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Existen habilidades que ayudan a aprender, y corresponde a los maestros ensenarlas, de una
manera explicita y deliberada, en el aula. Esa premisa guia a este manual, que ha demostrado
ser una herramienta poderosa para asegurar que el centro de la labor de los educadores sea
el aprendizaje, entendido como un sistema complejo de procesos interactivos.

Las cinco dimensiones del
aprendizaje abarcan:

» Las actitudes y percepciones,
acerca del trabajo y el ambiente
en el aula, que permitiran al
alumno aprender mejor.

» Procesos para que, al adquirir
e integrar el conocimiento, los
alumnos relacionen lo nuevo
con lo que ya saben, lo
organicen y lo hagan parte de
su memoria a largo plazo.

» Técnicas y procesos de
razonamiento para extender
y refinar el conocimiento.

> Lo que maestros y alumnos
pueden hacer para dar sentido
al uso del conocimiento.

> Los habitos mentales que
optimizan el aprendizaje
a lo largo de la vida.

ITESO
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Cada dimension incluye:

> Procesos detallados.

> Consejos practicos.

> Citas y comentarios de profesionales de la educacion
y otras disciplinas.

> Referencias y recomendaciones bibliograficas.

> Ejemplos de actividades y materiales.

> Ejemplos de aplicaciones en el aula.

> Una muestra de planeacion de unidades académicas
que atienda a esa dimension.

> En el capitulo 6 se integra lo visto en cada una de las
dimensiones y se presenta una muestra de una planea-
cién completa que comprende las cinco dimensiones.

Este manual puede usarse como:

> Un modelo completo de aprendizaje.
> Un recurso para estrategias de instruccion.
> Una guia para planear la capacitacién
y el desarrollo profesional.
> Una estructura para planear el curriculo
y la evaluacion.
¥ Un enfoque para la reforma de sistemas.
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INTRODUCCION
PANORAMICA

Dimensiones del aprendizaje es una extension del andamiaje acerca de la cog-
nicién y del aprendizaje que, con base en una investigacién concienzuda, se
describe en Dimensiones del pensamiento, un andamiaje para el curriculo y la ins-
truccién (Dimensions of thinking: a framework for curriculum and instruction,
Marzano et al, 1988), publicado por la Asociacién para la Supervisién y el De-
sarrollo del Curriculo (ASCD, por sus siglas en inglés).

Dimensiones del aprendizaje convierte la investigacién y la teoria que se
explican en Dimensiones del pensamiento en un andamiaje prictico que los
maestros de educacién bisica y media pueden usar para mejorar la calidad de
la ensefianza y el aprendizaje en cualquier 4rea de contenidos. El Consorcio
Dimensiones del Aprendizaje para la Investigacion y el Desarrollo, el que tra-
baj6 en el modelo durante dos afios, estaba conformado por més de 90 educa-
dores, incluido el equipo de autores de la primera edicidon de este manual. Bajo
el liderazgo del doctor Robert Marzano, del Laboratorio Regional Educativo
del Centro del Continente {McREL, por sus siglas en inglés), estos educadores
ayudaron a dar al programa basico la forma de una valiosa herramienta para
reorganizar el curriculo, la instruccién y la evaluacién.

Hay cinco supuestos basicos implicitos en el modelo —o andamiaje— de
Dimensiones del aprendizaje:

1. La instruccién debe reflejar 1o mejor de cuanto sabemos acerca de c6-
mo se da el aprendizaje.

2. El aprendizaje tiene que ver con un sistema complejo de procesos in-
teractivos, el que incluye cinco tipos de pensamiento, representados por
las cinco dimensiones del aprendizaje. :

3. El curriculo debe incluir la ensefianza explicita de las actitudes, las per-
cepciones y los hibitos mentales que facilitan el aprendizaje.

4. Un enfoque completo de la instruccién incluye por lo menos dos tipos
‘identificables de instruccién: una que es mas dirigida por el maestro y
otra que es mas dirigida por los alumnos.

5. La evaluacién debe enfocarse en el uso que los alumnos hacen del co-
nocimiento y de los procesos de pensamiento complejo méas que en la

informacién que recuerden.
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Panoramica

Ademis de este manual para maestros, Dimensiones del aprendizaje se apoya
en varios recursos, diseflados para que los educadores entiendan a fondo (1)
cdmo afectan estos cinco supuestos al trabajo del maestro en el aula y, como
consecuencia, al aprendizaje de los alumnos y (2) cémo se puede usar el anda-
miaje de Dimensiones del aprendizaje para restructurar el curriculo, la instruc-

cibén y la evaluacién:

> Un aula diferente: la ensefianza con Dimensiones del aprendizaje (A
different kind of classroom: teaching with Dimensions of Learning, Mar-
zano, 1992) explora la teoria y la investigacién que subyacen al anda-
miaje, por medio de una variedad de ejemplos derivados de las aulas.
Aunque los maestros no necesitan leer este libro para usar el modelo,
si lo leen tendrin una mejor comprensién de la cognicién y el apren-
dizaje. También se recomienda leer este libro a los encargados del desa-
rrollo del personal, para que den mas fuerza a su forma de impartir la
capacitacién para Dimensiones del aprendizaje.

> La observacion de Dimensiones del aprendizaje en aulas y escuelas (Ob-
serving Dimensions of Learning in classrooms and schools, Brown, 1995)
fue disefiado paré{ ayudar a los administradores a brindar apoyo y comen-
tarios a los maestros que usan Dimensiones del aprendizaje en sus aulas.

> En Dimensiones del pensamiento (Dimensions of thinking, Marzano, et
al, 1988) se describe un andamiaje que puede utilizarse para disefiar
curriculo e instruccibn, con el acento en los tipos de pensamiento que
los alumnos deben usar para optimizar su aprendizaje.

> El Manual para el instructor de Dimensiones del aprendizaje (Dimen-
sions of Learning. Trainer’s manual, Marzano ef al, 1997) contiene guio-
nes de capacitacion detallados, trasparencias para proyector y lineamien-
tos practicos para dirigir una capacitacion y un desarrollo del personal
concienzudos, en el programa de Dimensiones del aprendizaje.

> Para evaluar los resultados de los alumnos: evaluacion del desempefio
segtin el modelo de Dimensiones del aprendizaje (Assessing student out-
comes: performance assessment using the Dimensions of Learning model,
Marzano et al, 1993) proporciona recomendaciones para establecer un
sistema de evaluacion dirigido al uso de tareas de desempetio, construi-

das con los procesos de razonamiento de las dimensiones 3 y 4.



Recomendamos que quienes planean capacitar a otros en el uso de Dimensio-
nes del aprendizaje participen primero en la capacitaciéon que ofrece la ASCD
o el McREL, o las personas recomendadas por estas organizaciones. En algunos
casos, los instructores de desarrollo personal, con experiencia y con amplios
antecedentes en la ensefianza del pensamiento, pueden llegar a aprender acer-
ca de cada dimensién por medio del autoaprendizaje o, de manera ideal, por
medio del estudio con sus colegas. Sin embargo, nuestra fuerte recomendaciéon
es que, antes de dirigir la capacitacién de los demas, se utilice el andamiaje de
Dimensiones del aprendizaje para planear y ensefiar unidades de instruccidn.
En pocas palabras, Dimensiones del aprendizaje se comprende y se interioriza

mejor por medio de la experiencia prictica con el modelo.

> Para instaurar Dimensiones del aprendizaje (Implementing Dimensions
of Learning, Marzano et al, 1992) explica las diferentes maneras en las
que el modelo puede usarse en una escuela o un distrito y expone los
diversos factores que deben tomarse en consideracidn al decidir cuil
enfoque adoptar. Contiene lineamientos que ayudardn a una escuela o
distrito a estructurar su instauracidn para alanzar, de la mejor manera,
las metas que se han identificado.

> Por tltimo, la Serie de cintas de video de Dimensiones del aprendizaje
(ASCD, 1992) presenta e ilustra algunos de los conceptos importantes que
subyacen al andamiaje de Dimensiones del aprendizaje. Los ejemplos, fil-
mados en las aulas, de cada dimensién en accién pueden usarse durante
la capacitacién, en sesiones de seguimiento para el refuerzo, o durante las

sesiones de estudio en grupo de Dimensiones del aprendizaje.

Juntos, estos recursos guian a los educadores a través de un enfoque, estructu-

rado pero flexible, para la mejora del curriculo, la instruccién y la evaluacién.,

INTRODUCCION
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INTRODUCCION

¢Qué es Dimensiones

del aprendizaje?

»» Ah, qué bueno es saber

una que otra cosa.

MorLigre

¢ QUE ES DIMENSIONES DEL APRENDIZAJE?

Dimensiones del aprendizaje es un modelo muy completo, que hace uso de lo
que los investigadores y los tedricos saben acerca del aprendizaje para definir el
proceso de aprendizaje. Su premisa es que hay cinco tipos de pensamiento —a
los que llamamos las cinco dimensiones del aprendizaje— que son esenciales

para un aprendizaje exitoso. El andamiaje de Dimensiones le ayudari a:

> Mantener el foco sobre ¢l aprendizaje.
> Estudiar el proceso de aprendizaje.
» Planear un curriculo, una instruccién y una forma de evaluacioén que

tomen en cuenta los cinco aspectos criticos del aprendizaje.
Ahora demos un vistazo a las cinco dimensiones del aprendizaje.
Dimensidn 1: Actitudes y percepciones

Las actitudes y las percepciones afectan las habilidades del alumno para apren-
der. Por ejemplo, si los alumnos ven el aula como un lugar inseguro y des-
ordenado, es probable que aprendan muy poco ahi. De manera similar, si los
alumnos tienen actitudes negativas acerca de las tareas en el aula es probable
que dediquen poco esfuerzo a esas tareas. Por eso, un elemento clave para la
instruccién efectiva es ayudar a los alumnos a que establezcan actitudes y per-
cepciones positivas acerca del aula y acerca del aprendizaje.

Dimension 2: Adquirir e integrar el conocimiento

Otro aspecto importante del aprendizaje es ayudar a los alumnos a que adquie-
ran e integren nuevos conocimientos. Cuando los alumnos estin aprendiendo
informacién nueva, debe guirseles para que relacionen el conocimiento nue-
vo con lo que ya saben, que organicen esa informacién y luego la hagan parte
de su memoria a largo plazo. Cuando los alumnos estin adquiriendo nuevas
habilidades y procesos, deben aprender un modelo (o un conjunto de pasos),
luego dar forma a la habilidad o al proceso para que sea eficiente y efectivo
para ellos v, por tltimo, interiorizar o practicar la habilidad o el proceso para
que puedan desempefiarlo con facilidad.



Dimension 3: Extender y refinar el conocimiento

El aprendizaje no se detiene con la adquisicion y la integracién del conoci-
miento. Los aprendedores desarrollan una comprensién a profundidad a través
del proceso de extender y refinar su conocimiento (por ejemplo, al hacer nue-
vas distinciones, aclarar los malos entendidos y llegar a conclusiones). Analizan
de manera rigurosa lo que han aprendido, al aplicar procesos de razonamiento
que los ayudarin a extender y refinar la informacién. Algunos de los procesos
comunes de razonamiento que los aprendedores utilizan para extender y refi-

nar su conocimiento son los siguientes:

> Comparacidn.

» Clasificacién.

» Abstraccidn.

» Razonamiento inductivo.
» Razonamiento deductivo.
S Construccion de apoyo.

> Anilisis de errores.

> Anilisis de perspectivas.

Dimension 4: Uso significativo del conocimiento

El aprendizaje mis efectivo se presenta cuando usamos el conocimiento para
llevar a cabo tareas significativas. Por ejemplo, podemos tener un aprendizaje
inicial acerca de las raquetas de tenis cuando hablamos con un amigo o lee-
mos un articulo de revista acerca de ellas. Sin embargo, aprendemos de verdad
acerca de ellas cuando tratamos de decidir qué clase de raqueta de tenis com-
praremos. Asegurarse de que los alumnos tengan la oportunidad de usar el co-
nocimiento de una manera significativa es una de las partes mas importantes
de la planeacién de una unidad de instruccién. En el modelo de Dimensiones
del aprendizaje hay seis procesos de razonamiento alrededor de los cuales se
pueden construir tareas que den sentido al uso del conocimiento:

> Toma de decisiones.

> Solucién de problemas.

> Invencién.

> Indagacidén experimental.
> Investigacién.

> Andlisis de sistemas.

INTRODUCCION

:Qué es Dimensiones
del aprendizaje?

El conocimiento cambia

al conocimiento.

La informacion sélo se
vuelve conocimiento

cuando puede usarse.
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¢Qué es Dimensiones
del aprendizaje?

Dimension 5: Habitos mentales

Los aprendedores mis efectivos han desarrollado poderosos habitos mentales
que les permiten pensar de manera critica, pensar con creatividad y regular su

comportamiento. Estos hibitos mentales se presentan a continuacidén:

> Pensamiento critico:
» Sea preciso y busque la precision.
» Sea claro y busque la claridad.
» Mantenga la mente abierta.
» Refrene la impulsividad.
> Adopte una postura cuando la situacién lo exija.
> Responda de manera apropiada a los sentimientos y al nivel de cono-

cimiento de los demas.

> Pensamiento creativo:
> Persevere.
> Trate de superar los limites de su conocimiento y sus habilidades.
> Genere, confie en ellos y mantenga sus propios parametros de evaluacion.
> Genere nuevas maneras de ver una situacién, que estén mas alla de los

limites de las convenciones generales.

> Pensamiento autorregulado:
» Vigile su propio pensamiento.
» Planee de manera apropiada.
> Identifique y use los recursos necesarios.
» Responda a los comentarios de manera apropiada.
» Evalie la efectividad de sus acciones.



La relacion entre las dimensiones del aprendizaje

Es importante darse cuenta de que las cinco dimensiones del aprendizaje no
operan de manera aislada sino que trabajan juntas de la manera que se describe
en la figura Al.

FIGURA A 1. COMO INTERACTUAN LAS DIMENSIONES DEL APRENDIZAJE

USO DE
CONOCIMIENTO
CON SENTIDO

EXTENDER Y
REFINAR EL
CONOCIMIENTO
ACTITUDES Y HABITOS

PERCEPCIONES MENTALES

ADQUIRIRE
INTEGRAR EL
CONOCIMIENTO

En breve, como lo ilustra la grafica de la figura Al, todo el aprendizaje tiene
lugar sobre un telon de fondo conformado por las actitudes y percepciones del
aprendedor (Dimensién 1) y por su uso (o falta de uso) de habitos mentales
productivos (Dimensién 5). Si los alumnos tienen actitudes y percepciones ne-
gativas acerca del aprendizaje, serd probable que aprendan poco. Si tienen acti-
tudes y percepciones positivas, aprenderan mis y mis y el aprendizaje serd mas
facil. De manera similar, cuando los alumnos usan habitos mentales producti-
vos, estos habitos facilitan su aprendizaje. Asi, las dimensiones 1 y 5 siempre son
factores en el proceso de aprendizaje. Por esto se encuentran en el fondo de la
grafica que se muestra en la figura A1,

Cuando las actitudes y las percepciones positivas estin en su sitio y se usan
habitos mentales productivos, los aprendedores pueden llevar a cabo de manera
mas efectiva el pensamiento que se requiere en las otras tres dimensiones, es
decir, adquirir e integrar el conocimiento (Dimensién 2), extender y refinar
el conocimiento (Dimensién 3) y dar un uso significativo al conocimiento
(Dimensién 4). Tome nota de las posiciones relativas de los tres circulos de las
dimensiones 2, 3 y 4 (véase la figura Al). El circulo que representa al uso con
sentido del conocimiento incluye a los otros dos, y el circulo que representa
extender y refinar ¢l conocimiento incluye al circulo que representa adquirir e
integrar conocimiento. Esto comunica que cuando los aprendedores extienden

y refinan el conocimiento, siguen adquiriendo conocimiento,y cuando dan un
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uso significativo al conocimiento todavia estin adquiriendo y extendiendo el
conocimiento. En otras palabras, las relaciones entre estos circulos represen-
tan tipos de pensamniento que no son discretos ni en secuencia. Representan
tipos de pensamiento que interactilan y que, de hecho, pueden estar presentan-
dose de manera simultanea durante el aprendizaje.

Puede ser itil considerar al modelo de Dimensiones del aprendizaje co-
mo uno que proporciona una metifora del proceso de aprendizaje. Dimensio-
nes del aprendizaje ofrece una manera de pensar acerca del extrernadamente
complejo proceso del aprendizaje, de manera que podamos poner atencién a

cada aspecto y obtener visiones claras de la manera como interactian.
Usos de Dimensiones del aprendizaje

Como modelo completo de aprendizaje, Dimensiones puede tener impacto
pricticamente en cada aspecto de la educacién. Dado que la meta principal
de la educacién es optimizar el aprendizaje, se deduce que nuestro sistema
de educacién debe enfocarse en un modelo que represente criterios para el
aprendizaje efectivo, criterios que debemos usar para tomar decisiones y eva-
luar programas. Aunque es cierto que el de Dimensiones no es ¢l tinico mode-
lo de aprendizaje, es una herramienta poderosa para asegurar que el aprendizaje
sea el centro de lo que hacemos como educadores. Debe validar los esfuerzos
que en la actualidad se hacen en las escuelas y aulas para optimizar el apren-
dizaje, pero también deberia sugerir maneras de seguir mejorando. Aunque in-
dividuos, escuelas y distritos deben usar el modelo para satisfacer sus propias
necesidades, puede ser ttil entender un ntimero de posibles maneras en las que
puede usarse el modelo de Dimensiones del aprendizaje.

Un recurso para estrategias de instruccion

En el nivel mis basico, este manual ha sido utilizado como un recurso para
estrategias de instruccién basadas en la investigacién. Aunque en el manual se
han incluido varias estrategias efectivas, es importante recordar que el manual
no es el modelo. A medida que se usan las estrategias, deben seleccionarse y su
efectividad debe medirse en términos del efecto que se desea en el aprendizaje.
La implicacién es que, incluso en este nivel basico de uso, es importante que
los maestros entiendan cada dimensién a medida que seleccionan y usan las

estrategias.



Un andamiaje para la planeacién del desarrollo del personal

Algunas escuelas y distritos consideran que Dimensiones ofrece un enfoque
importante durante sus planeaciones de desarrollo del personal y que es una
manera de organizar las diferentes experiencias de capacitacién en el trabajo
que se ofrecen en el distrito. El tablero de la figura A2 es una representacién
grafica de esta organizacién. Del lado izquierdo se encuentra un esquema de
los componentes del modelo de Dimensiones. Aqui comienza la planeacién
para el desarrollo profesional, ya sea para individuos o para el personal comple-
to. La primera pregunta que harian los desarrolladores de personal es: “;Qué
parte del proceso de aprendizaje necesita mejorar?”

Después de responder a esa pregunta, se identifica los recursos para buscar la
mejora en la parte superior del tablero. Estos recursos pueden incluir programas,
estrategias, individuos o libros que pueden usarse para lograr la meta de apren-
dizaje que se desea. Puede haber disponibles varios recursos que se complemen-
ten y suplementen uno a otro y todos podrian, por tanto, ofrecerse a quienes
buscan la mejora en el aprendizaje. Cuando se identifica algiin recurso, el tablero
permite indicar con claridad cuiles aspectos del proceso de aprendizaje pueden
optimizarse si la gente seleccionara y utilizara ese recurso. Tome nota de que el
enfoque esta en el proceso de aprendizaje mas que en el recurso.

Una estructura para planear el curriculo y la evaluacion

Una de las razones por las que se cre6 el modelo de Dimensiones del aprendizaje
fue para tener influencia en la planeacién del curriculo y la evaluacidn, tanto en
el nivel del aula como en el del distrito. Es particularmente adecuado para planear
unidades de instruccidn y crear evaluaciones que tengan una clara alineacién con
el curriculo, incluyendo instrumentos convencionales y de desempefio.

Dentro de cada dimensioén hay preguntas de planeacion, las que pueden ayu-
dar a estructurar la planeacién de manera que se cubran todos los aspectos del pro-
ceso de aprendizaje. Por ejemplo,” ;Qué haré para ayudar a los alumnos a mantener
actitudes y percepciones positivas?” o “;Cual es el conocimiento declarativo que
los alumnos estin aprendiendo?”” Aunque es importante que el planificador haga
preguntas poderosas, en ocasiones la respuesta puede ser que se planeari muy poco
o nada en absoluto para atender a esa parte del modelo. No es importante planear
algo para cada dimensidn;lo importante es hacer las preguntas para cada dimension
durante el proceso de planeacién. A lo largo de este manual y en cada seccién de
planeacién se incluyen explicaciones mas detalladas y ejemplos.

Quienes usan el modelo de Dimensiones para influir en sus practicas de
evaluacion pronto se dan cuenta de que instruccidn y evaluacion estin inte-
gradas de manera estrecha pero que tanto los métodos convencionales de eva-
luacién como aquellos con base en el desempefio tienen su papel. Al final de
este manual se incluyen recomendaciones especificas para la evaluacién.
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FIGURA A 2. TABLERO PARA LA PLANEACION DEL DESARROLLO DEL PERSONAL

RECURSOS PARA MEJORA

Esquema de Dimensiones del aprendizaje

ACTITUDES Y PERCEPCIONES

1. Ambiente en el aula

A. Aceptacidn de maestros y compafieros
B. Comodidad y orden

I1.'Tareas en el aula

A Valor e interés
B. Habilidad y recursos
C. Claridad

ADQUIRIR E INTEGRAR CONOCIMIENTO

L. Declarativo

A. Construir sentido

B. Organizar
C. Almacenar
II. Procedimental

A. Construir modelos
B. Dar forma

C. Interiorizar

DER Y R AR ONO 0
Comparar
Clasificar
Abstraer

Razonamiento inductivo

Razonamiento deductivo

Construir apoyos

Analizar errores

Amnalizar perspectivas

0 A U U ONO 0

Toma de decisiones

Solucién de problemas

Invencién

Indagacién experimental

Investigacidon

Anilisis de sistemas

HABITOS MENTALES

Pensamiento critico

Pensamiento creativo

Pensamiento autorregulado
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Un enfoque para la reforma de sistemas

Fl uso més extensivo del modelo de Dimensiones es como una herramienta or-
ganizativa, para asegurar que el distrito escolar completo se estructure alrededor
de y opere con una consistente atencién al aprendizaje. El modelo proporciona
una perspectiva comiin y un lenguaje compartido. De la misma manera que los
planificadores del curriculo hacen preguntas acerca de cada dimensién durante
la planeacién, las personas en las distintas partes del sistema escolar hacen pre-
guntas similares a medida que crean horarios, seleccionan libros de texto, crean
descripciones de trabajo y evalan la efectividad de los programas.

Estos cuatro usos del modelo se ofrecen sblo como ejemplos. No hay ra-
zén para elegir sélo entre estas cuatro opciones; €l propdsito del modelo es
ayudar a que usted defina y logre sus metas para el aprendizaje de los alumnos.
El modelo es una estructura que debe permitir y alentar un amplio margen de
flexibilidad.

Para usar este manual

La comprensién del modelo de Dimensiones del aprendizaje puede mejorar
en gran medida su habilidad para planificar cualquier aspecto de la educacién.
Este manual ha sido disefiado para ayudar a que maestros y administradores
estudien el aprendizaje por medio del modelo de Dimensiones y para propor-
clonar una guia para quienes estin usando el modelo para lograr sus metas
especificas en lo individual, en la escuela o en el distrito. Las secciones del ma-
nual, asi como el formato usado para organizar la informacién y las recomen-

daciones, se describen a continuacién.

1. Para cada dimensién hay un capitulo, el que incluye una introduccién, su-
gerencias para ayudar a los alumnos a llevar a cabo el pensamiento que se
requiere en esa dimensidén, ¢jemplos en el aula para estimular la reflexién
y sugerir maneras de aplicar la informacién y un proceso para planificar la
instruccidn en la dimensién en particular.

2. Los margenes, a lo largo del manual, contienen informacién que debe ayu-
dar a que usted piense acerca de las ideas que se destacan en cada dimensién
y lleve a cabo estudios mis a fondo. Encontrari:

> Referencias bibliograficas (en algunos casos abreviadas, por el espacio),
las que proporcionan sugerencias para lecturas adicioriales.

» Citas de documentos que se usaron como referencias para esa seccidn.
> Citas o pensamientos interesantes y relevantes, que se ofrecen como

ideas para la reflexion.

INTRODUCCION
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» Descripciones de actividades de instauracidon que se han wsado en es-
cuelas o distritos.

» Sugerencias de materiales que pueden usarse al planificar las actividades
en el aula o que contienen otras estrategias relacionadas con la dimensién.
» Grificas que ilustran ideas que se tratan en esa dimension.

3. El capitulo “Ahora, todo junto” lleva al lector de la mano a través del pro-
ceso completo de planeacién y ofrece sugerencias, diferentes secuencias de
planeacidén vy ejemplos de unidades de estudio planificadas con el uso del
andamiaje de.Dimensiones del aprendizaje. En este capitulo también se
tratan temas criticos, relacionados con técnicas de evaluacién que pueden
usarse para recopilar datos acerca del desempefio de los alumnos en cada di-
mensién; ridbricas para facilitar un juicio consistente y justo de parte de los
maestros y para promover el aprendizaje de los alumnos, e ideas para asignar

y registrar calificaciones.

Las estrategias y los recursos destacados a lo largo de este manual son sélo un
pequeiio porcentaje de todos los que pudieron haberse incluido para apoyar
a cada dimensidén. De no haber sido por las consideraciones de costo, este ma-
nual habria sido publicado como un recopilador de hojas sueltas, de manera
que los usuarios pudieran agregar sus propias estrategias y recursos. Cada edu-
cador profesional debe tener la meta de recopilar ideas vy sugerencias adiciona-~
les. Esperamos que lo que aqui se ofrece contribuya a los recursos que ya han
reunido los profesores veteranos y proporcione un comienzo para quienes son

nuevos en la profesion.



A DIMENSION

Actitudes y percepciones
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La mayoria de las personas reconocen que las actitudes y las percepciones tie-
nen influencia sobre el aprendizaje. Como aprendedores, todos hemos experi-
mentado el impacto de nuestras actitudes y percepciones en relacién con el
maestro, otros alumnos, nuestras propias habilidades y el valor de las tareas asig-
nadas. Cuando nuestras actitudes y percepciones son positivas, el aprendizaje
se optimiza. Cuando son negativas, el aprendizaje se ve afectado. Es responsa-
bilidad compartida del maestro y del alumno trabajar para mantener actitudes
y percepciones positivas o, cuando sea posible, cambiar las actitudes y las per-
cepciones negativas.

Los maestros efectivos trabajan de manera continua para tener una in-
fluencia sobre las actitudes y las percepciones, y suelen hacerlo con tanta habi-
lidad que los alumnos no se dan cuenta de los esfuerzos que hacen. Aunque
este comportamiento pueda parecer sutil, se trata de una decisién didictica
consciente para cultivar abiertamente actitudes y percepciones especificas. En
las dos secciones siguientes usted encontrara estrategias y técnicas para optimi-
zar dos tipos de actitudes y percepciones: las que se relacionan con el ambiente
en el aula y las que se relacionan con las tareas en el aula. Encontrara estrate-
gias, técnicas, recomendaciones y ejemplos en el aula, los que podri consultar

cuando planee:

> Obtener de los aprendedores actitudes y percepciones positivas.
> Ensefiar al aprendedor cémo mantener sus actitudes y percepcione

positivas o como cambiar las que son negativas o dafiinas.

Esta dimension incluye dos secciones principales, como se describe a conti-

nuacién:

») Una vez lei: “Las bolas
de billar reaccionan. Las
personas responden”. Esto
me recuerda que, aunque
reconozco que no soy el
causante de que mis
alumnos tengan algunas de
las actitudes negativas con
las que llegan a la escuela,
sf soy responsable de tener
un repertorio de estrategias
efectivas para hacer que
fluyan unas actitudes
positivas que optimicen el
aprendizaje de los alumnos.

UN MAESTRO DE
MATEMATICAS EN MISSOURI
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DIMENSION1 Actitudes y percepciones

Introduccién

I. Ayudar a los alumnos a desarrollar actitudes y percepciones positivas acerca
del ambiente en el aula:

» Sentirse aceptado por maestros y comparfieros.

