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DE LA TEORIA GENERAL

A LA ENSENANZA EN EL AULA

Introduccién

Toda institucién educativa necesita definir la
misién que le da la razén de existir, los objeti-
vos que pretende lograr, las maneras particula-
res de lograr tales objetivos v los sistemas de
evaluacién que le permitan rencauzar sus
acciones cuando éstas se desvian de las
metas.

En el discurso cotidiano de los maestros se
puede advertir una critica a la educacion que
tiene como meta que los alumnos memoricen
informacién y desarrollen habilidades. Aunque
estan de acuerdo con la adquisicién de conoci-
miento, les parece que esto esta lejos de ser la
meta de la educacion. Pero, écudl es la meta de
la educacion?

Filésofos como Robert Ennis, Mathew Lip-
man y Richard Paul sostienen que la meta de la
educacién debe ser el desarrollo de pensado-
res racionales. Paul considera que el producto
de la educacién debe ser la mente inquisitiva.’

Una idea mas completa es la de Seiger
Ehrenberg, quien considera que la educacién
debe ensefiar a los alumnos, de manera consis-
tente v eficaz, a actuar ética e inteligentemente.
Esta conducta ética e inteligente debe permitir-
les lograr las tareas que la sociedad legitima-
mente espera de sus miembros, y establecer y
seguir metas importantes de su propia elec-
cién. Define la accidn ética e inteligente como
el uso de los procesos de pensamiento racional
para llegar a decisiones, tomando en cuenta el
bienestar de los involucrados.?

Las anteriores son metas generales que
algunos pensadores creen que deben guiar a
la educacién. Si revisamos las metas de institu-
ciones educativas concretas podemos encon-
trar que de alguna manera se relacionan con
las que se plantearon anteriormente.

En el ITESO encontramos que su misién se
concreta en la formacién de “hombres y
mujeres para y con los demas” de alta compe-
tencia profesional, ética y personal, cuya
actividad se oriente preferentemente hacia la
creacion de condiciones que beneficien a los
sectores menos favorecidos de la sociedad. El
medio para lograrlo es la educacién, definida
como el proceso mediante el cual la persona se
autotrasciende y se supera cada vez mas.

Aunque es muy comun que en las institucio-
nes educativas se hable de metas que suenan
bien, lo que los investigadores encuentran en el
aula es que se sigue ensenando con métodos
que se usaban en el siglo pasado, en donde la
exposicién del maestro sigue siendo la parte
central de la ensefanza. De las consideracio-
nes anteriores surge la pregunta, écémo pasar
de estas metas tan interesantes y tan potencial-
mente ttiles a su concrecién en el trabajo
cotidiano del aula?

Objetivo

El objetivo del presente ensayo es mostrar que
de las teorias generales sobre el aprendizaje se
desprenden modelos educativos y formatos de
clase congruentes con metas ambiciosas como
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las que se han sefialado. Dicho en otras
palabras, se mostrara como se puede pasar de
las teorias a las acciones en el aula que lleven
formar alumnos criticos, propositivos y de alta
competencia profesional, ética y personal.

Se aclara que el trabajo esta pensado para
alcanzar estas metas en la educacién superior.

Teorias generales del aprendizaje

Para el psicdlogo suizo Jean Piaget, el aprendi-
zaje consiste en la generacién de estructuras
cognoscitivas que se crean a través de la modi-
ficacién de los reflejos iniciales del recién naci-
do y que se van enriqueciendo a través de la
interaccién del individuo con el medio. Estas
estructuras se encargan de adquirir la nueva
informacién a través de dos procesos basicos:
la asimilacién v la acomodacién. Cuando el
individuo adquiere un nuevo trozo de informa-
cién que es compatible con alguno de los es-
quemas que posee lo asimila a tal esquema.
Cuando la informacién es incompatible con los
esquemas previos, éstos tienen que ser modifi-
cados para acomodarse a la nueva informa-
cién.

Desde esta perspectiva, el aprendizaje no
puede ser la memorizacién de datos sino la in-
corporaciéon de los datos a esquemas que po-
seen informacién organizada en patrones, asi
como funciones cognoscitivas que operan la
informacién nueva y la ya adquirida.

Una de las maneras de ensefanza que pue-
den desprenderse de este enfoque es que el
alumno interactiie con el medio en un ambiente
natural o preparado para que tenga contacto
con nueva informacién que se asimile a sus
esquemas o que le presente una disonancia
cognoscitiva que le lleve a revisar sus esque-
mas para alterarlos si es necesario o para de-
sechar la informaciéon por considerarla errénea.

A este enfoque se le llama constructivista
porque parte del principio de que la informa-
cién no es transmitida del maestro al alumno,
sino que cada individuo construye el conoci-
miento asimilando y acomodando nueva infor-
macién a su sistema cognoscitivo.

Un enfoque complementario al anterior es el
que propuso el psicélogo ruso Lev Vygotsky

que enfatiza la interaccién social como factor
clave para el aprendizaje v la transmision de la
cultura. Este enfoque parte de lo que el autor
llama la ley genética general del desarrollo
cultural que postula que todo lo que forma par-
te de los procesos cognoscitivos de una perso-
na existié primero entre las personas como una
categoria interpersonal y que posteriormente
paso a ser intrapersonal a través de un proceso
de internalizacién.®

Un concepto fundamental para la ensefnanza,
desde esta perspectiva tedrica, es el de zona
del desarrollo proximo. Vygotsky la definia
como aquella en la que el alumno no es capaz
de realizar una actividad por si mismo, pero
puede hacerla con la ayuda de otra persona
mas competente.! Para este autor no tiene sen-
tido ayudar al alumno en lo que él puede apren-
der por si mismo, ni insistir en que aprenda
aquello para lo que atn no esta preparado. La
enseflanza soélo ocurre en la zona en que el in-
dividuo puede desempenar una actividad con
la ayuda de otro.

