de conceptos y el integrativo, este ambiente es parti-
cularmente importante, ya que el éxito de la clase depende del pensamiento de los alumnos.
Si los alumnos tienen miedo o no desean participar, se pierde gran parte de la eficacia del
proceso. El docente tiene un papel fundamental en el desarrollo de este ambiente.

El rol del docente

Al utilizar ¢l modelo de indugacion, tanto el rol de Karen como el de los estudiantes son muy
diferentes de los que desempenarian en un modelo “tradicional”. En primer lugar, ki docente
activo el proceso en lugar de limitarse a exponer y presentar informacion a los alumnos. Por
cjemplo, pudo haber respondido directamente fa pregunta de José y continuar con L clase.
El modo en que eligio responder estd directamente relacionado con las metas buscadas, tanto
a largo plizo como en lo inmediato. El desarrollo del pensamiento de nivel superior y critico
fue siempre una de sus metas, y por eso eligié aprovechar las oportunidades de desarrollitrli ca-
da vez que se presentarit. Un docente con otras metas tal vez hubiese elegido responder a Joseé
directamente.

Al resefiar un trabajo que investiga el tipo de tareas asignadas a los alumnos, Doyle (1983)
argumenta persuasivamente que los alumnos aprenden haciendo. Si pasan el tiempo apren-
diendo hechos pasivamente, no s6lo desarrollan concepciones equivocadas acerce de como
y donde se origina el conocimiento, sino que ademis dejiun de desarrollar las habilidades ne-
cesirias part generar su propio conocimiento. $i, en cambio, experimentin procesos como
¢l de ln indagacion, con el tiempo desarrollan importantes habilidades, como la inclinacion a
tformulkitr conclusiones basindose en la evidencia, considerar los puntos de vista de otros, reser-
varse ¢l juicio y mantener un escepticismo sano. Qbviamente, estas inclinaciones no se desirro-
an en forma ripida, pero con tiempo y esfuerzo por parte del docente se pueden hacer pro-
gresos significativos. Es el docente quien determina si se les dan o no estas oportunidades al
alumno. Observemos algunas consideraciones que el docente debe realizar ab planificar activi-
dades de indagacion para la clase.

Planificar actividades de indagacion

El uso del modelo de indagacion es diferente del uso de los modelos discutidos hasta ahora.
En primer lugar, el modelo de indagacion se utiliza cuando las metas de los docentes aptin-
tan hacia ¢f pensamiento de nivel superior y critico mis que hacia I comprension de un te-
ma de contenido. (Comprender ¢l contenido es importante, como siempre, p()l‘qllé Ll com-
prension v el pensamiento son inseparables, pero en el modelo de indagacion se enfatiza ¢!
pensimiento.)

En segundo lugar, como los problemas de indagicion, las hipotesis y los datos a utilizar de-
berian provenir de los estucliantes, los docentes deben efectuar una planificacion cuidadosa
para guiar ¢l desarrollo del proceso, pero a la vez evitar invadir la experiencia de los alumnos
con umt guia excesiva, Esto requiere de habilidad y experiencia.
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En tercer lugar, la mayoria de las clases de indagacion son progresivas, es decir que toman
mis de una clase; €l docente debe considerar este factor cuando planifique.
Pasemos a la planificacién de clases de indagacion.

Identificar metas

Al igual que en todos los modelos considerados hasta ahora, el proceso de planificacion co-
mienza con una consideracién cuidadosa de las metas. Hemos sugerido que las metas de con-
tenido y aquellas que ensefian a pensar estin muy relacionadas entre si. De acuerdo al mgdc-
Io que se utilice, puede enfatizarse mis el contenido o ¢l pensamiento, pero estas }nems .s1cm-
pre se encuentran presentes. Los modelos de indagacion descriptos en este capitulo siguen

dicho patron.
Metas de contenido
o,

Al utilizar el modelo de indagacion, el contenido sirve fundamentalmente como contexto parit
practicar el pensamiento de nivel superior y el pensamiento critico. Sin embargo, €l m()('lclo de
indagacion también ayuda a los estudiantes a alcanzar una importante meta de confemclo: en-
contrar relaciones entre diferentes ideas. En la clase de Karen, por ejemplo, los estudiantes bu’s-
caron la retacién entre el tiempo de amasado del pan y la medida en que se elevé. La mayoria
de Ias dreas de contenido poseen temas que contienen relaciones de causa y efecto. La ta-
bla 8.1. incluye algunos ejemplos. o

Como resultado de las clases de indagacién, los estudiantes construyen generalizaciones
como: “Cuanto mayor sea el nivel del ejercicio aerébico, mejor seri el estado de salud car(.li()-
vascular™ o0 “Muchas guerras son el resultado de problemas econdmicos™. Algunas gencrz‘lhzu-
ciones son mas vilidas que otras. A medida que el pensamiento de los alumnos mejora, est'os
desarrollan {a habilidad para evaluar las generalizaciones basindose en hechos y observicio-
nes. Esto ejemplifica la relacion intrincada entre contenido y pensamiento.

Tania 8.1. Relaciones en diferentes dreas de contenido

Area de contenido Relacién

L Las vidas de los autores comparadas con el contenido de lo que
engil "
escribieron,

N Bl crecimiento de una planta ¢n relacion a lu cantidad de luz solar,
Ciencias Naturales
agua y clase de suelo.

e Qe Las guerras en relacion con la economiz, los problemas politicos,
Ciencias Sociales ) L
la represion o la religion.

Tecnologia El tipo de material de construccién comparado con la durabilidad.

Salud El tipo de ejercicio en relacién con el estado de salud.
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Pensamiento de nivel superior y pensamiento critico

El docente que conduce clases de indagacion tiene como meta principal el desarrollo de s
habilidades de los estudiantes para reconocer problemas, sugerir respuestas tentativas, iden-
tificar y recolectar hechos relevantes y evaluar criticamente soluciones tentativas. Estas son
las habiliclades de la indagacidn, y su desacrollo es una meta explicita del modelo.

Si bien son los alumnos quienes investigan en una clase de indagacién, el docente debe
planificar cuidadosamente para facilitar el proceso. Para llevar a cabo clases de indagacion es
necesiario que haya un problema o una pregunta a ser examinado y, ademids, debe haber ac-
ceso 4 los datos que permiten L investigacién del problemat. Ambas cosas requieren de pla-
nificacion.

ldentificacién de problemas

Una vez que ¢l docente identificd una relacion que puede ser investigada, su siguiente tirea
€5 preparar unit pregunta o problema para abordarla. Por ejemplo, un problema en una dis-
cusion de Lengua podria ser “;Qué factores en la vida de Poe pueden haber influido sobre su
estilo de escritura?”. En una clase de Ciencias Naturales, el problema podriu ser *;Qué facto-
res afectan ¢l crecimiento de una planta?”. Idealmente, estos problemas surgen espontineir-
mente de Lis discusiones en clase, como ocurrié en la de Karen, pero a menudo deben ser
planificados por el docente con anticipacién.

Medinnte L planificacién previa, ¢l docente puede guiar a i clase hacia problemas de in-
dagacion. Por ejemplo, cuando los estudiantes discuten diferentes autores estadounidenses,
el docente puede presentar hechos de Ia vida de uno o dos autores. Al discutir las obras de
estos autores, ¢l docente puede entonces plantear una pregunta como: “;Qué influencia
crees que tiene en general la vida de los autores en sus obras?”, El estudio de otros autores,
sus trabajos y sus vidas puede servir como etapa de recoleccion de datos pura resolver el pro-
blema de indagacién.

Veamos otro ejemplo. El docente de Ciencias Naturales inserté una clase de indagacion
acerca del crecimiento de las plantas en una unidad mds amplia sobre las plantas en generul.
A medida que In clase se desarrollaba, el docente pudo relacionar la investigacion acerca del
crecimiento de las plantas con las caracteristicas de las diferentes especies, y también lo hi-
20 respecto al medio ambiente y la nutricion.

Planificar la recoleccion de datos

Uina vez que el docente planiticé para identificar problemas, €l o ella deben considerar como
los estudiantes recolectarin datos para establecer las hipétesis. Igual que con la identificacion
de problemas, el docente debe planificar con anticipacion la recoleccion de datos para que
unm clase de indagacion salga bien. Si no lo hace, puede desperdiciar tiecmpo vatioso de Clase
y los alumnos pueden confundirse. Si bien los procedimientos para la recoleccion de ditos
deben provenir en lo posible de los estudiantes, ¢l docente debe guiar y facilitar ¢l proceso.
Esto requicre de planificacion.

Las opciones para ta recoleccién de datos son tan diversas como las propiuas dreas de te-
mas. La tabla 8.2. presenta ejemplos de problemas y posibles procedimientos para la recotec-
cion de datos.
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TasLA 8.2. Problemas y procedimientos para la recoleccion de datos

Preguntas/Problemas Posibles fuentes de datos

éComo se relacionan las obras de los autores con  Biografias de los autores y fragmentos de sus

sus vidas? (Lengua) obras,

{C6mo se relaciona el sistema de calles en una Observaciones del flujo de trinsito en diferentes
ciudad con los patrones de trifico? (Estudios momentos del dia. Informes acerca del trifico en
sociales) - ia ciudad.

¢COmo se relaciona el tipo de ripio con su dura- Ripios sujctos a diferentes tipos de uso.
bilidad? (Tecnologia industrial)

i{Qué factores influyen sobre la tasa de creci- Informacion geogrifica, censos y eventos historicos.
miento de las ciudades? (Estudios sociales)

{Qué factores influyen sobre la frecuencia de un Péndulos de diferentes pesos y fongitudes.
péndulo simple? (Ciencias/Matemitica) :

Fuentes de datos primarios y secundarios

Para alumnos avanzados y metas centradas en el pensamiento critico, resulta importante di-
ferenciar fuentes de datos primarios y secundarios. Las fuentes de datos primarios son ob-
servaciones directas de individuos sobre los eventos que se estudian. Las observaciones de
los alumnos de Karen sobre el pan, las observaciones sobre el movimiento del péndulo bajo
diferentes condiciones o las entrevistas son fuentes primarias. Las fuentes de datos secun-
darios son interpretactones de otros individuos sobre las fuentes primarias. Los libros de
texto, las enciclopedias, las biografias y otros libros de referencia son fuentes secundarias.

Como las fuentes secundarias han pasado a través de las percepciones y los posibles pre-
juicios de otros, se prefieren las fuentes primarias si se encuentran disponibles. En algunos
casos, coino en la clase de Karen o 1a clase sobre los péndulos o el crecimiento de las plan-
tas, es muy facil utilizar fuentes primarias. Karen pudo haber remitido a la clase a un libro
de referencia sobre amasado, pero de esa manera los alumnos hubiesen tenido menos opor-
tunidades de practicar las habilidades de pensamiento, como controlar variables y experi-
mentar. En ese caso, el uso de fuentes primarias proporcioné una experiencia de aprendizaje
mucho mejor. En otros casos, como en la clase sobre autores y sus obras, el uso de fuentes
primarias es casi imposible y las fuentes secundarias son casi ineludibles. Ademas, reatizar el
anilisis de fuentes secundarias considerando posibles prejuicios es en si una valiosa activi-
dad de pensamiento critico. Por eso, tanto las fuentes primarias como las secundarias pue-
den ser utilizadas eficazmente para promover el pensamiento de nivel superior y el pensa-
miento critico.
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Agrupar a los alumnos

Cuando los docentes plamﬁcm la recoleccibn de informacién, deben considerar si la realiza-
rin colectivamente, en grupos pequefios o individualmente. Por ejemplo, en la investigacién
sabre autores estadounidenses, los alumnos pudicron recolectar datos irtdividualmente o en
grupos pequeiios. La actividad con el crecimiento de las plantas puede ser conducida con to-
da la clase, con individuos a quienes se asigna la medicion del agua y el cuidado de las plan-
tas. La investigacién acerca del péndulo podria resultar mis eficaz en pares. Una solucién no
es necesariamente mejor que otra, pero el docente debe tomar la decisién de cémo agrupar
2 los alumnos con anticipacion, o el proceso de recoleccién de datos puede ser desordena-
do y confuso.

Tiempo

Considerando lo visto hasta aqui, observamos que las clases de indagacidn suelen levar mis
que un solo periodo de clase para completarse. Debido al tiempo que requieren, los docen-
tes deben considerar de qué manera se integrara la clase con otras actividades. Por ejemplo,
el docente de Lengua puede plantear la cuestidon acerca de las vidas de los autores y sus
obras. La discusién podria resultar en una o mas hipétesis, como “la vida personal de los au-
tores se ve reflejada en sus obras” o “los trabajos de los autores reflejan sus creencias y nece-
sidades”. Se puede asignar a individuos o a grupos de estudiantes la tarea de reunir informa-
cién personal acerca de diferentes autores y dar esta informacién a la clase. Una vez que los
alumnos- completaron las tareas, se puede utilizar el tiempo de clase para discutir acerca de
los trabajos de los diferentes autores u otro aspecto del programa, como redaccién o incluso
gramitica. A medida que los estudiantes proveen la informacion, la clase vuelve a examinar
el problema, discute Ias hipétesis y formula conclusiones tentativas acerca de su validez. Es-
tas discusiones pueden llevar desde s6lo unos pocos minutos a todo un periodo de clase.