> Experimentar una sensacion de comodidad y orden.

Il. Ayudar a los alumnos a desarrollar actitudes y percepciones positivas acerca
de las tareas en el aula:

» Percibir las tareas como algo valioso e interesante.

> Creer en que tienen la habilidad y los recursos para completar las tareas.
> Entender y tener claridad acerca de las tareas.



Actitudes y percepciones DIMENSION 1

PARA AYUDAR A LOS ALUMNOS A DESARROLLAR
ACTITUDES Y PERCEPCIONES POSITIVAS
ACERCA DEL AMBIENTE EN EL AULA

Los educadores reconocen la influencia que tiene el ambiente en el aula sobre
el aprendizaje. Por eso, un objetivo primario del maestro es establecer un am-

biente en el que los alumnos:

» Se sientan aceptados por sus maestros y compafieros.
» Experimenten una sensacién de comodidad y orden.

Las estrategias que se describen a continuacién han sido disefiadas con el fin de
que los maestros las utilicen para ayudar a que los alumnos optimicen sus actitu-
desy percepciones y desarrollen sus propias estrategias para optimizar las actitudes y

las percepciones.

1. Ayude a los alumnos a entender que las actitudes y
percepciones relacionadas con el ambiente en el aula tienen
influencia sobre el aprendizaje

Es variable el grado en el que los alumnos entienden la relacidn entre actitu-
des, percepciones y aprendizaje. Recalque a los alumnos que:

» Las actitudes y las percepciones relacionadas con el ambiente en el aula
son cruciales para el aprendizaje.

» Los alumnos y el maestro comparten la responsabilidad de mantener
las actitudes tan positivas como sea posible.

Ayude alos alumnos a entender la importancia de conservar un ambiente positivo
para el aprendizaje, y que esto significa mucho més que el simple “buen compor-
tamiento”. Existen varias maneras de ayudar a construir este entendimiento:

» Comparta con sus alumnos la influencia que han tenido, sobre su pro-
pio aprendizaje (desde el jardin de nifios hasta donde se encuentra hoy),
sus actitudes y percepciones en relacién con la aceptacién, la como-
didad y el orden. Incluya en su plitica las estrategias que usted usa o
ha utilizado, como aprendedor, para mantener actitudes y percepciones
positivas y cémo han ayudado esas estrategias a optimizar su aprendiza-
je. Luego pida a sus alumnos que compartan sus experiencias y la efec-
tividad de las estrategias que ellos han empleado.

Para ayudar a los alumnos

a desarrollar actitudes y
percepciones positivas acerca
del ambiente en el aula

Un director de escuela
primaria suele exhibir citas
positivas acerca del
aprendizaje, en tableros de
avisos y carteles por toda la
escuela [por ejemplo: "Las
actitudes son el pincel de
la mente”). Periddicamente
pregunta a los alumnos qué
creen ellos que significa cada
cita y cémo la idea puede

optimizar su aprendizaje.
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DIMENSION1  Actitudes y percepciones

Para ayudar a los alummnos
a desarrollar actitudes y
percepciones positivas acerca

del ambiente en el aula > Presente una variedad de situaciones hipotéticas en las que la actitud

negativa de un alumno afecta, en lo individual, su aprendizaje. Pida a los
alumnos que discutan acerca de por qué serd que el alumno tiene una
actitud negativa y que sugieran maneras en las que se pueda resolver la
situacion.

> Ayude a los alumnos a enterarse de personas ficticias, histéricas o famo-
sas que han optimizado su propio aprendizaje al mantener actitudes po-
sitivas. Los articulos periodisticos, los libros, las peliculas o los programas

de television son buenas fuentes de ejemplos.

Sentirse aceptado por maestros y companeros

McCombs y Whisler [1997). Cada uno desea ser aceptado por los demis. Cuando nos sentimos aceptados
The learner—centered , . , .
classroom and school. estamos comeodos, incluso nos cargamos de energia. Sin embargo, cuando no

es asi, con frecuencia estamos incémodos, distraidos o deprimidos. Los riesgos
son particularmente altos en el aula. Los alumnos que se sienten aceptados
suelen sentirse mejor acerca de ellos mismos y de la escuela, trabajan mas y

Para encontrar estrategias aprenden mejor. El trabajo de usted como maestro comienza con ayudar a los
de "aprendizaje invitacional”,
véase Purkey [1978]. Inviting
school success. diferentes maneras en las que esto se puede lograr.

alumnos a sentirse aceptados, tanto por usted como por sus compafieros. Hay

2. Establezca una relacion con cada alumno del grupo
Combs (1982). A personal A todos nos gusta experimentar lo que es ser “conocido”. Un gesto sencillo,
approach to teaching. . .
como ser saludados por nuestro nombre, puede dar seguridad. Es lo mismo con
los alumnos. Establecer relaciones con ellos muestra que usted los respeta como
individuos y contribuye al éxito en su aprendizaje. Existen varias maneras de

formar estas relaciones:

Y Charle con los alumnos, de manera informal, antes, durante y después
de clases, acerca de sus intereses.

» Salude a los alumnos fuera de la escuela, por ejemplo en actos extracu-
rriculares o en tiendas.

> Cada dia, elija a algunos alumnos en la cafeteria y hable con ellos.

> Manténgase al tanto y comente las ocasiones importantes en las vidas
de los alumnos, como su participacion en deportes, clubes de teatro u
otras actividades extracurriculares.

» Felicite a los alumnos por sus logros importantes, dentro y fuera de la
escuela.

» Incluya a los alumnos en el proceso de planear las actividades en el

aula; solicite sus ideas y tome en consideracion sus intereses.
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Actitudes y percepciones DIMENSION 1

> Reciba a los alumnos en la puerta cuando entren a clases y salude a
cada uno, cerciorindose de llamarlos por sus nombres de pila.

¥ Al principio del afio escolar, dedique algo de tiempo para pedir a los
alumnos que llenen un inventario de intereses. A lo largo del afio,
use esta informacién para establecer una conexién y conversar con los
alumnos acerca de sus intereses.

» Antes del comienzo del afio escolar, lame a los alumnos y haga algunas
preguntas acerca de ellos, para comenzar a establecer una relacién.

> Llame a los padres para compartir anécdotas que se centren en algo que
genere orgullo en los padres y en los alumnos.

3. Vigile y dé atencion a sus propias actitudes

La mayoria de los maestros estin conscientes de que, cuando sus actitudes ha-
cia los alumnos son positivas, se optimiza el desempefio de los alumnos. Sin
embargo, en ocasiones no estin al tanto de que favorecen a algunos o de que
esperan mis de ellos. Estar mis consciente de las propias actitudes, vigilarlas y
darles atencidn, puede contribuir a que los alumnos se sientan aceptados. El
siguiente proceso puede ser de ayuda cuando usted se dé cuenta de una actitud

negativa:

1. Cada dia, antes de ir a clases, haga un repaso mental de sus alumnos,
tomando nota de aquellos con quienes anticipa que tendri problemas
(va sea académicos o de comportamiento).

2, Trate de imaginar que estos alumnos “problema™ tienen éxito o par-
ticipan en un comportamiento positivo en el aula. En otras palabras,
remplace sus expectativas negativas con otras positivas. Esta es una for-
ma de ensayo mental. Es til repasar las imigenes positivas més de una
vez antes de comenzar el dia de instruccién.

3. Cuando interactie con los alumnos, haga un intento consciente por
tener en mente sus expectativas positivas.

4. Mantenga en el aula un comportamiento

equitativo y positivo

Las investigaciones sugieren que incluso los maestros que estin mas conscien-
tes de sus interacciones con los alumnos pueden, sin darse cuenta, dar mis
atencién a quienes tienen buenos resultados que a quienes obtienen bajos re-
sultados y hablar mis con los de un género que con los de otro, Es importante
hacer lo que sea necesario para asegurarse de que se atiende de manera positi-
va a todos los alumnos, para que sea probable que se sientan aceptados. Para
este fin existen diferentes pricticas que son ttiles en el aula:

Para ayudar a los alumnos
a desarrollar actitudes y

percepciones positivas acerca

del ambiente en el aula

Good [1982). “How teachers’
expectations affect results”.

Rosenshine [1983]. “Teaching
functions in instructional
programs”.

Covey [1990]. The 7 habits of
highly effective people.

Rosenthal y Jacobson {1948].
Pygmalion in the classroom.

Kerman, Kimball y Martin
(1980). Teacher expectations
and student achievement.

Sadker y Sadker [1994].
Failing at fairness.

Grayson y Martin {1985,
Gender expectations and
student achievement.
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Para ayudar a los alumnos

a desarrollar actitudes y
percepciones positivas acerca
del ambiente en ¢l anla

Hunter [1976]. Improved
instruction,

Rowe [1974). “Whait~time and
rewards as instructional
variables, their influence on
language, logic and fate
control”.

Gardner [19831. Frames of
mind; Gardner [1993].
Multiple intelligences.

McCarthy (1980). The 4MAT
system.

Wlodkowski y Ginsberg [1995].
Diversity and motivation.

Dunny Dunn (1978]. Teaching
students through their individual
learning styles.

Gregorc [1983]. Student

learning styles and brain
behavior.
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» Haga contacto ocular con cada alumno en el aula. Puede hacerlo pa-
sando los 0jos por todo el salén mientras habla. Muévase con libertad
por todas las secciones del saldn.

» Durante el curso de un periodo de clases, muévase deliberadamente
hacia cada alumno y esté cerca de cada uno. Aseglirese de que el aco-
modo de los asientos permita que usted y los alumnos tengan un acceso
despejado y ficil para moverse por el salén.

> Atribuya la autoria de las ideas a los alumnos que las iniciaron (por
ejemplo, en una discusion usted puede decir: “Daniel acaba de ampliar
la idea de Maria, cuando dijo que..”).

» Permita y aliente a todos los alumnos para que participen en las discusiones
y las interacciones en clase. Asegiirese de pedir respuestas a alumnos que co-
miinmente no participen, no sdlo a los que respondan con mas frecuencia.

» Proporcione un “tiempo de espera” apropiado para todos los alumnos,
sin importar su desempefio en el pasado o la percepcidn que usted ten-
ga de sus habilidades.

5. Reconozca las diferencias individuales

de los alumnos y deles soluciones

Todos los alumnos son Gnicos. Llegan al entorno educativo con diferentes ex-
periencias, intereses, conocimientos, habilidades y percepciones del mundo.
Como indican la investigacion y la experiencia, las personas también presen-
tan variaciones en los estilos de aprendizaje y pensamiento que prefieren; en
sus tipos y grados de inteligencia; en sus antecedentes culturales, que incluyen
perspectivas y costumbres variables, v en sus necesidades particulares, debidas a
sus antecedentes, a sus atributos fisicos 0 mentales y a fortalezas o déficit en el
aprendizaje. Cuando, al ensefiar, se reconoce estas diferencias y se dan solucio-
nes para ellas, el resultado es que los alumnos se sienten mais aceptados, debido
a una personalizacién mayor. El resultado es un aprendizaje mayor y mejor en
los alumnos. Las siguientes estrategias pueden ayudar a que los maestros reco-

nozcan y den solucién a las diferencias individuales entre los alumnos:

» Use materiales y literatura de todos los lugares del mundo.

> Disefie un acomodo en el salén que se ajuste a diversas necesidades fisicas.

> Planee actividades variadas en el aula, de manera que todos los alumnos
tengan oportunidades de aprender de acuerdo con el estilo que prefieren.

» Permita que los alumnos tengan capacidad de eleccién en los proyec-
tos, de manera que utilicen sus fortalezas y capitalicen sobre sus intere-
ses, a medida que demuestran su aprendizaje.

> Incluya en sus lecciones ejemplos de personas exitosas, hablando acerca
de cémo reconocieron sus diferencias y capitalizaron sobre ellas.
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6. Responda de manera positiva a las respuestas
incorrectas o a la falta de respuesta de los alumnos

Los alumnos participan y responden cuando creen que estd bien cometer erro-
res 0 no conocer una respuesta, es decir, cuando saben que seguirin siendo
aceptados a pesar de los errores o la falta de informacién. La manera en la que
usted responda a la respuesta incorrecta de un alumno, o a su falta de respuesta,
es un factor importante para crear este sentido de seguridad en los alumnos.
Cuando estos den respuestas equivocadas o ninguna, dignifique sus respuestas,

probando con alguna de las sugerencias siguientes:

> Remarque lo que estuvo correcto. Dé crédito alos aspectos de una respues-
ta incorrecta que sean correctos y reconozca cuando el alumno va en la di-
recciéon correcta. [dentifique la pregunta que se respondié con la respuesta
incorrecta.

> Aliente la colaboracién. Dé tiempo a los alumnos para que soliciten la
ayuda de sus compaiieros. Esto puede dar por resultado mejores res-
puestas y optimizar el aprendizaje.

»Vuelva a hacer la pregunta. Haga la pregunta por segunda vez y dé a los
alumnos tiempo para pensar antes de esperar una respuesta.

> Replantee la pregurita. Haga una parifrasis de la pregunta o hagala
desde una perspectiva diferente, una que pueda dar a los alumnos una
mejor comprension de la pregunta.

> Dé claves o pistas. Proporcione la gufa suficiente para que los alumnos
leguen a la respuesta de manera gradual.

Y Dé la respuesta y pida una ampliacién. Si un alumno no puede, en ab-
soluto, dar la respuesta correcta, proporcidnesela y luego pidale que la
diga en sus propias palabras o que dé otro ejemplo de la respuesta.

> Respete la opcion del alumno a no responder, cuando sea apropiado.

7. Varie los refuerzos positivos que otorga cuando

los alumnos dan la respuesta correcta

La alabanza es, tal vez,la forma mis comiin de refuerzo positivo que los maestros
otorgan a los alumnos cuando dan las respuestas correctas. Sin embargo, existen
ocasiones en las que la alabanza puede tener poco efecto —o incluso un efecto
negativo— sobre las percepciones que el alumno tiene de sus contribuciones a
la clase. Por ejemplo, los alumnos pueden entender la alabanza como algo vacio,
condescendiente o automatico, en especial cuando con frecuencia estin en lo co-
rrecto y se han acostumbrado a la alabanza; la alabanza entusiasta de una respuesta
correcta puede comunicar a los demis alumnos que el asunto qued6 cerrado y
dejar de lado sus respuestas; algunos alumnos pueden sentirse apenados cuando se

les destaca, se les alaba o se les otorga un refuerzo piblico de alguna otra manera.

Para ayudar a los alumnos

a desarrollar actitudes y
percepciones positivas acerca
del ambiente en el aula

Hunter {1949). Teach more—
Jaster!

Brophy (1982]. Classroom

organization and management.

Brophy y Good [1986).

“Teacher behavior and student

achievement™.
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Para ayudar a los alumnos

a desarrollar actitudes y

percepciones positivas acerca

del ambiente en el aula Existen maneras alternativas de actuar ante las repuestas correctas, las que

pueden reforzar y dar validez a los alumnos:

> Replantee, aplique o sintetice las respuestas de los alumnos (“Eso tam-
bién funcionaria si...”).

Y Anime a los alumnos para que se respondan unos a otros (“;Ustedes
qué opinan? ;Juan tiene razén?”’).

» Dé la alabanza en privado, en particular a los alumnos que pueden ape-
narse si se les reconoce frente a sus compaifieros (“Ivan, hoy en la clase
me senti muy complacido cuando ti...”).

» Discuta con la respuesta o pida al alumno que la amplie (“Diego, eso
parece contradecir...”).

> Especifique los criterios por los que se otorga la alabanza, de manera
que los alumnos entiendan por qué se les alaba (“Valeria, esa respuesta
nos ayuda a ver una nueva manera de...”).

> Ayude a los alumnos a analizar sus propias respuestas (“;Coémo llegaste
a esa respuesta?”).

» Use su tono de voz para asegurarse de que los alumnos comprendan lo
que se esta reforzando.

» Use el silencio, ademis de gestos y otras expresiones corporales, como
el contacto ocular, que animen a los alumnos a ampliar sus respuestas.

8. Estructure oportunidades para que los alumnos
trabajen con sus compaiieros
Johnson, Johnson y Holubec Las oportunidades para trabajar en equipos en busca de una meta comfin, si se

[1994). New circles of learning, . .
o learning estructuran de la manera apropiada, pueden ayudar a que los alumnos se sien-

Slavin (1983). Cooperative

P tan aceptados por sus compaiieros. Aseglrese de conformar grupos que ayuden
Carniiig.

a generar relaciones positivas entre compafieros y que optimicen el desempefio
Kagan [1994). Cooperative

learni de los alumnos. Hay varias estrategias que elevarin el nivel de éxito del trabajo
earping structures.

en equipo:
Shaw [1992]. Building
community in the classroom.

Y Ensefle a los alumnos las habilidades necesarias para las interacciones
en grupo.

» Identifique por adelantado las metas de aprendizaje y déjelas muy en
claro ante los alumnos. ‘

» Supervise al equipo para sugerir informacion, recursos o motivacién
adicionales, segin sea necesario.

> Estructure la experiencia de aprendizaje de manera que cada alumno
en el equipo tenga un papel de responsabilidad para terminar la tarea.

» Cercibrese de que cada alumno en el equipo adquiera el conocimiento

que se buscaba.
20
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9. Proporcione oportunidades para que los alumnos se
conozcany se acepten entre ellos

Algunos alumnos hacen amigos y son aceptados con méis prontitud que otros.
A otros alumnos les cuesta trabajo aceptar a amigos que sean diferentes a ellos.
Témese el tiempo para proporcionar oportunidades para que los alumnos se
conozcan entre ellos, para que vean que, a pesar de algunas diferencias apa-
rentes, se parecen en muchos sentidos. Animelos a establecer relaciones con
individuos y grupos que sean otros que aquellos con los que ya tienen amis-
tad. Con frecuencia, los maestros dan oportunidades para que los alumnos se
conozcan entre ellos al principio del afio escolar. Dar estas oportunidades en
otros momentos del afio puede tener efectos positivos, en especial cuando los
alumnos entienden que la meta es mejorar el aprendizaje de todos. Algunas
estrategias especificas pueden incluir las siguientes:

» Pida a cada alumno que entreviste a otro alumno al principio del afio y
que luego presente a ese alumno ante el resto del grupo.

» Pida a los alumnos que hagan carteles donde se representen sus antece-
dentes, sus pasatiempos e intereses. Los alumnos pueden incluir fotos
de ellos mismos, desde el nacimiento hasta el presente. Luego cuelgue
estos carteles por el aula, o pida a los alumnos que los presenten ante el
grupo.

> Aliente a todos los alumnos a que hablen acerca de ellos mismos y de
su herencia. Esta actividad puede ser de particular interés para los alumnos
si en el grupo hay otros que provengan de diferentes paises y culturas.

> Pida a cada alumno que escriba su nombre en una hoja de papel. Pi-
dales que hagan circular sus papeles y que escriban un comentario po-
sitivo en las hojas de cada uno de los otros alumnos. Sugiérales que evi-
ten repetir un comentario que ya se incluyé en la pagina. Devuelva los
“positivogramas” llenos para que sus “duefios” los conserven.

> Pida a los alumnos que disefien y hagan una “placa de nombre” que
represente lo que les gusta y lo que les disgusta con un collage, fotos o
dibujos. Las placas pueden colocarse sobre las mesas o escritorios de los
alumnos durante las primeras semanas de clases.

» Use actividades estructuradas “para conocernos” de manera peribdica
alo largo del afio.

Para ayudar a los alumnos

a desarrollar actitudes y
percepciones positivas acerca
del ambiente en el aula

Canfield y Wells [1976). 100
ways to enhance self-concept in
the classroom.

Smuin [1978). Tirn—ons!

Whisler y McCombs [1992).
Middle school advisement
program.
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Para ayudar a los alumnos

a desarrollar actitudes y
percepciones positivas acerca
del ambiente en el aula

Carkhuff (1987]. The art
of helping.

» Las personas desarrollan
sentimientos de que caen
bien, son requeridas,
aceptables y capaces cuando
han caido bien, han sido
requeridas, aceptadas y han

tenido éxito.

ArTHUR W. COMBS
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10. Ayude a los alumnos a desarrollar su capacidad
de usar sus propias estrategias para ganar
aceptacion de sus maestros y companeros
Los alumnos necesitan aceptar cada vez mas responsabilidad en el proceso de
ganar la aceptacién de sus maestros y compafieros. Sin embargo, muchos alum-
nos necesitaran oportunidades para identificar y practicar el uso de estrategias
para ganar aceptacion. Usted puede pedir, de manera periddica, a los alumnos
que identifiquen y hablen de estrategias potenciales y luego registrarlas de una
forma que permita actualizarlas y usarlas con regularidad (por ejemplo, en pe-
riddicos murales, acetatos para proyector o cuadernos). Recuerde remarcar a
los alumnos que el uso de estrategias para ganar aceptacién tiene una influen-
cia, positiva para todos, sobre el ambiente de aprendizaje.

Las estrategias que se sugiere que los alumnos usen para ganar la acepta-
cion de sus maestros incluyen las siguientes:

» Si estds desarrollando actitudes negativas hacia un maestro, haz una cita
para hablar con él o ella en persona. Con frecuencia, una interaccidén
personal establecerd una relacidén mas positiva.

» Trata a los maestros con respeto y cortesia. Cuando hables con ellos,
haz contacto ocular y usa un lenguaje apropiado.

> Si un maestro parece enojado o irritable en clase, no lo tomes como
algo personal. Los maestros son humanos; tienen dias buenos y malos,
como cualquier otra persona.

» Trabaja duro. Sin importar tu nivel de desempefio, cuando un maestro
percibe que estas tratando de aprender es probable que la relacidén entre

tl y el maestro sea positiva.

Las estrategias que se sugiere que los alumnos usen para ganar la acepta-
cién de sus compatieros incluyen las siguientes:

» Muéstrate mas interesado que interesante. Cuando comiences a cono-
cer a las personas, pasa mis tiempo preguntindoles acerca de si mismos
que hablandoles de .

> Haz cumplidos a las personas por sus caracteristicas positivas.

> Evita recordar a las personas sus cualidades negativas o las cosas malas
que les han sucedido.

™ Trata a las personas con una cortesia elemental. Tritalos como te gusta-
ria que te trataran o como tratarias a un invitado distinguido.
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1

Experimentar una sensacion de comodidad y orden

La sensacién de comodidad y orden de un alumno en el aula afecta su habi-
lidad para aprender. Segiin se describen aqui, la comodidad y el orden se re-
fieren a la comodidad fisica, a rutinas y lineamientos identificables acerca del
comportamiento aceptable y a la seguridad sicologica y emocional.

La sensacién de comodidad en el aula que tenga un alumno se ve afectada
por factores como la temperatura del aula, el acomodo del mobiliario y la can-
tidad de actividad fisica que se permite a lo largo del dia de clases. Los investiga-
dores que estudian los estilos de aprendizaje (por ejemplo Carbo, Dunn y Dunn,
1986; McCarthy, 1980, 1990) han descubierto que los alumnos definen la como-
didad fisica de diferentes maneras. Unos prefieren un aula libre de ruidos; otros
prefieren tener missica. Unos prefieren un espacio limpio, sin amontonamientos;
otros se sienten mas cémodos rodeados del trabajo que estan haciendo.

Los maestros pueden recurrir a la extensa investigacién disponible acerca del
manejo del aula (por ejemplo Anderson, Evertson y Emmer, 1980; Emmer, Evert-
son y Anderson, 1980) para guiarse en los temas referentes al orden en el salén de
clases. Esta investigacién muestra, por ejemplo, que las reglas y los procedimientos
que se declaran y se refuerzan de manera explicita generan un clima que conduce
al aprendizaje. Si los alumnos no conocen los parimetros de comportamiento en
una situacién de aprendizaje, el ambiente puede volverse cadtico.

La mayoria de los educadores entienden la importancia de involucrar a los
alumnos en la toma de decisiones acerca del ambiente en el aula. Cuando
los alumnos se involucran en la toma de decisiones, es mis probable que se satis-
fagan las necesidades individuales. Los apartados que se presentan a continuacién

tratan estrategias para establecer una sensacién de comodidad y orden en el aula.

11. Utilice, de manera frecuente y sistematica,
actividades que impliquen el movimiento fisico
Muchos alumnos se sentirin mis cémodos si no tienen que permanecer en
una posicién durante mucho tiempo. Existen muchas maneras de permitir (in-

cluso alentar) el movimiento durante la instruccién regular en el aula:

> Haga cortas pausas, periédicas, en las que los alumnos tengan permiso
de ponerse de pie, moverse y estirarse. '

> Disefie actividades en el aula que requieran que los alumnos reinan
informacién, por ellos mismos o en equipos pequefios, usando recursos

que estén lejos de sus escritorios.

Para ayudar a los alumnos

a desarrollar actitudes y
percepciones positivas acerca
del ambiente en el aula

»)» El acomodo fisico de

una escuela secundaria debe

acoger a un alumno casi de

la misma manera en la que

el interior limpio y seguro de

una casa hace que el joven

sienta comodo y seguro.

se

NASSP [1996).
Breaking ranks, p.34

Carbo, Dunn y Dunn (1986).
Teaching students to read
through their individual
leatning styles.
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Para ayudar a los alumnos

a desarrollar actitudes y

percepciones positivas acerca

del ambiente en el aula » Cambie, sistemiticamente, de actividades en las que los alumnos deban

trabajar de manera independiente en sus escritorios. a actividades en las

que deban organizarse en pequefios equipos en diferentes areas del aula.
» Cuando el nivel de energia de los alumnos comience a menguar, tome

un receso de gjercicio de dos a cinco minutos para cambiar la rutina.

12. Introduzca el concepto de los “corchetes”

Marzano y Arredondo [1986). .

Tactics for thinking. Poner entre corchetes es un proceso para mantener el enfoque v la atencidn al
bloquear,de forma consciente, las distracciones. En el primer paso, el aprendedor
reconoce que ya es momento de poner atencién. En seguida, el aprendedor re-
conoce cuiles son los pensamientos que lo distraen y mentalmente los encierra
o los pone entre “corchetes”. Por tiltimo, el aprendedor hace el compromiso de
evitar los pensamientos que lo distraen. Los corchetes pueden lograrse de dife-

rentes maneras. Puede sugerir a sus alumnos que:

» Hablen con ellos mismos (“No voy a pensar en eso ahora”).

> Designen un momento posterior para pensar en ello (“Pensaré en ello
al final de Ia clase™).

» Que visualicen en su mente cdmo empujan fuera de su cabeza los pen~

samientos que los distraen.

Los corchetes contribuyen a crear una sensacién de comodidad en el aula, por-
que ayudan a los alumnos a concentrarse en una idea o tarea a la vez. Para ayu-
dar a los alumnos a entender y practicar los corchetes, puede usar las signientes
estrategias:

» Sirva de modelo a los corchetes, hablando a lo largo de ese proceso
durante un tiempo de transicioén adecuado (por ejemplo después de la
hora del almuerzo o antes del recreo). Puede decir que usted esti “cam-
biando de canal” para prepararse para una nueva tarea.

» Proporcione ejemplos personales y pida a los alumnos que compartan sus
ejemplos de cuando los corchetes fueron productivos o no muy ttiles.

> Comparta con los alumnos ejemplos, testimonios o videos de personas
bien conocidas que hayan tenido logros (por ejemplo atletas olimpicos,
artistas v lideres politicos), explicando cémo han utilizado estrategias
similares a la de los corchetes para mantener su concentracidn.

» Use ejemplos de la literatura, en los que los alumnos puedan encontrar
referencias explicitas o inferir que un personaje puso informacién entre

corchetes para perseverar o mantenerse concentrado.
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> Si los pensamientos que distraen a un alumno son absorbentes o urgen-
tes, sugiérale que se concentre en esos pensamientos durante un minu-
to o dos y luego “los ponga en una caja”, para sacarlos de ahi después de
la clase. Puede usar esta caja de manera figurativa o puede tener sobre

su escritorio una caja para este fin.

13. Establezcay comunique reglasy procedimientos paraelaula
Las reglas y los procedimientos bien articulados para el aula son una manera
poderosa de trasmitir a los alumnos una sensacidon de orden. Esto puede lograr-

se de varias maneras:

> Genere reglas claras y procedimientos operativos estindar para el aula
(ya sea de manera independiente o en colaboracién con el grupo). En
la figura 1.1 se enlistan algunas categorias para las que comGnmente se
especifican reglas y procedimientos.