En la teoria de Vygostky la interaccién social
juega un papel muy importante, pues de ella
depende el desarrollo de los procesos superio-
res de pensamiento. Lo que hace un grupo en
interaccién serd internalizado por cada uno de
los miembros v luego formara parte de su
propio aparato cognoscitivo.

S1 se observan los conocimientos y habilida-
des de un grupo de personas se notard que hay
disparidad entre ellas, cada individuo tiene
clertas habilidades més desarrolladas, al
interactuar pondran en juego el conocimiento y
la inteligencia de todos y podran realizar
productos de calidad superior a la que habrian
logrado si hubieran trabajado de manera
aislada.

Se tiende a creer que el trabajo intelectual
tipicamente ocurre en aislamiento, pero aun en
casos en que el individuo parece trabajar casi
solo, en realidad esté utilizando los conocimien-
tos y habilidades que fueron adquiridas en un
ambiente en donde éstos se utilizaban (con
papas, maestros, comparferos) y que han sido
internalizadas y automatizadas. El uso de la
inteligencia distribuida, es decir, aquella que
pertenece al grupo v no al individuo, pone de
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manifiesto el poder explicativo y el alcance
practico que puede tener esta teoria.

Estos dos enfoques, como ya se menciono,
pueden ser complementarios. Ambos sefialan
la importancia de la construccién del conoci-
miento por parte del individuo en contraposi-
cién de la idea del conocimiento como datos
que se transmiten del hablante al oyente. El
énfasis de Vygotsky en la interaccién social re-
salta un aspecto que Piaget ponia al nivel de
muchos otros.

Una adicién interesante a los planteamientos
anteriores, que viene del enfoque del procesa-
miento de la informacién, es la descripcién de
los mecanismos del aprendizaje que propone
Roger Schank en su obra Engines for learning .®
Este autor critica la ensefianza memoristica y la
mecanizacion de procedimientos al sefalar
que la educacién tradicional parte de una teo-
ria del aprendizaje equivocada, pues suponen
que aprender es analogo a guardar objetos en
una bodega. La mente guarda en la memoria,
que es su bodega, la informacién que requerira
en el futuro.

Schank a diferencia de la visién tradicional,
considera que la memoria consiste en un con-
junto de estructuras de conocimiento que de-
terminan qué nueva informacién vale la pena
integrar y que es responsable del procesa-
miento de cualquier dato nuevo.’

La nocién de memoria dindmica implica que
las estructuras de datos no estan ahi para ser
utilizadas por otros procesos superiores, sino
que cada estructura genera expectativas ante
la nueva informacién, la revisa para ver si cum-
ple con ellas. Silas cumplen se asimilan al sis-
tema, si no las cumplen la estructura se acomo-
da y cambia actualizando el conocimiento exis-
tente. Resumiendo, la memoria cambia cada
vez que se usa. En la memoria reside el conoci-
miento pero también es el lugar en donde se
encuentran las estructuras cognoscitivas que
buscan, filtran, comparan y evaliian la pertinen-
cla de la nueva informacion, cambiando diné-
micamente lo que ya forma parte de ella al
enfrentarse a nueva informacion.

Estas teorias, esbozadas de la manera mas
general posible, explican el fenémeno del
aprendizaje de manera tal que resultaria

SU COMPANERD NOS OFRECE LA

incongruente utilizar métodos memoristicos y
acriticos en la ensefnanza. Por otra parte, pue-
den generar modelos pedagdgicos compati-
bles con metas de otra naturaleza.

Tres modelos de aprendizaje

A continuacién se presentan tres de estos mo-
delos pedagdgicos, que se anclan en las teo-
rias generales anteriormente expuestas y pue-
den ser medios adecuados para fomentar la
educacién critica, propositiva y de alta compe-
tencia profesional, ética y personal. Los mode-
los no son excluyentes entre si, pueden utilizar-
se solos o combinados de acuerdo con la natu-
raleza del tema v al objetivo que se pretenda;
sin embargo, se presentan separados por
cuestién de claridad.

El aprendizaje basado
en la consecucién de metas

Diversos autores, como Schank, Rogoff, Gard-
ner,” proponen que para mejorar el aprendizaje
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de los alumnos, éstos deben involucrarse en
actividades socialmente relevantes para lograr
que el conocimiento adquirido quede firme-
mente ligado a una actividad y que por lo tanto
pueda ser utilizado con posterioridad. Este tipo
de aprendizaje esta dirigido a metas muy espe-
cificas, por lo que el alumno, al tratar de lograr-
las, necesitara desarrollar habilidades y adqui-
rir conocimiento contextualizado.

Marzano sugiere que los alumnos se
involucren en actividades complejas, a largo
plazo y de su propia eleccion, para que real-
mente pongan en uso lo que han aprendido.®
Estas actividades complejas pueden ser
inventar un producto que resuelva una necesi-
dad aplicando los principios aprendidos en la
clase, hacer una comparacién entre dos suce-
sos o disefiar y llevar a cabo experimentos.

Mientras que el aprendizaje en la escuela,
con frecuencia se relaciona con la manipula-
cién de simbolos abstractos y con la ejecucion
de actividades aisladas, la mayor parte del pen-
samiento que se requiere fuera de la escuela
estd ligado a tareas especificas o metas, ya sea
para hacer un presupuesto, manejar un nego-
cio o crear un producto.’

El aprendizaje no puede separarse de las
actividades y de las condiciones en las que és-
tas ocurren. Consecuentemente, los alumnos
necesitan trabajar en tareas que les presenten
oportunidades para la indagacién y el manejo
de problemas que no tienen soluciones inme-
diatas si queremos que utilicen fuera del aula lo
que aprendan.