En el ejemplo de Ciencias, el docente puede guiar a los alumnos mientras éstos siguen el
crecimiento de una planta bajo diferentes condiciones y durante cierto nimero de semanas.
Una vez mas, mientras esto ocurre, el docente puede continuar con otros temas de 1a unidad o
pasar a otras unidades y retornar al crecimiento de las plantas cuando haya datos disponibles.

Una vez que decidié cémo guiar a los alumnos para que identifiquen problemas significa-
tivos y retinan los datos,y como integrar la clase con el programa regular, el docente esti lis-
to para implementar clases de indagacién.

Implementar clases de indagacion

Como lo hemos descripto al principio de este capitulo, las clases de indagacién comienzan
con una pregunta o problema, que es seguido de una respuesta o solucién tentativa Chipote-
sis). Luego se retinen los datos para ayudar a determinar la validez de las hipétesis y, una vez
realizada la evaluacién, se construyen generalizaciones. A continuacion se analiza la imple-
mentacion de estos pasos.
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Presentar la pregunta o el problema

Lu investigacion de indagacion comienza cuando se identifica una pregunta o un problent.
La pregunta puede surgir espontineamente de una discusion en \’,tm clase, como vimos en la
clase de Karen Hill, o el docente puede planificar y guiar a los estudiantes para que identifi-
quen la pregunta/problema.

Para asegurarse de que el problema resulte claro, el docente debe anotarlo en el pizirron
o mostrarlo en una filmina, y luego veriticar que los alumnos comprendan el lenguaje y los
conceplos. Para esto puede pedirles que expliquen el problema con sus propias palabras o
lo relacionen con discusiones anteriores. Una opcién aun mejor es proponer que formulen
hipdtesis para responder a la pregunta o resolver el problema.

Formular bipdtesis

Unzt vez que L actividad es comprendida claramente, L clase esta lista para resolverla. Al pro-
porcionar respuestas tentativas, los estudiantes toman parte del proceso de formukicion de hi-
potesis. Una hipdtesis es una respuesta tentativa a una pregunta o la solucién a un proble-
ma, que puede verificarse con datos. A menudo, una hipétesis es una generalizacion tentativa;
al trabajur con nifios pequefios puede presentarse como una “adivinanza” o “acertijo educado”.

Par facilitar ¢l proceso puede pedirse a los alumnos que sugieran hipétesis. En un principio.
todas las ideas deben ser aceptadas y puestas en una lista. Luego se puede pedir a los alumnos
que determinen cuiles son relevantes para la pregunta o problema. (La habilidad para identi-
ficar informacion relevante ¢ irrelevante es parte del proceso de pensamiento critico.)

Después de que los alumnos identificaron una lista de hipdtesis, éstas deben ser priori-
zidas a los fines de la investigacion. Por ejemplo, en una clase de Ciencias se investigo ¢l
problema: *;Qué factores determinan la frecuencia de un péndulo simple?”. Los estudiantes
sugirieron hipétesis como:

“Cuanto mis corto ¢s el péndulo, mayor es la frecuencia™;
“Cuanto mis pesado, mayor es la frecuencia”y
“Cuanto mayor es el ngulo inicial, mayor es Ia frecuencia”.

Los estudiantes deben ser claros respecto de las hipétesis que estin investigando, pura suber
qué variables deben controlar y cémo recolectariin los datos. Después de haber investigado
la primerahipétesis, pueden pasar a la segunda y luego a ka tercera. (Si el problema genera
s0lo una hipdtesis, no es necesario priorizar y la clase pasa al proceso de recolectar datos.)
Una vez que las hipotesis han sido establecidas y priorizadas, la clase esta lista pari recolec-
tar datos.

Recolectar datos

Aunque son provisorias, las hip6tesis se utilizan para guiar el proceso de recoleccion de datos.
Lt complejidad del proceso depende del problema. Por ejemplo, en Ia investigacién acerca del
crecimiento de las plantas, los estudiantes pueden plantar semillas y variar sistematicamente
las condiciones de crecimiento para efectuar mediciones. Al investigar la primera hipotesis en
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¢l problema del péndulo, los estudiantes pueden cambiar sisteméiticamente la longitud del
péndulo manteniendo constantes el peso y el ingulo, y midiendo el niimero de movimientos
en una cantidad de tiempo estipulada para todas las longitudes. Al investigar la segunda, pue-
den variar sistemiticamente ¢l peso manteniendo la longitud y el angulo constantes, mientras
que en la tercera pueden variar el ingulo manteniendo constantes los otros dos factores.

Para la clase sobre vidas de autores comparadas con sus obras, la recoleccion de datos se-
ria mis compleja y exigente, por lo que requeriria de alumnos mayores y mas avanzidos. Es-
tos deberian visitar bibliotecas y obtener informacién biogrifica acerca de los autores, estudiir
diferentes fuentes para obtener una vision de las necesidades y actitudes de los autores, y leer
detenidamente sus obras. En este caso, el docente probablemente tenga que proporcionar ayu-
da para reunir la informacién.

Si bien esta Gltima experiencia resulta exigente, puede ayudar a los alumnos a desarrollar
habilidades mis allia del problema de indagacién. Por ejemplo, aprenderian técnicas de inves-
tigacion en biblioteca, evaluacion critica de fuentes secundarias, modos de decidir qué infor-
macién es importante y cuil debe ser desechada, y deberian desarrollar tolerancia por L am-
bigiiedad cuando la informacién en las diferentes fuentes resulte contradictoria. Estas son ha-
bilidades valiosas para los estudiantes.

Presentacién de datos

El proceso de recoleccion de datos parece simple y directo y, al menos conceptualmente, lo es.
Sin embargo, algunas técnicas son mucho mejores que otras y aun cuando se utilizan buenas
técnicas de recoleccion de datos, los resultados pueden ser contradictorios. La mejor manera
de desarrollar las habitidades de recoleccién de datos es hacer participar a los alumnos en ¢l
proceso, hicer que presenten sus resultados y discutan las técnicas utilizadas. Con la experien-
cia, sus habilidades para elegir los datos mas vilidos y confiables posiblemente mejore. Se pue-
den utilizar vairios modos de presentacion, tales como tablas, grillas o graficos. Lu tabla 8.3.
muestra una forma de presentar los datos reunidos para el problema del péndulo.

Peso: dos clips grandes de papel
Tiempo: 15 segundos

Angulo: 45°

TaslA 8.3. Datos reunidos para el problema del péndulo

Longitud Numero promedio de movimientos
para tres pruebas

30 cm 12
40 cm 11
50 ¢cm 10
60 cm 9

70 cm 8,5
80 cm 8

90 ¢cm 75

100 cm 7
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El problema del péndulo resulta en cierta forma Gnico, ya que se puede reunir informacion
muy firme con un equipo muy simple. Sin embargo, incluso en ese ciaso vale la pena exami-
nar la recoleccion de datos. Por ejemplo, vemos que los estudiantes hicieron tres pruehas pa-
ri cada longitud y promediaron el nimero de movimientos. El docente puede pedirles que
consideren qué harian si dos de las pruebas fuesen idénticas y una tercerit muy diferente (su-
giriendo un error humano en la tercern prueba), preguntiarles en ué se basaron para elegir
el tiempo, ¢l peso, el angulo y las variaciones en la longitud (probablemente arbitrarios). El do-
cente también puede preguntar si es necesario variar la longitud siempre en ki misma medica
(diez centimetros en este caso). Por ultimo, también puede preguntara la clise qué mejoras ha-
rian a la tecnica de recoleccion de datos.

En la clase acerca de autores y sus obras, los datos pueden ser presentados en una grilla

similar o las del modelo integrativo. La siguiente podria ser la estructuri de La grilla
Autor Caracteristicas personales Experiencias Partes de trabajos
",
Poc

FFaulkner

Hemingway

Fitzgerald

Igual gque en ¢l problema del péndulo, se puede guiar una discusion acercit de por que se in-
cluyo cierta informacion mientras que otra fue desechada, y por qué la grilla fue organizackt
de esa manera. Este proceso es valioso y ayuda a los estudiantes a comprender L clise de de-
cisiones que hacen los periodistas, escritores e historiadores.

Analizar los datos

En esta ctapa de la clase, los estudiantes son responsables de evaluar sus hipotesis basando-
se en datos. En algunos casos, el andlisis ¢s simple. Por ejemplo, una simple mirada a la tabla,
comparando las longitudes de fos péndutos con ¢l niimero de movimientos, indica ue b fre-
cuencia bajit a medida que Lt longitud aumenta. También resultaria sencillo evaluar oteas hi-
potesis sobre el péndulo, y 1o mismo ocurre en el caso del crecimiento de Lis plantas.

Sin embargo, en otros casos, como ¢l problentt de los autores, €l proceso seria mucho miis
complejo. No existiran patrones definidos como la relacion entre frecuencia y longitud del
pendulo. Las tendencias existentes seran mucho mds problemitticas y discutibles. La observa-
cion de datos contradictorios es de por si una experiencia valiosa para los estudiantes. Pocas
cosas en fa vida son claras y carecen de ambigiiedad, y cuanto mayor sea kt experiencia de
los alumnos para manejarse con ambigiicdades (lo cual requiere de conclusiones tentativis
tirmes). mejor preparados estarin para el “mundo real”. La discusion sobre como se relacio-
man los datos con las hipitesis es la parte mas valiosa del proceso de indagacion.

Un factor importante en la evaluacion de hipotesis es la nocion de “correcto” ¢ “incorree-
to”. De acuerdo con esta perspectiva, si los datos no corroboran una hipdtesis, ésta s¢ consi-

DESARROLLAR LAS HABILIDADES DE PENSAMIENTO MEDIANTE LA INDAGACION 265

dera incorrecta, con la implicacion de que aquél que la propuso cometié un error. Se trta de
una vision inapropiadit del proceso de indagacion; las hipétesis proveen un marco a Lt inves-
tigacién y siempre son presentadas como tentativas. En el momento en que la hipdtesis fue
propuesta, era la conclusién mis apropiada para In informacién disponible. Los nuevos datos
tal vez lleven a un rechazo de las hipétesis, pero considerar o describir las hipdtesis como co-
rrectas o incorrectas da a los estudiantes una vision distorsionada del proceso de indagacion.

Generalizar

El cierre de una clase de indagacion se efectia cuando los alumnos generalizan (si resulti po-
sible) sobre los resultados basindose en datos. Por ejemplo, al investigar la relacion entre la
frecuencia de un péndulo y su peso, si los datos indican que €l peso no influye sobre L fre-
cuencia, los alumnos desecharin la hipdtesis:“Cuanto més pesado ¢s ¢l péndulo, mayor ¢s L
frecuencia”y concluirin que “el peso de un péndulo no afecta a su frecuencia™. (La hipOtesis:
“Cuanto mis pesado es el péndulo, menor es la frecuencia” deberia, por supuesto, set tam-
bién rechazadi.) Como los datos son coherentes, I generalizacion es directa.

En otros casos, como en ¢l problema entre autores y sus obras, los ditos serin menos co-
herentes; la aceptacion o el rechazo de las hipotesis, menos claro y L generalizacion debera
ser mis tentativa. De hecho, la generalizacion puede levar a otras preguntas, haciendo apare-
cer nuevos problemas para la indagacién. Este es el proceso que tiene lugar continuamente
en la ciencia y en el mundo. Los ejemplos que citamos en la introduccién del capitulo son
casos oportunos. Al aprender a generalizar tentativamente, los estudiantes aprenden unu im-
portante leccion de vida. Comienzan a darse cuenta de que las respuestas prolijus y estructu-
radas por las que tanto nos esforzamos, no existen. Con el tiempo desarrollan tolerancia por
la ambigiiedad, fa cual ¢s una importante ayuda para comprender y enfrentar L vida.

Indagacion espontdnea

Hasta ahora nos centramos en aproximaciones cuidadosas y planificadas a las clases de inda-
gacion. Sin embargo, uno de los beneficios de estudiar la indagacion es la creciente certezi de
que estas actividades pueden partir de preguntas espontineas.Tal fue el caso en la clase de Ka-
ren Hill, al comienzo del capitulo, donde la investigacion se desarrollé “en el momento™. Li cla-
se planteé una pregunta y Karen estuvo lo suficientemente alerta como para capitalizar L
oportunidad cuando se presentd. El resultado fue una clase de indagacion completa,

Las oportunidades abundan si los docentes estin atentos. En cierto modo es como aprender
unat nueva palabra. Una vez aprendida, comienza a “aparecer” en todo lo que leemos. Una de
nuestras metas al escribir este capitulo es aumentar la atencidn del docente para que pueda
aprovechur las oportunidades cuando éstas se presenten.

Las oportunidades suelen aparecer cuuando los alumnos se encuentran ante sitviaciones
que no tienen una respuesta clara. Por ejemplo, en una demostracion simple de Ciencias, los
alumnos ven una taza invertida con agua cubierta por una carta. La carta permanece sobre la
taza impidiendo que ésta se vuelque, como lo muestra la figura 8.1. Vimos que esta clase era
conducida con estudiantes de ki E.G.B., y escuchamos a alumnos hacer preguntas como:

*sQué pasaria si la taza no estuviera completamente llena?”
*;Qué pasaria si la taza tuviera poca cantidad de agua?”
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“4Qué pasaria si la taza fuese girada 90 grados?”
"¢Qué pasaria si usiramos un liquido que no fueri agua?”