> Pida a los alumnos que discutan qué reglas y procedimientos creen
ellos que serian apropiados para el aula.

> Comunique las reglas y los procedimientos discutiendo su sentido o sus
bases racionales, proporcionando a los alumnos una lista escrita, fijandolas
en una pared del aula, escenificandolas o sirviendo de modelo para su uso.

» Especifique cuindo se aplican las reglas y los procedimientos y cémo
pueden variar dependiendo del contexto (por ejemplo: “Al principio
de la clase...”, o “Durante un examen...”).

> Cuando se presente una situacién que requiera una excepcién a las reglas

reconozca que hubo un cambio y explique las razones de la excepcién.

FIGURA 1.1. CATEGORIAS PARA LAS REGLAS EN EL AULA

Comienzo de la clase.

Areas de aula/escuela.

Trabajo independiente.

Final de la clase.

Interrupciones.

Procedimientos de instruccién.

Procedimientos gue no son de instruccidn.

Requerimientos de trabajo.

o|l@|Ne ol e|N ]|~

Para comunicar las tareas.

_,
=

Revisién de tareas en la clase.

11. Procedimientos de calificacién.

12. Comentarios académicos.

Para ayudar a los alumnos

a desarrollar actitudes y
percepciones positivas acerca
del ambiente en el aula

Fisher et al. [1978]. Teaching
behaviors, academic learning time

and student achievement,

Evertson et al. (1981},

Organizing and managing the

elementary classroom.
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Para ayudar a los alumnos

-a desarrollar actitudes y

percepciones positivas acerca

del ambiente en el aula > Cuando haga comentarios a los alumnos acerca de su comportamiento

identifique el comportamiento especifico que fue consistente con las
reglas de clase. Ademis, haga saber a los alumnos cémo contribuyeron a
su propio éxito y al de los demis.

> Haga valer las reglas y los procedimientos de manera ripida, firme y
congruente.

14. Sea consciente de los hostigamientos 0 amenazas dentro o
fuera del aula, y tome medidas para detener este comportamiento
La seguridad personal es una preocupacién basica para cualquiera. Es dificil
aprender cuando uno se siente inseguro enlo fisico o enlo sicolégico. Hay varias

Maslow [1968]. Toward a )
psychology of being. cosas que usted puede hacer para ayudar a sus alumnos a sentirse seguros:

» Establezca politicas claras acerca de la seguridad fisica de los alumnos.
Entre mis claro pueda ser usted acerca de las politicas relacionadas con
la seguridad fisica, mas fuerte serd el mensaje para los alumnos. Las po-
liticas y reglas deben incluir una descripcién de las consecuencias de
amenazar o lastimar a los demas.

Y Cercidrese de que sus alumnos sepan que usted estd cuidando su segu-
ridad y su bienestar. Asegfirese de que entiendan que usted emprendera
acciones en favor de ellos.

Edmonds (1982] “Programs of » Distinga a los alumnos que amenazan o molestan a otros y a quienes

school improvement”. .
son amenazados o molestados. Hable con los alumnos para averiguar
por qué esta sucediendo esto.

> Patrulle en ocasiones el perimetro de la escuela, en busca de aspectos
amenazadores en el entorno. Revise reas dentro de la escuela donde
los alumnos podrian ser amenazados (por ejemplo, bafios o pasillos).

» De ser necesario, retinase con los padres para hablar de los problemas.

» Establezca un ambiente en el que las agresiones verbales no sean aceptables.

15. Pida a los alumnos que identifiquen sus propios
estandares de comodidad y orden

Carbo, Dunn y Dunn [1986]. Los maestros pueden pasar mucho de su tiempo en el aula pidiendo a los
Teaching students to read through

their individual learning styles. alumnos que cumplan los estindares acordados para la comodidad y el orden.

Sin embargo, la meta es que los alumnos aprendan a identificar sus propios es-

Hanson, Silver y Strong , . . ..
(1986). Teaching styles and tindares de comodidad y orden con base en sus preferencias y entendimientos

strategies. acerca del comportamiento social aceptado.
Hay algunas actividades en el aula que pueden ayudar a los alumnos a
asumir mas responsabilidad en relacién con su propia comodidad y orden, sin

dejar de estar atentos a las necesidades de quienes los rodean:
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> Pida a los alumnos que describan con algo de detalle c6mo acomoda-
rian ellos su espacio personal (por ¢jemplo, el area de su escritorio o su
lugar de trabajo) para lograr una sensacién de comodidad y orden. Esta
descripcion puede incluir una lista de control que los alumnos puedan
consultar después. De vez en cuando pida a los alumnos que evalien
hasta qué punto mantienen su espacio personal a la altura de los estan-
dares que ellos identificaron.

» De manera periddica ponga a un equipo de alumnos a cargo del “arre-
glo del aula”. Haga que el trabajo de ese equipo sea optimizar de alguna
manera la apariencia o el acomodo del aula.

> Hable con los alumnos de cdmo cambiar sus estindares de comodidad
y orden segun la situacidn. Por ejemplo, un alumno puede necesitar
que el entorno sea muy callado mientras estudia pero puede disfrutar
miusica mientras trabaja en un proyecto artistico. Puede alentar a los
alumnos para que examinen diferentes actividades (por ejemplo hacer
la tarea, limpiar un salén o arreglar una bicicleta) con el fin de descubrir
lo que necesitan para-estar cdmodos.

» Sugiera que los alumnos pidan a otras personas que describan sus ne-
cesidades o estrategias para crear comodidad y orden. En ocasiones, las
ideas de los demas pueden legitimar estrategias o ayudar a los alumnos

a crear otras nuevas.

EJEMPLOS EN EL AULA

Los siguientes ejemplos en el aula se ofrecen para estimular la reflexién acerca de
cémo aplicar en su aula las ideas que se tratan en esta seccién de la Dimensién 1.

Cada ao, la sefiora Flores desarrollaba reglas para el aula y pedia a sus alumnos
de primaria que las escribieran en manteles individuales, los que luego decoraban
segln su gusto. Aunque el propdsito de los manteles era ayudar a los alumnos
a sentirse propietarios de las reglas, a ella le parecia que ella era la Gnica que
las “poseia”. Los alumnos encontraban, de manera constante, nuevas maneras
de romperlas, y la sefiora Flores pasaba mucho de su tiempo haciéndolas valer.
Sintiéndose frustrada, hablé con un colega, quien sugiri¢ que permitiera a los
alumnos que disefaran su propio conjunto de reglas y decidieran las consecuencias
por romperlas. Dos dias después, la sefiora Flores hablé con su colega acerca de lo
bien que habia funcionado este sistema. “Los alumnos agregaron reglas que a mi no
se me habian ocurrido”, explicd, “y algunas de sus consecuencias son mas severas
que las mias. Ademas, un nifio propuso un estupendo titulo para la lista: Respétate,
respeta a los demas y respeta la propiedad”.

v

Para ayudar a los alumnos

a desarrollar actitudes y
percepciones positivas acerca
del ambiente en el aula

27



DIMENSION1 Actitudes y percepciones

Para ayudar a los alumnos

a desarrollar actitudes y
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del ambiente en el aula
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El sefior Valdivia decidié que necesitaba nuevas maneras de hacer que mas alumnos
participaran en las discusiones en el aula. Muchos alumnos parecian “disolverse
en el ambiente” durante las discusiones o sdlo ofrecer ideas cuando se les pedia.
Después de reflexionar un poco, se dio cuenta de que conocia varias estrategias que
trataban este problema; simplemente no las usaba con frecuencia. Decidio hacer
un esfuerzo consciente para usar estas estrategias, como registrar las ideas de los
alumnos en el pizarrdn y escribir sus nombres junto a las ideas, recordar las ideas
de los alumnos y referirse a ellas en una ocasién posterior {por ejemplo: “Ayer,
Amalia dijo que no estaba de acuerdo con...”}, y desafiar con més vigor las ideas
de los alumnos, en especial con los alumnos a quienes estos desafios les parecen
mas estimulantes que los elogios {por ejemplo: “Pero espera, Sandra, eso no tiene
sentido si...”). Como el sefior Valdivia esperaba, cuando los alumnos se dieron
cuenta de que sus ideas estaban dejando huella en él comenzaron a participar con
mas entusiasmo y reflexion.

v

El sefior Vergara notd que los alumnos de su clase de historia de preparatoria con
frecuencia hablaban de los demas como “ese chico que se sienta hasta atras” o “el
muchacho del chaleco” o “la chica que siempre usa cola de caballo”. Decidié crear
oportunidades para que los alumnos se conocieran entre ellos, con la esperanza de
que en el futuro tuvieran una interaccién mas frecuente. Comenzé pidiendo a los
alumnos que jugaran un “juego de nombres” con rimas, el que suele jugarse en las
escuelas primarias. A los alumnos les parecié gracioso jugar un juego “de nifios”,
pero también comenzaron a aprender y usar los nombres de cada uno. El sefor
Vergara estaba muy complacido al notar que, una vez que los alumnos se hablaban
por sus nombres, habfa mas probabilidades de que se pidieran informacién y de que
se consultaran entre ellos cuando necesitaban ayuda.
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PARA AYUDAR A LOS ALUMNGOS A DESARROLLAR
ACTITUDES Y PERCEPCIONES POSITIVAS
ACERCA DE LAS TAREAS EN EL AULA

La segunda area de las actitudes y las percepciones se relaciona con las tareas que
se pide desempefiar a los aprendedores. Primero, los aprendedores deben percibir
que las tareas son valiosas o interesantes, o no les dedicaran mucho esfuerzo. Se-
gundo, los alumnos deben creer que tienen la habilidad y los recursos para termi-
nar las tareas o no harin el intento, porque el riesgo es demasiado alto. Tercero, los
alumnos deben entender con claridad lo que se les pide que hagan; si los alumnos
no entienden una tarea pero de todas maneras tratan de hacerla, es probable que sus
esfuerzos sean desconcentrados y poco efectivos.Las siguientes estrategias son unas
pocas de las muchas maneras en las que un maestro puede ayudar a los alumnos a
desarrollar y mantener actitudes y percepciones positivas acerca de las tareas.

1. Ayude a los alumnos a entender que el aprendizaje se ve
influenciado por las actitudes y percepciones relacionadas
con las tareas en el aula

Es importante que los alumnos entiendan que sus actitudes y percepciones
acerca de las tareas en el aula tienen una influencia significativa en lo que
aprenden de esas tareas. También es importante que entiendan que mantener
actitudes y percepciones positivas hacia las tareas es una responsabilidad que
comparten maestros y alumnos. Si estos supuestos se desarrollan en los alum-
nos, es mis probable que aprecien los esfuerzos que hacen los maestros para
mantener tan positivas como sea posible las actitudes de los alumnos. También
es mis probable que desarrollen y usen sus propias estrategias para mantener
actitudes y percepciones positivas mientras trabajan en las tareas asignadas.

El aprendizaje se ve influenciado por el grado en el que los alumnos per-
ciben las tareas como algo valioso e interesante, creen que tienen la habilidad
y los recursos para terminarlas y entienden vy tienen claridad acerca de esas
tareas. Hay varias maneras de ayudar a los alumnos a entender estas influyentes
actitudes y percepciones:

> Comparta con sus alumnos cémo su propio aprendizaje (desde el jar-
din de nifios hasta donde se encuentra hoy) ha recibido la influencia
de sus actitudes y percepciones en relacién con las tareas que se le han
asignado. Comparta las estrategias que usa o que ha usado para man-
tener actitudes y percepciones positivas y de esa manera mejorar su
aprendizaje. Luego pida a los alumnos que compartan sus experiencias
y las estrategias que han funcionado para mejorar su aprendizaje.

Para ayudar 2 los alumnos

a desarrollar actitudes y
percepciones positivas acerca
de las tareas en el aula

Un director de escuela utiliza
la ceremonia de regreso a
clases como una oportunidad
para presentar el modelo de
Dimensiones del aprendizaje.
Hace notar el papel de los
profesores al ayudar a los
alumnos a adquirir, integrar,
extender y usar el
conocimiento y obtiene la
ayuda de los padres para
optimizar las actitudes de

los alumnos hacia el
aprendizaje. A lo largo del
afio, el boletin de la escuela
incluye sugerencias para que
los padres optimicen las

actitudes de los alumnos.
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Para ayudar a los alumnos
a desarrollar actitudes y

percepciones positivas acerca

de las tareas en el aula

» Los maestros deben tener
la habilidad de desarrollar
para los alumnos actividades
que —si bien encarnan los
objetivos de aprendizaje—
tengan una conexidn clara
con productos intelectuales
gue sean valiosos para los

alumnos.
NASSP [1996].
Breaking ranks, p.15
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» Presente situaciones hipotéticas en las que las actitudes de los alumnos
tengan una influencia negativa en el aprendizaje y pida a los alumnos que
discutan cémo se mejoraria el aprendizaje si la situacidén se resolviera.

> Ayude a los alumnos a enterarse de cémo ciertas personas ficticias, his-
toricas o famosas mantienen actitudes positivas hacia las tareas. Perso-
nas que aparecen en articulos de periédico o personajes de libros, pe-
liculas o programas de televisién pueden proporcionar oportunidades

para discutir ejemplos, tanto positivos como negativos.

Percibir las tareas como algo valioso e interesante

2. Establezca una sensacion de confianza académica
Una manera de asegurarse de que los alumnos perciban sus tareas asignadas co-
mo valiosas es establecer con ellos una relacioén que se conoce como “confianza
académica”. Esto significa que los alumnos consideran que las tareas son valiosas
porque pueden confiar en que el maestro sélo asigna tareas que son valiosas. En
un entorno de confianza académica, es menos probable que los alumnos discutan
contra las tareas que no les dan de inmediato la sensacién de ser valiosas, porque
tienen la confianza de que llegard un momento en el que entiendan por qué son
importantes esas tareas.

Como cualquier relacién de confianza, la confianza académica sélo se puede
desarrollar al paso del tiempo. Requiere que los alumnos tengan con los maestros
experiencias consistentes en las que lleguen a ver el valor de las tareas asignadas.

3. Ayude a los alumnos a entender en donde reside el valor
del conocimiento especifico
Si al principio los alumnos no ven el valor que tiene aprender un conocimien-
to especifico, a veces s6lo necesitan una explicacién de por qué el conocimien-
to es valioso. Por ejemplo, puede ser dificil que los alumnos entiendan por qué
es importante aprender acerca de la crisis de los misiles en Cuba. Sin embargo,
el maestro puede usar los detalles de la crisis para ayudar a que los alumnos
entiendan cémo ha evolucionado, con el paso del tiempo, la relacién entre Es-
tados Unidos y la ex Unidn Soviética.

Existen muchas otras maneras de ayudar a los alumnos a entender el valor

del conocimiento especifico:

» Explique a los alumnos cémo les serd til esta informacién después,
a medida que aprendan conceptos ain mas complejos, establezcan co-
nexiones interdisciplinarias o lleven a cabo una tarea (tal vez convenga
hacer un “adelanto” de una tarea por venir, sefialando cémo el conoci-

miento que estan aprendiendo les sera util al llevar a cabo esa tarea).
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Y Ayude a los alumnos a relacionar esa informacién con experiencias de
la vida real en las que se puede usar la informacién.

» Pida a los alumnos que identifiquen y compartan con los demas por
qué piensan ellos que una informacién o unas tareas especificas pueden

ser valiosas o importantes para su aprendizaje.

4. Use una variedad de maneras de hacer que los alumnos
participen en tareas en el aula

Pocos dirian que es falso que los alumnos, cuando estin muy concentrados en
las tareas, aprenden mas. Construir tareas que sean interesantes v absorbentes
es un reto, en especial si se considera la diversidad que los aprendedores pre-
sentan en cuanto a sus intereses y habilidades. Existen numerosas maneras de
construir y presentar tareas, que pueden incrementar el nimero de alumnos

que las encuentren interesantes:

> Construya tareas que sean “auténticas”, es decir, relacionadas con la vida
fuera de la escuela o en el trabajo. Es mas probable que los alumnos que
ven con claridad la relevancia y el uso de las tareas se dediquen a ellas.

Y Aseguirese de que las tareas representen un reto intelectual. No es raro
observar a alumnos, en todos los niveles de desempefio, quienes se su-
mergen de inmediato en tareas que parecen de poca importancia (por
ejemplo resolver un acertijo, buscar una solucién para una situacién
hipotética o poner en claro una idea confusa), simplemente porque se
involucraron en lo que percibieron como un desafio. Las tareas en el
aula tienen un efecto similar cuando el desafio intelectual estd presente.

» Permita que los alumnos elijan. Hay numerosas maneras de dar opciones
alos alumnos y mantener el rigor académico de una tarea. Por ejemplo,
puede dar a los alumnos varias tareas o ideas para productos, entre las
cuales pueden elegir para demostrar un conocimiento especifico; tam-
bién puede permitir a los alumnos que seleccionen su propio contenido
especifico para ejemplificar o ilustrar una generalizacidn o un principio.

> Muestre una sensacion de entusiasmo acerca del material que presenta.
Si usted estd emocionado con el contenido, puede ser que los alumnos
compartan su entusiasmo.

> Proporcione anécdotas y “adiciones” interesantes en relacién con la
informacién que se presenta. Aunque puede ser que al principio los
alumnos no estén interesados en el contenido, usted puede provocar su

interés con una anécdota.

Para ayudar a los alumnos

a desarrollar actitudes y

percepciones positivas acerca
de las tareas en el aula

Brookhover et al. {1979).

School social systems and student

achievement,

Strong, Silver y Robinson
(1995). “What do students
want?”

Wlodkowski y Ginsberg
[1995]. Diversity and
motivation.

McCombs y Whisler (19971,

The learner—centered classroom

and school.
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a desarrollar actitudes y
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de las tareas en el aula

Markus y Ruvulo [1990).
“Possible selves: personalized
representations of goals”.

Markus y Wurf {1987]. “The
dynamic self-concept: a social
psychological perspective”.
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5. Cree tareas en el aula que se relacionen con los intereses
y las metas de los alumnos

Es mis probable que los alumnos perciban las tareas como algo valioso si, de
alguna manera, las tareas se relacionan con sus intereses y metas. Como conse-
cuencia, es frecuente que los maestros busquen informacion acerca de los inte-
reses v las metas de los alumnos, como una forma de ayudarlos a ver su valor
y de que se dediquen a aprender. Por ejemplo, si una maestra que presenta una
unidad acerca de relaciones y proporciones sabe que los alumnos de su clase
estin interesados en la misica y los deportes, puede explicar como se utilizan
las relaciones y las proporciones en los conciertos musicales y los espectaculos
deportivos.

Con el paso del tiempo, puede ser que los maestros prefieran dar a los
alumnos la oportunidad de generar sus propias tareas, con base en sus intereses
personales. Por ejemplo, después de presentar tres tipos de graficas en una lec-
ci6n de matematicas, el maestro puede pedir a los alumnos que seleccionen al-
go que sea de interés para ellos para ilustrar el uso de los tres tipos. Un alumno
puede elegir los porcentajes de tiro de sus jugadores favoritos de baloncesto;
otro puede hacer una grifica del niimero de meses que permanezcan varios
libros en la lista de los mejor vendidos.

Los maestros pueden saber mis acerca de los intereses y las metas de los
alumnos por medio de conversaciones continuadas o solicitando directamente
esta informacién. La figura 1.2 muestra un ejemplo de un inventario de inte-
reses, el que los maestros pueden pedir a los alumnos que llenen.

FIGURA 1.2. INVENTARIO DE ALUMNOS

1. | Si pudieras ser cualquier cosa en el mundag, ;qué serias?

2. | (A dénde te gustaria ir si pudieras ir a cualquier parte?

3. | Si pudieras vivir durante cualquier periodo de la historia, ; cuéndo seria?

4.1 i En qué proyectos estas trabajando ahora?

5.| ¢ En qué proyectos te gustaria trabajar?
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Creer que se tiene la habilidad y los recursos
para terminar las tareas

6. Haga comentarios apropiados

La clase de comentarios que los alumnos reciban mientras trabajan en sus ta-
reas puede tener una influencia significativa en el grado en el que ellos crean
que pueden tener éxito. Hay muchos buenos maestros que estin acostumbra-
dos a dar a los alumnos la clase de comentarios que los animan y que expresan
confianza en su habilidad (por ejemplo: “Buen trabajo”, “Sigue asi”, “Yo sabia
que podias hacerlo”, “No te detengas ahora”). Sin embargo, en ocasiones los
alumnos pueden necesitar comentarios mis especificos, que identifiquen exac-
tamente lo que hicieron bien y lo que necesitan mejorar. Para esto puede ser
que se requiera dividir la tarea en partes mas pequefias y ayudar a los alumnos a
ver sus fortalezas y debilidades en cada parte. Por ejemplo:

> “Tu parrafo de apertura estipula con claridad la tesis del ensayo.Tu cie-
rre lo resume muy bien. Demos un vistazo al respaldo que ofreces para
tu tercer parrafo”.

> “La posicién que asumes antes de lanzar te da exactamente la estabilidad
que necesitas. No cambies tu lanzamiento, pero cuando te hagas hacia atrés...”

> “Esta parte del trabajo era fuerte. Dado que te regresaste y revisaste tus

respuestas, ti...”

El tipo de comentarios que se necesita varia en funcién del alumno especifico,
de la tarea e incluso del humor del dfa. Sin embargo, el propésito de hacer
comentarios siempre es construir en el alumno la confianza en su habilidad

para terminar trabajos desafiantes y complejos.

7. Enseiie a los alumnos a hablar de ellos mismos

en términos positivos

Una de las maneras mas positivas en las que los alumnos pueden desarrollar ac-
titudes positivas acerca de sus habilidades es remplazar los términos negativos en
los que hablan de ellos mismos con unos positivos. El primer paso en este proceso
es darse cuenta de que uno habla mal de si mismo. Los alumnos pueden llevar un
diario durante algunos dfas, tomando nota de todas las cosas negativas que dicen
de ellos mismos y de la escuela (por ejemplo: “No me gusta esta clase. No soy
muy bueno para esto”). Una vez que han identificado los comentarios negativos
especificos que hacen de ellos mismos, en situaciones especificas, pueden tratar
de cambiarlos por unos positivos (por ejemplo:“Me gusta esta clase. Soy bueno
para esto”). Es importante hacer notar que, al principio, los alumnos no tienen

que creer stis comentarios positivos para que les ayuden a tener éxito.

Para ayudar 2 los alumnos
a desarrollar actitudes y

percepciones positivas acerca

de las tareas en el aula

Brophy y Good (1986},
“Teacher bebavior and student
achievement”.

Covington [1985]. “Strategic
thinking and the fear
of failure”.

Covington et al. [1974). The
productive thinking program.

Whisler y Marzano {1988].
Dare to imagine.

» Tu mente puede
sorprender a tu cuerpo, sélo
basta con que te repitas:
puedo hacerlo, puedo

hacerlo, puedo hacerlo.

Jon Erickson
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Covington [1985]. “Suategic
thinking and the fear of
failure™.

Covington et al. [1974]. The
productive thinking program.

Hunter [1982). Mastery
teaching.

Covey [1990]. The 7 habits of
highly effective people.
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8. Ayude a los alumnos a reconocer que tienen las

habilidades para terminar una tarea en particular

Cuando los alumnos creen que no tienen las habilidades necesarias para termi-
nar una tarea, a veces sb6lo necesitan entender que, de hecho, si las tienen. Esto
significa més que “echarles porras” alos alumnos; significa ayudarlos a entender
que tienen el conocimiento. Los alumnos pueden sentirse abrumados y estar
distraidos del conocimiento implicado en la tarea, en particular cuando las ta-
reas se presentan en contextos complejos o se trata de proyectos a largo plazo.

Existen varias maneras de ayudarlos a reconocer su propio conocimiento:

> Explique, con mis claridad, exactamente cuil conocimiento se necesita
para la tarea.

> Dé a los alumnos evidencias de que ya han demostrado ese conoci-
miento en el pasado (por ejemplo, con una carpeta de trabajos o con las
calificaciones de tareas previas).

> Desglose la tarea en partes mis pequefias, de una manera que ayude a
los alumnos a ver que tienen el conocimiento para cada paso y, por lo
tanto, son capaces de completar la tarea.

> Haga a los alumnos una miniprueba espontanea, en la que se les pida
demostrar el conocimiento en un contexto mas simple. Cuando hayan

tenido éxito, haga que se vuelvan a concentrar en la tarea mas compleja.

9. Ayude a los alumnos a entender que creer en su habilidad
para terminar una tarea incluye creer que tienen la habilidad
para obtener la ayuday los recursos que se necesitan

Cuando se alienta a los alumnos para que crean en sus habilidades, es posible
que lo malinterpreten y crean que sélo tienen éxito cuando pueden terminar
una tarea por ellos mismos. Es importante que todos los alumnos comprendan
que, tanto en la escuela como en la vida, identificar y buscar ayuda de manera
apropiada es una caracteristica de un aprendedor que confia en si mismo.

Los alumnos de todos los niveles de habilidad pueden necesitar que se les
anime y se les ponga el ejemplo para que mejoren sus habilidades en esta 4rea;
sin embargo, resulta interesante que los alumnos con alto desempefio pueden
necesitarlo an mis. Quienes tienen alto desempefio pueden poner una gran
presién sobre ellos mismos para tener éxito sin la ayuda de nadie. De hecho,
pueden entender la solicitud de ayuda como una debilidad. Aproveche y cree
oportunidades para discutir, ejemplificar y reforzar el acto de solicitar la ayuda

apropiada para terminar una tarea.
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Entender y tener claridad acerca de las tareas

10. Ayude a los alumnos a tener claras las instrucciones

y las exigencias de la tarea

Aunque parece obvia la necesidad de los alumnos de tener claridad acerca de
las instrucciones y exigencias de la tarea, lograr esta claridad puede ser dificil.
Pregunte a los padres que ayudan a sus hijos con las tareas y escuchara ejem-
plos de sus intentos frustrados por entender las tareas, no solo cuando su tinica
fuente es la interpretacién que sus hijos hicieron de las instrucciones sino tam-
bién cuando tienen a mano la hoja de tareas. Los maestros experimentados,
quienes saben que terminar la tarea como se asignb optimizara el aprendizaje

de los alumnos, usan técnicas para asegurar la claridad, incluidas las siguientes:

> Pida a amigos, colegas o familiares que lean las hojas de tareas y que
expliquen cémo entienden las tareas, antes de darlas a los alumnos.

> Mientras repasa las instrucciones con los alumnos, haga que ensayen
mentalmente las partes mas complejas, para ayudarlos a identificar y
aclarar las confusiones.

» Pida a unos alumnos que expliquen a otros las tareas, articulando
y aclarando las confusiones.

> Pregunte a los alumnos si entienden lo que se les pide hacer.

» Muestre a los alumnos ejemplos de trabajos entregados por otros alumnos.

11. Brinde a los alumnos claridad acerca del conocimiento
con el que la tarea se relaciona

A veces se pide a los alumnos que se dediquen a tareas sin saber cuil es el
conocimiento que la tarea requiere que usen. Es posible que los alumnos ter-
minen tareas concentrandose mis en el producto que se debe entregar que en
el conocimiento que se usa. Esto puede dar por resultado que la tarea tenga
poco efecto positivo en el aprendizaje. Por ¢jemplo, los alumnos que hacen
un cubrecama colonial en miniatura pueden divertirse haciendo el cubrecama
pero pierden de vista el hecho de que estin desarrollando una comprensién de
cémo las personas usan los recursos disponibles para sobrevivir. En pocas pa-
labras, los maestros necesitan preguntarse qué conocimiento se busca alcanzar
con una tarea y luego comunicarlo con claridad a los alumnos, para que ellos
sepan lo que deben aprender como resultado de hacer la tarea.