En este sentido Ronald Marx y sus colabora-
dores pidieron a sus alumnos que sus trabajos
fueran planteados como investigaciones que
respondieran preguntas. El trabajo incluia la
colaboracién entre aprendices y de éstos con
los maestros. El uso de nuevas tecnologias v la
creacion de artefactos auténticos representan
la comprensién de los alumnos.!® De esta ma-
nera lograban que el conocimiento conceptual
estuviera ligado a preguntas especificas que
les permitian elegir los medios adecuados para
resolver un problema.

Edelson propone la realizacién de activida-
des auténticas, que también incluyen la fijacién
de metas como una manera de desarrollar una

comprension que servird a los estudiantes més
all4 del saldén de clases, pues el cumplimiento
de objetivos es la inica manera de entender el
significado y propdésito del aprendizaje. Las ac-
tividades auténticas tienen aplicacién en el
mundo real y estan encaminadas a conseguir
una meta. Requieren que el alumno aplique
una amplia variedad de conocimientos y habi-
lidades como la planeacién de un negocio, to-
mar decisiones acerca del uso del suelo o dise-
far una obra de teatro.!

Las actividades auténticas incluyen multiples
disciplinas y representan un reto por su com-
plejidad. Por lo general, las habilidades de pen-
samiento de orden superior como la compren-
sién, el disefo, el andlisis v la resolucién de
problemas son componentes importantes
de estas actividades.

Cuando se trata de dar uso a la informacién
para que tenga sentido, aiin si éste es limitado,
pueden utilizarse técnicas sencillas. Chizmar y
Ostrosky afirman que uno de los mayores des-
cubrimientos de los Seminarios de evaluacion
de Harvard, es una innovacién modesta, relati-
vamente facil de aplicar y de poca tecnologia.
La técnica se llama el escrito de un minuto.
Esta técnica tiene dos preguntas: la primera es,
équé fue lo més importante que aprendiste
hoy? Y la segunda, ¢cudl fue el punto que que-
da confuso al terminar la clase? Elemental co-
mo parece, esta técnica en el trabajo universita-
rio ha ayudado a que los alumnos den sentido a
la informacién.'?

Resumiendo: para que el aprendizaje tenga
sentido, la informacién debe tener un sentido
pragmatico; es decir, debe servir para que los
alumnos hagan algo con ella. Lio que ellos
deseen o lo que el maestro pueda inducirlos a
hacer.

Pensamiento critico

Otro de los modelos utiles para cumplir las
metas educativas que hemos sefnalado pudiera
ser el del pensamiento critico. Puesto que exis-
ten evidencias de que los modelos de ensenan-
za recitativos, en ocasiones no logran ayudar a
los alumnos a contrarrestar las concepciones
intuitivas (muchas veces erréneas) que tienen
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acerca de los fendmenos que estu-dian, el
pensamiento critico puede llevarlos a profundi-
zar en las ideas y por lo tanto a tener una mejor
comprension.

Hay diversas razones por las cuales se ha
criticado la manera expositiva de la ensefianza.
Una de ellas es que en el estudio de las cien-
cias naturales ocurre que los estudiantes tienen
comprensiones ilusorias de los temas, pero
creen que son correctas. Por ejemplo, algunos
creen que las estaciones del afio dependen de
la cercania o de la lejania que guarda la tierra
respecto al sol o piensan que la funcién de la
fotosintesis es proporcionar el oxigeno que
necesitan los seres humanos para la respira-
cién.

En las clases de biologia en ocasiones no
llega a contrarrestarse su perspectiva ilusoria
acerca de la evolucidn, pues entran a la clase
como unos Lamarckianos intuitivos al creer que
los 6rganos que mas se utilizan son los que lo-
gran mayor desarrollo, y después de una clase
sobre la teoria de la evolucién desde la pers-
pectiva de Darwin pueden continuar creyendo
que las caracteristicas de los seres vivos se
modifican de manera permanente en el curso
de una vida y que luego son transmitidas gené-
ticamente.

Estudiantes de psicologia suelen equiparar
las teorias basadas en observaciones y experi-
mentaciones cuidadosas con modas populares
pasajeras como la parapsicologia, el Feng Shui,
el Reiki, el chamanismo, o la orinoterapia.

Estos ejemplos pretenden mostrar como atun
en las clases de ciencias los estudiantes pue-
den tener una pobre comprension de los fené-
menos que se estudian. En las ciencias socia-
les, por su naturaleza, es todavia mas probable
que lleguen a confusiones. Lios alumnos pue-
den creer erréneamente que la historia es una
ciencia factual y no una ciencia inferencial.

De lo anterior se concluye que el modelo de
ensefanza en que el maestro habla y los alum-
nos escuchan no va acorde con la metas alter-
nativas que se plantean al inicio del ensayo, por
lo que es necesario utilizar otro que permita a
los alumnos trascender el conocimiento de da-
tos y llegar a emitir juicios acerca los asuntos
verdaderamente importantes. Al conjunto de
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propuestas que van en esta linea les llamare-
mos pensamiento critico.