Todas estas preguntas podrian tomarse como punto de partida p';'_\m una mini-clase de inda-
gacion. Se puede pedir a los alumnos que conjeturen respuestas a las preguntas y que expli-
quen lo que creen; luego, aquéllas podrian ser sistematicamente investigadas. Por ejemplo, la
clase podria variar la cantidad de agua y ver si esta variacion introduce alguna diferencia (no
lo hace). Al dejar la carta sobre la taza en todos los casos, la clase eliminaria la cantidad de
agua como variable y seguiria entonces con las demas. y

Taza
transparente

Carta

FiGura 8.1, Demostracion simple de Ciencias

Las clases de indagacion espontinea tienen varias ventajas. En primer lugar, la motivacion es
alta. Los estudiantes pueden ver que la investigacion resulta directamente de una pregunta
que ellos (y no el docente) hicieron. A menudo, los alumnos pueden sugerir maneras inteli-
gentes de investigar un problema y se desarrolla un clima de trabajo en grupo y cooperacion
en la clase. En segundo lugar, se captura el espiritu de la indagacion, y se requiere de muy po-
<o tiempo y esfuerzo por parte del docente: tan solo guiar a los alumnos para que piensen
acerca de la pregunta y el modo de investigarla en lugar de apresurarse a dar una respuesta
definitiva.

Otra ventaja de las clases de indagacion generadas espontineamente es que los alumnos ven
<omo se relaciom el proceso con los temas que estudian. La diferencia entre las preguntas ge-
neradas por ¢l docente o por el alumno es sutil pero importante. Cuando los estudiantes solo
investigan preguntas generadas por otros, ven que ¢l conocimiento es externo ¢ impersonal ¢n
lugar de funcional e integrado. Nuestra vision, corroborada por otros (Goodlad, 1984), s que
¢l contenido se presenta demasiado a menudo como verdades preestablecidas para ser me-
morizadas y repetidas. Pocas veces se les pide a los alumnos que investiguen y generen sus
propios problemas. El uso de investigaciones generadas espontineamente por los estudian-
tes puede ayudarlos a comprender como se produce ¢l conocimiento y cudl es la relacion
que pueden establecer con €l
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Indagacion y adquisicion de conceptos

Cuando analizamos ¢l modelo de adquisicion de conceptos en el capitulo 4, sugerimos que
éste también puede ser utilizado para ayudar a los alumnos a comprender el proceso de in-
dagacion y el método cientifico. Basandose en el primer ejemplo positivo y en el primero ne-
gativo, los alumnos formulan hipétesis en torno al concepto, y dichas hipétesis son analizi-
das mediante ejemplos adicionales. Los ejemplos positivos y negativos sirven entonces como
datos para analizar las hipotesis. La tabla 8.4. brinda una comparacion entre las actividades de
indagacion y las de adquisicion de conceptos.

Indagacion Adquisicion de conceptos
1. Problema o pregunta Problema: ;Cuil es ¢l concepto?
2. Formulacion de hipotesis Formulacion de hipotesis: Bl nombre del concep-

to podria ser...

3. Recoleecion de datos Recoleccion de datos: Se presenta a los alumnos
cjemplos positivos y negativos.

“i. Andlisis de las hipotesis Anilisis de lus hipotesis: Las hipotesis que no son
corroboradias por los ejemplos son rechazadas.

5. Generalizacion Generalizacion: Se define ¢l concepto.

Tasta 8.4. Una comparacion entre los procesos de indagacion y de adequisicion de conceptos

La adquisicion de conceptos puede ser una herramienta eficaz para presentar a los alumnos
el proceso de indagacion. Completar una clase no lleva mucho tiempo, y ¢l docente solo ne-
cesita preparar ¢jemplos positivos y negativos. No it i los alumnos una nocion totalmente
vilida del proceso de indagacion, ya que el docente provee todos los datos (los ejemplos po-
sitivos y negativos). Sin embargo, puede servir de ayuda para que fos alumnos desarrollen uni
idea general acerca de la indagacion, antes de encarar por si mismos una investigacion de in-
dagacion completi.

Con esto concluye nuestra exposicion del modelo general de indagacion. A continuacion
analizaremos ¢l modelo de indagacion de Suchman, una manera inteligente y creativa de con-
ducir investigaciones de indagacion en un solo periodo de clase.

La indagacion de Suchman:
preguntas de los alumnos en clases de indagacion

En la primera parte del capitulo describimos el proceso general de indagacion y su aplica-
cion en las aulas. Vimos también que ¢l tiempo y los recursos disponibles pueden convertir-
se en obstaculos al llevar adelante clases de indagacion. Ciertos problemas o temas @ menu-
do requieren de mis tiempo, equipo y esfuerzos de los que disponemos.
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Para rcsolvc%' €505 problemas, Richard Suchman (1966a,1966b) desarrollé una modificacién
del modelo de indagacion. Esta variante utiliza las preguntas de los alumnos como alternativa

a otros procedimientos de recoleccién de datos que resultan caros o dificiles de implementar.

La investigacién sobre el modelo de indagacién de Suchman demostrd que los estudiantes
aprendian contenido tan bien como un grupo de control, y mejoraban sus habilidades de in-
dagacién. En un experimento conducido con 196 alumnos de quinto y sexto afio, Suchman
(1996a) encontré que los estudiantes aprendian tanto contenido en clases de indagacién como
un grupo de control al que se le ensefié en una clase tradicional. Lo mis importante es que
el grupo de indagacién produjo un 50 % mis de preguntas en una tarea posterior a la prueba,
y los investigadores juzgaron que las preguntas eran de mayor calidad que las generadas por
el grupo de control. Ademis, los estudiantes del grupo de indagacién estaban mis motivados
para aprender.

La indagaci6n de Suchman es una forma de indagacién en la que los datos son reuni-
dos en un marco simulado mediante un proceso de preguntas de los alumnos.1a indagacion
de Suchman tiene dos ventajas sobre el modelo general de indagacién. En primer lugar, normal-
mente, la investigacién se puede completar en un solo periodo de clase. La brevedad del pro-
CFS? permite que los alumnos experimenten el ciclo completo de indagacidn relativamente
ripido y se vuelvan muy buenas para esto con la prictica. En segundo lugar, I indagacion de
Suchman puede ser utilizada eficazmente en todas las ireas del programa. Como vimos en los
c;:cmplos ch Ia primera parte dei capitulo, la indagacién general es mis ficil de utilizar en Cien-
¢ia que cn areas como Lengua o Estudios Sociales. Sin embargo, la experimentacion de estos
procesos de pensamiento es valiosa en todas fas dreas del programa.

La principal diferencia entre la indagacién de Suchman ¥ la indagacidn general reside en el
proceso de recoleccion de datos. Suchman desarrollé una manera innovadora de hacer que los
alumnos retnan la informacién haciendo preguntas. Observemos una clase como ejemplo.

Chris Florio, una docente de Biologia, daba una unidad acerca de las relaciones entre de-
predadores y presas en el equilibrio de la naturaleza. Terminé con sus rutinas de comien-
2o de clase y luego dijo: :
.—H.cmos estado estudiando las relaciones entre los depredadores y sus presas en el equi-
librio dc. la naturaleza por tres dias. Hoy quiero ampliar nuestra discusién y ver si pode-
mos aplicar nuestros conocimientos para resolver un problema. Entonces, la meta de la
clase de hoy es examinar y responder el siguiente problema... ;/Todos listos?... Bien... Co-
mencemos.
Luego mostré la siguiente informacién en una filmina.

H.;Ecc muchos afios, en las montadias del sudoeste abundaban los ciervos, aunque Ia pobla-
cién Cl:.l fluctuante. También habia lobos en las montaiias. Algunas personas de un pueblo
pcqfxeno vieron como una jauria de lobos mataba a dos de los ciervos mis jévenes y se ho-
rrorizaron. Entonces lanzaron una camparia para eliminar a los lobos. Para la sorpresa de Ia
gente, los afios que siguieron a la eliminacién de los lobos presentaron un marcado des-

censo f:n la poblacién de ciervos. ;Por qué, si el tobo es el depredador natural del ciervo,
sucedio esto?

Entonces Chris continué:
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—Todos recuerdan cémo haciamos estas clases. Tenemos un problema y tratamos de re-
solverlo. ¢Alguien quiere ofrecer una solucion tentativa?

Después de varios segundos de duda, Damon sugirié:
—Después de que los lobos fueron eliminados, fue mas facil para otros depredadores, co-
mo los pumas, los coyotes y las dguilas, apresar a los ciervos; por lo tanto, la poblacién
decreci6.
—S8i, bien pensado, Damon -—sonrié Chris—. Es nuestra primera hipétesis... Probablemen-
te tengamos otras, o tal vez debamos revisar ésta. Quicro recordarles que podemos ofre-
cer hipdtesis alternativas en cualquier momento... ;Alguna otra?... Est bien. Continuemos
—dijo mientras escribia la idea de Damon en el pizarron.
—Ahord imaginemos que somos bidlogos de campo y estamos afuera, en tos bosques y en
las montaiias, tratando de buscar alguna evidencia que nos ayude a tomar decisiones so-
bre nuestras hipétesis. Eso significa que estamos observando para ver qué podemos en-
contrar. Es importante imaginar que estamos alla afuera, porque nos hara sentir cémo fun-
ciona el proceso. En realidad, como saben, estaremos en nuestra clase, y Ia forma de hacer
las observaciones seri a través de las preguntas que ustedes formulen. Sus preguntas, jun-
to con mis respuestas, les daran los datos. jAhora, qué sabemos acerca de las preguntas
que haran?... ;Alguien?
—... Debes poder responder “si” 0 “no” —dijo Miguel.
—Bien. ;Y por qué?
~Si contestaras con algo mas que “si” 0 “no”, ya no seria hacer una observacion.
—Si, bien pensado, Miguel. Esa es exactamente la razon... Ahora iremos un poco mas alli.
No sélo fa pregunta debe ser respondida por si 0 por no, sino... iqué mds?... jAlguien?...
Vamos, Tanya.
—...A veces, aunqiie respondas por si 0 por no, la respuesta podria ser mis que una ob-
servacion.
—iPuedes pensar en un ejemplo de eso?
—...Bueno, si preguntiramos algo como... “¢El niimero de depredadores que pueden ca-
zar ciervos estd relacionado con la explicaciéon?”
—Excelente ejemplo, Tanya. Esa pregunta requiere de una conclusién. En otras palabras,
va miis alld de [a observacién, por eso debemos volver a formularfa para convertirfa en ob-
servacion... Que alguien lo intente y reformule la pregunta para que sea una observacion.
—...Tal vez algo asi como... “;Se vio a los pumas cazando ciervos?”
—iQué piensan, todos?... ;Es ésa una pregunta apropiada para la actividad de indagaciéon
de Suchman?

La clase discuti6 la pregunta brevemente y concluyd que era aceptable.

Entonces Chris continué con la clase y dijo:
—Ahora que revisamos como trabajar en clase, volvamos a nuestra hipdtesis y comence-
mos a recolectar algunos datos para determinar si Ia podemos aceptar o debemos dese-
charla o, tal vez, modificarla... Recuerden que imaginamos que estamos afuera en el cam-
po tratando de recolectar evidencias y tratamos de pensar como bidlogos de campo...
Bien... Miren otra vez la hipétesis y comencemos.

Tras estudiar la afirmacién del pizarrén y pensar durante varios segundos, Steve comenzo:
~—:Fueron vistos otros animales matando ciervos?

Chris respondié:



270 ESTRATEGIAS DOCENTES -

—35i, Steve —mientras escribia Ia pizarré:
pregunta de Steve en el ¢ i lado
—iTengo und idea! —exclamé Pam., - Y pontuna Sal .
—Bien, Pam —sonrié Chris— i
°n, ! » Pero por favor que tu id
terminar con su linea de pensamiento. ! 6% eopere hast que Seve pucda
Steve continué:
—;::l eql.lilibrio presa-depredador tiene algo que ver con el problema?
c—; 1 olzybt:)ncn pcn;sado, Ztcvc. Queremos intentar responder a eso. Pero si estuvieras fuera
Sques buscando evidencias, squé buscarias [ regun asi
6 Chtts oo éq us para responder a la p ta? —asin-
—...Voy a pensarlo un minuto —dijo Steve.
Parecia que Steve habia terminado {
. por el momento, asi que Chri irigié
—Jim y yo tenemos otra idea —sugirié Pam. e et e dirgio -
—Esta bien —sonrié Chris—. Diganla. .
;ugt‘::srf::s de qm;l::, depredador de los ciervos fue climinado, la poblacién se volvié tan
que su hibitat no pudo sustentarl i
oriien iy . 03, entonces murieron de hambre y la pobla-
—Muy bien —Chris hizo un gesto de a i6
ien —( probacién con lIa mano—. ;Qué i
—th hipétesis —dijeron al unisono varios alumnos. HQUE tenemos aqui
;éBsnir:;tco::Cc;samcn:c... Dijimos que lo mis probable era que tuviésemos algunas hipétesis
, anotemos ésta también y tratem:
nemos hasta ahora. Sigamos adelante. 4 s e recolectar datos pa as dos et
—-..¢5¢ vieron més pumas en el habitat de los cie é
"eoed T rvos después de que los ciervos fue
climinados? —pregunté Leroy después de pensar durante unos segundos. i

—Ni —Chﬂs sacudio la CabCZa mie <!
i ¢l €SC
0 di tras nbla Ia prcgunta enel pmﬂ 4 poﬂla uia

—¢Y coyotes? —continud Leroy.
—I\g tdocanl::\ir:l)t c—r;;i:fcé Cﬁﬁs"y cscrib‘i() de nuevo la oracién en el pizarrén,
;;glc:; :,l_lil hipétesis c§tén més relacionadas las preguntas de Leroy?... Piénsenlo por un
—...Creo que con Ia primera —sugiriG i i i6 izareé
:glc::::ﬁfcgcgis ﬁlzo - oglcll‘xcoall)):ri:;:)r; ;?',i 'cstudlar la informacién del pizarcon.