Para ayudar a los alumnos

a desarrollar actitudes y
percepciones positivas acerca
de las tareas en el aula

Emmer, Evertson y Anderson
(1980}. “Effective management
at the beginning of the school

year”,
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12. Dé a los alumnos expectativas claras de los niveles
de desempeno para las tareas
Para convertirse en aprendedores exitosos,los alumnos necesitan conocer los ni-
veles de desemperio que se espera de ellos. A medida que los alumnos maduran y
crecen como aprendedores, aprenderan a generar sus propios estandares persona-
les de excelencia. Sin embargo, los maestros deben proporcionar a los alumnos
estindares de desempefio cuando comienzan una tarea, de manera que ellos co-
nozcany entiendan los criterios que los demas usarin para evaluar su trabajo.
Los alumnos también necesitan entender las caracteristicas de desempefio
que rebasan los estindares y ser capaces de describir los desempefios que no
cumplen los estindares. Existen varios formatos que pueden usarse para co-
municar a los alumnos estos criterios; los més comunes son listas de revision y

rabricas. En la figura 1.3 se da un ¢jemplo de cada una de ellas.

FIGURA 1.3. MUESTRA DE LISTA DE REVISION Y RUBRICA: TRABAJO SEMESTRAL

LISTA DE REVISION (MUESTRAS) TERMINADO
Portada con titulo v
Bibliografia

Formacién correcta de la pigina:

Mérgenes de dos centimetros y medio v
Letra de 12 puntos v
RUBRICA

& La tesis se enuncié con claridad y se apoy6 con informacién vy ejemplos
que reflejan una visién a fondo de su significado; los ejemplos y la infor-
macién seleccionados ampliaron con fuerza la tesis y afladieron una pers-
pectiva original.

3 Latesis se enuncid con claridad y se apoy6 con la informacion y los ejem-
plos adecuados.

2 Latesis se enuncid pero algunas de sus partes no eran claras o parte de la
informacidn y los ejemplos que se ofrecieron para apoyarla no se relaciona-
ron con la tesis claramente o reflejaron errores de concepto o confusiones.

1 Latesis fue poco clara o la informacién y los ejemplos que se ofrecieron
no apoyaban la tesis.
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EJEMPLOS EN EL AULA

Los siguientes ejemplos en el aula se ofrecen para estimular la reflexioén acerca de

cémo aplicar en su aula las ideas que se tratan en estaseccién de la Dimensién 1.

El sefior Nieves estaba cansado de escuchar gue los maestros deberian hacer un
esfuerzo mayor para ligar las tareas a los intereses de los nifios. Tenfa muchisimo
contenido por cubrir y detestaba esas unidades "blandas” que no tenian contenido,
que simplemente hacfan que los alumnos exploraran en ellos mismos. Ademas élno
iba a vestirse de George Washington y hacer un espectaculo para los alumnos, como
hizo otro maestro. Con esta actitud, asistié a regafiadientes al curso obligatorio de
capacitacién que cubria el tema de las actitudes de los alumnos. Para sorpresa suya,
se dio cuenta de que habia malinterpretado el mensaje. El presentador explicé que
ligar las tareas con los intereses de los atlumnos no deberfa poner en juego el rigor
académico: "So6lo hagalos encontrar ejemplos de reglas gramaticales en articulos
gue traten temas que les gusten. Haga que creen tres tipos de graficas usando
datos que les importen. Pidales que apliquen principios cientificos a situaciones
que ven todos los dias. Haga que creen analogias para mostrar, por ejemplo, en
qué se parece la célula a otros sistemas que ven a su alrededor. Siempre haga
que los alumnos sean responsables de tener el conocimiento, pero deje que lo
ayuden a identificar maneras de hacerlo mas interesante”. Por supuesto, el sefior
Nieves habia usado antes muchas de las técnicas sugeridas, pero admitié en su
fuero interno que recientemente no lo habfa hecho tanto. También admitié que era
probable que le cayeran bien algunas ideas nuevas.

v

Uno de los alumnos més brillantes de la sefiora Figueroa sentia una intensa
ansiedad cuando hacia exdmenes y cuando se le pedian respuestas en clase. Con la
intencién de ayudarle, la sefiora Figueroa le sugirié emplear la estrategia de hablar
de si mismo en términos positivos. Incluso le dio un proceso: (1] lleva un diario
para hacer un registro de las expresiones negativas acerca de ti mismo que notes
antes, durante y después de una tarea dificil; (2] identifica y anota expresiones
positivas acerca de ti mismo que sustituyan a los mensajes negativos, y (3] practica
a decirte esas cosas positivas durante las tareas. El alumno escuché con respeto a
la sefiora Figueroa mientras ella le explicaba su idea, pero estaba claro que no lo
habia persuadido de intentar el proceso. La sefiora Figueroa se sentia decepcionada
por no haberlo ayudado. Sin embargo, dos afios después el alumno vino a visitarla.
Después de un poco de charla insulsa y cortés, él le conté que sus ansiedades
habian empeorado de manera gradual. En fechas recientes se habia desesperado
tanto que hizo la prueba con el proceso que ella le habia sugerido hacia tanto
tiempo. "{Sélo queria que usted supiera que estd funcionando!”, le explicé. “Vine a
darle las gracias”. La sefiora Figueroa sonreia y recordaba con cuanta frecuencia las
recompensas de la ensenanza llegan tiempo después.

Para ayudar a los alumnos

a desarrollar actitudes y
percepciones positivas acerca
de las tareas en el aula
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v

Los alumnos en el grupo del sefior Ruiz acababan de entregar sus proyectos para el
semestre. Mientras los revisaba, el sefior Ruiz se sentia preocupado y decepcionado.
Aunque parecia que algunos alumnos habian trabajado muy duro, la mayoria de los
proyectos no eran mas que productos rebuscados que, en el mejor de los casos,
sélo tenian una relacién tangencial con el conocimiento que él habia tratado de
remarcar durante el semestre. Su primera reaccién fue que no podia poner bajas
calificaciones a los alumnos, habida cuenta de que habian trabajado duro. Pero
luego decidid ponerse duro y enviar el mensaje de que no iba a hacer concesiones
en sus estandares.

El dia que los alumnos recibieron sus calificaciones, la mayoria estaban molestos.
Cuando el sefior Ruiz explicd por qué habia puesto las bajas calificaciones, un
atumno le respondid: "Eso no es justo. Hicimos lo que pensabamos que usted
queria”. Al principio, el sefior Ruiz se puso a la defensiva: ;por qué era necesario
avisar a los alumnos que sus proyectos debian demostrar conocimiento? Pero a
medida que fue escuchando las quejas de los alumnos, tuvo que admitir que no
habia sido clarc al momento de asignar los proyectos. Después de discutirlo mas,
los alumnos y el sefior Ruiz llegaron a un acuerdo: en el futuro, él trataria de
especificar con claridad qué conocimiento debian demostrar los alumnos con sus
proyectos; los alumnos estuvieron de acuerdo en que dedicarian mas energia a
demostrar conocimiento que a crear un “bonito proyecto”.
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PLANEACION DE UNIDADES: DIMENSION 1

Al planear para la Dimensién 1 se requiere hacer y responder la siguiente pre-

gunta, que abarca a las demas:

¢Qué se va a hacer para ayudar a los alumnos a
desarrollar actitudes y percepciones positivas?

A continuacién se presenta un proceso paso por paso que le servird de guia
para responder a esta pregunta. En cada paso se le pide que responda a una
pregunta clave o que brinde informacién especifica. En la guia de planeacién
(véase la pagina 42) hay un espacio donde usted puede registrar sus ideas,
apuntes, decisiones y actividades planeadas. Se ha llenado una guia de planea-
cién de muestra para una unidad hipotética de estudios sociales acerca de Co-
lorado (el tema de esta unidad se eligié porque, con algunos cambios, podia
usarse para una unidad acerca de cualquier estado o regioén y en cualquier nivel
de desarrollo. Usted encontrard la unidad completa en la seccidén de planea-
cién, al final de capitulo 6,“Ahora, todo junto™).

Paso 1

{Existen metas o preocupaciones en relacién con

las actitudes y percepciones de los alumnos
»en general?

> en relacién con esta unidad especifica?

Para responder a estas preguntas, haga lo siguiente:

> Identifique cualquier meta o preocupacién, en general, que usted pueda
tener. Por ejemplo, puede ser que recientemente los alumnos hayan es-
tado expresando sus frustraciones acerca de la relevancia de su trabajo
escolar, un alumno en particular se dio por vencido o usted ha notado
que dltimamente ha estado demasiado preocupado por cubrir €l con-
tenido y menos preocupado por los alumnos.

> Identifique metas y preocupaciones que pueda tener en relacién con
esta unidad espectfica. Por ejemplo, tal vez usted sepa que los trabajos
en la siguiente unidad van a ser un desafio para sus alumnos, o su expe-
riencia le diga que puede ser que los alumnos no encuentren los temas
interesantes de inmediato.

Planeacién de unidades
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Planeacidén de unidades Paso 2

¢ Qué se hard para solucionar estas metas o preocupaciones?

Esta pregunta tiene dos partes, como sigue:

Paso 23

Especificamente, jse hara algo para ayudar a que los alumnos...

Ambiente en el aula
 se sientan aceptados por sus maestros y compafieros?

» experimenten una sensacion de comodidad y orden?

Tareas en el aula
» perciban las tareas como valiosas e interesantes?
» crean que tienen la habilidad y los recursos para terminar las tareas?

> entiendan y tengan claridad acerca de las tareas?

Responda a esta pregunta identificando el aspecto de actitudes y percep-

ciones que le ayudari a resolver sus metas y preocupaciones.

Paso 2b

Describa lo que se haré

Describa las actividades, experiencias y estrategias especificas que usard
para resolver sus metas y preocupaciones. Puede convenirle tomar en

consideracion las estrategias que se sugieren en esta seccion del manual:

Ambiente en el aula
1. Ayude a los alumnos a entender que las actitudes y las percepciones
relacionadas con el ambiente en el aula tienen influencia sobre el
aprendizaje.

. Establezca una relacién con cada alumno del grupo.

Vigile y dé atencidn a sus propias actitudes.

NON

« Haga que su comportamiento en el aula sea equitativo y positivo.

5. Reconozca y dé soluciones para las diferencias individuales entre los
alumnos. ,

6. Responda de manera positiva a las respuestas incorrectas o a la falta de
respuestas de los alumnos.

7. Varie el refuerzo positivo que ofrece cuando los alumnos dan la res-

puesta correcta.
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1

Planeacién de unidades

8. Estructure oportunidades para que los alumnos trabajen con sus com-
pafieros.
9. Brinde oportunidades para que los alumnos se conozcan y acepten
entre ellos.
10. Ayude a los alumnos a desarrollar su habilidad para usar sus propias
estrategias para ganarse la aceptacion de sus maestros y compafieros.
11. Con frecuencia y de manera sistematica use actividades que impli-
quen movimiento fisico.
12. Introduzca el concepto de los “corchetes”.
13. Establezca y comunique las reglas y los procedimientos para el aula.
14. Entérese de los acosos o las amenazas dentro o fuera del aula, y tome
medidas para detener ese comportamiento.
15. Pida a los alumnos que identifiquen sus propios estindares de como-

didad y orden.

Tareas en el aula

1. Ayude a los alumnos a entender que las actitudes y las percepciones
relacionadas con las tareas en el aula tienen influencia en el aprendizaje.

2. Establezca una sensacién de confianza académica.

3. Ayude a los alumnos a entender en qué sentido es valioso el cono-
cimiento especifico.

4. Use una variedad de medios para hacer que. los alumnos se dedi-
quen a las tareas en el aula.

S. Cree tareas en el aula que tengan relacién con los intereses y las metas
de los alumnos.

6. Brinde los comentarios apropiados.

7. Enseiie a los alumnos a hablar de ellos mismos en términos positivos.

8. Ayude a los alumnos a reconocer que tienen las habilidades para
completar una tarea en particular.

9. Ayude a los alumnos a entender que creer en su habilidad para ter-
minar una tarea incluye creer que tienen la habilidad para obtener la
ayuda y los recursos necesarios.

10. Ayude a los alumnos a tener en claro las instrucciones y exigencias
de Ia tarea.

11. Brinde a los alumnos claridad acerca del conocimiento relacionado
con esa tarea.

12. D¢ a los alumnos expectativas claras de los niveles de desemperfio pa-

ra las tareas.

41



DIMENSION 1

Actitudes y percepciones

GUIA DE PLANEACION DE LA DIMENSION 1 UNIDAD: COLORADO

PASO 1

¢ Existen metas o preocupaciones
relacionadas con las actitudes y
percepciones de los alumnos

> en general?
> en relacién con esta unidad
especifica?

PASO 2

¢ Qué se hara para solucionar estas metas o preocupaciones?

En especifico, ¢se hara algo
para ayudar a que los alumnos...

Describa lo que se hara

Creo que Ultimamente he
establecido una rutina cuando
respondo tanto a las respuestas
incorrectas de los alumnos
COMo a Sus respuestas
correctas o bien pensadas.

La dltima excursién no fue
divertida para nadie; se sentia
desorganizaday se olvidaron
muchas de las reglas de
comportamiento en el autobus.

Ambiente enel aula

V4 .

X sesientan aceptados por
maestros y companeros?

4 experimenten una sensacion de
comodidad y orden?

Voy a esforzarme por ir mas lento
y dar a los alumnos la oportunidad
de responder a mis preguntas;
necesito repetir y replantear mas
las preguntas.

Repasaré las reglas de
comportamiento en el autobds

y las reglas generales para las
excursiones; creo que haré que los
alumnos generen algunas reglasy
sugerencias adicionales para que
la excursién tenga éxito.

Puede ser que los alumnos se
estén cansando de estudiara
Colorado.

Tareas en el aula

v perciban las tareas como algo
valioso e interesante?

— crean que tienen la habilidad
y los recursos para terminar
las tareas?

— entiendany tengan claridad
acerca de las tareas?

L as tareas daran a los alumnos
la oportunidad de aplicar
conocimiento a las regiones que
elijan.
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. Adquirir e integrar el conocimiento




INTRODUCCION

Antes de planear cémo ayudar a los alumnos a adquirir e integrar conocimien-
to, es importante dejar claro el tipo de conocimiento que se busca alcanzar
con esa leccién o unidad. Muchos sicblogos de la cognicién creen que €l co-
nocimiento se puede organizar dentro de dos categorias basicas: conocimiento
declarativo y conocimiento procedimental. A continuacidn, algunos ejemplos de ca-

da tipo de conocimiento:

CONOCIMIENTO PROCEDIMENTAL
El aprendedor es capaz de

CONOCIMIENTO DECLARATIVO
El aprendedor sabe o entiende

> Democracia. > Sumar y restar.

» Un numerador. » Escribir un pérrafo.
> Una amiba. » Tirar penales.
» Las convenciones de la puntuacibn. > Leer grificas de barras.
> Las reglas del baloncesto. > Planear un experimento.
> Que cuando la opresién encuentra » Buscar en bases de datos.
resistencia, nace el conflicto. > Leer musica.
y Que George Washington fue el

primer presidente de Estados Unidos.

Para aprender el conocimiento procedimental se requiere que el aprendedor lleve
a cabo un proceso o que demuestre una habilidad, es decir, que ejecute alguna
accidén. Algunas de las acciones son sobre todo mentales (por ejemplo, sumar
y restar); otras son sobre todo fisicas (por ejemplo, tirar penales).Ya sean men-
tales o fisicas, cuando desempefiamos estas acciones pasamos por una serie de
pasos: primero hacemos una cosa, luego otra, luego otra. Este es el caso, incluso
para procesos complejos como escribir, leer una grafica de barras y planear un
experimento. Aunque la secuencia de pasos no siempre es lineal, en las habili-
dades vy los procesos que conforman el conocimiento procedimental hay pasos
que debemos dar.

En contraste, para aprender el conocimiento declarativo no se requiere que el
aprendedor lleve a cabo una serie de pasos con la mente o con el cuerpo. Esta
clase de informacién es informacién que el aprendedor debe saber o entender.

Muchos distritos estan
trabajando para identificar
estandares y referencias
académicas, los que
especifiguen el conocimiento
declarativo y procedimental
que los alumnos deben tener
al terminar los grados
segundo y quinto de primaria,
seqgundo de secundaria y
tercero de preparatoria.
Luego, este trabajo sirve como
un recurso para los maestros,
cuando ptanifican unidades
curriculares que especifican
el conocimiento, por
contenidos, que deben tener

los alumnos.
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Cuando pensamos en la democracia, no levamos a cabo un paso primero, lue-
go otro, luego otro. En lugar de eso, recordamos los atributos de la democracia
(por ejemplo: una persona, un voto; las decisiones las toma un grupo, a dife-
rencia de un individuo). De manera similar, cuando pensamos en una amiba
pensamos en sus caracteristicas (por ejemplo, se trata de un animal unicelular)
y cuando pensamos en las convenciones de la puntuacién pensamos en un
conjunto de reglas que se usan en el lenguaje escrito (por ejemplo, la primera
letra de la primera palabra en cada oracidén es maytscula). En pocas palabras,
el conocimiento declarativo es la informacidén —datos, conceptos y generali-

zaciones— que hay en el conocimiento de contenidos.
La importancia de entender la naturaleza del conocimiento

Aungque estudiar las distinciones entre los tipos de conocimiento es, de alguna
manera, una basqueda técnica, muchos educadores argumentarian que es ne-
cesario para planificar y aplicar, de manera efectiva, el curriculo, la instruccién
y la evaluacién. Es claro que, para ayudar a los alumnos a aprender, no sélo
debemos entender el proceso de aprendizaje; debemos entender la naturaleza
del conocimiento. Debemos ser tan buenos para identificar el conocimiento
que los alumnos aprenden como para planificar actividades educativas intere-
santes. Debemos entender cémo la ensefianza y la evaluacion del conocimien-
to declarativo se diferencian de la ensefianza y la evaluacién del conocimiento
procedimental. Debemos tomar decisiones bien informadas acerca de cudl co-
nocimiento vale la pena adquirir e integrar, extender y refinar, y usar de ma-
nera significativa. Las siguientes explicaciones y descripciones se ofrecen como
un recurso para quienes no estén familiarizados con estas distinciones y en es-
pecial para quienes estén usando el modelo de Dimensiones del aprendizaje
como una estructura para planificar y aplicar el curriculo, la instruccién y la

evaluacién.
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La relacion entre el conocimiento
declarativo y el procedimental

Puesto que, como educadores, estamos interesados en que los alumnos sean
capaces de utilizar el conocimiento que estan aprendiendo, en ocasiones se
piensa que ayudar a los alumnos a adquirir conocimiento procedimental es el
objetivo méximo de la educacién. Esto refleja el malentendido comin de que
el conocimiento procedimental es el tipo mas importante de conocimiento,
una conclusién que tal vez se presente porque es tipico que los ejemplos del
conocimiento procedimental comiencen con la frase “es capaz de..” y porque
la utilidad del conocimiento procedimental es evidente (por ejemplo, es facil
identificar cémo utilizamos la habilidad para escribir un pérrafo). Ademais, la
gente tiende a pensar que cuando los alumnos estin ocupados con una acti-
vidad o algo que se hace “con las manos”, se estd utilizando el conocimiento
procedimental. Las actividades y las experiencias con las manos (por ejemplo,
hacer un modelo del sistema solar) suelen ser métodos que se utilizan para
ayudar a que los alumnos aprendan o demuestren un conocimiento declara-
tivo. Los usos del conocimiento declarativo, aunque algunas veces no son tan
evidentes, son numerosos e importantes.

La mayoria de las tareas que requieren el uso del conocimiento requieren
tanto conocimiento declarativo como procedimental. Para llevar a cabo, por
ejemplo, una tarea de toma de decisiones, solucién de problemas o indagacién
experimental, se requiere que los aprendedores Ileven a cabo los pasos del pro=
ceso especifico {conocimiento procedimental). Pero es el conocimiento decla-
rativo —lo que los aprendedores aprenden o entienden acerca del tema— el
que con frecuencia es el factor primario para que los alumnos lleven a cabo con
éxito las tareas y obtengan resultados ftiles. Por ejemplo, los alumnos a quienes
se pide que conduzcan un experimento para determinar la conformacién de
una sustancia desconocida en la clase de quimica deben tener habilidades para el
proceso cientifico. Sin embargo, su investigacidn recibiri una influencia signifi-
cativa por su entendimiento de las propiedades de los quimicos.

Cuando se adquiere una habilidad sin un entendimiento de los diversos
conceptos relacionados con esa habilidad, el resultado puede ser que los alum-
nos adquieran un conocimiento que tiene una utilidad limitada. Por ejemplo,
si los alumnos tienen habilidad para resolver ecuaciones lineales y cuadraticas,
pero no entienden las caracteristicas distintivas de estas ecuaciones ni cuindo
usar un tipo especifico de ecuacién, les hace falta el conocimiento critico —el
conocimiento declarativo— que es necesario para saber cémo y cuando usar
estas habilidades.

Introduccién
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» Una pregunta que me
hago cuando estoy disefiando
una tarea para los alumnos
es: ¢cual es el conocimiento
que guiero que aprendan?
Todos hemos usado tareas
como la cldsica pirémide de
cubos de azlcar, pero ;jgué
sentido tiene? Uno de los
retos que me he impuesto

es crear tareas que sean
divertidas y que ayuden a los
alurmnnos a adquirir e integrar
conocimiento y habilidades

especificos.

UN MAESTRO DE PRIMARIA

») Algunas personas tratan
de que la educacién no
produzca molestias. Dicen:
“No pidas a los alumnos

que aprendan datos, mejor
enséiialos a pensar”. ;Cémo
puede alguien pensar si no
sabe? Charles Darwin reunid
datos bioldgicos durante 20
afos sin ver ninguna relacién
que los uniera. Luego, un
dia, mientras paseaba por un
camino campestre inglés, la
idea de la evolucidn le llegd
de pronto. Eso es pensar: el
surgimiento relampagueante
de una idea después de que
se ha dado vuelta a los datos

durante mucho tiempo.

W.E. McNEIL
citado en Dale [1984]. The
educator’s quotebook, p.84
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Niveles de generalidad y la organizacién del conocimiento

Dentro de las categorias generales de conocimiento declarativo y procedi-
mental, existen distinciones atin més finas, las que pueden guiar el proceso de
identificar el conocimiento que a todos los alumnos se deberia dar la oportu-
nidad de aprender. Podemos entender estas distinciones si examinamos como
se puede organizar el conocimiento declarativo y el procedimental para crear
una jerarquia que vaya del conocimiento especifico al general.

Conocimiento declarativo

El conocimiento declarativo puede organizarse en patrones que destaquen di-
ferentes relaciones entre las piezas de informacién. Los patrones de organiza-
c16n se usan para asegurarse de que los alumnos no vean la informacién como
pedazos aislados, lo que en ocasiones se llama “infocachos” (infobits). Cuando,
en lugar de eso, los alumnos ven que los pedazos de informacioén pueden co-
nectarse para formar patrones, es mas probable que usen y retengan la infor-
macidn. A continuacién se explican seis de los patrones de organizacién maés

comunes.

1. Descripciones. En el nivel mas especifico, el conocimiento declarativo
puede organizarse como descripciones de personas, lugares, ideas, cosas o
eventos especificos. La informacion puede organizarse como descripcio-
nes simples cuando los alumnos comienzan a aprender el significado de
términos de vocabulario o cuando estin reuniendo datos clave en relacién

con un conocimiento de contenidos muy especifico.

Términos de vocabulario. Conocer un término de vocabulario signifi-
ca entender el sentido de una palabra en un nivel muy general. Esto
implica organizar informacién para mostrar las caracteristicas mas im-
portantes de la palabra, asi como para identificar algunos ejemplos o
experiencias que la describan en mas detalle. Dicho de otro modo, los
alumnos necesitan tener suficiente informacién para describir la pala-
bra de manera precisa, pero con un nivel de comprensién un tanto su-
perficial, y no tener equivocaciones serias acerca de su sentido.

Datos. Los datos pueden organizarse para describir a personas, lugares,
cosas vivas y no vivas, asi como eventos, de manera muy especifica. Es

comun que articulen informacién como la siguiente:

» Caracteristicas de una persona especifica (por ejemplo, el personaje fic-
ticio de Robin Hood vivia en el bosque de Sherwood).
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» Caracteristicas de un lugar especifico (por ejemplo, Denver tiene un
clima muy seco).

> Caracteristicas de cosas, vivas y no vivas, especificas (por ejemplo, mi
perro, Sultin, es un labrador dorado; el edificio Empire State tiene mds
de cien pisos de altura).

s Caracteristicas de un evento especifico (por ejemplo, la construccién de

la Torre Inclinada de Pisa inicié en 1174).

2. Secuencias de tiempo. Los eventos importantes que se presentan entre
dos puntos especificos en el tiempo pueden organizarse en una secuencia
de tiempo. Por ejemplo, los eventos de una historia o una biografia pueden
organizarse en una secuencia de tiempo.

3. Relaciones de proceso/causa-efecto. Las relaciones de proceso/causa—
efecto organizan la informacién en una red causal que lleva a un resultado
especifico o a una secuencia de pasos que llevan a un producto especifi-
co. La informacién que explica cdmo digerimos la comida, por ejemplo,
puede organizarse en un patrén de proceso. Los eventos que llevaron a la
caida del Imperio Romano pueden organizarse en una red causal.

4. Episodios. Los episodios son eventos especificos que tienen:

» Un escenario (por ejemplo, un tiempo y un lugar especificos).
» Participantes especificos.

» Una duracién particular.

> Una secuencia especifica de eventos.

» Una causa y un efecto particulares.

Por ejemplo, “Watergate” podria organizarse como un episodio si es im-
portante que los alumnos sepan los datos acerca del tiempo y el lugar,
cuanto durd, quién estuvo involucrado, la secuencia de eventos, las causas
y sus efectos especificos en el pais.
5. Generalizaciones/principios. Las generalizaciones son afirmaciones para
las cuales se puede proporcionar ejemplos.“Las novelas de misterio suelen
usar la técnica de la anticipacién” es una generalizacién. Los principios son )») Estamos ahogados en
generalizaciones que articulan reglas o relaciones que pueden aplicarse informacién y hambrientos de
a una cantidad de situaciones especificas. “El agua encuentra su propio conocimiento.
nivel” es un principio cientifico. En algunos casos, es facil confundir ge- RuTHERFORD D. RoGERS
neralizaciones con datos. Los datos identifican caracteristicas de personas,
lugares, cosas vivas y no vivas y eventos especificos, en tanto que las ge-
neralizaciones hacen declaraciones acerca de clases o categorias de perso-
nas, lugares, cosas vivas y no vivas y eventos. Ademds, las generalizaciones

identifican caracteristicas acerca de las abstracciones; en lo especifico, la
47
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informacién acerca de las abstracciones se declara siempre en forma de
generalizaciones. Los siguientes son ejemplos de los diferentes tipos de
generalizaciones:

» Caracteristicas de clases de personas (por ejemplo, uno necesita por lo
menos dos afios de capacitacién para convertirse en bombero).

» Caracteristicas de clases de lugares (por ejemplo, las grandes ciudades
tienen altos indices criminales).

> Caracteristicas de clases de cosas vivas y no vivas (por ejemplo, los la-
bradores dorados son buenos perros de caza; las armas de fuego son el
tema de un gran debate.

» Caracteristicas de clases de eventos (por ejemplo, el Stper Tazdn es uno
de los principales eventos deportivos en el afio).

» Caracteristicas de abstracciones (por ejemplo, el amor es una de las

emociones humanas mis poderosas).

6. Conceptos. Los conceptos, la manera mas general de pensar acerca del co-

nocimiento, por lo comuan son palabras o frases solas con las que se eti-
queta a clases o categorias enteras de personas, lugares, cosas vivas y no
vivas y eventos (por ejemplo, dictadura, derechos civiles, equilibrio, perspectiva,
inteligencia artificial y poesia). En tanto que las generalizaciones son declara-
ciones acerca de clases o categorias generales, los conceptos son palabras
o frases con las que se etiqueta a las clases o categorias generales. “Los
gobiernos se establecen tanto para regular como para brindar servicios”
es una generalizacion. Gobierno es un concepto.