Casi todas las definiciones de pensamiento
creativo incluyen la habilidad de evaluar la con-
fiabilidad de la fuente, distinguir entre hecho y
opinién, identificar los supuestos que no son
evidentes, reconocer los prejuicios, las falacias
v los datos irrelevantes. También fomentan la
actitud de ser escéptico, lo que Parker, citado
por Thomas, llama escepticismo informado. Un
pensador critico se acerca a la informacién, las
ideas v a las experiencias con un escepticismo
saludable y desea buscar a través de todas las
evidencias para llegar a la verdad.'®

Beyer, citado por Thomas, define al pensa-
miento critico como el proceso de determinar
la autenticidad, precisiéon y el valor de la infor-
macién, conocimiento, afirmaciones o argu-
mentos. Por su parte Feely, citado por el mismo
autor, dice que es la evaluacion de la evidencia
basdndose en estdndares aceptables.!*

Richard Paul afirma que el pensamiento cri-
tico y creativo juntos son una caracteristica de
los individuos que tienen un pensamiento claro,
propositivo y objetivo. Afirma que inculcando
una introspeccion juiciosa de uno mismo se
puede ir hacia la excelencia intelectual. Consi-
dera que manteniendo ciertos estandares inte-
lectuales en un pensamiento disciplinado, diri-
gido a lo racional v a lo l6gico nos puede man-
tener la mente libre de prejuicios, odio, celos,
miedos v actitudes inapropiadas. '

Para comprender mejor el pensamiento cri-
tico, Richard Paul distingue tres tipos de pensa-
miento: el subjetivo, el monolégico y el multi-
l6gico. Este autor aboga por que se fomente el
pensamiento multildgico que nos acerque a
una visiéon completa del fenémeno en estudio y
dque nos permita crear consensos para la reso-
lucién de problemas.'®

El pensamiento subjetivo es el que expresa
una preferencia personal y no tiene sentido dis-
cutir sobre ellas: éte gusta mas la miisica mexi-
cana o la afroantillana?, éprefieres el helado de
fresa o de chocolate? No tiene sentido buscar
una justificacién a las preferencias subjetivas
porque tan valido es tener unas como otras.

El pensamiento monoldgico sirve para
resolver problemas en dominios bien estruc-
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turados, por ejemplo en las matematicas, en
donde mediante el uso de un algoritmo se pue-
de llegar a encontrar una respuesta tinica en la
que todos estaremos de acuerdo.

El pensamiento multilégico es el que tiene
que ver con los asuntos mas importantes para
los seres humanos. Requiere evidencia y razo-
namiento desde multiples perspectivas y evoca
juicios que pueden estar mejor o peor susten-
tados.

En ocasiones, las personas preferimos redu-
cir los problemas multilégicos a problemas mo-
nolégicos descontextualizdndolos, segmentan-
dolos y devaluando los puntos de vista diferen-
tes a los nuestros. De esta manera hacemos
mas sencillos los problemas, pero nos queda-
mos una visién parcial de la realidad. Desde el
pensamiento critico se harian preguntas como:
ées mejor el modelo neoliberal que el de eco-
nomia mixta que tuvo antes el pais?, ése resol-
veria el problema de Chiapas si el ejército lle-
vara a cabo una ofensiva contra la guerrilla®?,
équé es mas importante tener o ser? Las res-
puestas exigen ver todos los dngulos del pro-
blema.

Tl HBEO ME HA HEsHo RBEREXIOMNAL
WE thl FORMA SUE ME sSvEGE UNA
PRECGUMTA TUMTAME TR L /

[A PREN UE Lo COMPEMMOS
‘ =1 p Lo DEAMDRS P _,_/

Estas explicaciones acerca de lo que es el
pensamiento critico tienen aplicaciones en el
aula; sin embargo, no hay una manera homogé-
nea de llevar una clase con este modelo. Exis-
ten una multiplicidad de modos y de propues-
tas. Unas mas amplias y otras como técnicas
especificas. Algunas enfatizan que debe fomen-
tarse el pensamiento de orden superior y otras
dicen que esto no es suficiente.

Stanley Ivie considera que la teoria de Au-
subel puede promover el pensamiento critico si
se sigue un método de cinco pasos durante la
enseflanza: el primero es que el maestro evaliie
si los alumnos ya poseen conceptos relevantes
en su estructura cognoscitiva; el segundo es
que el maestro provea organizadores avanza-
dos para anclar el nuevo material en la estruc-
tura cognoscitiva establecida. Paso tres, el
maestro presenta el nuevo material de manera
organizada para lograr que el alumno lo aco-
mode bajo los organizadores apropiados. Cua-
tro, provee de practica suficiente; y cinco, guia
al alumno a través de situaciones de solucién
de problemas que utilizan el pensamiento de
orden superior.'?

Para Mel Cohen un enfoque como el anterior
no es suficiente, pues, segun dice, para fomen-
tar el desarrollo del pensamiento en los alum-
nos no es suficiente desarrollar sus habilidades
légicas. Es indispensable tratar asuntos contro-
versiales y conocer los puntos de vista de per-
sonas con una ideologia lejana a la de ellos.'®

Tredway sugiere el uso de seminarios socra-
ticos en los cuales se requiere que los alumnos
razonen, predigan, proyecten e imaginen, lo
que implica obtener y analizar informacién an-
tes de iniciar a construir sus ideas. Este proce-
so utiliza de manera balanceada dos propdsitos
comunes de la educacién: cultivar valores co-
munes v el valor de la libre indagacién.'

Eluso de las preguntas ha sido sefialado por
muchas investigaciones como herramienta in-
dispensable en el desarrollo del pensamiento
critico y han encontrado que los alumnos que
aprenden durante una sesién de preguntas de
alto nivel retienen mucho mas la informacién
que aquellos que aprenden a través de la reci-
tacién de datos y de preguntas factuales.? De
acuerdo con Savage, las investigaciones sobre
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el uso de las preguntas en el aula sefialan que
del 70 al 80% de las preguntas que se hacen
requieren Uinicamente recuerdo.