, Y N1zo preguntas acerca de pumas Y coyotes, que son otros depredadores,

Y la hipétesis dice que ¢ .
su lugar. que cuando los lobos fueron eliminados otros depredadores tomaron

—¢éQué piensa el resto? —pregunté Chris
La clase estuvo de acuerdo en que I , a
Cesis 1 lusgg oo Py que los datos eran mas relevantes para la primera hipé-
—¢Los datos parecen sustentar la hipétesi '
potesis en general o chazar
—Creo que la rechazan —dijo Felicia. ’ paceene “
—éPor qué, Felicia? —pregunté Chris.
_u hi z - . v
b ::tcsncs r(;.ICC cll-:;c otros depredadores cazaron los ciervos después de que los lobos
-+ PCrO no habia mis pumas en el irea después de los lobos —dijo mientras se-

fialaba Ia pregunta acerca de los izarré
sl parie pumas en el pizarrén—.Y tampoco habia mais coyotes,
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-—;Qué nos dice eso? —preguntd Chris.

—1a hipétesis es equivocada —respondié Michele.
—Ey, tengamos cuidado —advirtié Chris—. ;En qué forma pensamos acerca de las hipétesis?
—No usamos la idea de correcto o incorrecto —contesté Heather—. Ademis s6lo tenemos

_"dos preguntas relacionadas-con la hipétesis, por lo tanto no podemos estar seguros.

—Bien pensado, Heather. Asi es exactamente como queremos trabajar... jAhora, qué pen-
samos acerca de los datos?

—...La evidencia que tenemos parece rechazar la hipotesis —dijo Débora.

—¢Y qué piensan los demAs?

La clase estuvo de acuerdo en que los datos parecian rechazar 1a primera hipétesis, y
Chris les record6 que sus conclusiones hasta ese momento tenian que ser tentativas. En-
tonces animo a la clase a continuar.

—Ey, tengo una idea —Carla levanté la mano después de unos segundos—... Déjenme ver
c6mo quiero decir esto... ¢Se encontraron muchos irboles?... no, shabia muchos arboles
con la corteza mordida en el habitat de los ciervos después de que los lobos fueron eli-
minados? )
—S8i —asintié Chris sonriendo y registré la pregunta en el pizarrén.
-—;Se encontraron cuerpos de ciervos en la regién después de que los lobos fueron elimi-
nados? —continud Harold.
—Si —respondié Chris, registrando también esta pregunta.
—;Y antes de que los lobos fueran eliminados? —continué Harold.
—Si —contestd Chris.
—;Mas tarde? —agregé Steve.
—Si —asinti6é Chris.
—¢Los cuerpos eran esqueléticos? —continud Jama.
—Si. )
—¢Los cuerpos estaban deformados como por una enfermedad? —pregunt6 Ed.
—Algunos si —respondi6 Chris.
—;Son los inviernos frios en la regién? —pregunté Susan.
—Si —contestdé Chris.
—;Hay mucha nieve?
—Si, otra vez.
Chris esper6 algunos segundos para ver si surgian mas preguntas y luego intervino:
—Examinemos las hipétesis nuevamente y veamos qué dicen los datos acerca de ellas.
Tras observar las hipdtesis detenidamente, Bill levanté la mano y dijo:
—Creo que tenemos que cambiar 1a segunda hipétesis un poco.
—Hazlo, Bill —lo alenté Chris.
Bill comenzé:
—Encontramos que algunos ciervos murieron de hambre porque fueron encontrados ca-
daveres esqueléticos y los arboles estaban despellejados de su corteza, pero también en-
contramos que algunos cuerpos habian estado enfermos, por lo tanto, tal vez algunas
muertes fueron causadas por enfermedad... Creo que Ia hipétesis deberia decir que, des-
pués de que los lobos fueron eliminados, la poblacién crecié tanto que su hibitat natural
no la pudo sustentar, y se volvieron susceptibles tanto de morir de hambre como de en-
fermarse. Los lobos atacan a los miembros mas débiles, por eso en realidad ayudan a ja ma-

nada a estar sana.
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—Piensen en esto. ;Qué dicen nuestras evidencias acerca de la sugerencia de Bill?

La clase discutié acerca de la modificacién sugerida por Bill y otras preguntas adicio-
nales de recoleccién de datos, para investigar la sugerencia de que los lobos sélo atacan
a los miembros mis débiles de una poblacién. Entonces discutieron la hipétesis y conclu-
yeron tentativamente que parecia ser valida.

Luego Chris continué:

—¢Qué nos dice en principio esto acerca de las relaciones entre presa y depredador? Va-
mos, Alicia.

—Creo que debe ser algo asi como... para mantener sano un grupo de animales como los
ciervos, deben tener algunos depredadores para que su niimero sea el correcto.
—¢Alguien puede agregar algo a lo que dijo Alicia?

—La presa y el depredador tienen que estar en un cierto equilibrio. No demasiados de-
predadores y no demasiadas presas —intervino Dawn.

—Muy buena descripcidn, los dos —Chris hizo un gesto de aprobacién con Ia mano—.
Describieron la relacién entre presa v depredador en general, y resulta vilida para la ma-
yoria de las poblaciones de animales. '

La clase, entonces, discutié por algunos minutos qué pasa cuando se rompe el equilibrio
y luego volvieron a lo que pasé con los ciervos en el problema estudiado. Luego, Chris ter-
miné Ia clase por el dia.

Este caso muestra a un docente que utiliza el modelo de indagacién de Suchman para una
clase sobre Ecologia. Pasemos ahora a una descripcion del modelo y veamos cémo se relacio-
na con la indagacion en general.

El modelo de Suchman: una visién general

La indagacién de Suchman es una forma especializada de indagacién y, por eso, sigue los mis-
mos pasos que la indagacién general. La tabla 8.5. muestra una comparacién entre las dos for-
mas de indagacién, utilizando las clases de Karen Hill y Chris Florio como ejemplos.

En la tabla vemos que los procesos (exceptuado la forma de reunir los datos) son bastan-
te similares entre si. La diferencia es que en la indagacidn general se utilizan datos reales en
forma de fuentes primarias o secundarias, mientras que en la indagacién de Suchman los da-
tos son reunidos en forma simulada.
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Etapa de indagacidn Clase de Karen Clase de Chris
Recolecci6n de datos Horneado de muestras de pan Preguntas acerca de las poblacio-
amasadas por diferentes canti- nes de coyotes y pumas.
dades de tiempo. Preguntas acerca de drboles
sin corteza y de cadiveres
: de ciervos.
Evaluacién de las hipétesis Comparacién de cuinto se le- Uso de respuestas para deter-
vant6 cada muestra. minar qué hipétesis resulté
mas vilida.
Generalizacion Generalizacion acerca de la can-  Generalizaciones acerca de
tidad 6ptima de amasado para las relaciones entre presa y
producir el mejor pan. depredador en el equilibrio

de la naturaleza.

Etapa de indagacion Clase de Karen Clase de Chris
Problema ;Por qué el pan debe ser ama- ¢{Por qué cuando los lobos fue-
sado tanto tiempo? ron eliminados la poblacién de

ciervos disminuy6?

Hipétesis Los ingredientes deben ser Otros depredadores redujeron
mezclados de manera que el la poblacién.
pan se eleve. El habitat del ciervo no pudo

sustentarios, por eso murieron
de hambre o enfermaron.

TaBLA 8.5. Una comparacion entre la indagacion general y la indagacion de Suchman

La estructura social del modelo

El ambiente de clase para que la indagacién de Suchman sea exitosa debe ser similar al que
se requiere en los demis modelos. Es importante un ambiente de seguridad emocional, de
modo que los alumnos se sientan libres para sugerir sus pensamientos sin sentirse amenaza-
dos. Este ambiente resulta particularmente importante al conducir clases de indagacién de
Suchman, ya que las preguntas deben provenir de los estudiantes para que la clase funcione.
A diferencia del modelo inductivo, donde el docente puede dirigir preguntas con final abier-
to a alumnos en particular, si los alumnos no quieren participar en las clases de indagacion
de Suchman, aquél se encuentra con menos técnicas a su disposicion.

Por otra parte, la colaboracién no sélo es adecuada en las clases de indagacion de Such-
man: es activamente alentada. Si dos o mis alumnos pueden construir una linea de pensa-
miento en colaboracién y desarrollar una linea de preguntas en consecuencia, los resultados
suelen ser mejores que en el trabajo individual. Suchman (1966a, 1966b), en su desarrollo ori-
ginal del modelo, hizo hincapié en Ia colaboracién.

El rol del docente

El rol del docente en las clases de indagacién de Suchman, es similar al que tiene en los mo-
delos en que guia el aprendizaje de los alumnos. Si éstos no pueden ofrecer hipétesis o ha-
cer preguntas para recolectar datos, el docente debe ser capaz de intervenir y mantener la
clase en movimiento.

En las clases de indagacién de Suchman los docentes tienen ademds un segundo rol, bas-
tante sutil y sofisticado. Deben monitorear las preguntas de los estudiantes para evitar que el
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proceso se convierta en un juego de adivinanzas. Esto implica la adhesidn a ciertas reglas bi-
sicas. En primer lugar, las preguntas sélo pueden responderse por “si” 0 por “no” y deben es-
tar formuladas de manera tal que sélo puedan contestarse con observaciones.

La segunda regla es la que requiere de un monitoreo mas cuidadoso. Consideremos las si-
guientes preguntas como ejemplo:

* iS¢ encontraron mds pumas en el habitat del ciervo después de que los lobos fucron eli-
minados?
+ ;El nimero de depredadores que pueden cazar ciervos se relaciona con la explicacion?

Lat primera pregunta puede ser respondida sobre la base de la observacion, mientras que la se-
gunda requicre de una inferencia o conclusién. Si el docente responde preguntas como I
segunda, priva a los alumnos de gran parte del proceso de pensamiento critico, que es una
meta primordial de fas clases de indagacién de Suchman. Lo sutil y sofisticado del proceso es
que ki aceptabilidad de la pregunta no se planifica de antemano. Algunas preguntas no po-
driin responderse con una observacion, o requeririn claramente una conclusién, y el docen-
te deberd juzgar Ia pregunta “en el momento”. Esto requiere de un poco de practici. En las
secciones que siguen examinaremos en detalle el rol del docente.

Planificar clases segiin el modelo de Suchman
Identificar metus

Metas de contenido. Al igual que en el modelo de indagacidn general, la planificacion para
la indagacién de Suchman presupone la identificacion de las metas adecuadas. Como la cli-
se comienzi con un problema, los resultados de contenido de las actividades de Suchman son
las soluciones al problema y las generalizaciones, basadas en la solucion. En el caso de Chris,
la solucion sugeria que el hambre y la enfermedad causaron el descenso en poblacion de
ciervos, y los estudiantes después generalizaron acerca de las relaciones entre presa y depre-
dador en el equilibrio de la naturaleza.

Como ejemplo para la indagacién de Suchman, se puede pedir a una clase de Lengua que
explique por qué el estilo de un escritor cambi6 abruptamente en la mitad de su carrera; o 2
una clase de Estudios Sociales, por qué un candidato politico fue elegido cuando todos los
escrutinios indicaban que ganaria su oponente. Estos ejemplos requieren de una explicacion
por parte de los alumnos, la cual puede ser seguida por generalizaciones (tentativas).

El desarrollo del pensamiento. Como en la indagacién general, el desarrollo del pensa-
miento critico y de nivel superior es una meta fundamental en la indagacion de Suchman. En
L clase de Chris pudo verse c6mo se ponia el énfasis sobre el pensamiento. La meta princi-
pal era la evaluacion de las hipétesis basindose en fa evidencia. Esta es una habilidad que me-
jora con la prictica y resume las metas del modelo de Suchman.

Consideremos una vez mis la clase de Chris. La primera hipotesis sugeria que otros de-
predadores redujeron la poblacién cuando los lobos fueron eliminados, pero el hecho de que
fa poblacién de pumas no se hubiese incrementado los alejé de la hipdtesis. Aprender a rela-
cionar hechos (It estabilidad en la poblacion de los pumas) con hipétesis (otros depredado-
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res redujeron la poblacion del ciervo) requiere practica. Con una prictica continuit, los estu-
diantes desacrollan L inclinacidén a establecer conclusiones basindose en la evidencia y no
en el capricho, la autoridad o la emocién. Esta es una habilidad de vida importante y deberia
considerarse fundamental para todos los procesos de aprendizaje.

Preparar un problema

Después de identificar las metas para fas actividades, la siguiente tarea del docente es desa-
rrollar un problema que funcione como centro de la actividad. A menudo aparecen dificulta-
des cuando se intenta integrar la indagacién con el programa regular. Esto ocurre porque
existe la responsabilidad de dar unidades de contenido a los alumnos basindose ¢n progr-
mas provinciales o nacionales. (Sin embargo, como vimos en el capitulo 3, esto estd cambian-
do y, en la actualidad, se apunta a presentiar menos temas con mayor profundidad [Brophy,
1992].) Los problemas deben basarse siempre en temas del programa regular.
Consideremos los siguientes temas como ejemplos de este proceso:

» Un docente de Estudios Sociales quiere ensefiar una unidad acerca de los principales
centros de transporte en Estados Unidos. La unidad incluye los factores que contribu-
yen al crecimiento de las ciudades.