Dado que los conceptos pueden confundirse con términos de vocabu-
lario, puede ser de utilidad examinar las distinciones entre ellos. La dife-
rencia entre conceptos y términos de vocabulario estd en el enfoque que
se utilice para ensefiarlos. Si dictadores, por ejemplo, se estudiara como un
simple término de vocabulario, se esperaria que los alumnos tuvieran una
comprensién general pero precisa de lo que la palabra significa. En otras
palabras, los alumnos podrian generar imigenes mentales de la palabra
o conectarla con experiencias en las que se pueda aplicar la palabra. Sin
embargo, si la palabra se estudia como un concepto, se esperaria que los
alumnos desarrollaran una comprensién de la palabra a profundidad. Esto
incluiria ser capaces de articular las caracteristicas clave del concepto y ser
capaces de generar una cantidad de ejemplos que ilustren cada caracteristi-
ca. Los alumnos necesitarian entender, por ejemplo, que una caracteristica
de los dictadores es que tienden a silenciar o a perseguir a sus opositores.
Luego deberian ser capaces de dar ejemplos de dictadores, como Hitler y

Mussolini, quienes encarcelaron o censuraron a los disidentes.
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Las maneras de organizar el conocimiento declarativo que se acaban de descri-
bir estin enlistadas en un orden que representa una jerarquia, de la mis especi-
fica a la mas general. Este nivel de generalidad se refiere al grado en el que se
trasfiere el conocimiento, es decir, el grado en el que se puede aplicar a muchas
situaciones especificas diferentes. Si, por ejemplo, los alumnos estin estudiando
un concepto como cultura, que estd en el nivel mis alto de generalizacién, esta

informacidn general acerca de la cultura los ayudari a organizar y por tanto en-

tender informacién especifica acerca de las culturas de muchos paises diferentes.

También los ayudara a organizar y entender informacién especifica acerca de
las culturas de las organizaciones. Sin embargo, si los alumnos estin estudiando
datos, como las caracteristicas especificas del edificio Empire State, esta infor-
macién no necesariamente les serd de utilidad cuando estén aprendiendo datos

especificos acerca de otros edificios, por ejemplo el Taj Mahal.

Conocimiento procedimental

Por lo comiin, los términos habilidad y procesos se usan para identificar tipos de
conocimiento procedimental. Aunque no son parte de una jerarquia estricta,
las habilidades y los procesos si representan niveles de generalidad de conoci-
miento procedimental. Es tipico que una habilidad se refiera a un conjunto es-
pecifico de pasos dados en un orden bastante estricto e, idealmente, sin mucho
pensamiento consciente. Sumar, restar, mecanografiar y rasgar una guitarra son
ejemplos de habilidades. Un proceso es un conjunto mis general de pasos que
se lleva a cabo con mis pensamiento consciente y una atenta consideracién de
lo que necesita hacerse en segnida. Las habilidades pueden estar alojadas dentro
de los pasos de un proceso. De hecho, los procesos més generales, llamados na-
croprocesos, describen a un conocimiento procedimental que comGnmente se
compone de un nmero de habilidades. La lectura de comprensién, el manejo
de un auto y pronunciar un discurso son ejemplos de macroprocesos.

Cuando se especifica el conocimiento procedimental que los alumnos
deben aprender en una leccién o unidad especifica, no basta con identificar
solo los procesos generales. Un objetivo de una unidad puede ser, por ejemplo,
ayudar a los alumnos a que aprendan a leer por comprensién. Sin embargo,
la lectura es un proceso tan general que también es necesario designar conoci-
miento procedimental més especifico; por ejemplo, los alumnos pueden estar
aprendiendo a crear imigenes mentales mientras leen o a conocer el significado
de una palabra que no conocen. Como es el caso con el conocimiento decla-
rativo, entre mis clara sea la forma en que se especifique el conocimiento pro-
cedimental, mis probable serd que los alumnos adquieran ese conocimiento.

Introduccién

49
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Para adquirir e integrar conocimiento
declarativo y procedimental

El entendimiento de estos dos tipos de conocimiento —declarativo y pro-
cedimental— no sélo influye en codmo los maestros identifican el conocimien-
to para lecciones y unidades, también debe ayudarlos a seleccionar estrategias
apropiadas de instruccién. Es apropiado emplear estrategias distintas para diver-
sos tipos de conocimiento porque los alumnos aprenden cada tipo de diferente
manera. El aprendizaje del conocimiento declarativo requiere tres fases: cons-
truir sentido, organizar y almacenar. El aprendizaje del conocimiento procedi-
mental requiere fases que de alguna manera son paralelas a las del conocimiento
declarativo: construir modelos, dar forma e interiorizar. Las relaciones entre las fases
dentro de cada tipo son distintas, segin se representa en las figuras 2.1 y 2.2. El
acento que usted ponga en las diferentes fases puede tener grandes variaciones,
dependiendo de los objetivos especificos que usted fije para la leccién o unidad.
En el resto de este capitulo se incluyen explicaciones mas detalladas de cada
fase, junto con sugerencias para la instruccién y la planeacién. Una discusion
acerca de la evaluacién para todas las dimensiones puede verse en el capitulo 6,

“Ahora, todo junto”.

FIGURA 2.1. LAS FASES DEL CONOCIMIENTO DECLARATIVOQ
CONSTRUIR

ORGANIZAR
SENTIDO

SN

ALMACENAR

FIGURA 2.2. LAS FASES DEL CONOCIMIENTO PROCEDIMENTAL

CONSTRUIR DAR
wooeros. | D[ rorma € Y| interiorizar
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PARA AYUDAR A LOS ALUMNOS A ADQUIRIR
E INTEGRAR EL CONOCIMIENTO DECLARATIVO

Como se explicd en la introduccidn a esta dimensidn, el conocimiento decla-
rativo incluye informacién que el aprendedor debe saber o entender. Para sa-
ber o entender se requiere que el aprendedor adquiera informacién nueva y
también que integre esa informacion con lo que se aprendié previamente. Este
proceso de adquisicién e integracion ha sido el tema de muchas teorias y mu-
chos experimentos, con la intencién de entender como ayudar a los alumnos
a aprender de una manera mis efectiva. Aunque muchas cosas siguen sin ser
entendidas, las tres fases —construir sentido, organizar y almacenar— definen
con mias precision lo que debe hacer el aprendedor para tener éxito. La ex-
plicacidn de estas fases y las estrategias que la acompafian deben ayudar a los
maestros a planear experiencias que lleven a un aprendizaje mas eficiente vy

efectivo.

Construir sentido para el conocimiento declarativo
Construir sentido es una fase importante cuando se aprende conocimiento de-
clarativo. Los educadores con experiencia saben que, si se quiere que los alum-
nos entiendan la informacién que reciben, deben hacer de manera activa algo
“en sus cabezas”. Los alumnos deben construir el sentido recordando conoci-
miento previo y enlazandolo con conocimiento nuevo, haciendo y verificando
predicciones y completando la informacién no declarada. Si los alumnos estin
viendo una pelicula documental acerca de los tiburones, por ejemplo, estin utili-
zando lo que ellos ya saben que tiene sentido de la nueva informacién acerca de
los tiburones. Su conocimiento previo los capacita para predecir lo que pueden
ver en el documental y luego verificar esas predicciones a medida que observan
la pelicula. También puede ser que corrijan sus conceptos errados, completen la
informacién no declarada y que identifiquen las areas que los confunden. Todas
estas actividades ejemplifican el proceso activo de construir sentido, que necesita
darse a medida que los alumnos intentan comprender la informacién. ]
Por fortuna, los seres humanos tienden a construir sentido de manera
natural cuando se les expone a informacién, cuando leen el periddico en la
mafiana, por ejemplo, o cuando escuchan la radio. Sin embargo, en el aula,
es frecuente que los alumnos necesiten que se les anime a usar, y mejorar, su
habilidad para construir sentido. Existen varias técnicas y estrategias que pue-
den usarse para ayudar a los alumnos a aprender a construir sentido durante
experiencias estructuradas en el aula y durante trabajos independientes. En las
secciones que siguen se dan sugerencias para usarlas cuando los alumnos cons-

truyen sentido mientras comienzan a adquirir e integrar conocimiento.

Para ayudar a los alumnos
a adquirir e integrar ¢l
conocimiento declarativo

CONSTRUIR SENTIDO ’
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» Parece una propuesta
sencilla: nosotros
construimos nuestros propios
entendidos det mundo en el
que vivimos [...] Nuestras
experiencias nos llevan a
concluir que algunas
personas son generosas y
otras son tacafias de espiritu,
que el gobierno representativo
funciona o no, que el fuego
nos quema si nos acercamos
demasiado, que es usual que
las pelotas de goma boten,
que la mayoria de las
personas disfrutan los
cumplides y que los cubos

tienen seis caras.

Brooks y Brooks {1993].
In search of understanding, p.4
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1. Ayude a los alumnos a entender

lo que significa construir sentido

Las estrategias de esta seccién pueden ayudar a los alumnos a construir sentido
¥, por esa via, mejorar su aprendizaje. Sin embargo, cada vez que los alumnos
estan usando una estrategia, se tiene un éxito mucho mayor si entienden el
efecto que la estrategia debe tener sobre su aprendizaje. Lo que es mis, serd
mucho mis probable que los alumnos utilicen las estrategias por ellos mismos
si son capaces de reconocer situaciones en las que las estrategias se necesiten.
Asi, sugerimos que los maestros proporcionen a los alumnos experiencias que
los ayuden a entender la importancia de construir sentido a medida que ad-
quieren conocimiento declarativo. Las sugerencias para lograr esta compren-

s16n incluyen las siguientes:

> Guie una discusién con los alumnos acerca de las diferencias entre sdlo
mirar o escuchar palabras y buscarles sentido. Puede pedir a los alumnos
que lean un pasaje (como el que aparece abajo) que haya sido escrito
de manera intencionada para entorpecer el proceso de construccion de
sentido. Luego dé un titulo al pasaje (“Lavar la ropa™) y haga que los
alumnos lo lean otra vez, tomando nota de lo diferente que procesan la
informacién cuando tienen una pista (es decir, el titulo) que hace surgir

el conocimiento previo.

En realidad el procedimiento es bastante sencillo. Primero, se ordena los
articulos en grupos diferentes. Por supuesto, puede bastar con un monton,
segun la cantidad que haya por hacer. 5i es necesario que usted vaya a otra
parte debido a la falta de instalaciones, ese es el siguiente paso. De na ser
asi, usted ya estard preparado. Es importante no llevar las cosas demasia-
do lejos. Es decir, es mejor hacer muy pocas cosas de una vez que hacer
demasiadas. En el corto plazo puede parecer que esto carece de importan-
cia, pero es facil que se presenten complicaciones. Un error también puede
resultar caro. Al principio, todo el procedimiento parecera complicado. Sin
embargo, pronto se convertira sélo en una faceta mas de la vida. Es dificil
predecir que esta tarea deje de ser necesaria en el futuro inmediato; por
otra parte, nunca se sabe.

Cuando el procedimiento esté terminado, usted debe volver a acomodar los
materiales en grupos diferentes. Luego puede ponerlos en sus sitios apro-
piados. Llegado el momento, se volverdn a usar, y entonces se tendra que
repetir el ciclo completo. Sin embargo, eso es parte de la vida.

» Cuando utilice estrategias que ayuden a los alumnos a construir senti-

do, haga un repaso de por qué esta utilizando estas estrategias.
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> Cuando los alumnos estén a punto de recibir informacién nueva, guie-
los para que seleccionen una estrategia que los ayude a construir sen-
tido. Después de haber usado la estrategia, pidales que discutan si los
ayudd a entender la informacién y cémo.

2. Use la pausa de tres minutos

Jay McTighe, del Consorcio de Evaluacién de Maryland (Maryland Assess-
ment Consortiumy), recomienda que los maestros usen con regularidad la pausa
de tres minutos. Esto significa detenerse cada diez o 15 minutos durante una
actividad en el aula y pedir a los alumnos que reflexionen y se expresen ver-
balmente acerca de algo que hayan aprendido. Los alumnos pueden trabajar
por parejas o en equipos pequefios, o hablar juntos como grupo. Esta pausa
cambia la funcidén en la que los alumnos estin operando, al pedirles que pasen
de escuchar y observar (entrada) a reflexionar y hablar (salida).

Para organizar la pausa de tres minutos, usted puede dar a los alumnos
instrucciones muy sueltas (por ejemplo: “Habla acerca de lo que estuviste pen-
sando durante esta actividad”) o instrucciones muy estructuradas (por ejem-
plo: “Responde la siguiente pregunta...”). Hasta qué grado estructure usted sus
instrucciones debe depender de la complejidad del contenido acerca del cual
los alumnos estén construyendo sentido y del nivel de experiencia que los
alumnos hayan tenido con la pausa de tres minutos. A continuacién se presen-
tan algunos ejemplos de lo que usted puede pedir a los alumnos que hagan.
Luego dé a los alumnos tres minutos o menos para llevar a cabo el proceso.

> “Resume lo que has aprendido”.

> “Identifica una cosa que ya sabias y una cosa que te resulte nueva”.
> “Describe algo que te parezca interesante”.

> “Identifica una cosa que haya sido confusa y trata de aclararla”,

> “Responde a la siguiente pregunta...”

3. Ayude a los alumnos a experimentar el contenido
utilizando diferentes sentidos

Hay un principio que goza de buena aceptacién, el que afirma que silos alumnos
tienen la capacidad de crear imigenes mentales detalladas de la informacién que
estin recibiendo, pueden mejorar su comprensién y su retencién de la informa-
cién. Lo que es mis: entre mas sentidos usen para crear esas imagenes, mejores
serdn los resultados. Estas im4genes pueden hacer que un distante ejemplo his-
torico parezca mds real y trasformar una abstraccién dificil de entender en algo
mas concreto. Para ayudar a los alumnos a cultivar esta habilidad, cuando estén
leyendo un libro, viendo una pelicula, escuchando una conversacién o una con-
ferencia u observando una demostracién, animelos a usar sus cinco sentidos.

Para ayudar a los alumnos
a adquirir e integrar el
conocimiento declarativo

CONSTRUIR SENTIDO ’

Richardson (1983, “Images,
definitions and types”.

Suhor [1984). “Toward a
semiotics—based curricalum”.
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Vista

> Pida a los alumnos que imaginen y describan a qué se parece la infor-
macidn.

> Pida a los alumnos que piensen en la informacién como si fuera una
pelicula en sus mentes.

Olfato

> Pida a los alumnos que imaginen y describan los olores asociados con
la informacién.

Gusto

 Pida a los alumnos que imaginen y describan los sabores asociados con
la informacién.

Tacto

> Pida a los alumnos que imaginen y describan las sensaciones tictiles
asociadas con la informacién.

Oido

> Pida a los alumnos que imaginen y describan los sonidos asociados con
la informacion.

Crear imagenes mentales es una habilidad que usted puede ayudar a que
sus alumnos practiquen y refinen. Después de pedirles que creen imigenes,
pida a varios alumnos que describan sus imigenes en voz alta. Haga comen-
tarios acerca de qué tan bien reflejan sus imagenes el contenido que se esta
aprendiendo y acerca de cualquier malentendido que se haga evidente con
las imigenes (por ejemplo: “Ese es un buen comienzo para tu pelicula, pero
recuerda: te conviene una imagen de los electrones fuera del ntcleo™). Para
ayudar a que los alumnos aclaren y afinen sus imagenes, también haga co-
mentarios acerca de los detalles en sus imagenes (por ejemplo: “;Qué oiste,
oliste o probaste?”,“;De qué color eran los..?”). Después de hacer estos co-
mentarios especificos en voz alta a varios alumnos, pidales que se unan en
parejas y compartan sus imagenes para que practiquen dindose unos a otros
el mismo tipo de comentarios. De esta manera, los alumnos mejorarin tanto
su aprendizaje del contenido y su capacidad para crear imagenes que cons-

truyan sentido.

4. Ayude a los alumnos a construir sentido

para términos de vocabulario

La manera més especifica de organizar el conocimiento, como se describid en
la introduccién a esta dimensidn, es identificar términos de vocabulario. El de-
sarrollo de vocabulario es un punto central de atencién en muchas aulas, por-
que los maestros saben que las palabras que los alumnos pueden usar mientras
escuchan, hablan, leen y escriben tendrin influencia sobre su éxito en cual-
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quier 4rea académica. Sin embargo, es probable que las maneras mis utilizadas
de ensefiar vocabulario no sean las mas efectivas.

Los maestros suelen pedir a los alumnos que busquen una palabra en un
diccionario o glosario, que copien la definicién y luego la usen en una frase
para demostrar que entienden su sentido. Aunque este tipo de actividad puede
ayudar a que los alumnos aprendan algunas palabras, no necesariamente alienta
a los alumnos para que constriyan sentido para esas palabras. Cuando entende-
mos palabras para las que hemos construido sentido, no las entendemos como
definiciones. Las entendemos porque hemos construido sentido como resulta-
do de nuestras experiencias con ellas. La siguiente estrategia, adaptada de Tdc-
ticas para el pensamiento (Tactics for thinking, Marzano y Arredondo, 1986), es el
tipo de enfoque congruente con la creencia de que, para entender de verdad
las palabras de vocabulario y otros tipos de conocimiento declarativo, el apren-

dedor debe construir sentido para ese conocimiento.

1. Proporcione a los alumnos una experiencia, directa o indirecta, para la
palabra nueva, por medio de una excursién, una actividad en clase, una
discusion o algunos ejemplos personales de su experiencia con la palabra.

2, Pida a los alumnos que describan (mas que definir) la nueva palabra,
en términos de sus experiencias.

3. Usando la informacién generada en los pasos 1y 2, pida a los alumnos
que formen una fuerte imagen mental de la nueva palabra.

4. Pida a los alumnos que digan la palabra para ellos mismos y que imagi-
nen en su mente la palabra, correctamente escrita.

5. Repase la palabra de manera sistematica, agregando y suprimiendo in-

formacién.

5. Presente a los alumnos la estrategia S~-Q-A

La estrategia S-Q-A, desarrollada por Donna Ogle (1986), es una poderosa
manera de ayudar a los alumnos a construir sentido. Este proceso puede pre-
sentarse a los alumnos como una simple estrategia de tres pasos:

> Antes dc_e leer, escuchar, observar o actuar, los alumnos identifican lo que
saben (S) acerca del tema.

> Luego, hacen una lista de lo que quieren (Q) saber acerca del tema.

> Después de la actividad, los alumnos identifican y hacen una lista de
lo que han aprendido (A). Esta lista puede incluir conocimiento nuevo
Yy no previsto, respuestas a preguntas de la columna Q, y conocimiento
que valide o invalide puntos que aparezcan en la columna s.

Para ayudar a los alumnos
a adquirir e integrar el
conocimiento declarativo

CONSTRUIR SENTIDO ’

Marzano y Arredondo [1984é].
Tactics for thinking.

Marzano y Marzano (1988}
A cluster approach to elementary
vocabulary instruction.

Ogle {1986]. “K~W-1.:a
teaching model that develops
active reading of expository
text”,
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Models of teaching.
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de modelos de investigacion,

véase también Bruner,
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FIGURA 2.3. HOJA DE TRABAJO S-Q-A: PELICULA ACERCA DE TIBURONES

SE QUIERD APRENDI
Son malos ¢Viven solo en el mar?
Viven en el agua ¢Dénde hay mas?
Tienen dientes afilados ¢Qué tan grandes son?

Usted puede ayudar a los alumnos a familiarizarse con la estrategia S-Q-A,
pidiéndoles que creen sus propias hojas de trabajo. En la figura 2.3 aparece el
principio de una hoja de trabajo S-Q-A, preparada por un alumno antes de ver
una pelicula acerca de los tiburones.

Algunos maestros adaptan la estrategia S—-Q-A, cambiando “lo que sé” por “lo
que creo saber” y “lo que quiero saber” por “lo que creo que voy a descubrir”. Es-
tos dos cambios parecen aumentar el nivel de participacion y aportacién de los
alumnos en el proceso de aprendizaje. Otros maestros agregan una Q adicional
al final de la estrategia, para pedir a los alumnos que consignen “lo que quiero
saber ahora”. Este paso pone el acento en la nocién de que el aprendizaje es

un proceso continuo.

6. Genere oportunidades para que los alumnos descubran o
resuelvan ellos mismos la nueva informacion

Cuando los maestros quieren que los alumnos entiendan un concepto o prin-
cipio, con frecuencia usan modelos de investigacidn o de induccién para presentar
la informacidn, con el fin de elevar el nivel de participacién y comprensién
de los alumnos. Cuando los maestros usan estos modelos, piden a los alum-
nos, de manera explicita, que usen su conocimiento previo cuando estén tra-
tando de entender la nueva informacién. Como resultado, los alumnos no
sélo obtienen nuevo conocimiento sino que profundizan en su comprension
de su conocimiento previo.

Por ejemplo, un maestro de laboratorio de ciencias puede pedir a los
alumnos que lleven a cabo experimentos y luego pedirles que construyan una
explicacién de sus resultados. Un maestro de artes del lenguaje puede dar a
los alumnos ejemplos y no ejemplos del concepto de simil y luego pedirles
que traten de encontrar las caracteristicas definitorias. El enfoque en este al-
timo ejemplo es un modelo basico, a partir del cual Bruce Joyce y Marsha Weil
desarrollaron un proceso de “obtencién de conceptos”, el que se describe en
Modelos de ensefianza (Models of teaching, 1986). Hemos desarrollado cinco fases
a partir de las descritas por Joyce y Weil.
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Fase I. El primer paso para presentar un concepto es proporcionar ejemplos
y no ejemplos. Suponga que un maestro quiere presentar el concepto de pa-
labtas compuestas. Primero genera pares de gjemplos y no ejemplos. Los ejem-
plos tienen todos los atributos o las caracteristicas que definen al concepto;
los no ejemplos no tienen todos estos atributos. Luego el maestro presenta
a los alumnos ejemplos y no ejemplos, uno a la vez. Para el concepto de
palabras compuestas, puede hacer a los alumnos la siguiente presentacién:“Este
es un ejemplo de una palabra compuesta: centagotas. Este no es un ejemplo:
gota. Este es un gjemplo: aguanieve. Este no es un ejemplo: granizo”. A medida
que el maestro presenta pares de ejemplos y no ejemplos, los alumnos tratan
de encontrar las caracteristicas que definen al concepto. Luego, el maestro
pide a los alumnos que consideren estas ideas iniciales como hip6tesis.

Fase II. El segundo paso es presentar mas pares de ejemplos y no ejem-
plos, de manera que los alumnos puedan poner a prueba sus hipétesis ini-
ciales acerca de las caracteristicas que definen al concepto. Al final de esta
fase, el maestro pide a los alumnos que hagan una declaracién oral de sus
hipbtesis y que expliquen cémo llegaron a ellas. Este es un ejemplo de una
respuesta hipotética de un alumno, de nuevo utilizando el ejemplo de las

palabras compuestas:

Creo que las palabras ejemplo estan formadas por dos palabras. A veces el
significado de la palabra combinada viene de las palabras, pero muchas veces
no es asi. Al principio pensé que las dos palabras formaban el significado de la
palabra combinada en todos los casos, pero luego noté que...

Fase IIL El siguiente paso es presentar més ejemplos y no ejemplos. El
maestro sigue presentando pares de ejemplos y no ejemplos hasta que la
mayoria de los alumnos sean capaces de mencionar las caracteristicas que
definen al concepto.

Fase IV. En esta fase del proceso, el maestro pide a los alumnos que iden-
tifiquen ejemplos y no ejemplos por su cuenta. Esto puede hacerse en dos
pasos: el maestro puede pedir primero a los alumnos que elijan gjemplos y
no ejemplos de una lista que ha proporcionado. Usando el ejemplo de las
palabras compuestas, puede decir: “Aqui tengo una palabra, ses un ejem-
plo del concepto? Ferrocarril. Aqui tengo otra; ¢es un ejemplo del concep-
to? Rebotar”. Luego, el maestro puede pedir a los alumnos que encuentren
sus propios ejemplos y no ejemplos y que los reporten al grupo completo.
Fase V. Durante la Gltima fase del proceso, el maestro pide a los alumnos
que desarrollen una descripcién oral o escrita del concepto, que incluya las
caracteristicas clave o definitorias. Ademss, el maestro da a los alumnos el
nombre del concepto y les pide que lo incluyan en sus definiciones (nota:
en algunas versiones del proceso de obtencién de conceptos, se proporcio-

na el nombre del concepto).

Para ayudar a los alumnos
a adquirir ¢ integrar el
conocimiento declarativo

CONSTRUIR SENTIDO ‘
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El siguiente ejemplo ilustra cémo otro maestro puede usar las fases del proceso
de obtencién de conceptos:

Suponga que una maestra de ciencias sociales desea presentar el concepto
de eurocentrismo. Explica a los alumnos que el concepto que va a ilustrar puede
pensarse como una “perspectiva”. También explica que los ejemplos validan
esta perspectiva y los no ejemplos no la validan. La maestra explica a sus alum-
nos que su trabajo es descubrir cual perspectiva es ilustrada por los ¢jemplos
pero no por los no ejemplos. Ha desarrollado unos 20 pares de ejemplos y no
ejemplos, entre los que estin los siguientes:

EJEMPLOS NO EJEMPLOS

» Medio Oriente > Estados Unidos

> Oriente > Japén

» Occidente > Canada

> Lejano oriente > China

> Colén descubrié América > Colén invadié una nueva tierra y

esclavizd a los indigenas

A medida que la maestra presenta estos pares a los alumnos, durante las cuatro
primeras fases del proceso de obtencidén de conceptos, los alumnos se van dan-
do cuenta de que ideas como “Occidente”,“Lejano Oriente” y “Coldn descu-
bridé América” s6lo tienen sentido desde la perspectiva de Europa como centro
de la civilizacién. Para cuando el maestro explique que a este concepto se le
lama eurocentrismo, los alumnos serdn capaces de escribir definiciones claras del

iSO,

7. Use técnicas de instruccion que proporcionen

a los alumnos estrategias para usar antes, durante

y después de que reciban la informacion

Algunos tebricos de la lectura han generado un concepto del proceso de la
lectura como algo que consiste en tres fases: antes de leer, durante la lectura y
después de leer. Estas fases son vigentes ya sea que los alumnos estén leyendo,
escuchando o viendo informacién. En cada fase, los aprendedores hacen ciertas
cosas para crear sentido con la nueva informacién que estan recibiendo.

Son varias las técnicas de instruccién que proporcionan a los alumnos
estrategias para que las usen antes, durante y después de que reciben la infor-
macién. Cuando se utilizan estas técnicas en el aula, se comunica a los alum-
nos que, durante el proceso de aprendizaje, tienen la responsabilidad de hacer
mucho mis que simplemente tomar un libro y leer un texto o sentarse y mi-
rar una pelicula. Se espera que los alumnos desarrollen y usen estrategias (por

ejemplo, recurrir a lo que ya saben, hacer y responder preguntas y crear y cam-
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biar imigenes mentales) que incrementen su comprensién de la informacion
que estan recibiendo. »

A continuacién se presentan dos técnicas de instruccion que siguen la
estructura de antes, durante y después: ensefianza reciproca y 2PL2R: Panora-

mica, Pregunta, Lee, Recita y Resefia.

Ensefianza reciproca
La ensefianza reciproca es una técnica que involucra de manera activa al maes-

tro y a los alumnos en el uso del conocimiento previo. La siguiente es una

adaptacién de la estrategia de la ensefianza reciproca:

a. Resumir. Después de que los alumnos hayan leido, en silencio o en
voz alta, una seccién corta de un pasaje, un solo alumno, actuando como
maestro (es decir, el alumno guia), resume lo que se ha leido. Otros alum-
nos, con la guia del maestro, pueden agregar cosas al resumen. Si a los
alumnos les resulta dificil resumir, el maestro puede sefialar pistas (por
ejemplo, puntos importantes o enunciados temticos obvios) que ayuden
a construir buenos resimenes.

b. Preguntar. El alumno guia hace algunas preguntas, a las que el grupo
responde. Las preguntas se disefian para ayudar a los alumnos a identificar
informacién importante en el pasaje. Por ejemplo, el alumno guia puede
repasar la seleccién y hacer preguntas acerca de partes especificas de in-
formacién. Luego los otros alumnos tratan de responder a estas preguntas,
con base en lo que recuerdan de la informacién.