Paul Gardner sugiere que los maestros se
detengan de expresar sus opiniones persona-
les en el aula y animar a sus alumnos a hacer lo
mismo. Esta idea de distanciacion elimina las
tendencias personales y permite a los alumnos
escuchar libremente y aprender de sus compa-
fieros. El maestro debe ayudar a los alumnos a
comprender el tema y ayudarles a pensar criti-
camente mientras se evita la tendencia de abo-
gar por una posicién.?!

Brown sugiere lo que él llama escritura epis-
témica como una herramienta que permita a
los alumnos evaluar lo que van aprendiendo.
Sugiere un método que utilice la escritura como
media para enlazar la teoria con la experiencia
personal.®

Una manera de fomentar el pensamiento
critico es ayudar a los alumnos, a analizar cual-
quier pensamiento a través de preguntas que
les permitan descomponer los temas en los
elementos que los forman. Algunos de estos
elementos podrian ser: propdésito, preguntas,
informacién, interpretacion e inferencia, con-
ceptos, supuestos, implicaciones y consecuen-
clas y perspectiva.

También se pueden presentar a los alumnos
problemas multilégicos, fomentar el didlogo
sustentado, aplicar eficazmente las operacio-
nes mentales de orden superior y utilizar estan-
dares intelectuales para evaluar el pensamien-
to. Algunos de estos estandares pueden ser la
claridad, la verificabilidad, la precisién, la rele-
vancia, la profundidad, la amplitud y la 16gica.

No siempre es facil llevar este modelo a la
practica pues en ocasiones, por falta de una
metodologia adecuada, al tratar de abordar
problemas multilégicos suele caerse en un in-
tercambio de opiniones subjetivas que no con-
tribuyen a incrementar la comprensién de los
alumnos ni en profundidad ni en extensién.

Muchos autores, entre ellos Paul, sefialan la
dificultad que tienen las personas para analizar
un asunto desde distintas perspectivas y cémo
prefieren reducir un problema de naturaleza
multilégica a uno monoldgico, sobresimplifican
el fendmeno, limitando asi su comprensién.®
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Habria que aclarar que lo racional no nece-
sariamente esta en contraposicion a la parte
emotiva, tan importante en los seres humanos.
Paul considera que las pasiones son muy im-
portantes, sélo que éstas deben pasar primero
por el filtro de la razén. De esa manera toda la
energia que brinda la pasién estaria al servicio
de una meta razonable.

Como punto final de esta seccién valga acla-
rar que no siempre es sencillo cambiar de un
método de memorizacién de datos a uno que
incluye pensar sobre temas relevantes, buscar
datos de apoyo, pensar sobre su ética y las im-
plicaciones que puedan tener. Trosset recono-
ce que no es facil que los alumnos piensen
criticamente. En un estudio que llevd a cabo
con 200 alumnos universitarios encontré que la
actitud era un factor importante, pues los alum-
nos querian dialogar sobre asuntos que les
eran importantes y sobre los cuales ya tenian
ideas formadas y se mostraban renuentes a
discutir aquellos sobre los cuales no tuvieran
un fuerte interés.?

Aprendizaje cooperativo

Anteriormente se expuso el modelo del apren-
dizaje basado en la consecucién de meta y el
modelo del pensamiento critico. Estos pueden
enriquecerse con la inclusién de un tercero: el
aprendizaje cooperativo. Este modelo ha sido
probado en todos los niveles educativos y esta
avalado por multiples investigaciones que
muestran sus bondades.

No se puede concebir la vida humana sin la
cooperacion. El trabajo escolar, la vida en la
familia, el trabajo en empresas y ain las activi-
dades deportivas y recreativas dependen de la
colaboracién. No se puede pensar en estas ac-
tividades tinicamente como trabajo individualis-
ta o competencia entre personas. Lia coopera-
cién es inherente a toda actividad humana, por
lo tanto deberia fomentarse en los escenarios
educativos.

Freeman se queja de que a pesar de que los
psicélogos educativos han hecho descubri-
mientos acerca de cémo pensamos los huma-
nos, durante los ltimos 30 afios esto no llega a
los cientificos de otras disciplinas. Contintia
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diciendo que esta informacién ha llegado a la
educacién basica, pero lamenta que, como
siempre, los profesores en educacién superior
van a la zaga. Los descubrimientos a que
Freeman hace mencién son los relacionados al
aprendizaje cooperativo.®

De acuerdo con este autor, lo que muestra
un meta-analisis sobre 1,200 estudios en que
los investigadores han comparado el desempe-
fio de alumnos utilizando clases magisteriales
con los que usan métodos cooperativos en-
cuentra un resultado inequivoco y aplastante:
el aprendizaje cooperativo promovié mas el
aprendizaje que los métodos competitivos o
el aprendizaje individualista. El resultado fue
tanto en tareas que requerian habilidades ver-
bales, matematicas o fisicas.

Freeman, citando a Johnson y a sus colabora-
dores, dice que el aprendizaje cooperativo con-
siste en el uso de grupos pequenos para que
los alumnos trabajen juntos para maximizar el
aprendizaje propio y el de los demas. Pero los
profesores deben notar que el aprendizaje coo-
perativo es mas que poner juntos a los alumnos
esperando que el aprendizaje ocurra. Este
enfoque casual es la mejor receta para el
fracaso.?

Freeman, citando de nuevo a Johnson y
Johnson, senala cinco elementos indispensa-
bles para hacer un buen trabajo cooperativo:

¢ Interdependencia positiva.

¢ Evaluacién del desempeno grupal e indi-
vidual.

e Interaccién cara a cara.

e Desarrollo de habilidades de relacién
interpersonal.

e Procesamiento grupal (para ver como
estan funcionando).”