* Un docente de Literatura quiere que la clase lea la novela El incidente de Oxbow y com-
prenda la dinimica humana del relato. El estudio incluiria puntos como ¢l comporta-
miento de las masas, la violencia y ¢l modo en que estos temas aparecen en ¢l argumen-
to de L1 novela

« Un docente de Fisica quiere que los alumnos comprendan los conceptos de densidad y
fotacion y el principio de Arquimedes,

+ Estudiantes de Psicologia participan de una investigacion acerca de motivacion, concefr
to de si, rivalidad entre bermanos 'y conceptos relacionados.

Pueden ser citados ejemplos parecidos en casi todas Las disciplinas. Veamos qué tienen en comun.
Consideremos ¢l primer e¢jemplo. En un enfoque tradicional, €l docente tal vez haga una
lista y describa factores asociados al crecimiento de lus ciudades. A esta descripeion le pue-
de seguir una seleccion de grandes ciudades y un anilisis sobre el modo en que 10s factores
se dan en cadi una.
Sin embargo, el docente puede presentar la unidad de la siguiente manera: muestra a los
alumnos ¢l esbozo de un mapa con I ubicacion de dos ciudades ficticias y dice:

Miren ol mapa detenidamente. Estas dos ciudades estan en ¢! estuario de un rio. en L cos-
ta de este pais. Sin embargo, una de estas dos ciudades (Mctrépolis) ha crecido y prospe-
rado micntras que 1t otra (Podunk) es insignificante como centro de poblacion. ;Por qué
suponen gque ocurrio esto?

Este es un ¢jemplo de problema que podria utilizarse para comenzar una actividad de indi-
gacion de Suchman. A continuacion se pide a los alumnos que sugieran algunas explicacio-
nes tentativas sobre la diferencia (hipdtesis) y que retinan datos para evaluar las hipotesis. La
explicacion seriit la base para generalizar sobre el crecimiento de las ciudades.
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En el caso de L incidente de Oxbow, el docente puede introducir la unidad y decir:

Tres hombres inocentes citbalgan hacia una civdad del oeste, son tomados cautivos, juzga-
. . . . .
dos y colgados por un crimen que no cometicron. ;Por ué sucedro esto?

Nuevamente, los alumnos son conducidos a la meta de contenido mediante la indagacion, al
ticmpo que practican sus habilidades de pensamiento.

En el ejemplo de Psicologia, €] docente puede preguntar a la clase por que un hermano
llega a ser erudito y alumno con honores, mientras que otro hermand de la misma familia se
convierte en delincuente. Al disefiar problemas, el docente debe considerar los siguientes dos
factores.

Conocimientos previos del alumno. El primer factor que los docentes deben considerar
son los conocimientos previos del alumno. Los trabajos de investigiacion coinciden en suge-
rir que todo aprendizije nuevo se basa en la comprension previa (Bransford, 1993; Good y
Brophy, 1994 Resnick y Klopfer, 1989). Por ejemplo, la clase de Chris no podria haber funcio-
nado si los alumnos no hubiesen sabido que los ciervos son herbivoros y que los pumas v
coyoles a veces se alimentan de los ciervos. También era necesiario que comprendiesen los
ctectos de la superpoblacion. Al planificar, el docente disena el problema de modo que los ium-
nos tengan que "alcanzar” la resolucion, pero debe cuidar que los problemas no estén muis alli
de fa comprension del alumno.

Estructuracién de problemas. Lu experiencia indica que Lt forma de estructurar los pro-
blemas contribuye en gran medida al éxito de la clase. Los problemas mis eficaces tienen tres
caracteristicas fundamentales:

* Parecen discrepantes o contra-intuitivos.
* Son especiticos.
+ Contienen una comparacion.

Examinemos estas caracteristicas.

Se puede aumentar ki motivacién de los alumnos estructurando los problemas de mine-
it (ue parczean discrepantes. Por ejemplo, es mils frecuente esperar que dos hermanos de la
mismat Limilia sean parecidos a que sean sumamente distintos. Las grandes diferencias en ac-
titud y conductia son de algin modo discrepantes. La gran diferencia entre las tasas de creci-
miento de dos ciudades con las mismas condiciones geogriticas resulta también discrepan-
te. Lo mismo ocurre con el caso de la ejecucion de tres hombres inocentes sin que medic
ninguna razon visible. La presentacion de una discordancia tiene como proposito despertar
L curiosidad de los alumnos y crear un mayor interés por el problenm.

Los problemas pueden estructurarse de modo de incrementar su discrepancii, Por cjem-
plo, en un clase acerci del efecto de la altura en la temperatura del hervor, en lugar de tan
solo preguntir por qué lleva tanto tiempo hervir un huevo en lus montafias, ¢l docente po-
dria presentar el siguiente problema.

Dos grupos de nifas acampaban en diferentes lugares y comenziaron a preparar la comida
de Lu noche. El grupo de Sondra hizo un fucgo. prepard un guiso de carnce y vegetales. y lo
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puso a cocinar. El grupo de Gloria hizo lo mismo. Después de un corto periodo de tiem-
po. el grupo de Sondra probd su guiso y lo encontré listo para comer. El grupo de Gloria
probd su guiso y encontré que las papas y las zanahorias cstaban todavia crudas. ;Por qué
hubo esa diferencia?

Un problem: presentado de este modo despierta mis lu curiosidad de los alumnos que la pre-
gunta sobre el tiempo que lleva hervir un huevo en las montafas. La presentacion del tema
como problema requiere de un poco mis de esfuerzo que la sola pregunta y demanda un po-
co de conocimiento € imaginacién por parte del docente.

Veamos otro ejemplo. Un docente cuya meta sea promover los hibitos de buena salud, -
puede plantear el siguiente problema:

Pat y Jean son hermanas. Pat es una nifia brillante, con mucha energia, que se enferma po-
co y casi nunca falta a L escuela. Por el contrario Jean, quien es también brillante, s enfer-
mi 1 menudo y falta bastante a la escuela. ;Por qué habri tanta diferencia entre la salud de
dos ninas de la misma familia?

Este ejemplo se parece al anterior en que fue desarrollado de modo que parece carecer de
sentido. La solucion del problemit se referird a los mejores hibitos de salud de Jean.

La segunda caracteristica -especificidad- hace que los atumnos comprendan el probiema,
aumenta las posibilidades de que lo percibin de ka misma manera y vaetve mas ficiles la for-
mulacion de las hipotesis y la recoleccion de datos. Por ejemplo, es mis sencillo recolectar
datos acerca de dos nifias en una familia que analizar hibitos de salud de la poblacion en ge-
neral; centriarse en dos ciudades hace el problema mds concreto y especifico que observar el
crecimiento de las ciudades en general; por tltimo, examinar las experiencias de dos grupos
de nifizs en un campamento es mas facil que considerar la relicidn general entre altura y pun-

to de hervor.

Ademis de ser discrepantes y especificos, los problemas de indagacion mis eficaces con-
ticnen una comparacion. $i observamos los ejemplos, vemos en cada caso una comparacion.
En la clase de Chris, la poblacién de ciervos fue comparada antes y después de que los lobos
tueran eliminados. S¢ compararon dos ciudades en el ¢jemplo de Estudios Sociales, dos her-
manos en Psicologia y dos hermanas en el ejemplo de fa clase de salud. El tinico caso gue no
contiene una comparacion es el ejemplo que utiliza Ll incidente de Oxbouw:.

En gencral, los problemas discrepantes, especificos y que contienen unia compiracion ayu-
dan en a elicacia de este tipo de clases, ya que suministran un punto de partida productivo
para la indagacion. El propésito del problema es presentar una porcion simulada del mundo
real para el andlisis. Las peliculas, los videos, las exposiciones, los grificos, kis tablas, los -
pas y los estudios de casos pueden ser utilizados para comenzar actividades de indagacion y.
si son planificados adecuadamente, todos pueden brindar informacion suficiente paca iniciar
¢l proceso de recoleccion de datos.

Diseiio de problemas para alumnos pequeiios. Con los alumnos mis pequenios, los pro-
blemas de indagacion deben ser tan concretos como resulte posible. Por ejemplo, un docen-
te de primer afo, al planificar una clase de indagacién de Suchman, planté dos semillas, Des-
pués de un fapso trajo las plantas a clase y las mostro a los nifios. Una de ellus habia crecido
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mas alto y se veia mucho mis saludable que la otra. El problema era intentar explicar por qué
las plantas se veian tan diferentes. Su actividad con los niftos funcioné muy bien, sobre todo
porque pudieron ver plantas reales. Con alumnos mayores tal vezsse hubiesen necesitado di-
bujos o una descripcion verbal. :

En resumen, las caracteristicas de un problema de indagacion eficaz pueden ser esbozi-
das de la siguiente maneri:

1. El problema debe tener en cuenta el nivel de desarrollo de los estudiantes.

2. La curiosidad y la motivacién aumentan si se presenta el proﬁcn1a de manera que pi-
rezca discrepante.

3. Los problemas eficaces son enunciados especificamente.

4. Los problemas eficaces generalmente contienen una comparacion.

Una vez identificadas las metas y prcp;mldo el problema, se puede pasar a implementar lu clase.

Implementar clases segiin el modelo de Sucbman
Presentacion del probleina

Luego de las rutinas de comienzo de clase, el docente presenta el problema. Si bien éste puc-
de ser planteado de diferentes maneras, una descripcién como la que Chris Florio uso en su
clase resulta muy eficaz. Elia dijo:

Hemos estado estudiando las relaciones entre la presa y el depredador y el equilibrio de la
naturileza durantce los ultimos tres dias, y hoy quiero ampliar nuestra discusion y ver si po-
demos aplicar nuestros conocimientos previos para resolver un problema. Entonces, la meta
de la clase de hoy es examinar y resolver el siguiente problema. ;Todos listos? Bien... Vamos.

La meta hasta aqui es asegurarse de que el problema sea claro y los estudiantes puedan co-
menzar a trabajar en €L El problema puede ser mostrado en una filmina o escrito en el pizi-
rrén, para dar un punto de referencia a los alumnos durante la clase.

Formular bipotesis

Después de presentar el problema, se anima a los alumnos para que formulen hipotesis. Esto
ocurre en clase de Chris cuando Damon sugirié:

Después de que los lobos fueron climinados, fue ficil para los depredadores, como los pu-
mas, los coyotes y las dguilas cazar al ciervo, por eso su poblacién bajo.

Si bien L clase de Chris siguié k1 secuencia sugerida para actividades de indagacion, en algu-
nos casos se comienza la actividad haciendo preguntas (reuniendo datos) hasta que los alum-
nos comprenden ¢l proceso. Comenzar recolectando datos no es una realizicién tan “pura”
del modelo, pero la meta en In indagacién es el desarrollo de las habilidades de pensamiento
y puede cumplirse de las dos maneras. Si los estudiantes tienden a comenzar con It recolec-
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cidn de datos, nuestra sugerencia es que se les permita hacerlo por algunos minutos, y luego
se los anime para que intenten formular una hipédtesis sobre la base de la informacion reuni-
da. Otra posibilidad puede verse en el comentario de Chris: “Quiero recordarles que pode-
mos sugerir hipdtesis alternativas en cualquier momento”. Los estudiantes de Chris pasaron
a Ja recoleccion de datos después de presentar la primera hipétesis, pero pudieron haber
ofrecido nis hipdtesis antes de comenzar a recolectar informacion.

Sin embargo, aqui debemos hacer una advertencia. El nimero de hipoétesis debe ser lo su-
ficientemente limitado como para que los alumnos puedan ver con qué hipétesis se relacio-
nan sus datos. Una de las metas en un proceso de indagacion es recolectar evidencias para
probar una determinada hipétesis, no reunir informacion al azar y esperar que surja alguna
conclusion de ella. Se deben evaluar las hip6tesis con los datos, pero para esto la hipotesis
debe existir previamente.

Formulacion de las hipotesis de manera general. Alentar a los alumnos a que formulen
hipotesis de manera general, en lugar de hacerlo con afirmaciones particulares, hace funcio-
nar la actividad del aprendizaje mas fluidamente.

Par cjemplificar esto, veamos el siguiente problema y dos posibles hipotesis:

Jim calcult los kilémetros que recorre su auto por cada litro de combustible y los compa-
ra con los de su vecina Judy. Al hacerlo, encuentra que €l tiene cinco kildometros menos
quc Judy por litro, aunque sus autos son aproximadamente del mismo tamaito. ;Por qué
ocurre ¢sto?

Una hipotesis en relacion con este problema puede ser:

El auto de Jim tiene problemas mecinicos y, por €s0, su rendimiento ¢s menor.
Una segundi hipotesis podria ser:

El auto de Judy tiene neumaticos radiales y el de Jim no, de ahi la diferencia.

La primerit hipotesis es mas eficaz, y si los estudiantes ofrecieran vna como la segunda, se los
podri guiar hacia una alternativa, o sugerirla a partir de sus respuestas, como lo muestra el si-
guiente ditlogo:

D: iEntonces cuil seria 1a hipotesis?
A:ElLauto de Judy tiene neumiiticos radiales y el de Jim no, por eso tiene mayor rendimicento.
D: jEntonces, sugieres que tal vez Judy tiene mejor equipo en su auto que Jim?