€. Aclarar. En seguida, el alumno guia trata de aclarar los puntos confusos
en el pasaje. Puede sefialar cudles son o pedir a los demds alumnos que se-
fialen cuiles son. Por ejemplo, el alumno guia puede decir:“La parte acer-
ca de por qué el perro chocd con el auto me parecib confusa. ;Alguien
puede explicar esto?” O, el alumno guia puede pedir a los demds alum-
nos que hagan preguntas de aclaracién. Luego el grupo intenta aclarar las
partes confusas. Para esto puede ser necesario releer partes del pasaje.

d. Predecir. El alumno guia solicita predicciones acerca de lo que sucedera
en el signiente segmento del texto. El guia puede escribir las predicciones
en el pizarrén o en un acetato, o todos los alumnos pueden anotarlas en
sus cuadernos. Con esas predicciones en mente, el grupo procede a leer
en silencio o en voz alta el texto. Luego se elige a otro alumno para que
sea el maestro (es decir, el alumno guia) y el proceso vuelve a comenzar.
En lo sucesivo, cada vez que se haga un resumen, el alumno guia se refiere

a las predicciones que se hicieron.

Para ayudar a los alumnos
a adquirir e integrar el
conocimiento declarativo

CONSTRUIR SENTIDO ’

Palincsar y Brown [1985].
“Reciprocal teaching: activities
to promote reading with your

mind”.

Palincsar et al. [1986].
Teaching reading as thinking.

Investigaciones reportadas
por Reeve, Palincsar y Brown
{(“Everyday and academic
thinking”, 1987} muestran
que la ensefianza reciproca
da por resultado un mejor
desempefio en los alumnos
en las pruebas de
comprensidn en el aula {de
20% a 80% de aciertos)

y en las pruebas estdndar
de comprensién ([aumento
promedio de dos afios).
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2PL2R: Panoramica, Pregunta, Lee, Recita y Resefia

2PL2R (SQ3R, por sus siglas en inglés) es un plan de estudio de cinco pasos pa-
ra ayudar a los alumnos a construir sentido mientras leen. Utiliza los elementos
de hacer preguntas, predecir, fijar un propésito para la lectura y vigilar que
no haya confusién. Desarrollado por Francis Robinson (1961), 2PL2R ayuda
a los alumnos a entender y recordar lo que han leido. Segiin se describe en
Ensefiando a leer en las dreas de contenidos: si yo no, jquién? (Teaching reading in the
content areas: if not me, then who?, Billmeyer, 1996), el 2PL2R incluye los siguien-
tes pasos:

1. Panoramica

(13

Y Piensaacercadeltitulo:”sQuéeslo quesé?” " sQué eslo que quiero saber?”
» Da un vistazo a los encabezados o pasa por los primeros enunciados de
los parrafos.
> Mira las ilustraciones y los apoyos grificos.
> Lee el primer pérrafo.
> Lee el Gltimo parrafo o el sumario.
2. Pregunta
> Convierte el titulo en una pregunta.
> Anota todas las preguntas que se te ocurran durante la panordmica.
» Convierte los encabezados en preguntas.
» Convierte los subtitulos, las ilustraciones y los apoyos grificos en preguntas.
» Anota las palabras de vocabulario que no te sean familiares y encuentra
su significado.
3. Lee de manera activa
> Lee para buscar respuestas a las preguntas.
> Responde a las preguntas y usa pistas del contexto para las palabras
desconocidas.
> Reacciona ante pasajes poco claros, términos confusos y afirmaciones
cuestionables generando preguntas adicionales.
4. Recita
> Aparta de tu vista las respuestas y el libro para recordar lo que se leyo.
> Recita las respuestas a las preguntas, en voz alta o por escrito.
> Relee el texto para las preguntas que estén sin responder.
5. Resefia
> Responde la pregunta de propésito principal.
> Revisa las respuestas y todas las partes del capitulo para organizar la
informacion.
» Haz un resumen de la informacién aprendida, dibujando diagramas de
flujo, escribiendo un resumen, participando en una discusién de grupo

o estudiando para un examen.
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Organizar el conocimiento declarativo

Ademais de construir sentido, el aprendizaje del conocimiento declarativo re-
quiere que se organice la informacidn, es decir, identificar las partes importan-
tes de la informacién y unirlas para ver las posibles relaciones, o patrones, entre
estas partes. En la introduccidn a esta dimension se explicé la importancia de
que los alumnos reconozcan patrones en la informacién. También se discu-
tieron maneras en las que se puede organizar la informacién cuando se esta
identificando el conocimiento declarativo para lecciones y unidades de estudio
especificas. Sin embargo, incluso si usted ha organizado la informacién para los
alumnos durante la planificacidn, nada asegura que los alumnos reconoceran
patrones en esa informacidn. Las estrategias que se incluyen en esta seccibén se
sugieren como maneras de ayudar a los alumnos a ver los patrones que han
sido identificados como importantes y a ayudarlos a reconocer por su cuenta
patrones a medida que encuentran bloques de informacién. Recuerde que usar
estas estrategias también suele ayudar a los alumnos a construir sentido y a al-

macenar, o recordar, la informacién que estin aprendiendo.

1. Ayude a los alumnos a entender la importancia

de organizar la informacion

A veces, los alumnos pueden sentirse ansiosos y agobiados cuando estan reci-
biendo una gran cantidad de informacién. Puede ser ftil que entiendan que
organizar la informacién es una fase esencial del aprendizaje y que reconocer
y utilizar patrones en la informacioén puede reducir su ansiedad y optimizar el
proceso de aprendizaje. Antes de ensefiar estrategias de organizacién, ayude a
los alumnos a entender que el propésito de las estrategias es capacitarlos para
que distingan lo que es importante y que reconozcan las relaciones entre las
partes de informacion. Si ellos creen que este proceso de organizacidn los ayu-
dard a entender, usar y retener la informacién, serd mis probable que usen
las estrategias. Las maneras de incrementar en los alumnos la conciencia yla
comprensién de la importancia de organizar la informacién pueden incluir las
siguientes actividades:

1. Pida a los alumnos que busquen patrones en su medio ambiente, des-
tacando que los patrones nos ayudan a buscar entre los estimulos que
estamos recibiendo y entenderlos.

2. Represente algunos patrones de comportamiento (por ejemplo, dos
personas que se encuentran, se dan la mano y luego se retiran; alguien
que caming, abre una puerta y salta hacia atrds, asustado) para que los
alumnos vean lo ficil que les resulta reconocer y responder a los patro-
nes conocidos en el comportamiento.

Para ayudar a los alumnos
a adquirir e integrar el
conocimiento declarativo

ORGANIZAR ’

CONSTRUIR ORGANIZAR

SENTIDO

ALMACENAR
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Heimlich y Pittelman (1988].
Semantic mapping.

Hay un distrito que organiza,
de manera regular, sesiones
nocturnas para los padres, en
las que los maestros hacen
demostraciones de
estrategias para la Dimensién
2y hacen sugerencias acerca
de como los padres pueden
usar las estrategias para
ayudar a sus hijos con sus
tareas. A los padres les
parecen de particular utilidad
los diferentes organizadores

gréficos.
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3. Presente una imagen con contornos ocultos de objetos familiares, y pi-
dales que encuentren los objetos en la imagen (por ejemplo, con los libros
de ¢Dénde estaWaldo?). Haga notar que, cuando estin familiarizados con
el patrén del objeto, pueden reconocerlo incluso en entornos complejos.

4. Presente a los alumnos la informacién como puede aparecer en un
texto, luego presente la misma informacién en un organizador grifico.
Destaque que los alumnos pueden reconocer mejor la informacién en

el texto una vez que se han familiarizado con el patrdn.

Todas estas son maneras de dejar en claro que, de igual manera que los patrones
a nuestro alrededor nos ayudan a sobrevivir en nuestro mundo, organizar la

informacién nos ayuda a entender, usar y retener esa informacion.

2. Pida a los alumnos que utilicen organizadores graficos
para los patrones de organizacion identificados

La mayorfa de la informacién declarativa puede organizarse en uno de los
seis patrones que se identifican en la introduccién a esta dimension: descrip-
ciones, secuencias de tiempo, relaciones de proceso/causa—efecto, episodios,
generalizaciones/principios o conceptos (puede ser que usted desee repasar las
descripciones de estos patrones, en las piginas 46—49). Cada uno de estos pa-
trones de organizacién puede ilustrarse en un organizador grifico, el que pue-
de usarse en el aula de dos maneras: en lecciones estructuradas por el maestro
o en unas estructuradas por los alumnos. Si durante la planeacién el maestro
ha organizado la informacién en un patrén, puede proporcionar a los alum-
nos el organizador grafico apropiado, ya sea con la informacién completa o
en blanco, de manera que los alumnos puedan llenarlo con la informacién a
medida que se les presente. En situaciones mis estructuradas por los alumnos,
la informacidén se presenta y se pide a los alumnos que elijan el organizador
que los ayude a entender mejor la informacién. A continuacidén se sugieren
organizadores graficos para los seis patrones comunes de organizacién que se

incluyen en esta dimensién.
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a. Los patrones descriptivos pueden usarse para términos de vocabulario o ORGANIZAR ’

para datos. En lo especifico, los patrones descriptivos representan infor-
macion que se ha organizado alrededor de términos de vocabulario. Los
patrones descriptivos también representan datos que se han organizado
para describir caracteristicas acerca de personas, lugares, cosas y eventos Van Dijk [1980]. Macrostructures.
especificos. La informacién organizada en un patrén descriptivo no nece-
sita estar en ningln orden particular. Por ejemplo, la informacién acerca
del edificio Empire State o acerca del término urbano puede estar orga-
nizada como un simple patrén descriptivo. Un patrdén descriptivo Iﬁuede

representarse graficamente como se muestra a continuacion:

TEMA

&g ®

b. Los patrones de secuencia de tiempo organizan los eventos en un

orden cronolégico especifico. Por ejemplo, la informacién en una bio-
grafia acerca de Edgar Allan Poe puede estar organizada como un patrén
de secuencia. Un patron de secuencia de tiempo puede representarse de
una manera grifica, como se muestra a continuacidn:
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una red causal que lleva a un resultado especifico o en una secuencia de

pasos que llevan a un producto especifico. Por ejemplo, la informacién

acerca del proceso de digerir comida puede organizarse como un patrén
de proceso/causa—efecto. Un patrén de proceso/causa—efecto puede re-

presentarse de manera grafica como se muestra a continuacién:

d. Los patrones de episodio organizan una gran cantidad de informacién
acerca de eventos especificos, incluyendo: un escenario (hora y lugar),
personas especificas, una duracion especifica, una secuencia especifica de
eventos y una causa y un efecto particulares. Por ejemplo, la informacién
acerca del escindalo Watergate puede organizarse en un patrdn de episo-

dio, por medio de una grafica como la que se muestra a continuacién:

DURACIGN -
LUGAR

TIEMPO

EPISODIO
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e. Los patrones de genetalizacién/principio organizan la informacién ORGANIZAR ‘

en declaraciones generales, con ejemplos de apoyo. Por ¢jemplo, para la
declaracién “Las novelas de misterio suelen usar la técnica de la antici-
pacién”, se puede proporcionar ejemplos y representarlos en una grifica

como la que se muestra a continuacién:

GENERALIZACION
PRINCIPIO

EJEMPLO

EJEMPLO

EJEMPLO

f. Los patrones de concepto, los mas generales de todos los patrones,
organizan la informacién en torno a una palabra o frase que representa
clases enteras de categorias de personas, lugares, cosas y eventos. Las ca-
racteristicas o atributos del concepto, junto con ejemplos de cada uno,
deben incluirse en este patron. El concepto de cultura, por ejemplo, podria

organizarse en una grafica como la que se muestra a continuacién:

i EJEMPLO

\ CARACTERisTICA \

\ CARACTERISTICA \ \ CARACTERISTICA \

EJEMPLO
EJEMPLO
EJEMPLO

EJEMPLO
EJEMPLO
EJEMPLO
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Para reiterar, con frecuencia puede organizarse el mismo bloque de informacién
en una cantidad de patrones diferentes. Las figuras 2.4,2.5,2.6 y 2.7 contienen
un pasaje acerca de dictadores y graficas que muestran como este concepto pue-
de organizarse en diferentes patrones. Tome nota de que el aprendedor se con-

centraria en diferente informacidn, en funcién del patrdén que se utilizd.

FIGURA 2.4. EL ASCENSO DE LOS DICTADORES AL PODER

Estados Unidos no fue la Gnica nacién que padecié con la Gran Depresién. Las naciones de Europa
también recibieron duros golpes. Lo que es mds, muchos europeos hablan estado tratado de repa-
rar el dafio que la primera guerra mundial causé a sus paises.

Debido a las penurias bajo las que se veian forzados a vivir, algunos europeos estaban dispues-
tos a escuchar a lideres que prometian hacer que sus naciones volvieran a ser ricas y poderosas.
Algunos de estos lideres trajeron cambios totales a sus paises. Sus acciones también causaron
otra guerra mundial.

Los dictadores ascienden al poder. En los afios veinte y treinta del siglo XX, unos nuevos lideres forma-
ron gobiernos en ltalia y Alemania. Los gobiernos formados en estos paises eran dictaduras. En una
dictadura, el lider o los lideres tienen una autoridad completa sobre las personas a quienes gobiernan.
Las personas que viven en una dictadura sélo tienen los derechos que su lider, el dictador, decide otor-
garles. Los dictadores toman solos las decisiones importantes en sus naciones. Las decisiones que
tornaron los dictadores de Italia y Alemania contribuyeron al principio de la segunda guerra mundial.
Mussolini toma el poder en Rtalia. Después de la primera guerra mundial, muchos italianes que-
rian sentirse orgullosos de la fuerza de su pafs una vez més. Benito Mussolini, el fundador y orga-
nizador del Partido Fascista, convencié a los italianos de que ély su partido podriah fortalecerala
nacién. Para obtener el éxito, los fascistas tenian que tomar el control de {a economia, el gobierno
y muchas otras partes de la vida italiana.

En 1922, los fascistas tomaron el control del gobierno italiano, creando una dictadura que tenia
por lider a Mussolini. Los italianos que estaban en contra de Mussolini o de su gobierno fueron
lanzados a la carcel o forzados a abandonar el pafs.

Mussolini planeaba aumentar el poder y la riqueza de Italia apoderandose de naciones mas débi-
les. Para esto pensé en Africa y, en 1935, atacé Etiopia. Para principios de 1936, el ejército italiano
habia tomado este pais del Este de Africay lo habfa agregado al imperio italiano.

Hitler se convierte en dictader en Alemania. Después de perder la primera guerra mundial, Ale-
mania siguid batallando con sevaros problemas econtmicos a lo largo de los afios veinte del siglo
XX. Estas circunstancias y el recuerdo de su derrota en la primera guerra mundial atrajo a muchos
alemanes al Partido Nazi. Su lider, Adolfo Hitler, prometis convertir a Alemania en el pafs més po-
deroso del mundo. En 1933, los nazis obtuvieron el control del gobierno aleman. Hitler se convirtio
en el dictador de Alemania e hizo callar a cualquiera que se le opusiera.

Las personas contra quienes Hitler dirigié su mayor odio fueron los ciudadanos judios de Alema-
nia. Los culpé injustamente de todos los problemas de Alemania. Al repetir de manera constante
estas acusaciones falsas, Hitler exacerbd la opinién pUblica en Alemania contra sus ciudadanos
judios. Luego quité a los judios todos sus derechos civiles y sus propiedades. Después, la policia
acorrald a todos los hombres, las mujeres y los nifios judios y los envié a campos de concentra-
cién o campos de prisioneros.

Hitler prometié a los alemanes que haria crecer el territorio de su nacidn. De inmediato puso
al pais a trabajar haciendo armas y otros materiales bélicos. La primera nacién que invadié fue
Austria, en 1938. Hitler explicé que se habia anexado Austria porque la mayoria de sus ciudada-
nos eran alemanes.
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FIGURA 2.5. PATRGN DE CONCEPTO: EL ASCENSO DE LOS DICTADORES AL PODER

Alemania estaba débil Mussolini aproveché
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el control y Hitler se el control del gobierno los derechos que les
convirtié en un dictador italiano. otorgan los dictadores
LLEGAN AL PODER EN TIENEN PODER
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LOS DICTADORES

TOMAN TODAS LAS HACEN CALLAR 0 PERSIGUEN
DECISIONES IMPORTANTES A SUS OPOSITORES

Hitler y Mussolini
decidieron invadir
paises mis débiles

Hitler prohibié la oposicién

\ Los nazis perseguian a los judios
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Mussolini encarceld a sus
opositores o los obligd a
abandonar Italia

FIGURA 2.6. PATRGN DE SECUENCIA DE TIEMPO:
EL ASCENSO DE LOS DICTADORES AL PODER

Mussolini

Los fascistas Los nazis agregd Etiopia

tomaron el ganaron el al imperio
Depresiones control del control del italiano, con
econdmicas, gobierno gobierno de el fin de
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Alemania e con Mussolini convirtié en riqueza de Austria a
Ttalia como lider dictador Italia Alemania
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Italia estaba débil y dafiada después de la
primera guerra mundial
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\ 1922: los fascistas crearon una dictadura
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la nacién mis poderosa del mundo

1933: los nazis ganaron el
control del gobierno alemén

3. Proporcione a los alumnos preguntas por adelantado

para el organizador

Una estrategia de organizacién que conviene usar, en especial si usted quiere
Ausubel (1968). Educational proporcionar a los alumnos una guia fuerte para la organizacion de la informa-
peychology. cibén, es presentar preguntas antes de exponer a los alumnos a la nueva infor-
macion. Usted puede estructurar estas preguntas alrededor de los seis tipos de

patrones de organizacién que se acaban de describir:

> Preguntas pertinentes cuando se desea hacer hincapié en patrones des-
criptivos acerca de personas, lugares, cosas y eventos especificos:

> Datos acerca de una persona especifica: Describan puntos importantes
acerca de Colon. ;Coémo era su personalidad? ;Qué cosas importantes hi-
zo? ;Por qué las hizo? ;Qué sucedié como resultado?
> Datos acerca de un lugar especifico: Describan las caracteristicas impor-
tantes de Denver. ;Dénde queda? ;Qué tan grande es? ;Cudles son sus
caracteristicas Ginicas? ;Qué eventos importantes han sucedido ahi?
> Datos acerca de una cosa especifica: Describan las caracteristicas impor-
tantes del trasbordador espacial. ;A qué se parece? ;Para qué se usa? ;Por
qué se hizo? ;En qué cosas importantes ha participado?
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> Datos acerca de un evento especifico: Describan las caracteristicas importan-
tes del espionaje en el Watergate. ;Ddnde sucedi6? ;Cuindo sucedié? ;Quién
estuvo involucrado? ;Por qué sucedié? ;Qué sucedié como resultado?

> Pregunta pertinente cuando se desea destacar un patrén especi-

fico de secuencia de tiempo:

> ;Cuil es la secuencia de movimientos en la novena sinfonia de Beethoven?

> Preguntas pertinentes cuando se desea destacar un patrén de

proceso o uno de causa—efecto:

> ;Cuiles son los pasos para hacer un pastel? ;Cémo se relaciona cada

paso con los demas?
> ;Cuiles fueron las causas de la guerra del Golfo Pérsico? ;Como se re-

laciona cada causa con una o mis de las otras?

> Preguntas pertinentes cuando se desea destacar un patrén de epi-
sodio:
Y ;Quiénes fueron los participantes, cuil fue la secuencia de eventos y

cudles fueron los efectos de la abdicacién del duque de Windsor al trono

de Inglaterra en los afios treinta del siglo XX?

> Pregunta pertinente cuando se desea destacar un patrén de gene-
ralizacién/principio con ejemplos:

» ;Cudles son tres ejemplos que ilustren el principio de que el agua se
eleva hasta su propio nivel?

> Preguntas pertinentes cuando se desea destacar un patrén de con-
cepto con ejemplos y caracteristicas definitorias:

> ;Cules son tres ejemplos de dictadores modernos? Expliquen por qué
son ejemplos. ;Cuiles son las caracteristicas que definen a los dictadores?
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4. Presente estrategias para apuntes que usen
representaciones graficas

Una manera Gtil de destacar los diferentes patrones que los alumnos pueden
usar para organizar la informacién es introducir un formato para tomar
apuntes, similar a la pigina muestra de un conjunto de notas, la que se mues-
tra en la figura 2.8. Los alumnos dan estructura a sus apuntes dividiendo la
pagina a la mitad con una linea vertical y luego dejando al pie una franja que
corre a todo lo ancho de la pagina. Del lado izquierdo de la pagina, los alum-
nos toman notas de cualquier manera que lo deseen; un método comin es
simplemente dejar una sangria para las ideas menos importantes. De manera
periddica, los alumnos se detienen y hacen una representacidn grifica de sus
apuntes en el lado derecho de la pigina. Este método para tomar apuntes
requiere tiempo extra pero fuerza a los alumnos a considerar la informacién
por segunda vez. Cuando terminan de tomar apuntes, o de manera periédica
a lo largo de todo el proceso, los alumnos registran declaraciones resumidas

de lo que han aprendido, en el espacio al pie de la pagina.

FIGURA 2.8. TOMA DE APUNTES CON GRAFICOS: LOS CINCO SENTIDOS
[UNA DE VARIAS PAGINAS)

APUNTES

Obtenemos informacién
acerca de nuestro mundo

CEREBRO

gracias a nuestros sentidos:

Tacto FRIO/
- terminaciones nerviosas CALIENTE

PRESION

-~ envian mensajes al cerebro:
presidn, dolor, frio/calor

Vista
- la luz pasa por la cérnes, la lente,

DOLOR

SENTIDOS

pega en la retina, de ahi al cerebro.

Luz

CgRNEA

PUPILA

LENTE CEREBRO
RETINA

Resumen: los sentidos tienen terminales nerviosas que envian mensajes al cerebro.
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5. Pida a los alumnos que creen representaciones

fisicas y pictograficas de la informacion

Crear representaciones fisicas y pictografias de la informacion es una estrategia
de organizacién que da buenos resultados para muchos alumnos. Las represen-
taciones fisicas, como su nombre lo indica, son modelos fisicos o puestas en
escena de la informacidn. Por ejemplo, los alumnos de una clase de ciencias
pueden crear una representacién fisica haciendo un modelo tridimensional de
un atomo, con pelotas de ping pong v popotes. Cuando se crean puestas en
escena fisicas de la informacidn, los alumnos actan la informacién. Por ejem-
plo, los alumnos de primaria pueden crear una puesta en escena fisica del sis-
tema solar, pidiendo a un alumno que se pare en el centro del salén con una
linterna, y que sea el sol, mientras que otros alumnos, en representacién de los
planetas, caminan (orbitan) a su alrededor.

Los alumnos también pueden organizar informacién por medio de pic-
tografias. Una pictografia es un dibujo que utiliza simbolos e imigenes simbé-
licas para representar informacién importante. Por ejemplo, después de ver una
pelicula acerca de los recursos naturales de Colorado, un alumno puede usar la
pictografia de la figura 2.9 para organizar la informacién.

FIGURA 2.9. PICTOGRAFIA: RECURS0S NATURALES DE COLORADO

A
A , %
A LUZ DE SOL
ARBOLES

RECURSO0S
NATURALES
DE COLORADO

\, AGUA
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6. Haga que los alumnos usen graficas y tablas

Es comiin que la informacidén cuantitativa se organice en graficas y tablas.
Aungque se les suele asociar con las matematicas, las graficas y las tablas también
pueden usarse en otras materias. Por ejemplo, una maestra de literatura puede
pedir a sus alumnos de preparatoria que comparen tres cuentos creando gra-
ficas de pastel que representen el acento relativo en los personajes, la trama y
la ambientacién. Antes de hacer las graficas de pastel, pidid a los alumnos que
crearan graficas para tres peliculas en las que se ponia el acento de manera di-
ferente en los personajes, la trama y la ambientacion. La figura 2.10 muestra
la perspectiva de un alumno en relacién con las peliculas Lo que queda del dia,

Mision imposible y La novicia rebelde.

FIGURA 2.10. GRAFICAS DE PASTEL: COMPARACION DE TRAMA, PERSONAJES
Y AMBIENTACION EN PELICULAS
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PERSONAJES
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PERSONAJES

MISION IMPOSIBLE
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Almacenar el conocimiento declarativo

Para facilitar el acceso y el uso de la informacién, con frecuencia debemos
almacenarla de manera consciente en la memoria. La construccidn de sentido
y la organizacién de la informacidén suelen tener una influencia positiva en lo
que recordamos, pero a veces necesitamos usar estrategias de almacenamiento
con el fin de retener partes importantes de la informacién. Por ejemplo, inclu-
so si usted crea imigenes mentales de algo que hay leido y genera un esquema
de la informacién, puede ser que deba hacer algo para ayudarse a recordar
puntos clave, si desea traerlos a su memoria después.

Hay educadores que opinan que deberia hacerse menos hincapié en la
memorizacidén en el proceso de aprendizaje. Su razonamiento es que para los
alumnos es mas importante concentrarse en entender (no en recordar) la in-
formacion, aprender dénde buscar la informacion y cémo tener acceso a ella.
Aunque puede ser que la recordacién no sea el objetivo primario en muchas
situaciones de aprendizaje, es ficil enumerar situaciones en el aula, en el lugar
de trabajo e incluso durante actividades recreativas, en las que se presenta la
necesidad de recordar informacién sin consultar libros. Como educadores, nos
corresponde tomar con cuidado las decisiones acerca de lo que queremos que
los alumnos recuerden y luego proporcionarles con estrategias efectivas y efi-
caces para que almacenen la informacién importante.

Repasar la informacién varias veces es la forma menos efectiva y mis
comtnmente usada de almacenar la informacién. Las estrategias de memori-
zacién més poderosas son las que utilizan “imigenes”. Por ejemplo, para ayu-
darnos a recordar la informacién podemos:

> Imaginar una imagen mental de la informacién.
» Imaginar sensaciones fisicas asociadas con la informacién.

> Imaginar emociones asociadas con la informacién.

Si usted desea crear una imagen acerca de George Washington, puede comen-
zar por imaginar a Washington sobre su caballo (imagen mental). Luego puede
imaginar el olor de la silla de cuero y la sensacién de estar sentado sobre el ca-
ballo (sensaciones fisicas). Ademis de crear imAgenes, también sirve “hablar con
uno mismo” acerca de la informacién que se intenta recordar; por ejemplo:
“George Washington fue el primer presidente. Mantuvo a su ejército unido en
Valley Forge”. Por Gltimo, puede tratar de evocar sentimientos de patriotismo
(emociones). Existen muchas estrategias poderosas para el aula con base en el
uso de las imigenes.
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1. Ayude a los alumnos a entender el proceso de almacenar
la informacion

Debido a que en ocasiones los alumnos pasan una cantidad desproporcionada de
tiempo de estudio memorizando informacidn, es importante que entiendan dos
factores clave antes de aprender mas estrategias de memoria. Primero, los alum-
nos deben pasar la mayoria de su tiempo dedicados a construir sentido y orga-
nizar la informacién, no sélo porque estos procesos mejorardn su comprension de
la informacién sino porque el uso de estos procesos también mejorara su recuerdo
de la informacién. Segundo, cuando es apropiado recordar algo al instante, el
uso eficiente de estrategias de almacenaje puede reducir, de manera significativa,
el tiempo que lleva establecer la informacidén en la memoria. Para ayudar a los
alumnos a entender la importancia de estos dos puntos, tdbmese un tiempo para
hablar del proceso de almacenamiento y proporcione experiencias que los ayu-
den a decidir cuidndo y cdmo usar estrategias para almacenar informacién. Estas

experiencias pueden incluir una o mas de las siguientes:

» Para ayudar a los alumnos a entender de qué manera influye la cons-
truccién de sentido en el almacenamiento, presente dos bloques de
‘informacién: uno para el cual los alumnos emplearin estrategias de
construccidn de sentido y organizacidn, otro para el que no lo haran.
Haga una prueba de lo que recuerdan los alumnos de inmediato y lue-
go después de cierto tiempo. Es probable que recuerden mejor la in~
formacién que procesaron con las estrategias que la que procesaron sin
estrategias.

> Para mostrar el poder de las estrategias de almacenamiento, pida a los
alumnos que memoricen algo de informacién usando la repeticidn;
luego pidales que recuerden informacién similar usando las estrategias
de almacenamiento que han aprendido. Haga de inmediato una prueba
de su recordacién, luego vuelva a hacerlo cuando haya pasado cierto
tiempo. Compare la recordacion de los alumnos con los dos conjuntos
de informacion.

 Para asegurarse de que los alumnos usen de manera apropiada las estra-
tegias de almacenamiento, cuando presente conocimiento declarativo
hable de lo que deberia recordarse y si puede ser necesario el uso de
estrategias de almacenamiento.