De acuerdo con Davidson, los grupos coopera-
tivos pequenos son una buena alternativa a la
ensefianza tradicional que se dirige a todos los
alumnos. Esta alternativa ha probado tener un
impacto profundo y positivo en el clima de tra-
bajo del grupo, pues el salén se convierte en
una comunidad de aprendices que trabajan
activamente para incrementar el conocimiento
en cada uno de los integrantes.?

Para este autor, la necesidad de afiliacion
que tenemos los seres humanos puede ayudar
a fomentar la motivacion en el aprendizaje y
ofrece las siguientes razones:

e Los grupos pequenos proveen un mecanis-
mo social de apoyo para el aprendizaje.

¢ Ofrece oportunidades de éxito para todos
los miembros del grupo, ya que la
interaccién estd disehada para que se
ayuden unos a otros.

¢ Los alumnos pueden persuadirse unos a
otros acerca de la légica de sus argumen-
tos.

¢ Eltema puede verse desde distintos
enfoques y se puede profundizar en la
pertinencia de cada uno de ellos.

Davidson refiere que los resultados de los mé-
todos cooperativos han sido por lo general fa-
vorables vy que la investigacién muestra que
hay logros en lo académico, en la autoestima y
autoconfianza del aprendiz, en las relaciones
intergrupos, en la aceptacion social y en las
habilidades sociales (si éstas son ensenadas).

De acuerdo con Johnson y Johnson, en los
grupos cooperativos se da frecuentemente la
controversia académica como resultado del
conflicto de las capacidades y la comprension
de los alumnos. Tal conflicto es benéfico para
los alumnos, ya que enriquece sus procesos de
aprendizaje v facilita que se aprendan procedi-
mientos de resolucién de problemas. La con-
troversia también ayuda a la toma de decisio-
nes adecuadas en las organizaciones pues se
analizan y evallian cuidadosamente las alterna-
tivas posibles para llegar a la mejor decisién
posible.?

También Roger, David y Holube Johnson,
senalan las ventajas de los grupos cooperati-
vos: en las interacciones se da mas la coopera-
cién que la competencia; los alumnos son mas
positivos entre ellos v tienen mejores relaciones
interpersonales.®

Masker dice que el aprendizaje cooperativo
ha probado ser eficaz para ensefiar materias
dificiles como la politica exterior de Estados
Unidos. Este método de aprendizaje sustituye
la incapacidad del profesor para recolectar por
si mismo la enorme cantidad de informacién
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que necesita conocerse, al asignar a cada
alumno parte de este trabajo.’!

El mayor mérito que Masker encuentra al
aprendizaje cooperativo es que se da respon-
sabilidad a los alumnos y no se quedan de
manera pasiva esperando que les den la
informacién y las conclusiones. Ellos buscan
datos, argumentan y llegan a sus propias
conclusiones.

Senalar las ventajas que tiene el aprendizaje
cooperativo no significa que tan sélo por poner
a los alumnos a trabajar en grupos se mejorara
el aprendizaje de manera inmediata. Existen
ciertas condiciones que han de cuidarse si es
que queremos tener grupos de aprendizaje
cooperativo eficaces.

Una de estas condiciones es que hay una
tarea que deba ser resuelta a través del trabajo
conjunto, una atmosfera de cooperacién y de
ayuda mutua en el grupo y una evaluacién que
se haga sobre el desempeno de cada uno de
los participantes.

Johnson y Johnson indican que para lograr la
cooperacion es necesario que las metas del
aprendizaje se fijen de manera tal que los
alumnos tengan que actuar de manera
interdependiente para alcanzarla.®

Los maestros deben disefar cuidadosamen-
te las metas para lograr que los alumnos
trabajen de manera cooperativa. Entre mas
compleja sea la meta habrd mayor necesidad
de interaccién entre los alumnos pues tendran
que hacer uso de la memoria e inteligencia
grupal para alcanzarla. En este proceso el
maestro debe intervenir para ensefiar estrate-
gias cooperativas que ayuden al grupo a
alcanzar la meta y a cada uno de los participan-
tes, aprender de la experiencia.

En un estudio realizado por Lundeberg y
Moch en una universidad privada para muje-
res, se encontrd que el aprendizaje cooperativo
lograba crear un sentido de comunidad que
facilitaba que las alumnas se animaran a correr
riesgos intelectuales y comprendieran mejor
los conceptos, demostrando asi un vinculo
Importante entre cultura y cognicién.®

Las autoras argumentan que la mejoria en el
aprendizaje se debid a que, como sefialaba
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Vygotsky, el modelamiento y el habla preceden
al aprendizaje vy al pensamiento y que lo que
los alumnos pueden hacer colaborativamente
ahora, lo podran hacer de forma independiente
mafiana. Lia interaccién social fomenta el
pensamiento porque los individuos pueden
aprender a resolver problemas de manera
individual resolviéndolos primero junto con
compafieros mas competentes.

Por su misma naturaleza, el aprendizaje
cooperativo puede generar dificultades filosofi-
cas para los maestros tradicionales que siguen
un curriculo prescrito, pues el aprendizaje
cooperativo valora la individualizacion v la
interaccién grupal. A pesar de ello este enfo-
que ha ganado popularidad gracias a tedricos
como Vygotsky, quien dijo que el habla y el
aprendizaje mismo tienen su origen en lo
social.**

Para finalizar, conviene sefialar que el
aprendizaje cooperativo no sélo deberia ser
para alumnos sino también para los maestros.
Shulman ha encontrado que los maestros tra-
bajan de manera solitaria y propone evitar esa
soledad haciendo visible la ensefianza a través
de documentos en que se de cuenta de las for-
mas de ensenar. De esa manera, el producto
concreto puede ser compartido, discutido, cri-
ticado e intercambiado.®

Formatos de clase

Las teorias generales y los modelos educativos
que se han presentado no pueden utilizarse en
un formato de clase en donde el maestro hable,
el alumno escuche y el maestro evalie que
tanto logré el alumno memorizar la informacion
que €l presento. Tres formatos de clase que
pueden ser adecuados para utilizar eficazmen-
te los modelos anteriores se presentan a
continuacion.