Si hien podrinmos criticar al docente por “conducir™ al alumno, It primera hipotesis es mu-
cho mas eficaz para la recoleccion de datos’que la segunda. En L proxima seccion veremos
la causa de esto.

Recoleccion de datos

Al presentar la indagacion general vimos que la evaluacién de las hipdtesis con datos*reales”,
como una visita a una ciudad, fa observaciéon de una poblacién animal o ¢l estudio de dite-
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rentes referencias escritas, puede ser un proceso largo y desalentar el aprendizaje de indaga-
cion. Ademis, como las clases de indagacion pueden levar varios dias o hasta senuinas, los
alumnos pueden perder de vista ks metas en ¢l proceso. 4y

Para superir esas dificultades, Suchman creé una manera inteligente de recolectir datos
para que las clases de indagacion puedan completarse en un solo periodo de clase. A, b in-
dagacion puede volverse una parte integral de i ensefanzi, en lugar de una actividad que
ocurre unt o dos veces por ano.

Recordemos L clase de Chris y revisemos las dos reglas importantes paru ka recoleccion

.

de datos en las actividades de indagacion de Suchman. )

* Los estudiantes retnen datos a través de preguntas que puedan responderse por si o por
no. Esto hace que los estudiantes tengan ka responsabilidad de formur explicaciones y
promueve ¢l desarrollo del pensamiento critico y de nivel superior.

+ La pregunta debe ser formulida de manera tal que la respuesta s6lo puedit obtenerse

. ; L ",
mediante la observacion. -

Para ejemplificar estas reglas, volvamos al problema de los autos de Jim y Judy.

Jin caleula los kilometros que recorre su auto por cada litro de combustible y los compa-
ra con los de su vecina Judy. Al hacerlo, encuentra que €l tiene cinco Kilometros menos
que Judy por litro, aunque sus autos son aproximadamente del mismo tamaio. Por quc

ocurre esto?
Veamos la primera hipotesis:
El auto de Jim tiene problemas mecinicos y, por €so, su rendimiento ¢s menor.

Respetar la primer regla es muy simple. Si Lt respuesta no puede darse en forma afirmativa o
negativa, debe ser reformulada.

La scgunda regla es mis sutil y requiere de mayor juicio por parte del docente. Por ¢jem-
plo, al investigar la hipotesis que sugiere que el auto de Jim tiene problemas mecinicos, un
estudiante puede preguntar:

JELawto de Jim tene problemas mecinicos?

Si bien se responde por si 0 por no, ku pregunta requiere de una conclusion del docente, que
implica evaluar L hipotesis como negativa. Ademis, permitir esa pregunta reduciria ku activi-
dad de aprendizaje a un simple juego de adivinanzas: los estudiantes "adivinarian™ una hipo-
tesis y luego preguntarian si es vilida.

Ahori consideremos las siguientes preguntas relicionadas con la hipotesis de * problemus
mecianicos™

JELauto de Judy es mis nuevo que el de Jim?
+EL auto de Judy ha sido puesto a punto mis recientemente que ¢l de Jim?
2Jim usa su auto parair y volver del trabajo?
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Judy usa su auto para ir y volver del trabajo?
Jim y Judy trabajan cerca de su casa?

Las respuestas il estas preguntas sélo pueden obtenerse mediante La observacion y sirven
para evaluar la hipotesis (y también otras). Por ejemplo, si los autos de Jim y Judy son del mis-
mo aio y han sido puestos i punto aproximadamente en el mismo momento, los datos re-
clizarian kt hipotesis.

Otra posible hipotesis es examinadi con lus preguntis. Por ejemplo, si Jim usa su auto par
viajar ida v vuelta del trabajo o si tiene que manejar en un trinsito mis lento. Las preguntas se
refieren a las condiciones de manejo, por lo que se podria formular la siguiente hipdtesis:

L rendimiento del auto de Jim es mas bajo porque sus condiciones de mancjo son mis di-

ficiles que las de Judy.

Volvamos a la sugerencia acerca de enunciar hipotesis generales, en lugar de hacerlo en ter-
minos especiticos. Por ejemplo, la segunda hipotesis decia:

Ll auto de Judy tiene neunviticos radiates y ¢l de Jim no; por ¢so. tiene mayor rendimicnto.

Entonces los estudiantes podrian preguntar: “El auto de Jim tiene neumaiticos radiales?” y
“+El auto de Judy tiene neunxiticos radiales?”. Estas preguntas se atienen a la regli, pero ha-
cen muy poco pitra promover ¢l proceso de evaluar hipotesis con conclusiones. Como L hi-
potesis ¢s una afirmacion especifica, la actividad se convierte en un juego de adivinanzas.
Por el contrario. si la hipétesis es “El auto de Judy estd mejor equipado que el de Jim™, las
preguntas acerea de fos neumiticos radiales requieren algunas conclusiones por parte de los
estudintes, y aparecen mis oportunidades de desarrollar el pensamiento. Por esta razon su-
gerimos que las hipotesis tomen L forma de afirmiciones generales y no especificas.

Reformulacion de preguntas. Veamos un diilogo de I clase de Chris.

St L equilibrio entre presay depredador ticne algo que ver con ¢l problena?
Crris: Muy bien pensado, Steve. Queremos intentar responder i ¢so. 8i estuvicras ¢n ¢l bos-
que buscando evidencias, squé buscarias para intentar responder 4 a pregunta?

La pregunta de Steve podia responderse por si o por no, pero no con um observacion, por
eso Chris pidio a Steve que la reformulase. Es importante notar que Chris animo it Steve i
pensar cuando le pidio que reformulase fa pregunta en lugar de limitarse @ decirle que L pre-
gunti no era aceptable. Al comenzar a utilizar este modelo, los alumnos pueden requerir una
guia que los ayvude a reformular las preguntas hasta hacerlas aceptables.

Veamos otras posibles preguntas relacionadas con Lt clase de Chris:

“sLos cicrvos s¢ muricron de hambre?”
= La fertilidad de los ciervos fue afectada?”

Ninguna de Lis respuestas a estis preguntis se basa en la observacion (no se observa la ferti-
lidadl ni L mortandad por hambre), por eso deberian ser reformuladas. Respecto @ Lt prime-
ra pregunta, ef docente podria decir:
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La pregunta acerca de la mortandad por hambre estd muy bien pensada. Ahora, ;qué debe-
riamos buscar para saber si podemos hacer conclusiones sobre la muerte por hambre?
Y
Se podria hacer una afirmacion similar para la pregunta sobre la Fertilidad.
Como ejemplo adicional del proceso de recoleccion de datos, volvamos al problema de
las dos ciudades:

Miren ¢l mapa detenidamente. Estas dos ciudades estin en el estuario de un rio, ¢n la cos-
ta de este pais. Sin embargo, una de estas dos ciudades (Metrépoli$h ha crecido y prospe-
rado mientras que la otra (Podunk) es insignificante como centro de poblacion. ;Por qué
suponen que ocurrio esto?

Consideremos las siguientes preguntas:

1. ;Hay un gran cordén de montahas alrededor de Metropolis?

2. ;Hay un gran cordén de montafias alrededor de Podunk?

3. ¢El pico mas alto de las montanas alrededor de Metréopolis tiene mis de 5.000 pies de
altura?

.¢El pico mils alto de las montaiias alrededor de Podunk tiene mis de 5.000 pies de altura?

b

Las primeras dos preguntas indican que el alumno intenta averiguar si alguna de las ciudades
estd aislada por montaiias, lo cual podria afectar su crecimiento. (Si se formulan la tercer y
la cuarta pregunta antes de las dos primeras, el docente puede sugerir que no se ha estable-
cido si hay montafas alrededor de las ciudades, y que tal vez los estudiantes deban reunir es-
ta informacion.)

Comparemos las primeras cuatro preguntas con las siguientes:

5. ¢(Las montaias del area son un factor en el crecimiento de las ciudades?

6. ;Las montafias estin relacionadas con la tasa de crecimiento?

7.:Las montafias del area son significativas en el crecimiento de las ciudades?
8. ,Qué tan grandes son las montafas alrededor de Podunk?

Las preguntas 5,6y 7 se pueden contestar por si 0 por no, pero Ia informacién no puede ob-
tenerse solo mediante I observacion. La pregunta 8 resulta inaceptable porque requiere de
otro tipo de respuesti.

Consideremos la siguiente hipétesis:

El rio que estd cerca de Metr6polis tiene una mayor capacidad que el rio cercano a Po-
dunk; puede transportar bienes y personas desde y hacia el interior. Por esta razén, Mctro-
polis crecié mas que Podunk.

Ahora consideremos las siguientes preguntas relacionadas con la hip6tesis:

1. ;Podunk se encuentra en el estuario de un rio grande?
2. ;Los rios cercanos a las ciudades influyen en su crecimiento?

SN W kR
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. éMetrdpolis se encuentra en el estuario de un rio grande?

. ¢El acceso al interior del pais es un factor importante?

.¢En el rio que estd cerca de Podunk pueden navegar buques transoceanicos?
. +Es importante saber acerca de los rios?

7.

sEn el rio que esta cerca de Metrdpolis pueden navegar buques transoceanicos?

Las preguntas 1, 3,5 y 7 son aceptables, mientras que la 2,4 y 6 no lo son. Se debe pedir 2 los
estudiantes que hacen preguntas inaceptables que las reformulen, animandolos a pensar. El
docente no debe desalentar a los alumnos que hacen “preguntas inaceptables™ A menudo
basta con un elogio acerca de lo pensado o una oportunidad de reformular la pregunta para
que ¢l alumno no se desanime.

Evaluar las bipétesis

Para ejemplificar el proceso de evaluacion de hipétesis, veamos una parte de la clase de Chris.

LEiROY:... £Se vieron més pumas en el hibitat de los ciervos después de que los cicrvos fuc-
ran climinados?

Crris: No.

LEROY: (Y coyotes?

Crris: No de nuevo.

Crris: ¢Con cudll hipétesis estin mas refacionadas las preguntas de Leroy?... Piénsenlo por
un Mmomento.

Dawni...Creo que con la primera

Curis: Continua.

DAWN: Bueno, Leroy hizo preguntas acerca de pumas y coyotes, que son otros depredado-
res.y la hii)(’)tcsis dice que cuando los lobos fueron eliminados otros depredadores toma-
ron su lugar.

Curis: ;Los datos parecen sustentar la hipdtesis en general o parecen rechazarla?

Fructa: Creo que la rechazan.

Curis: sPor qué, Felicia?

Frucia: La hipotesis dice que otros depredadores cazaron los ciervos después de que los
lobos se fueron... pero no habia mis pumas en el drea después de los lobos.Y tampoco ha-
bia mas coyotes, segin parece.

Criris: ;Qué nos dice eso?

MicueLs: La hipotesis es equivocada.

Crmis: Ey, tengamos cuidado. ¢En qué forma pensamos acerca de las hipotesis?

Hearrer: No usamos la idea de correcto o incorrecto. Ademais sélo tenemos dos preguntas
relacionadas con 1a hipétesis, por lo tanto no podemos estar seguros.

Cimis: Bien pensado, Heather. Asi es exactamente como quercmos trabajar... Ahori, squé
pensamos acerca de los datos?

Desorati:... La evidencia que tenemos parece rechazar la hipotesis.

Chiris fue muy eficaz al conducir a los alumnos en la evaluacion de L hipotesis, y también lo
fue al mantener las conclusiones como tentativas. El docente decide en qué momento suge-
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rir a los estudiantes que evaliien una hipdtesis basindose en los datos. Cuando a Chris le pa-
recié que habia suficientes datos como para hacer una evaluacién, guié a los alumnos en esa
direccién. Después de decidir que los datos rechazaban la hipétesis, “almacenaron” la infor-
macién y continuaron con el proceso de recolectar datos. Veamos otra parte del didlogo.

CHris: Examinemos las hipétesis nuevamente y veamos qué dicen los datos acerca de ellas.
BiL: Creo que tenemos que cambiar la segunda hipdtesis un poco. '
Curis: Hazlo, Bill.

Buv: Encontramos que algunos ciervos murieron de hambre, porque fueron encontrados
cadiveres esqueléticos y los drboles estaban despellejados de su corteza, pero también en-
contramos que algunos cuerpos habian estado enfermos, por lo tanto, tal vez algunas muer-
tes fueron causadas por enfermedad... Creo que la hipétesis deberfa decir que, después de
que los lobos fueron eliminados, 1a poblacién crecié tanto que su hibitat natural no la pu-
do sustentar, y se volvieron susceptibles tanto de morir de hambre como de enfermarse.
Los lobos atacan a los miembros mis débiles, por €so en realidad ayudan a la manada a es-
tar sana.

CHris: Piensen en esto. {Qué dicen nuestras evidencias acerca de la sugerencia de Bill?

Aqui vemos cémo la evaluacién de las hipétesis puede implicar su eliminacién. Esto muestra
la naturaleza cidlica del proceso de formulacién de las hipotesis, 1a recoleccién de datos y i
modificacion de hipétesis o creacién de otras nuevas. Este proceso esti representado grifi-
camente en la figura 8.2.