2. Presente a los alumnos la estrategia de usar

simbolos y sustitutos

Aunque es ficil crear imigenes para ciertos tipos de informacidn, es dificil ha-
cer esto con otros tipos. Por ejemplo, crear imagenes para informacién de datos

acerca de George Washington es bastante ficil porque uno puede imaginarlo a
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él, a su caballo, su gjército y asi sucesivamente. Pero ;qué hay de informacién
abstracta, como los elementos bésicos del agua: dos atomos de hidrégeno y un
atomo de oxigeno? Para crear imagenes de estos elementos pueden emplearse

simbolos v sustitutos:

> Un simbolo es cualquier cosa (un evento, una persona, un lugar o una
cosa) que sugiere la informacidén que uno esta tratando de recordar. Por
ejemplo, un tanque de oxigeno de los que se usan para el buceo puede
simbolizar oxigeno para una persona.

> Un sustitufo es una palabra que suena como la informacién que se desea
recordar y es ficil de imaginar. Se puede usar sustitutos cuando a uno no se
le ocurre unsimbolo o alguna otra manera de imaginarla informacién. Por
ejemplo, la palabra hidrante suena como hidrégeno y es facil de imaginar.

Ahora estin disponibles un simbolo y un sustituto para usar con oxigeno e hi-
drégeno, respectivamente. Para recordar que el agua es dos partes de hidrégeno
y una parte de oxigeno, es posible imaginar dos hidrantes flotando en el agua,
sosteniendo un tanque de oxigeno.También se puede generar sensaciones fisi-

cas y emociones y hablar con uno mismo acerca de la informacién.

3. Use con los alumnos la estrategia de enlace
La estrategia de enlace se usa casi siempre con simbolos y sustitutos. Simple-
mente implica enlazar una imagen con otra en una cadena o historia. Por
ejemplo, suponga que un alumno desea recordar las 13 colonias originales de
América del Norte: Georgia, Nueva Jersey, Delaware, Nueva York, Carolina del
Norte, Carolina del Sur,Virginia, Nueva Hampshire, Pennsylvania, Connecti-
cut, Rhode Island, Maryland y Massachusetts. Dado que es dificil formar una
imagen mental de los estados mismos, es probable que el alumno tenga que
usar simbolos y sustitutos. Por ejemplo, una vaca Jersey suena como Nueva Jer-
sey, vy €l edificio Empire State podria ser un simbolo para Nueva York. El nom-
bre Georgette suena como Georgia y la palabra cartulina suena como Carolina,
por lo que se podria usar como sustituto.

Entonces el alumno enlazara las imigenes mentales proporcionadas por

los simbolos y los sustitutos para formar una historia continua. Por ejemplo,

Para ayudar a los alumnos
a adquirir e integrar el
conocimiento declarativo

ALMACENAR ‘

Hayes (1981]. The complete
problem solver.

75



DIMENSION 2  Adquirir e integrar el conocimiento

Para ayudar a los alumnos
a adquirir e integrar el
conocimiento declarativo

. ALMACENAR

Ross y Lawrence [1968].
“Some observations on
memory artifice”.

76

el alumno puede comenzar por imaginar a Georgette (Georgia), la vaca Jersey
{Nueva Jersey). Luego se imaginaria a Georgette (una vaca Jersey) poniéndose la
ropa de La Giiera (Delaware), parada sobre el edificio Empire State (Nueva York).
Luego Georgette sostiene una cartulina (Caroling del Norte y del Sur). Bajo su
“brazo” izquierdo Georgette tiene un jamén de Virginia (Nueva Hampshire,
Virginia). En su “mano” derecha tiene un peine (Pennsylvania). Para peinarse,
Georgette debe conectar la secadora (lo que suena como Connecticuf). Luego se
pone un vestido hasta las rodillas (Rhode Island), con el que se parece a Marylin
Monroe (Maryland) pero con mis anchura (Massachtsetts).

4. Use con los alumnos sistemas altamente estructurados
para almacenar informacion

Existen varios sistemas altamente estructurados para ayudar a los alumnos a
almacenar informacidén. Aqui se veran cuatro de ellos.

a. El método de la contrasefia rimada. El método de la contrasefia ri-
mada es un sistema simple, el que se puede emplear para recordar infor-
macidn que est organizada o puede organizarse en un formato de lista.

Comienza con la visualizacidén de las siguientes rimas:

1 es el desayuno. 6 es el beis.

2 es arroz. 7 es un bonete.

3 es un traspiés. 8 es un bizcocho.
4 es el teatro. 9 es una nieve.

5 es un brinco. 10 son los pies.

Las palabras desayuno, arroz, traspiés, teatro, brinco, beis, bonete, bizcocho,
nieve y pies son ficiles de recordar porque riman con los niimeros del 1
al 10. Si una alumna desea poner informacién en la casilla nimero 1 (uno
es el desayuno) de esta estructura, lo haria formando una imagen mental
de la informacién que quiere recordar e incluyendo en ella un desayuno,
porque desayuno es la “contrasefia” para la primera casilla de la estructura.
Por gjemplo, suponga que la alumna desea poner la siguiente informacién
acerca de Cristébal Colén en la casilla nimero 1:

»Tocd terra americana en 1492.
» Navegd con tres naves.

> La opinién popular era que caeria por la orilla del mundo.

Para formar una imagen mental de esta informacion que incluya la con-
trasefia desayuno, la alumna puede imaginar un plato de cereal navegando
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tos (naves) también irfan navegando. Luego puede imaginar la orilla del

mundo, con el agua cayendo por ella como una cascada. Incluso podria

poner la fecha 1492 en la imagen. La alumna también puede repetirse:

“Colén tocd tierra en América en 1492, Navegd con tres naves”.

Para continuar, si la alumna desea poner informacién acerca de musicos

notables de jazz en la casilla nfimero dos, durante una leccién acerca de la

historia de la miisica jazz, formaria imagenes que representaran esa infor-

macién y se aseguraria de que en las imagenes hubiera arroz (por ejem-

plo, puede formar una imagen de Louis Armstrong y Chuck Mangione

comiendo arroz con palillos). Al continuar este proceso, ella podria poner

diez conjuntos diferentes de informacién en el sistema de la contrasefia

rimada, y sélo tiene que poner una contrasefla en su imagen para cada

conjunto. Para recuperar la informacion, lo Gnico que la alumna debera

hacer es contar del 1 al 10. Cada ntimero le regordar su contrasefia co-

rrespondiente. A su vez, cada contrasefia le yecordard las imigenes que

contienen la informacién que desea recordar.

Es comun la pregunta acerca de si los alumri\os pueden usar este método

de manera efectiva para memorizar las tablaslde multiplicar. La respuesta

es que los alumnos han usado este método para ayudarse a recordar los
datos problematicos. Por ejemplo, si el alumno no puede recordar la res-
puesta a 7 x 8, puede crear una imagen de un sefior con un bonete (la
contrasefia de siete) comprando un bizcocho (la contrasefia de ocho), con
el nimero 56 parpadeando en una pantalla luminosa. En su imagen, el

1

panadero grita “{Cincuenta y seis, niimero cincuenta y seis

b. El método de niimero/palabra clave. A primera vista, el método de Hayes [1981). The complete
namero/palabra clave parece complejo. Sin embargo, en realidad es muy problem soler.
simple y muy poderoso. En este sistema, cada digito del 0 al 9 se asocia

con un sonido Gnico (siempre es el sonido de una consonante).

DIGITO  SONIDO  RAZON PARA USAR EL SONIDO
S Cero comienza con C, con su sonido fricativo (s).
t LaT tiene una barra vertical.

La N tiene dos barras verticales.

La M tiene tres barras verticales.

La palabra cuatro contiene una r.

L es 50 en nimeros romanos.

Si volteas la letra k, puede parecer un 7.

Cuando la letra f'se escribe en manuscrita, parece un 8.

O~ N U B B e

11

m

r

1

] Si volteas la letra j, parece un 6.
k

f

p

Si volteas la letra p, parece un 9.
77
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Estas asociaciones entre letras y digitos se usan para desarrollar una lista
de palabras clave faciles de recordar, para tantas casillas como se desee. Por
ejemplo, supongamos que usted desea construir una estructura de 30 casi-
Has. Cada casilla tiene un ntimero (del 1 al 30), pero también necesitamos
una palabra clave muy concreta para cada casilla. Usted crea estas palabras
clave usando la asociacién de letra con digito. Por ejemplo, la casilla 21:

21 =NT

Esos dos digitos se asocian con los sonidos N y T, en ese orden. Una pa-
labra que también contiene esos mismos sonidos en el mismo orden es
NATA. Por eso, encontrar palabras clave para cualquier namero sélo es
cuestidén de encontrar una palabra que tenga los mismos sonidos en el
mismo orden que los digitos (por ejemplo, 307 = M-S-K = MASCARA).

Usando este sistema usted puede crear palabras clave para tantas casillas
como desee. Uno podria pensar que las palabras clave serian dificiles de
recordar pero no lo son. Una vez que haya establecido cuiles palabras
clave desea asociar con cuiles nombres, lo tinico que tiene que hacer es
recordar los sonidos consonantes asociados con cada digito en el niimero,
y eso automaiticamente le recordard la palabra clave. A continuacion se
presenta una lista de palabras clave para los ntimeros del 1 al 30. Usted
puede usar esta lista o establecer sus propias palabras clave. Por supuesto,
puede ir mis all del 30. Con una lista de cien palabras clave, usted podria

memorizar con facilidad cien bloques de informacién.

1=T =Té 16 =T] =Ta] Mahal
2 =N = Nuez 17 =TK =TeCAte
3=M = Mar 18 =TF = EsTuFa

4 =R = Arena 19 =TP =TaPbén
5=L=Ley 20 = NS = ENSalada
6=]=Ajo 21 =NT = NaTa

7 =K = Casco 22 = NN = NeNe

8 = F = Faro 23 = NM = NoMbre
9=P =Pie 24 = NR = NaRanja
10 =TS =ToS 25 =NL = NiLo

11 =TT =TorTa
12 =TN =ToNo
13 =TM =ToMate
14 =TR =Trago
15 =TL =TeLe

26 = NJ = ENoJo
27 = NK = NaCAr
28 = NF = NeFasto
29 = NP = NoPal
30 = MS = MeSa
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Después de que los alumnos decidan qué tan larga debe ser la estructura, ALMACENAR ’
pueden usar este sisterna como lo harfan con el método de la contrasefia
rimada: anexar la imagen mental de un registro que desean recordar a la
imagen mental de la palabra clave para esa casilla. Por ejemplo, si una alum-
na est4 usando el método de nimero/palabra clave para recordar a los pre-
sidentes de Estados Unidos, crearia una imagen mental, por ejemplo, de
Abraham Lincoln parado ante el Taj Mahal para recordar que él fue el deci-
mosexto presidente de Estados Unidos.

¢. El método de namero/dibujo. Igual que el sistema de la contrasefia ri-
mada, el sistema de niimero/dibujo permite a los alumnos asociar informa-
cién con digitos. Funciona bajo el principio de que cada uno de los digitos
del1al 9y el 0 en realidad se parecen a objetos que son faciles de imaginar:

1 =unpolicia i 6 = un viejo a quien le duele un pie ("5‘
2 = un cisne Z’D 7 = un bastdn U

3 = pajaro ) 8 = un mufeco de nieve 8

4 = niha con mano en la cadera % 9 = un elefante m

5 = una serpiente S 0 = un gran huevo O

Igual que el desayuno, el arroz, el traspiés y el teatro del sistema de la con-
trasefia rimada, el policia, el cisne, el pajaro y los demais son pistas faciles de
recordar con las que se puede asociar informacién que se desea recordar.
Elsistema de ndmero/dibujo proporciona diez pistas o diez casillas. Si una
alumna desea poner informacién en la primera casilla, formaria una imagen
de la informacién e incluirfa a un policia en esa imagen (la pista para esa
castlla) y asi, sucesivamente.
d. El sistema del lugar conocido. Una de las estrategias de memoria mis
faciles de usar es el sistema del lugar conocido. Primero, uno imagina un lu- Hayes [1981]. The complete
gar que le es muy conocido, como su recAmara. Luego, da un paseo mental probler solver
por su cuarto e identifica objetos familiares en el orden en el que aparecen.
Puede seleccionar primero la puerta. Luego, al moverse hacia la derecha, el
espejo del tocador, lassilla, la planta ala derecha de lassilla, la ventana,la cama
y asi,sucesivamente. En esta estructura uno habria seleccionado seis objetos
para asociar informacidén con ellos, o seis “casillas” para poner cosas dentro:
puerta, espejo, silla, planta, ventana, cama. Por supuesto, uno puede seguir

paseando por el cuarto y generar tantas casillas como el cuarto permita.
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Los objetos en la estructura deben siempre representar casillas con las que
uno asocie informacién que desea recordar. Por ejemplo, suponga que
desea recordar ideas clave acerca de filésofos antiguos. Primero genera en
su mente la imagen de la puerta de su cuarto. En su imagen mental, usted
abre la puerta y ve a Socrates parado en “su criter”. Luego lo veria rodea~
do por alumnos vestidos con togas. Tiene en sus manos un ejemplar de
un libro, y usted lo escucha hacer preguntas. Dado que la segunda casilla
es su espejo, usted puede imaginar a Platon, de pie en una cueva, con un
plato girando sobre su cabeza. Lo que importa es que los objetos en su
estructura se convierten en casillas con las que usted asocia la informacién
especifica que desea recordar. Siempre que haya fragmentado la informa-
cién en trozos con sentido, puede almacenar estos trozos en las casillas de
su estructura.

Una variacidn de la estructura del lugar conocido es imaginar una ruta
que usted suela seguir (por ejemplo, el camino por el que va a su casa).
Para identificar las casillas, seleccione objetos o lugares familiares por los
que pase en su camino: el letrero de “Alto” en la esquina, la escuela en la

acera izquierda, el restaurante y asi, sucesivamente.

5. Proporcione a los alumnos férmulas nemotécnicas para
los contenidos importantes
Una férmula nemotécnica es una palabra, frase, rima o un artificio similar, que
proporcione una pista para recordar la informacién. Por ejemplo, los colores del
espectro (rojo, naranja, amarillo, verde, azul, indigo y violeta) se vuelven mas fa-
ciles de recordar cuando uno se da cuenta de que con la primera letra de cada
color se puede escribir el nombre R. Nava I De manera similar, los cinco Gran-
des Lagos (Hurén, Ontario, Michigan, Erie y Superior) pueden ordenarse de
manera con que sus letras iniciales se escriba la palabra homes (hogares, en inglés).
Con un poco de ingenio, los maestros y los alumnos pueden generar ar-

tificios nemotécnicos para diferentes tipos de informacién declarativa.
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Los siguientes ejemplos en el aula se ofrecen para estimular la reflexidn acerca de
cémo aplicar en su aula las ideas que se tratan en esta seccién de la Dimensién 2.

En afios anteriores, una de las unidades favoritas en el primer grado era la que
trataba de las aves. Los alumnos lefan acerca de las aves, ofan cuentos acerca de
aves, estudiaban las partes de las aves y su comportamiento, salian a observar aves,
creaban un “Libro de las aves” de todo el grupo y escribian reportes individuales
acerca de diferentes tipos de aves. Aunque a los maestros les gustaba la unidad,
se dieron cuenta de que habian hecho un mejor trabajo identificando actividades
que identificando el conocimiento declarativo que los alumnos aprenderian. Por
tanto, comenzaron a hacer una lista con la informacién acerca de las aves gque
esperaban que los alumnos aprendieran. Luego comenzaron a organizar esta lista
de conocimiento declarativo usando los patrones comunes de organizacion [por
ejemplo datos, generalizaciones, conceptos y asi, sucesivamente). Como resultado
de haberlo planeado de esta manera, decidieron que tenian demasiados datos y que
la unidad seria més fuerte si organizaban la informacion bajo un concepto clave y
una generalizacién, como sigue:

> Entender las caracteristicas de las cosas vivas [concepto clave].
» Entender que los animales tienen caracteristicas que los ayudan a vivir en
diferentes entornos (generalizacién].

Usando estos patrones de organizacién, los maestros restructuraron la unidad
acerca de las aves. Conservaron muchas de las actividades que encantaban a los
alumnos pero se cercioraron de que cada actividad aumentara la comprension que
los alumnos tenian del conocimiento declarativo identificado.

v

Una meta que la sefiora Barrén, maestra de quinto grado, tenia acerca de los
mayas y los aztecas, era ayudar a los alumnos a entender por qué y ¢cdmo las
civilizaciones, a lo largo de la historia, han experimentado un auge y luego una caida.
Decidié utilizar una estrategia de imagenes mentales para ayudar a los alumnos a
desarrollar este entendido. Del texto y de los materiales adicionales que habia en
su archive, extrajo detalles que ayudarfan a los alumnos a crear imagenes de las
civilizaciones maya y azteca. Luego guié a los alumnos a través del proceso de crear
imadgenes mentales detalladas de las ciudades présperas. Por ultimo, proporciond
detalles que ayudaron a los alumnos a cambiar sus imagenes, creando iméagenes
mentales de la decadencia de esas culturas. Los alumnos crearon iméagenes de las
personas peleando entre ellas por el oro, de atagues militares contra las ciudades
y de campos baldios desgastados por cultivos excesivos. A medida que los alumnos
creaban estas imagenes, la sefiora Barrén noté que estaban muy comprometidos e
interesados en la tarea. También hacian preguntas que indicaban que comenzaban
a entender la informacioén.

Para ayudar a los alumnos
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En una unidad posterior, cuando la sefiora Barrdn presentd imagenes de pueblos
fantasma en el oeste de Estados Unidos, pidié a los alumnos que recordaran sus
imagenes de la decadencia de los mayas y los aztecas y que usaran esa informacién
para ofrecer posibles razones por las que los pueblos se habian convertido en
pueblos fantasma. Estaba encantada cuando los alumnos trasfirieron, con facilidad,
ese conocimiento a los ejemplos de la historia de América, demostrando de esa
manera su comprension y retencién de la informacion de la unidad previa.

v

Un equipo de maestros de educacidn para la salud decidid organizar su contenido
alrededor de algunos conceptos clave y generalizaciones. Por ejemplo, querian que
los alumnos vieran que casi todos los temas de salud {por ejemplo, ejercicio, dieta,
azucar en la sangre y estrés] pueden estudiarse desde la perspectiva del equilibrio.
Querian que los alumnos fueran capaces de explicar el equilibrio ideal en relacién con
cada tema, que definieran las condiciones especificas que se dan cuando las cosas lo
pierden, y que describieran las maneras en las que las personas lo restablecen. Para
ayudar a los alumnos a ver este patrén comun, organizaron la informacién que usarian
para ensefar cada tema, de la siguiente manera:

> Describe el equilibrio éptimo para el azGcar en la sangre.

e

Y Describe las condiciones relacionadas con demasiado poco azlcar en la
sangre.

.//{/

» Describe las condiciones relacionadas con demasiado azlcar en la sangre.

X
v

Debido a su frustracién, un equipo de estudio de alumnos de la materia de Quimica en
una preparatoria decidié darse un tiempo para memorizar algunos simbolos quimicos
problematicos que olvidaban una y otra vez. Usaron algunas estrategias de memoria
que habian aprendido en otras clases, y su esfuerzo se vio compensado, Para el
hierro [Fel, por ejemplo, crearon la imagen mental del gigante del cuento Juanitoy las
habichuelas en su casa, con su esposa planchando su inmenso overol y guejandose
en voz alta: “Fe, Fi, Fe, Fom, pierdo mi tiempo con este pantalén”. Para el oro [Aul,
crearon una imagen mental de un coyote, parado sobre la entrada de una mina,
aullando a la luna: “jAuuuy, auuuuul”,
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PLANEACION DE UNIDADES: DIMENSION 2,
CONOCIMIENTO DECLARATIVO

La planeacidn para la ensefianza del conocimiento declarativo requiere que se

haga vy se responda la pregunta:

£ Qué se hara para ayudar a los alumnos a adquirir
e integrar el conocimiento declarativo?

El proceso para contestar a esta pregunta incluye cuatro pasos bésicos; tres de

ellos requieren que se responda a algunas preguntas adicionales:

Paso 1: ;Cual esel conocimiento declarativo que los alumnos estarin en
proceso de adquirir e integrar? Como resultado de esta unidad, los alum-
nos sabrin o entenderan...

Paso 2: ;Cuiles experiencias o actividades se usardn para ayudar a los
alumnos a adquirir e integrar este conocimiento?

Paso 3: ;Cuiles estrategias se usarin para ayudar a los alumnos a cons-
truir sentido para este conocimiento, organizarlo y almacenarlo?

Paso 4: Describa lo que se hara.

En la Guia de Planeacién para la Dimensién 2: Conocimiento declarativo
(véase la pigina 92), hay un lugar para registrar las respuestas a las preguntas de
planeacién y para describir lo que se hari para ayudar a los alumnos a adquirir
e integrar el conocimiento declarativo identificado. Se ha llenado —usando es-
tas preguntas de planeacién— una pigina de muestra de la guia de planeacién
para esta dimensidén, con una unidad hipotética de Ciencias Sociales acerca
de Colorado (se eligié este tema para la unidad porque, con algunos cambios,
puede usarse para una unidad acerca de cualquier estado o region y en varios
niveles de desarrollo. La guia completa de planeacién de unidades para Colo-
rado, para todas las dimensiones, puede encontrarse en el capitulo 6, “Ahora,
todo junto”. El capitulo también incluye recomendaciones generales para la
evaluacion). Las siguientes secciones le llevarin de la mano a través de los cua-
tro pasos que se requieren para planear el conocimiento declarativo y propor-
cionan recomendaciones y puntos que se deben mantener en mente a medida

que usted planifica.
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Paso 1

¢Cudl es el conocimiento declarativo que
los alumnos estaran en proceso de adqui-
rir e integrar? Como resultado de esta uni-

dad, los alumnos sabran ¢ entenderan...

Identificar el conocimiento declarativo para una unidad suele ser una de las
partes mas dificiles de la planeacién. Esto es debido a la cantidad de conoci-
miento declarativo que se puede incluir en una unidad y porque se debe tener
cuidado de incluir sélo el conocimiento importante. Para ayudarse en esta parte
del proceso, tome nota de que esta seccidn, el paso 1, le lleva de la mano por
el proceso de identificacién y le proporciona formatos de hoja de trabajo y
graficas que usted puede usar a medida que toma decisiones. Después de que
identifique el conocimiento declarativo importante, trasfiera cada parte del co-
nocimiento a la guia de planeacién y continfie con el proceso de planeacion,
pasos 2,3 v 4 (vea, por ejemplo, una pigina de la guia de planeacién para co-
nocimiento declarativo para la Unidad Colorado, en la pagina 92. La unidad
completa se puede encontrar al final del capitulo 6).

Para responder esta pregunta clave en el paso 1 del proceso de planeacién se
requieren pasos adicionales. Estos pasos variaran en funcidén de los requerimientos
y la filosofia de su escuela o distrito. Puede ser que usted tenga mucha autonomia
para identificar el conocimiento que los alumnos deben adquirir, o puede ser que
usted necesite apegarse alos estdndares y pardmetros para su estado, distrito o escuela
(los estandares son declaraciones de la informacidn y las habilidades que todos los
alumnos deben aprender antes de graduarse;los parimetros traducen los estinda-
res a lo que los alumnos deben saber y ser capaces de hacer en diferentes niveles
de desarrollo). Se proporcionan sugerencias y ejemplos para ambas situaciones:
cuando usted planea con estindares y parametros y cuando planea sin ellos.

a. Identifique el titulo o el punto focal de la unidad. Puede tratarse de
un tema (por ejemplo, supervivencia, héroes); un subtema (por gjemplo, Co-
lorado, la Guerra Civil, Romeo y Julieta); un concepto (por ejemplo, fuerza,
energla, revolucién); un principio o generalizacién (por ejemplo, “El arte tiene
influencia sobre la vida y también la refleja”), o cualquier otra idea unifica-
dora que dé sentido a la unidad.

b. Haga una tormenta de ideas para una lista de informacién que
pueda incluir en la unidad. El propésito de este paso es comenzar a
pensar acerca del conocimiento declarativo importante que podria ser un
punto focal para la unidad. Si usted estd en un distrito con estindares y
parimetros, identifique los parimetros a los que se pueda referir la unidad.
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¢. Identifique y organice el conocimiento declarativo que los alumnos
aprenderdn. Mientras decide cudl informacién debe incluirse de la lista que
obtuvo con la tormenta de ideas, considere la pregunta: “;Hay, entre los si-
guientes patrones de organizacion, algunos importantes para la unidad?”

> Conceptos. » Secuencias de tiempo.

Y Generalizaciones/principios. » Descripciones.

> Episodios. » Términos de vocabulario.

» Relaciones de proceso/ » Datos que describen a personas
causa—efecto. lugares, cosas o eventos especificos.

Esta identificacién y organizacién de informaciéon puede registrarse en una
hoja de trabajo de conocimiento declarativo y luego mostrarse en forma grafi-
ca. Existen dos versiones de la hoja de trabajo, con sus correspondientes gri-
ficas, que muestran de una manera simple cémo se ve diferente el proceso de
planeacién cuando uno se guia por estandares y parametros y cuando no es asi.

Cada proceso requiere los siguientes pasos:

Sin estandares ni pardmetros (vea la Hoja de Trabajo muestra y la Gréfica de pla-

neacién de unidad: Unidad Colorado, en las paginas 86y 87):

> Identifique cualesquiera patrones de organizacién que sean importantes
en esta unidad.

> Identifique el conocimiento declarativo importante que se organizard
en estos patrones.

» Cuando sea necesario, identifique cualquier conocimiento adicional o
especifico que brinde apoyo para, ejemplos de o explicaciones amplia-

das de un conocimiento mas general.

Con estandares y pardmetros (vea la Hoja de Trabajo muestra y la Grdfica de pla-

neacién de unidad: Unidad Colorado, en las paginas 88 y 89):

> Identifique cualesquiera patrones de organizacidén que sean importantes

- en esta unidad.

> Para cada parametro, identifique el conocimiento declarativo importan-
te que se organizara en estos patrones.

Y Cuando sea necesario, identifique cualquier conocimiento adicional o
especifico que brinde apoyo para, ejemplos de o explicaciones amplia-

das de un conocimiento mis general.

Para ayudar a los alumnos
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Tome nota de que en estos dos enfoques se le pide que identifique mis in-
formacién especifica que “brinde apoyo para, ejemplos de o explicaciones
ampliadas” del conocimiento mas general. Esto hace hincapié en que mu-
cha de la informacion mas especifica que ya estd organizada en términos
de vocabulario, datos, secuencias de tiempo, relaciones de proceso/causa—
efecto y episodios en una unidad puede organizarse para dar apoyo a con-

ceptos y generalizaciones/ principios mis generales.

HOJA DE TRABAJO MUESTRA. UNIDAD: COLORADO
CONOCIMIENTO DECLARATIVO SIN ESTANDARES Ni PARAMETROS

PASO 1

¢ Cualeselconocimientodeclarativoque losalumnos estaranen proceso de adquirir eintegrar? Como resultadode esta
unidad, los alumnaos sabran o entenderan... [use la hoja de trabajo que aqui se presenta para responder a esta preguntal,

ldentifique cualesquiera
patrones de organizacion
que sean importantes
en esta unidad

identifique el conocimiento declarativo importante que se organizara en estos
patrones.

Cuando sea necesario, identifique cualquier conocimiento adicional o especi-
fico que brinde apoyo para, ejemplos de o explicaciones ampliadas de un
conocimiento mas general.

iConceptos?

¢Beneralizaciones/principios?

¢Episodios?

¢ Procesos/causa-efecto?

¢Secuencias de tiempo?

¢Descripciones: datos, términos
de vocabulario?

Topografia, recursos naturales, clima, cultura
-Datos acerca de Colorado que sean ejemplos cada uno de estos conceptos.

La topografia, los recursos naturales y el clima tienen influenciaen la
cultura de una region '

-Ejemplos de Colorado {por ejemplo, las montanas y la nieve tienen influencia
en la cultura de los deportes de inviernol.

Historia de la fiebre del oro de Colorade, 1859-1900.