No es pretensién sugerir que se utilice un
solo formato de clase para todo un curso. Se
pretende que de acuerdo con la naturaleza del
objetivo de aprendizaje planteado se elija el
formato o los formatos que sean adecuados
para lograrlo.
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Andlisis de casos

El andlisis de casos consiste en presentar a los
alumnos una narracién basada en una situacién
real, sin un final determinado, para que el
alumno indague como debe procederse para
su resolucién. En este sentido, el andlisis de
casos también incluye la resolucién de proble-
mas.

Para Lavit el estudio de casos es una herra-
mienta eficaz en el desarrollo de habilidades
intelectuales. El estudio de casos incluye el
analisis de una situacion ante la cual los alum-
nos tienen la oportunidad de ofrecer sus ideas,
compartir informacién y aprender del pensa-
miento de sus compafieros. De manera mas
especifica, el estudio de casos ayuda a los
aprendices a afinar sus habilidades de anélisis,
sintesis y juicio.*

Para esta autora hay tres elementos que de-
finen a los casos: se basan en situaciones rea-
les, incluyen datos, opiniones y prejuicios, son
complejos y se generan para que los alumnos
los analicen en el contexto de una clase. Valga
afiadir que la clase debe llevarse con un mé-
todo dialdgico.

Silverman y Welty describen al estudio de
casos como resolucién de problemas. Dicen
que una manera sencilla de entender el estudio
de casos es pensandolo como una narracién
basada en una situacién real, sélo que la histo-
ria no tiene final, por lo que deja al alumno en
la posicién de determinar cémo se resolveria.
Estas narraciones pueden ser breves o muy
detalladas, pero tienen la caracteristica distinti-
va de estar basadas en la realidad y terminan
con un problema o un dilema que deben re-
solver.*

Lios casos se disenan especialmente para
ser herramientas de ensenanza. En lugar de
esperar que los alumnos encuentren las res-
puestas correctas a los problemas planteados,
se espera que los alumnos desarrollen sus ca-
pacidades analiticas y su pensamiento critico
para poder comprender situaciones, identificar
y enmarcar problemas, evaluar posibles solu-
ciones vy empezar a desarrollar principios gene-
rales que se apliquen a otras situaciones.

El proceso de aprendizaje combina el traba-
jo individual y el didlogo de sus ideas con otros
compaferos en una comunidad de aprendizaje
cuidadosamente disefiada. Los casos son
como experimentos de laboratorio, disenados
para las ciencias sociales y las humanidades,
en que se presentan situaciones reales para
practicar el andlisis, la resolucién de problemas
v la construccion de teoria. Para el profesor
universitario, las habilidades clave son el dise-
no v la seleccién de los casos apropiados vy el
manejo del proceso de discusion.

Los supuestos principales del aprendizaje
basado en la resolucién de problemas implican
que el aprendizaje se da mejor cuando en rea-
lidad se usa la informacién, y que los aprendi-
ces se motivan cuando dirigen su propio
aprendizaje v se involucran activamente en el
proceso.*

Para lograr competencia en la resolucién de
problemas se debe practicar repetidamente
con problemas reales, se debe descubrir la
valia del aprendizaje, ser capaces de dirgir el
propio proceso de resolucién de problemas y
mantener un estandar de desempeno elevado.

Una critica que puede hacerse a este forma-
to de clase es que en ocasiones se plantean
situaciones sobresimplificadas con falsas dis-
yuntivas en donde se pretende que el alumno
llegue a una solucién que el maestro tenia pre-
viamente elegida.

Taller

El propésito de tener una clase con formato de
taller es estructurar los contenidos de tal
manera que involucre a los alumnos en tareas
cognoscitivamente complejas sobre las cuales
tengan control y capacidad de decisién. De
esta manera se puede crear una comunidad de
aprendizaje que apoye el desarrollo y la
terminacién de estas tareas.

Un ejemplo del formato de taller es la
actividad que se lleva a cabo en una de las
clases de la escuela de arquitectura en donde
los alumnos tienen una tarea compleja a
resolver y utilizan un instrumento que llaman
moédulo espacial moérfico que es una estructura
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cubica hueca dentro de la cual organizan el
espacio y pueden observarlo en 360 grados y
desde cualquier perspectiva. Al final del curso
los alumnos a entregan una maqueta con un
disefio propuesto para resolver un problema.

Este formato no sélo puede utilizarse
cuando se trata de producir objetos tangibles
sino también cuando se tienen que producir
productos escritos. Una clase de investigacion,
de redaccién, de andlisis de la realidad nacio-
nal, pueden tener formato de taller si se tiene
una meta a alcanzar o un producto a realizar.

El formato de taller se basa en algunos
supuestos: para incrementar su conocimiento,
los alumnos deben involucrarse en tareas
cognoscitivamente complejas v a largo plazo;
los alumnos deben tener capacidad de deci-
sién sobre las tareas que realizan. Para llevar a
cabo una tarea cognoscitivamente compleja se
requiere de un alto grado de interaccién
maestro-alumno; para propésitos de evaluacion
las tareas complejas y a largo plazo deben
culminar en productos.

Proponer el formato de taller no implica
que se proponga eliminar las clases
magisteriales, pero si que éstas sean menos
frecuentes y de una menor duracion. Asi, el
alumno pasard mayor tiempo en el proceso
de adquirir conocimientos y poniéndolos en
practica para la consecucién de un objetivo.