Formulacién de nuevas hipétesis/

_— Revisién de hipétesis
Recoleccion de datos Recoleccion de datos

Revisién de hipotesis/ ——

Formulacién de nuevas hipétesis

FiGURA 8.2. La naturaleza ciclica de la formulacion de bipdtesis y la recoleccién de datos

Cierre

Una caracteristica intrinseca del proceso de evaluacin de hipétesis es que conduce al cie-
rre. Una clase de indagacién de Suchman llega al cierre cuando se desarrolla la explicacion
que mejor se ajusta a los datos. (En el mundo real existen situaciones en que no puede en-
contrarse una explicacién claramente mejor que ¢l resto. Cuando el trabajo de los alumnos
¢n el proceso de indagacién se vuelve sofisticado, pueden llegar a este punto en la solucién
a los problemas. En ese caso, el cierre ocurriria cuando queda mis de una explicacién al fi-
nal de la clase.)

Para ver ¢c6mo Chris guié a su clase hacia el cierre, veamos nuevamente un fragmento del
didlogo de la clase.

DESARROLLAR LAS HABILIDADES DE PENSAMIENTO MEDIANTE LA INDAGACION 285

.

_CHRiIs: ¢§Qué nos dice csto [el problema con la poblacién de ciervos] en principio acerca
de las relaciones entre presa y depredador? Vamos, Alicia.
Aucia:...Creo que debe ser algo asi como... para mantenera un grupo de animales...como los
ciervos, sanos, debe haber algunos depredadores para que su nimero sea el correcto.
-Chris: ;Alguien puede agregar algo a lo que dijo Alicia?

" Dawn:...La presa y los depredadores tienen que estar en un cierto equilibrio. No demasia-
dos depredadores y no demasiadas presas.
CHris: Muy buenas descripciones. Describieron la relacién entre presa y depredador en ge-
neral, y s vilida para la mayoria de las poblaciones de animales.

Los alumnos de Chris resumieron su conclusioén y generalizaron (aunque no cn forma tipica)
las relaciones entre presa y depredador. Luego, la clase siguié discutiendo acerca de lo que
pasa cuando se rompe el equilibrio en la relacién.

Si bien puede pensarse que la confirmacién de una explicacién por parte del docente no
ayuda a activar la indagacién independiente, éste puede verse obligado a tomar decisiones es-
pontineas. Es preferible que los alumnos tengan una experiencia positiva y eficaz con el pro-
ceso de indagacidn a que éste quede indefinido y frustrado. Si es necesario para el proceso,
el docente debe confirmar las explicaciones. A medida que los alumnos ganan experiencia y
confianza en su habilidad para formar y analizar explicaciones, se vuelven mis capaces de
aceptar sus propias conclusiones, y habrin dado un paso mis para ser indagadores verdade-
ramente independientes.

Consideraciones de desarrollo paraimplementar
clases de indagacion segiin el modelo de Suchman

Cuando se utilizan por primera vez las actividades de indagacién de Suchman, los docentes a
menudo experimentan dificultades y dicen:“Mis alumnos no pueden hacer esto™. Por supues-
to que no; si fueran buenos estudiantes autodidactas, no tendriamos que enseiiarles estas acti-
vidades. Las actividades descriptas en este capitulo necesitan de mucho apoyo ia primera vez
que son presentadas. Cuando los alumnos ganan experiencia, sus habilidades se desarrollan
con rapidez; pero para llegar a eso ¢l docente debe atravesar las dificultades iniciales.

En cierto sentido es similar a aprender un nuevo juego. Debemos comprender c6mo “se
juega”y “cémo jugar”. El primer tipo de conocimiento tiene que ver con las reglas y las me-
tas del juego (c6mo funciona). El segundo se relaciona con las estrategias para ganar.

Al principio, los docentes pueden elegir una clase de muestra con problemas como los si-
guientes:

* ;Por qué la actividad preferida de Billy en su tiempo libre es mirar Tv, mientras que la de
Joe es leer? )

» ;Por qué a Nikki le gusta un programa de Tv y a Megan otro?

+ ;Por qué a un grupo de alumnos les gusta una estrella de rock, mientras que otro gru
preficere otra? :

Como los alumnos estarin muy familiarizados con el tema, podrin concentrar su energia en
“cémo jugar”. Luego, cuando tengan mayor experiencia, el docente puede centrarse en otros
problemas.
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Tanto en clases de principiantes como en las mas avanzadas, los modelos pueden ayudar
mucho. El docente puede servir como modelo “pensando en voz alta” mientras ejemplifica un

aspecto del proceso o puede alentar a los alumnos a que piensen en voz alta cuando expli-
,

can sus propias ideas. .

Un altimo comentario acerca de los aspectos de desarrollo en el uso de la indagacion: al-
gunos docentes cuestionan la capacidad de los nifios pequefios para participar de este tipo
de procesos. Nuestra experiencia ha sido que incluso los nifios de preescolar pueden sacar
provecho a las actividades de indagacion general, siempre que se traten areas de contenido
comprensibles y adecuadamente estructuradas por ¢t docente.

Evaluacion diagnoéstica

Hasta aqui analizamos cémo planificar ¢ implementar la indagacién general y la variante de
Suchmun. A continuacién analizaregaos como evaluar la comprensioén del alumno en estos
modelos. ’

Evaluacion de la adquisicion de contenidos
y de babilidades de pensamiento

Como en otros modelos analizados, ¢l contenido y los pensamientos critico y de nivel supe-
rior se encuentran aqui tan ligados que resulta dificil evaluarlos separadamente. Debido i es-
to, las evaluaciones deben intentar privilegiar uno de dichos aspectos por encima del otro,
en lugar de plantear dos evaluaciones distintas.

La etapa de evaluacion de cualquier clase es importante porque proporciona al docente
informacion acerca del progreso individual, algo que puede ser dificil de notar en el proceso
de indagacion grupal. Se intenta que los alumnos participen por igual, pero en realidad no lo
hacen, y por eso hay que informarse mediante una evaluacién de los alumnos individuales.

Uno de los aspectos mils importantes de la evaluacion de procesos de indagacion es de-
terminar si los alumnos pueden formular hipétesis y relacionar los datos con lus explicacio-
nes. Los estudios de casos permiten lograr esto. Se entrega un problema a los estudiantes y
se les pide que formulen hipétesis relevantes, preguntas para reunir informacién y observi-
ciones o datos sobre el propio problema.

Tomemos como ¢jemplo el siguiente item.

Considera la siguiente situacion y desarrolla una hipétesis acerca de la conducta de Joe, ¢s-
cribe dos preguntas de recoleccion de datos que puedan ser utilizadas para probar la hi-
potesis y prepara uma lista con tres observaciones sobre la lectura del fragmento. '

Dos nifos han sido amigos durante toda su infancia. Un dia estaban saltando desde un
arbol a un lago ¢n ¢l que solian nadar. En un momento en que Lionel se deslizé hacia ¢l fi-
nal de fa rma y s¢ prepard para saltar, Joe sacudié I rama haciendo caer a Lionel al suc-
lo.lo cual le caus6 una lesién permanente en la cadera. iPor qué sucedi6 esto?

A. Hipétesis:
B. Preguntas para la recoleccién de datos:
C. Observaciones:
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Las siguientes pueden ser respuestas a las preguntas.

A. Hipétesis: Joe estaba celoso de la capacidad atlética de Lionel.
B. Preguntas para la recoleccion de datos:

1 ;Joe es ¢l mis pequenio de los dos?

2 ;Lioncl y Joe estin juntos en un grupo de atletismo?
C. Obscrvaciones:

1 Los nifios eran buenos amigos.

2 Los nifos nadaban juntos.

3 Joe sacudié la rama.

(Este problema fue adaptado de la novela de John Knowles, A separate peace.)
Otro modo de medir las habilidades de indagacién de los alumnos es darles una copia de una
actividad de indagacién junto con una explicacién posible y pedirles que determinen la rela-

¢ion entre los datos y esa explicacién.Veamos un ejemplo basado en el problema de Estudios
Sociales sobre las dos ciudades.

Océano

(Pais ficticio)
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Ambas ciudides estin en la costiy en ¢l estuario de un rio. Sin embargo, Metrépolis ¢s un
centro de transporte grande y animado. micentras que I ciudad de Podunk es pequena v
tranquibi. Y

La siguicnte ¢s una explicacion de por qué hay tanta diferencia en tamanio ¢ importancia:

‘Lanto Podunk como Metropolis estin ¢n la costa 'y en ¢l estuario de un rio. pero la en-
tracka al pucrto de Podunk s muy pequena, v los vientos y corrientes de la zona haciun pe-
ligroso ¢l acceso en los aios ¢n que s¢ usaban barcos veleros. Ademds, ¢l cordon costero
15 aislaba por ticrra a Podunk, pero sc trasformaba en colinas alrededor de Mc-
tropolis, permitendo €l acceso por tierra. %

Los siguicntes datos fucron reunidos en i forma de preguntias con lias respuestias entre
parcntesis. En ¢l espacio en blanco que esta al lado de cada pregunta, escribe Fundamen-
ta (F). No fundamenta (NF) o Irrelevante (1) de scuerdo a la relacion entre los datos vy la
explicacion.

de montan:

a.sLa corriente de la costa va de norte a sur? (Si)

b. ;El puerto de Metropolis eshiis grande que ¢l de Podunk? (8i)

¢. eMcetropolis y Podunk estin separadas por mis de cien millas? (Si)

d. sEn la ¢poca de la navegacion a vela, encallaba aproximadamente la misma cantidad
de barcos en Podunk que en Metropolis? (8i)

¢. ¢El rio cercano a Metropolis es capaz de transportar barcos mis pesados que ¢l rio
cercano i Podunk? (8i)

f. sLas montafas alrededor de Podunk son mas altas que s montaias alrededor de Me-
tropolis? (81)

a. ;Mctropolis y Podunk estin en ¢l cinturén metcorologico de vientos del oeste? (81)

h.;Los vientos locales son mis variables en Podunk que en Mctropolis? (Si)

Como medicion adicional de Ias habilidades de indagacion, el docente puede ampliar ef pro-
ceso de medicion pidiendo a los alumnos que reescriban la explicacion (hipdtesis) de acuer-
do con los datos adicionales.

El docente debe estar seguro de que la situacion utilizada para evaluar no fue presentadia
antes. Si no fuera asi, los estudiantes podrian limitarse a recordar informicion conocida.

Hasta aqui presentamos la medicion de los aspectos de pensamiento de nivel superior v
critico de Ia indagacion. El docente puede evaluar la adquisicién de contenido de la misma
nunera ¢n que lo hace al aplicar otros modelos.

Resumen

La indagacion es un proceso de resolucion de problemas basido en la evidencia. El proceso
de indagacion suete comenzar con un problema o pregunt. Se sugicren soluciones o res-
puestas tentativas (hipotesis) y se retnen datos, lo que permite la evaluacion de éstas. Las hi-
potesis son evatuadas de acuerdo it los datos disponibles y lus generalizaciones se formulan
a partir de las conclusiones.

El proceso de indagacion forma parte de nuestra vida cotidiana y esti presente en activi-
dades tan simples como decidir entre dos productos al efectuar una compri.

L indagacion de Suchman es similar a la indagaciéon general, salvo por ¢l modo en que se
recolectan los datos. Para superar las dificultacles con el tiempo v los recursos disponibles,
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Suchman ided una manera de hacer que los estudiantes recolecten datos mediante pregun-
tas en lugar de observaciones reales. Por otra parte, los procedimientos de Suchman hicieron
la indagacién accesible en todas las dreas de contenido, mientras que lu indagacién general
s6lo se suele ver en Ciencias.

Conceptos importantes

Fuentes de datos primarios (p. 260) Indagacion (p. 256)

Fuentes de datos secundarios (p. 260) Indagacién de Suchman (p. 268)

Hipétesis (p.262) Modelo general de indagacién (p. 256)
Ejercicios

1. Observe lus siguientes metas de contenido. Identifique aquéllas no aptas para la indagacion
de Suchman y explique por qué no resultan apropiadas.
a. Un docente de Estudios Sociales quiere ensefar 1a duracién de una guerra civil.
b. Un docente de Ciencias quiere explicar la diferencia entre los procesos de observacion
e inferencia.
¢. Un docente de Educacion Artistica quiere explicar las variaciones en el trabajo de Van
Gogh a lo largo de su vida productiva.
d. Un docente de Matemaiticas quiere ensefiar la regla de tres simple.
¢. Un docente de Ciencias quiere que los alumnos sepan por qué se forma el rocio.

[S5)

.Seleccione en la siguiente lista una o mis metas apropiadas para su irea de ensefianza. Des-
criba un problema que permita cumplir la meta utilizando una actividad de indagacion de
Suchman.
a.Un docente de Musica quiere transmitir 4 los alumnos las razones por las que algunos so-
nidos son considerados misica y otros ruido.
b.Un docente de Literatura quiere estudiar la naturaleza de las tradiciones y eligio ¢l cuen-
to “La loteria” como medio de estudio.
¢.Un docente de Ciencias Sociales quiere explicar las razones por las que se arrojé la pri-
mera bomba atémica en Hiroshima.

d. Un docente de Ciencias Sociales quiere explicar los factores de la sorprendente victoria
de Truman sobre Dewey en 1948.

e. Un docente de Ciencias quiere ensefiar la Ley de flotacion.

f. Un docente de Arte quiere explicar los factores que afectan al precio de una pintura en
el mercado.

. Lea los siguientes problemas diseiiados para actividades de indagacion de Suchman y de-
cida cudl es mis apropiado.
a. Dos paises limitrofes, de aproximadamente el mismo tamafo, tienen recursos naturales si-
milares, con una gran riqueza en minerales y madera. El pais A posce una sociedad prosper:
y dinimica con una economia estable, mientras que el pais B lucha por su supervivencia eco-
nomica y estd al borde de la bancarrota. j;Por qué existe esta diferencia entre ambos?