Rugarcia y Alvarado, al proponer el taller
como formato de clase a utilizarse en la
educacién superior, sehalan que un taller
es una combinacién de recursos, espacio,
tiempo y personas, en el que se realizan
diagnodsticos, intervenciones, prondsticos y
evaluaciones. Lo definen como un arreglo
dindmico v flexible de condiciones que
involucran a un grupo en la tarea de encon-
trar soluciones a problemas planteados.®

Los autores mencionados previenen que
no se ha de olvidar la reflexién pues es
importante hacer conciencia de lo que se
hizo y de sus implicaciones tanto en la dis-
ciplina de que se trate como en la practica
profesional y en sus consecuencias sociales.
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Seminario y didlogo socratico

Este formato es adecuado para explorar asun-
tos complejos que pueden verse desde multi-
ples perspectivas y que tienen implicaciones
en distintos campos. En este formato por lo
general se inicia la tarea con una pregunta, la
cual es analizada, es decir, descompuesta en
sus elementos para abordarla, dentro de lo
posible, en toda su complejidad. Se pueden
revisar los supuestos, los datos, las perspec-
tivas.

Esto debe hacerse en un ambiente cordial,
pero con una exigencia intelectual que sittie el
didlogo fuera del intercambio de opiniones y lo
ponga en el camino de la busqueda de la
verdad.

El elemento central en el seminario es la ge-
neracién de ideas acerca de un tema o idea
relevante en una disciplina y el requisito es te-
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ner conocimiento previo acerca de lo que se va
a tratar.

Una posible manera de organizar una clase
es dar a los alumnos una lectura con preguntas
guia que le permitan distinguir los aspectos
relevantes y empezar a procesar, de manera
individual, la informacién. Estas preguntas no
son sobre los datos del contenido, sino sobre
aspectos como andlisis, implicaciones, argu-
mentacién, contraste, evaluacion.

Durante la clase, los alumnos comentan
acerca de sus reflexiones sobre la informacién
v el maestro, a través de preguntas, ayuda a
que se precise, argumente, evidencie, conside-
ren otras alternativas y lleguen a conclusiones
(individuales o colectivas) que han de conside-
rarse como aproximaciones a la verdad y no
como verdades.

Green y Rose consideran que un elemento
crucial en este tipo de trabajo es tener claro
dque se permite cometer errores y que no es
humillante equivocarse, sino que el ensayo y
error son parte importante en cualquier proce-
so de aprendizaje. E1 hecho de hablar en clase
da la oportunidad de pensar mejor y de articu-
lar el pensamiento. Si alguien comete errores
tendrd la oportunidad de aprender y desarro-
llarse.*® Esta oportunidad no la tendria si no se
atreve a dialogar en el grupo.

Exposicién

Las clases expositivas tienen ciertas ventajas
que otros formatos de clase no tienen. Por
ejemplo, pueden simplificar el material, ofre-
ciendo una puerta de entrada para aprender
temas complejos; dan la oportunidad de que el
alumno pregunte, clarifique y corrija concep-
ciones erréneas; pueden dejar una fuerte hue-
lla auditiva y visual incrementando la retencién;
ademas, pueden transmitir el entusiasmo v el
interés del maestro para motivar al alumno a
aprender.

De acuerdo con Bain, si la clase expositiva
es un argumento completo con evidencias, ar-
gumentos y conclusiones, llega a ser un buen
ejemplo de coémo razona una mente educada
en una disciplina en particular. Bain afirma que

los mejores maestros utilizan la exposicion para
inspirar, provocar, centrar, sefialar las pregun-
tas importantes, analizar el significado e impli-
cacién de las preguntas, para resumir las con-
troversias que puedan existir sobre las pregun-
tas y para ofrecer respuestas tentativas.*!

Dentro de las desventajas de la exposicion
podemos senalar que el maestro pudiera estar
hablando y el alumno pensando en algo dife-
rente; que por mas inteligente que fuera la
exposicién del maestro, esto no garantiza que
el alumno desarrolle esas habilidades; también
pudiera ocurrir que si el alumno no relaciona la
informacién con sus experiencias y conoci-
mientos previos, estos datos quedarian en su
mente como conocimiento inerte.

Quiza la mayor dificultad con el abuso de la
exposicion podria ser que el alumno perdiera
la motivacién por aprender al notar la escasa
utilidad de retener datos en la memoria. La pro-
mesa de que le seran de utilidad en alguna ac-
tividad futura que desarrolle pudiera ser insu-
ficiente.

Conclusion

A manera de conclusién se retoma el objetivo
del ensayo: mostrar que en la literatura sobre
educacién se encuentran teorias generales del
aprendizaje, modelos pedagdgicos y formatos
de clase que permiten alcanzar metas mas am-
biciosas que la simple adquisicién de conoci-
miento y el desarrollo de habilidades.

Una meta interesante planteada por una ins-
titucién de educacion superior sefiala que hay
que formar alumnos criticos, propositivos y de
alta competencia profesional, ética y personal.
El ensayo muestra cémo las teorias generales
del aprendizaje permiten generar modelos
educativos y formatos de clase que, bien apli-
cados ayudarian a alcanzar la meta.

Al hacer esta resefa el autor no esta supo-
niendo que en las instituciones de educacion
superior no utilicen éstas u otras metodologias
adecuadas para lograr sus metas educativas,
pero si parte del supuesto de que un gran nu-
mero de maestros desearian conocer de qué
forma las teorias podrian permitirles disefar
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maneras especificas de interacciéon en el aula
que les permitan ayudar a los alumnos a alcan-
zar esas metas que las instituciones sefialan
como importantes. Conocer esta informacién
puede ser el primer paso para una bisqueda
intencionada de medios para alcanzar horizon-
tes cada vez mas altos.
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