‘v
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b. Los animales tienen diferentes maneras de protegerse. Algunos son pequefios y se pue-
den defender, otros ticnen piernas largas y pueden correr. Existen otros que tienen una for-
ma de proteccién llamada coloracién protectora. ;Qué significs esa expresion?

c¢. Se pide a un grupo de alumnos que escriban trabajos. Alguhos obtienen notas altas y
otros, notas bajas. ¢{Por qué existe esa diferencia?

4. En la situacién que sigue una docente utiliza el modelo de indagacién. Analice y responda
las preguntas que aparecen a continuacion.

Renec Stanley comenzaba una unidad acerca de los diarios en su clase de Periodismo de
polimodal. Ella queria explicar los factores que dieron forma 2 los diarios y la funcién que
¢éstos tuvicron en el dmbito del periodismo. Para comenzar su clase dijo:
—Hoy comenzaremos nuestra unidad acerca de los diarios. Como actividad introductorii,
quisiera que mirasen algunos diariog,de la semana pasada y veamos qué podemos descubrir.
A continuacién, coloco los diarios de cada dia de la semana anterior en una mesa fren-
te a la clase.
—¢Qué notan acerca de estos diarios? ¢Jill?
—Los de final de la semana son mis gruesos que los del principio de semana.
—Bien, jalgo mas? ;Tod?
—LI del domingo parece ser el mis grueso y el que mis fotografias en color tienc.
—¢Estin todos de acuerdo? ;Alguna otra observacion? ;Mary?
—Parcce haber mas suplementos en los diarios del miércoles y el jueves.
—Son todas buenas observaciones. Ahora quiero que investiguemos los factores que influ-
yen en el tamanio y la composicion de nuestro diario.
Lucgo escribié lo siguiente en el pizarrdn:
(Qué factores influyen en el tamafio y la composicion del diario?
Continué:
—éAlguna idea? ;Rob, tienes alguna hipétesis?
—Dceben ser secciones especiales, como cosas para hacer en el fin de semana o cosas dc¢
viajes. Eso puede hacer a algunos diarios més gruesos que otros.
—Esti bien, pongamos eso en el pizarron como hip6tesis. ;Alguna otra idea, Sally?
—También podria ser publicidad. La gente tiene mis tiempo para hacer compras en el fin
de semana.
—Bien, pongamos publicidad también. ;Alguna otra, Dave?
—Otro factor puede ser los deportes. Hay mis eventos deportivos los fines de semana. Esa
pus‘dc ser una razoén por la cual el diario del domingo es tan grueso.
—Lsa ¢s también una buena idea. Dejemos por un momento las hipotesis y pensemos co-
mo recolectar algunos datos en relacion con nuestras hipétesis. sAlguna idea, Susan?
—Nao cstoy segura de que esto funcione, pero podemos contar el ntimero de paginas que
tienen esas sccciones.
—Interesante idea.
La clase signié discutiendo sobre los procedimientos que utilizarian para analizar los
diarios y, finalmente, se construyé a siguiente tabla:
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Noticias nacionales e internacionales, noticias locales
Numcro de paginas

Secciones especiales

Deportes

Publicidad

Porcentaje del total

Rence dividié a los alumnos en sicte grupos, cada uno de los cuales era responsable de ana-
lizar ¢l diario de un dia de la semana. Luego, anotaron la inforniacién obtenida ¢n la tabla
del pizarrén para compartirla con los demds. .
—Bucno, ;qué tenemos aqui? Seguro que es un montdn de horribles datos. Para hacer que
nuestro trabajo sea un poco mis ficil, creo que debemos analizar los datos sistemiticamen-
te. Tomemos las hipdtesis una por una y veamos qué podemos averiguar. ;Podemos ver la
hipétesis de las “sceciones especiales” primero? ;Qué patrones ven? (Jackic?

—Parcee que en términos de paginas hay mis secciones especiales los domingos.
—;Todos estin de acuerdo? ;Por qué crees que vemos ese patrén, Sam?

—Creo que es porque la gente tiene més tiempo libre los domingos para leer cosas de las
sccciones especiales.

—Estin todos de acuerdo? ¢Joe?

—Mircen la columna de porcentajes de secciones especiales los domingos. No ¢s mayor
que las demis. No puedo explicarme eso.

—sAlguna idea, alumnos? Creo que va a sonar ¢l timbre en unos minutos. Guardemos Iz in-
formacion que csti en ¢l pizarrén y continuemos la discusién manana. Comenzarcmos con
la pregunta de joe.

Responda las siguientes preguntas basindose en la informacion del caso.

N

i iLa clase de indagacién de Renee fue espontinea o planificada con anticipacién?
b. ;Las fuentes de datos utilizadas por los estudiantes eran primarias o secundarias? Explique.
c. Identifique cada una de estas etapas en el desarrollo de la clase.

1. Definicion del problema o pregunta.

2. Formulacion de hipétesis.

3. Recoleccion de datos.

4. Investigacion de las hipétesis mediante el anilisis de los datos.
5. Generalizacion.

. David Smith prepar6 el estudio de un caso para evaluar a sus alumnos en lis habilidades
de indagacion. El estudio estaba compuesto por (a) un problem, (b) hipdtesis sugeridas
como explicacién del problema y (¢) datos reunidos para probar [a hip6tesis. Luego prepa-
ré varias preguntas para los alumnos. Su tarea es analizar la calidad de éstas y considerar si
son apropiadas. El estudio de caso es el siguiente:

Existe un pais cuya forma es la que aparece en el mapa. Lo extrano ¢s quc la mayoria d¢
la poblacion vive en la costa cste. ;Por qué ocurre esto?
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>

Las siguientes hipétesis estaban incluidas en ¢l estudio de caso.

1. Hay mits puertos naturales en el este que promueven ehcomercio en esu drea, lo cual
conduce a un desarrollo en la poblacion. ”

2. Hay un cordén de montaias en la costa oeste que impide el desarrollo del drea.

3. Una linea de terrocarril se extiende desde un pais al norte hacia la costa este, y promue-
ve 1 inmigracion y el comercio entre ambos paises, conduciendo al desarrollo de la pobla-

cion en ¢l este.
Los datos relacionados con el problema son los siguientes:

a. La cantidad de puertos en las costas este y oeste es aproximadumente ke misn.

bb. El pais es llano en toda su superficie.

¢.El clima es uniforme en todo ¢l pais.

d. Las corrientes ocednicas en la costa este van de sur a norte.

¢. Las lineas de ferrocarril van de norte a sur del pais en ambas costas.

f. El primer ferrocarril fue construido en la costa este.

g. Existe un cordén de montafius en sentido norte-sur en ¢l pais que limita al norte,
a alrededor de 200 kilémetros de la costa.

David prepard las tres preguntas que siguen. Analice cada pregunta y determine si son
apropiadas para medir las habilidades de proceso de los estudiantes de David.

Pregunta a. ;Cuil de estos factores puede influir en la ubicacion de las ciudades?
1. Ferrocarril.
2. Corrientes.
3. Montafas.
4. Puertos.

Pregunta b. Basandote en los datos, decide cudl de las tres hipotesis puede ser aceptada v
cuil debe ser rechazada. Explica las razones para tu decision.

Preguntit ¢. Basandote en los datos, revisa las hipotesis para formar una explicacion final
det problema.

. Considere ¢l problena citado que describia i dos nifias lamadas Pat y Jean. Pat casi nuncit
se enfermaba, mientrats que Jean se enfermaba @ menudo. La pregunta era por qué existit esi |

diferencia entre las nifias. En la siguiente lista, identifique las preguntas que no satisfacen
las reglas del modelo de indagacion de Suchman y deben por lo tanto ser reformubidas.
i sQué edad tienen las nifas?

b. sJean ¢s mis pesada que Pat?

¢.;50n sus hibitos de limpieza un factor en Ia diferencia en su salud?

. sPat toma vitaminas todos los dias?

¢, Jean hace suficiente ejercicio?

f. ;Pat come alimentos de los grupos basicos todos los dias? ;Y Jean?
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7. Lea el siguiente caso y responda fas preguntas a continuacion.

Dos docentes, Susan y Bill, comentaban un incidente entre dos colegas.

—Nunca habia visto @ Joan enfurecerse asi —dijo Susan a Bill—. ;Por qué crees que criti-

6 a Mary?

—No estoy seguro —respondio Bill—. Pero creo que tiene problemas en fa casa. La noto

ncrviosa cuando Hega a la maiiana, pero se calma ¢n el transcurso del dix. Ademas, hizo un

contentario sarcistico acerca de su marido ayer a la mafana.

—8i, escuché eso también —asintié Susan—. Pero creo que ¢s todo pasajero. La semana

pasada hablo de lo feliz que estaba y lo bien que marchaban las cosas, tanto ¢n casia cono

en la escuela. Realmente no creo que su vida privada influyera ¢n su modo de tratar a Mary.
Joc también habia presenciado el incidente.

—Yo c¢reo —dijo— que esti simplemente exhausta y que sus nervios estin a punto de esti-

1lar Tiene dos cursos en la universidad. Ademis ¢s la coordinadora de drea y ahora que ¢s pri-

navera trita de ayudar a las nifias con el equipo de tenis. Simplemente ¢s demasiado.

—Probublementc sea eso —coincidié Susan.

—Comentd que dormia un promedio de cinco horas diarias desde que comenzé a dar chi

ses de apoyo. Son tres semanas, asi que debe estar exhausta.

—Ademiis. su marido es vendedor —agrego Bill— y ellos sicmpre ticnen que atender a po-

sibles compradores.

a. Identifique el problemi/pregunta de indagacion en la anécdota.

b. Identifique dos hipdtesis ofrecidas para responder a ki pregunta.

¢. Identifique al menos cuatro comentarios en la anécdota que puedan ser items de datos.
(Algunos de ellos son referenciales y, por esa razén, no son tan vilidos como luas observa-
ciones, pero inclayalos de todas formas).

d. Identifique con qué hipétesis se relaciona cada item de datos y si sustenta L hipotesis o
fa rechaz.

Preguntas para la discusion

Identifique al menos dos areas del programa que se adapten a las actividades de indaga-
cion v otras dos en las que sea dificil implementar dichas actividades. Fundamente sus
l'(‘.‘SI)LlCS[:lS.

.sLas actividades de indagacion son ensefadas mis eficazmente al comienzo o al final de
una unidad? ;Por qué?

3. Desde la perspectiva tedrica del desarrollo, scudl seria una secuencia optima parit pre-
sentar ¢l modelo de indagacion general, L1 indagacion de Suchman y los modelos de ad-
quisicion de conceptos I, Iy III?

4. ¢Cuiles son las ventajas y desventajas de pedir a los estudiantes que desarrollen inde-
pendientemente un tema de investigaciéon con el modelo de indagacion general? Si ya
lo ha hecho, jqué cree que deberia hacerse antes de pasar a la indagacion indivicual?

5. Haga una lista con todas las fuentes primarias de datos que encuentre en su drea del

programut. Haga lo mismo con las fuentes de datos secundarios. Compare sus respues-

tas con otros docentes de su area.

(39



294 ESTRATEGIAS DOCENTES

6. El modelo de indagacién de Suchman ha sido erréneamente comparado con un juego
de veinte preguntas. En realidad, es muy distinto de eso. Identifique las principales ca-
racteristicas que lo diferencian. b

7. En qué se asemejan los procesos de planificacion para el miodelo de indagacion gene-
ral y para la indagacién de Suchman? ;En qué se diferencian?

8.Si se utiliza el aprendizaje de conceptos como perspectiva, iqué puede hacer el docen-

te para mejorar la calidad de las preguntas en la indagacién de Suchman?

9. El modelo de aprendizaje cooperativo

Ll aprendizaje cooperativo: una visién general
Metas grupales
Responsabilidad individual
Igualdad de oportunidades para el logro del éxito
Estructura social del aprendizaje cooperativo

Aprendizafe cooperativo: por qué funciona
Perspectivas conductistas
Explicaciones sociales
Perspectivas cognitivas

Division de la clase en grupos de aprendizaje (D¢GA)
Planificar clases segin el método pcGa
Implementar clases segiin el método pcea
Evaluacion diagnéstica

Método del rompecabezas Il
Estructura del método del rompecabezas 11
Planificar clases segiin el método del rompecabezas I
Implementar clases segin el método del rompecabezas II
Evaluacion diagndstica

Investigacion grupal
La investigacion grupal: una vision general
Planificar clases segiin el método de investigacion grupal
Implementar actividades de investigacion grupal
Evaluacion diagnostica

Aprendizaje cooperativo es un grupo de estrategias de ensefianza que compromete o
los alumnos a trabajar en colaboracion para alcanzar metas comunes. El aprendizaje coo-
perativo se desarrollé en un esfuerzo para aumentar la participacién de los alumnos, propor-
cionarles liderazgo y experiencia en la toma de decisiones en grupo. Al mismo tiempo se pro-
pone darles a fos estudiantes la oportunidad de interactuar y aprender con estudiantes de di-
ferentes imbitos culturales, habilidades y conocimientos previos. En este capitulo se desarro-
Hard L filosofia y 1a investigacion que sustentan el aprendizaje cooperativo para aprender co-
mo implementar tres estrategias especificas del aprendizaje cooperativo en las clases.
Estas son las metas especificas del capitulo:
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