Datos que describan ¢cdmo Molly Brown, Zebulon Pike y Alferd Packer
interactuaron con sus entornos.

Términos de vocabulario: turismo, urbano.
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GRAFICA DE PLANEACION DE LA UNIDAD. UNIDAD: COLORADO
CONOCIMIENTO DECLARATIVO (SIN ESTANDARES NI PARAMETROS]

Entiende topografia, recursos naturales,
clima, cultura
Sabe datos acerca de Colorado que son
ejemplos de cada uno de estos conceptos.
Entiende recursos renovables, no
renovables y de flujo
Conoce el proceso mediante el cual
se crean los combustibles fosiles.
Sabe datos acerca de los recursos
renovables (por ejemplo, la madera),
no renovables (por ejemple, el oro,
el petrdleo) y de flujo (por A
ejemplo, el viento, la luz solar)
de Colorado.

e

Sabe datos que
describen a Molly
Brown, Zebulon
Pike y Alferd
Packer.

SECUENCIAS
DE TIEMPO

Conoce la historia
de la fiebre del

oro de Colorado,
1859-1900.

{Titulo de la unidad)

COLORADO >

TERMINOS DE
VOCABULARIO

Turismo

Meseta V
Urbano
Rural

GENERALIZACIONES/PRINCIPIOS

Entiende que la topografia, los recursos naturales y el clima
tienen influencia en la cultura de una regién
Conoce ejemplos de Colorado (por ejemplo, las montafias y la
nieve causan el interés en los deportes de invierno; el sol, los rios
¥ las montafias hacen que haya recreacidn al aire libre; las lanuras
dan lugar a ranchos, lo que genera una cultura del Oeste).

Entiende que la topografia, los recursos naturales y el
clima tienen influencia en los patrones de asentamiento
Conoce ejemplos de Colorado (por ejemplo, las montafias,
el oro v los manantiales termales contribuyeron al
establecimiento de Colorado Springs).
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HOJA DE TRABAJO MUESTRA. UNIDAD: COLORADQ
CONOCIMIENTO DECLARATIVO CON ESTANDARES Y PARAMETROS

PASO 1 |

¢ Cualeselconocimientodeclarativoque losalumnosestaranen procesode adquirireintegrar? Comoresultadodeesta
unidad, los alumnos sabran oentenderén... [use la hoja de trabajo que aqui se presenta para responder a esta pregunta).

|dentifique cualesquiera
patrones de organizacién
gue sean importantes
en esta unidad

Para cada parametro, identifique el conocimiento declarativo importante que
se organizara en estos patrones.

Cuando sea necesario, identifique cualguier conocimiento adicional o especi-
fico que brinde apoyo para, ejemplos de o explicaciones ampliadas de un
conocimiento mas general.

¢ Conceptos?

;Generalizaciones/principios?

¢ Episodios?

¢ Procesos/causa-efecto?

¢ Secuencias de tiempo?

¢ Descripciones: datos, términos
de vocabulario?

Parametro Entiende las interacciones entre los humanos
y su entorno fisico en una region

Topografia, recursos naturales, clima, cultura
-Datos acerca de Colorado que sean ejemplos cada uno de estos conceptos.

La topografia, los recursos naturales y el clima tienen influenciaen la
cultura de una region.

-Ejemplos de Colorado [por ejemplo, las montanias y la nieve tienen influencia
en la cultura de los deportes de invierno].

Historia de la fiebre del oro de Colorado, 1859-1900.

Datos que describan cémo Molly Brown, Zebulon Pike y Alferd Packer
interactuaron con sus entornos.

Términos de vocabulario: turismo, urbano.
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GRAFICA DE PLANEACION DE LA UNIDAD. UNIDAD: COLORADO
CONOCIMIENTO DECLARATIVO [CON ESTANDARES Y PARAMETROS)

OTRO CONOCIMIENTO
DECLARATIVO

NO RELACIONADO
CON LOS PARAMETROS

Conoce la historia
de la fiebre del

oro de Colorado,
1859-1900.

{Titulo de la unidad)

COLORADO

b

GEOGRAFIA ESTANDAR 3, PARAMETRO 2 (D)

Entiende las caracteristicas y las localizaciones
de los recursos renovables y no renovables

GEOGRAFIA ESTANDAR 1, PARAMETRO 2 {D)

Entiende las interacciones entre los humanos
y su entorno fisico en una region

Conceptos: Entiende recursos renovables, no
renovables y de flujo.

Conoce el proceso mediante ¢l cual se crean los
combustibles fésiles.

Sabe datos acerca de los recursos renovables (por
ejemplo, la madera), no renovables (por ejemplo,
el oro, el petréleo) v de flujo (por ejemplo, el
viento, la luz solar) de Colorado.

Conceptos: Entiende topografia, recursos naturales,
clima, cultura.

Sabe datos acerca de Colorade que son ejemplos de
cada uno de estos conceptos.

Generalizaciones/principios: Entiende que la
topografia, los recursos naturales y €l clima
tienen influencia en la cultura de una regién
Conoce gjemplos de Colorado (por ejemplo,
las montafias y la nieve tienen influencia en la
cultura de los deportes de invierno).

Datos: Sabe como Molly Brown, Zebulon
Pike y Alferd Packer interactuaron con sus
entornos fisicos.

Términos de vocabulario: turismo,
meseta.

GEOGRAFIA ESTANDAR 2, PARAMETRO 5 (D}

Entiende las razones para el movimiento hu-
mano dentro de y entre las regiones

Generalizaciones/Principios: Entiende que la
topografia, los recursos naturales y el clima tienen
influencia en los patrones de asentamiento.
Conoce ejemplos de Colorado (por gjemplo, las
montafias, el oro y los manantiales termales
contribuyeron al establecimiento de Colorado
Springs).

Datos: Sabe cdmo Molly Brown, Zebulon
Pike y Alferd Packer interactuaron con sus
entornos fisicos.

Términos de vocabulario: urbano,
rural.
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Para ayudar a los alumnos
a adquirir e integrar el
conocimiento declarativo

. PLANEACION DE UNIDADES

90

Paso 2
¢Cudles experiencias o actividades se usarin para ayudar

a los alumnos a adquirir e integrar este conocimiento?

Para cada parte importante de conocimiento, identifique de qué manera ten-
dran los alumnos acceso al conocimiento (para este paso y los pasos 3 y 4,
véase la guia de planeacioén para la unidad Colorado, que ha sido llenada, en
la pagina 92). ; Tendrin experiencias directas y activas (por ¢jemplo, excursio-
nes, simulaciones) o experiencias indirectas (por ejemplo, leer el texto, ver una
pelicula, escuchar una conferencia o una discusién)? Algunas de las actividades
y experiencias que pueden incluirse son:

> Leer el texto.

> Ir de excursién.

» Conducir un experimento.

» Observar una demostracién.

> Enfrascarse en una discusion.

» Ver una pelicula.

» Hacer una investigacién independiente.
 Participar en una simulacion.

> Entrevistar a las fuentes.

Paso 3
¢ Cudles estrategias se usaran para ayudar a los alumnos a construir

sentido para este conocimiento, organizarlo y almacenarlo?

Dado que sabemos que las experiencias y las actividades ricas no garantizan
que los alumnos aprendan lo que usted desea que aprendan, seleccione estra-
tegias para su empleo con estas actividades, que incrementen la probabilidad
de que construyan sentido, organicen y almacenen el conocimiento. Tenga en
mente que estas tres fases del aprendizaje del conocimiento declarativo se tras-
lapan (es decir, las estrategias que los ayudan a construir sentido también pue-
den ayudarlos a organizar y almacenar). Sin embargo, es importante que se
haga preguntas en relacién con cada fase (vea la pigina 91 para preguntas y un
resumen de las estrategias incluidas en este capitulo).

Paso &

Describa lo que se hara.

Proporcione una descripcién breve de cémo se usarin las estrategias en con-

juncidén con las experiencias y las actividades identificadas.



Adquirir e integrar el conocimiento DIMENSION 2

Para ayudar a los alumnos
a adquirir ¢ integrar el
conocimiento declarativo

Resumen de estrategias para su uso en el paso 3 de la PLANEACIGN DE UNIDADES ’
planeacion para el conocimiento declarativo

¢ Qué se hara para ayudar a los alumnos a
construir sentido para este conocimiento?

Entre las estrategias pueden estar las siguientes:

1. Ayude a los alumnos a entender lo que significa construir sentido.

2. Use la pausa de tres minutos.

3. Ayude a los alumnos a experimentar el contenido usando diferentes
sentidos.

4. Ayude 2 los alumnos a construir sentido para términos de vocabulario.

B. Presente a los alumnos la estrategia S-Q-A.

6. Cree oportunidades para que los alumnos descubran o averigiien la
nueva informacién por ellos mismos.

7. Use técnicas de instruccién que proporcionen a los alumnos estrategias

para que las usen antes, durante y después de recibir informacion.

¢ Qué se hara para ayudar alos alumnos a
organizar este conocimiento?

Entre las estrategias pueden estar las siguientes:

1. Ayude a los alumnos a entender la importancia de organizar la informacién.

2. Haga que los alumnos usen organizadores graficos para los patrones de
organizacién identificados.

3. Proporcione alos alumnos preguntas por adelantado para el organizador.

4. Presente estrategias para apuntes que usen representaciones graficas.

5. Pida a los alumnos que creen representaciones fisicas y pictograficas de
la informacion.

6. Pida a los alumnos que usen gréficas y tablas.

¢Qué se hara para ayudar a los alumnos
a almacenar este conocimiento?

Entre las estrategias pueden estar las siguientes:
1. Ayude a los alumnos a entender el proceso de almacenar informacién.
2. Presente a los alumnos la estrategia de usar simbolos y sustitutos.
3. Use con los alumnos la estrategia de enlace.
4. Use con los alumnos sistemas altamente estructurados para almacenar

la informacién.
5. Proporcione a los alumnos férmulas nemotécnicas para los contenidos

importantes.
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GUIA DE PLANEACION DE LA DIMENSION 2: CONOCIMIENTO DECLARATIVO
UNIDAD: COLORADO

PASO 1

¢ Cudl es el conocimiento

PASO 2

;Cuales experiencias o

PASO 3

¢Cuales estrategias se

PASO 4

—Los rasgos naturales
y artificiales, incluyendo
formaciones de terreng,
cuerpos de agua, cami-
nos, puentes, etcétera.
Los datos que describan
la topografia de Colorado
tendran que ver con las
montafias Rocallosas,
las dunas de arena, los
rios, los valles, las me-
setas, los cafiones.

Concepto: Recursos
naturales

—Materiales que se en-
cuentren en la natu-
raleza y sean Gtiles,
necesarios o atractivos.
Los datos que describan
los recursos naturales
de Colorado tendrén que
ver con nieve, oro, suelo,
tuz splar, bosques, pe-
tréleo, montafas.

Pelicula: "From sea to
shining sea”

Lectura de mapas fisicos

Estudio independiente:
pastet regional

Pelicula: "From sea to
shining sea”

Lectura de mapas de
recursos naturales

Excursion: Mina de oro
Argo

Representacidn fisica
/ pictogréfica

Pausa de tres minutos
Usa todos los sentidos

Pictografia

declarativo quelosalum- | actividades se usaran |usaran para ayudar a

nosestaranenprocesode | para ayudar a los los alumnos a cons-~ Describa lo que se hara
adquirir eintegrar? Co- alumnos a adquirir e truir sentida para este

moresultadode estauni- | integrar este conoci- conacimiento, organi-

dad, los alumnossabréno | miento? zarlo y almacenarlo?

entenderan...

Concepto: Topografia Texto, pp. 8-10 5-0-A En una tabla 5-0-A para todo el

grupo, todos generaremos laSy

la Q en relacion con la topografia.
Luego leeremos el texto, veremos la
pelicula y leeremos mapas fisicos.

Después de cada experiencia,
llenaremos la A de la tabla.
Usaremos la informacidn de la 5-Q-A
para comenzar una pictografia del
grupo de ejemplos de topografia.

Cada alumno hard un pastel donde
se muestre la topografia de la regién
que elija. Los alumnos encontraran
lainformacion de manera
independiente. Después de latarea
del pastel regional, como grupo, lo
agregaremos a nuestra pictografia.

Varias veces a lo largo de la pelicula,
me detendréy pediré a losalumnos gue
identifiquen un tipo de recurso natural.
Despuésde la pelicula, les pediré que
traten de crearimagenes mentales

de ejemplos de recursos naturales e
identifiguenloque ven, huelen, sienten,
etc. Luego comenzaremos nuestras
pictografias de recursos naturales,

una del grupoy otrasindividuales.
Despuésde leer los mapas de recursos
naturales, agregaremosinformaciéna
las pictografias.

Durante la excursién, losalumnos
llevaran con ellos sus pictografias,

de manera que puedan agregar
ejemplos de los recursos naturales que
observemos.
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PARA AYUDAR A LOS ALUMNOS A ADQUIRIR E
INTEGRAR EL CONOCIMIENTO PROCEDIMENTAL

Para que adquieran e integren el conocimiento procedimental, se requiere que
los alumnos desarrollen la habilidad de desempefiar y usar actividades y pro-
cesos criticos, tanto habilidades y procesos fisicos, como mecanografiar, como
habilidades y procesos mentales, como resolver una ecuacion. Ayudar a los
alumnos a que adquieran con éxito el conocimiento procedimental en cada
nivel de desarrollo es de especial importancia, porque el aprendizaje de las ha-
bilidades v los procesos complejos con frecuencia depende de qué tan bien se
hayan aprendido habilidades y procesos mas sencillos. Por ejemplo, los alumnos
tendrin problemas para aprender a disefiar un edificio si no han dominado las
habilidades de medir a escala. El hecho de que cada parte del conocimiento
procedimental pueda ser asi de importante y el hecho de que los alumnos do-
minen habilidades y procesos a pasos tan diferentes significan que nosotros,
como educadores, debemos entender las fases de la adquisicién y la integracion
del conocimiento procedimental —construir modelos, dar forma e interiori-
zar— y ser capaces de estructurar experiencias de manera que todos los alum-

nos puedan tener éxito.
Construir modelos para el conocimiento procedimental

La primera fase de aprender una habilidad o un proceso es desarrollar un mo-
delo esbozado de los pasos que se requieren. Por ejemplo, la primera vez que
usted aprendi6 a golpear una bola de golf, es probable que alguien le haya
mostrado qué hacer antes de que usted intentara un tiro por su cuenta. Puede
ser que su instructor haya hecho una demostracidn del agarre correcto, la pos-
tura correcta, como balancear su peso vy asi, sucesivamente. De igual manera,
la primera vez que usted aprendid a hacer divisiones largas, es probable que
alguien le haya mostrado los pasos en el proceso. En pocas palabras, cuando
aprendemos un nuevo procedimiento necesitamos un lugar dénde empezar;
necesitamos un modelo. Sin un modelo inicial, aprender una habilidad o un
proceso puede ser cadtico y absorbente, porque en esencia se trata de un pro-
ceso de prueba y error.

Cuando se ayuda a los alumnos a construir modelos, es importante estar
consciente de, y con sensibilidad hacia el hecho de que un proceso o habi-
lidad que usted estd ensefiando es nuevo para ellos, aunque usted lo use de
manera automatica. Cuando ayude a los alumnos a construir un modelo de
los pasos, tenga cuidado de no omitir pasos importantes o de hacer presupo-
siciones acerca de las habilidades de los alumnos para desempefiar los procedi-

mientos requeridos en un solo paso.

Para ayudar a Jos alumnos
a adquirir e integrar el
conocimiento procedimental

CONSTRUIR MODELOS '

CONSTRUIR

MODELOS

A
v

DAR FORMA
A
v

INTERIORIZAR
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Para ayudar a los alumnos
a adquirir e integrar el
conocimiento procedimental

. CONSTRUIR MODELOS

Anderson {1990]. Cognitive
psychology and its implications.

Anderson [1995]. Learning
and memory.

Suhor [1984). “Toward a
semiotics—based curriculum”.
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Existen varias maneras en las que usted puede ayudar a los alumnos a cons-
truir modelos. T'iene ventajas usar mis de una concepcién cuando se ayuda a los
alumnos a construir un modelo para los pasos requeridos en cualquier procedi-
miento. Al hacerlo,es probable que usted llegue a mis alumnos, porque una técni-
capuede“pegar” con unalumnoy con otro no. Ademas, usted estara dirigiéndose

amas de una preferencia de estilo de aprendizaje al usar mas de una estrategia.

1. Ayude a los alumnos a entender la importancia de
construir modelos para el conocimiento procedimental
Puede ser de beneficio para los alumnos entender que la adquisicién del co-
nocimiento procedimental comienza por la construccién de un modelo, o un
conjunto de pasos, para la habilidad o el proceso. Igual que la adquisicién de
conocimiento declarativo al construir sentido, el desarrollo de conocimiento
procedimental requiere que los aprendedores “construyan” los pasos en sus
cabezas al observar a otros desempefiar la habilidad o el proceso, al leer un
manual de instrucciones o al averiguar los pasos ellos mismos. S6lo observar a
alguien mis desempefiar la habilidad o el proceso y luego imitar sus acciones
lleva a un aprendizaje ineficiente. Ayude a los alumnos a entender la importan-
cia de construir modelos al:

> Explicar el proceso de construir modelos y proporcionar ejemplos de
sus experiencias de aprendizaje.

» Ayudar a los alumnos a pensar en ejemplos de sus propias vidas en los
que tuvieron que aprender una secuencia especifica de pasos para tener
éxito.

» Organizar con los alumnos un experimento en el que les ensefie una
habilidad sin ayudarlos a construir un modelo, para luego ensefiarles
otra habilidad, con estrategias especificas para construir modelos. Pida a
los alumnos que comparen las experiencias de aprendizaje en términos
de qué tan seguros se sienten para utilizar la habilidad, cuinto tiempo
pueden recordar cdmo utilizarla y el grado en el que pueden utilizarla

en contextos diferentes.

2. Use un proceso de pensamiento en voz alta para
demostrar una nueva habilidad o proceso

Esta es una técnica sencilla y poderosa para construir un modelo inicial. R equiere
que usted verbalice sus pensamientos mientras demuestra Ja habilidad o el proceso.
Es importante, por supuesto, que sus pensamientos incluyan todas las partes impor-
tantes de la habilidad o el proceso. Por ejemplo, un maestro que usa un proceso de
pensamiento en voz alta para ayudar a los alumnos a desarrollar un modelo de suma

de dos columnas, puede escribir un problema en el pizarrén y luego decir:
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Veamos. Lo primero que debo hacer es sumar los nUmeros en la columna de los
unos: dos mas tres es igual a cinco, y siete mas, igual a 12. Esos son 12 unos, iguala
undiezydosunos. Escribo los dosunosyme llevo el diezalacolumna delosdieces.
Creo que escribiré el uno en loalto de la columna de los dieces para no olvidarlo.

3. Proporcione a los alumnos o construya con ellos una
representacion, escrita o grafica, de la habilidad o

el proceso que estan aprendiendo

Para algunos alumnos, mirar a un maestro servir de modelo para una habilidad
o un proceso no les dara la preparacién suficiente para construir un modelo,
claro y preciso, para ellos mismos. Puede ser que también necesiten una repre-
sentacién escrita o grafica que describa o retrate cada paso. Dependiendo de
la habilidad o el proceso, estas representaciones podrian venir en la forma de
una o varias de las siguientes: un conjunto de pasos por escrito (véase la figura
2.11), una grifica de flujo (véase la figura 2.12) o una serie de imigenes o sim-

bolos (véase la figura 2.13).

FIGURA 2.11. UN CONJUNTO DE PASOS POR ESCRITO
PARA LEER UNA GRAFICA DE BARRAS

Lee el titulo de la grafica. Date una idea de la informacion que habré en ella.

b. | Mira a la linea horizontal al pie de la gréafica. Identifica lo que se mide en ella.

¢. | Mira la linea vertical del lado izquierdo. ;Qué se mide en ella? Fijate en la escala que
se usa.

d. Para c:ada uno de los articulos medidos en la linea horizontal, identifica su “altura”
en la linea vertical e interpreta esa altura.

e. | Haz una declaracién donde se resuma la informacién importante en la grafica de
barras.

FIGURA 2.12. UNA GRAFICA DE FLUJO PARA EL PROCESO DE LA INVENCION
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Para ayudar a los alumnos
a adquirir ¢ integrar el
conocimiento procedimental

CONSTRUIR MODELOS '

Gagne [1989). Studies of
learning.
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Para ayudar a los alumnos
a adquirir e integrar el
conocimiento procedimental

. CONSTRUIR MODELOS

Tal vez los restaurantes
chinos y japoneses deberian
pensar en dar a los
comensales instrucciones
mas especificas para el uso
de los palillos. Las
instrucciones deben incluir
los siguientes pasos
especificos:

1. Tome un palitio en el valle
que se forma entre el pulgar
y el indice.

2. Estabilice este palillo con la
parte superior del pulgary la
parte inferior del anular.

3. Ponga otro palillo entre
las puntas del pulgar y el
indice. NO lo estabilice. Pose
el palillo en la punta del dedo
medio.

4. Ajuste las puntas més
delgadas de los palillos para
que queden parejas.

5. Mueva el segundo palilio
hacia adelante y hacia atras,
haciendo chocar las puntas
delgadas.

é. Use el paso 5 para tomar

un bocado de comida.
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FIGURA 2.13. UNA SERIE DE IMAGENES 0 SiIMBOLOS PARA UN SERVICIO DE TENIS
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4. Ayude a los alumnos a ver de qué manera la habilidad o

el proceso que estan aprendiendo es similar ay diferente de
otras habilidades o procesos

Para ayudar a los alumnos a desarrollar un sentido de la nueva habilidad o pro-
ceso, puede ser titil mostrarles cémo algunos pasos son similares a los pasos de
otra habilidad o proceso que ya hayan aprendido. También puede sefialar cémo
la habilidad previamente aprendida puede parecer similar, pero en realidad es
diferente. Por ejemplo, mientras ensefia a los alumnos a usar un bate de béis-
bol, un maestro puede repasar los pasos para usar un palo de golf, los que se
aprendieron en una leccién previa. La meta es hacer hincapié en los pasos que
sean similares pero también explicar cuiles pasos son diferentes y de qué ma-
nera tener una habilidad en uno de ellos puede causar errores al usar la otra
habilidad (por ejemplo, saber c6mo usar un palo de golf puede hacer que uses
de manera incorrecta un bate de béisbol).

5. Ensefie a los alumnos a ensayar mentalmente los pasos

de una habilidad o proceso
Un modelo para una habilidad o proceso puede reforzarse por medio de un
ensayo mental, lo que simplemente significa revisar los pasos en su mente sin
llevarlos a cabo en realidad. Por ejemplo, usted puede ensayar los pasos para
golpear una bola de golf repitiéndolos en su mente e imaginarse haciendo cada
parte del proceso. En efecto, el ensayo mental ayuda a reforzar el modelo basico
de una habilidad o un proceso. Esta estrategia es bien conocida y muy utilizada

por los atletas.
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Dar forma al conocimiento procedimental

Construir un modelo inicial para una nueva habilidad o un nuevo proceso es
s6lo el primer paso para aprender el conocimiento procedimental. Una vez que
en realidad haya comenzado a usar la habilidad o el proceso, es probable que al-
tere su modelo inicial. Comenzara a descubrir lo que vy lo que no funciona vy,
en respuesta, modificara su enfoque, agregando unas cosas y soltando otras. Tam-
bién puede enterarse de variaciones en el uso del proceso, areas potenciales de
problemas, errores comunes y cémo usar el proceso o la habilidad en contextos
diferentes —como manejar en un camino mojado y manejar en uno seco, o ma-
nejar en carretera y manejar en un estacionamiento. A esto se llama dar forma.
Por ejemplo, después de que construyd un modelo inicial para hacer divisiones
largas, comenzo a descubrir algunos atajos y “trucos” que hacian que el proceso
funcionara mejor para usted. De manera similar, después de aprender por prime-
ra vez a crear texto en su procesador de palabras, comenzé a identificar maneras
en las que podria usar el procesador de palabras con mis eficiencia.
Laimportancia de dar forma a una nueva habilidad o un proceso no puede
exagerarse, y sin embargo con frecuencia se escatima en ello o incluso se le ig-
nora. Se trata tal vez de la parte mas crucial de aprender una nueva habilidad o
proceso porque,sin ella, los errores pueden colarse e interiorizarse y, por lo tanto,
volverse dificiles de corregir. También durante esta fase los alumnos ponen aten-
cién a su comprensién conceptual de habilidades y procesos, de manera que no
se enfoquen sencillamente a aprender un conjunto de pasos. La falta de atencién
a este aspecto de aprender el conocimiento procedimental es una razén funda-
mental del fracaso de los alumnos para usar con efectividad las habilidades y los
procesos bsicos. Cuando se planea para el conocimiento procedimental, se de-
ben incluir actividades en el aula para dar forma. Para ayudar con esta planeacién,
las siguientes secciones ofrecen sugerencias de estrategias y técnicas que pueden

ayudar a los alumnos a dar forma al conocimiento procedimental,

1. Ayude a los alumnos a entender la importancia de dar
forma al conocimiento procedimental

Como acabamos de plantear, es esencial que los maestros entiendan la impor-
tancia de dar forma. De manera similar, puede ser que los alumnos encuentren
més valor en tareas disefiadas para alentarlos a dar forma, si entienden esto co-
mo una fase para adquirir conocimiento procedimental. La nocién de que dar
forma es el proceso de hacer que una habilidad o un proceso sea “el tuyo”
puede ser atractiva para ciertos alumnos y ayudarlos a entender y usar algunas
de las estrategias en esta seccion. La facilitacién de este entendido puede ha-

cerse de diversas maneras, entre ellas las siguientes:
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» se puede ahorrar horas
de tiempo y energia de
aprendizaje [...] y los
resultadoes de los logros
alcanzaran un nivel més alto,
con mas rapidez, si la practica
inicial de los alumnos es
guiada y supervisada por

el maestro.
Huwter (1982].
Mastery teaching, p.71

Para mds informacién acerca
de la importancia de dar
forma, véase Healy [1990).
Endangered minds.
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» T'émese un tiempo para explicar a los alumnos el proceso de dar forma.

» Comparta con los alumnos sus propias experiencias personales al dar
forma a una habilidad o un proceso, y animelos a identificar y compar-
tir las de ellos.

> }Zsregunte a los alumnos qué sucede cuando practican una habilidad que
estan haciendo de manera incorrecta.

> Anime a los alumnos a ofrecer sugerencias para mejorar o adaptar habi-
lidades y procesos. Explique por qué esta es una parte importante de la
cultura del aula. ‘

» Busque, y anime a los alumnos para que los busquen, ejemplos de la
vida real de gente que ha dado forma a una habilidad o un proceso y,
por tanto, ha mejorado su habilidad para utilizarlo.

2. Haga demostraciones y genere oportunidades para

que los alumnos practiquen, utilizando las variaciones
importantes de la habilidad o el proceso

Cada habilidad o proceso tiene variaciones cuya comprension es importante pa-
ra un uso exitoso de la habilidad o el proceso. Por ejemplo, para efectuar con
destreza las sumas de tres columnas, usted debe entender una cantidad de varia-

ciones en el proceso: qué hacer cuando hay que llevar un nimero de la primera

< columna a la segunda, qué hacer cuando no hay que llevar de la primera colum-

na a la segunda y asi, sucesivamente, qué hacer si los ntimeros se presentan de
manera horizontal y no en una columna. Para ayudar a los alumnos a dar forma
a una nueva habilidad o un nuevo proceso se requiere ilustrar estas variaciones
importantes. Por ejemplo, para dar forma al proceso de la suma de tres columnas,
un maestro puede usar un solo problema pero irlo cambiando para ilustrar todas
las variaciones. Para destacar las variaciones, el maestro puede hacer preguntas
como las siguientes: “;Qué sucederda si el 4 fuera un 7? Ahora, sculntos unos
y cuantos dieces tendria? Ahora supongan que en la columna de los dieces yo
tuviera dos dieces de la columna de los unos. ;Qué sucederia?”

Ademis de trabajar con uno o dos ejemplos y hacer preguntas de “qué pa-
saria si...”, el maestro debe crear oportunidades para que los alumnos practiquen
usando todas las variaciones. Después de trabajar con un solo ejemplo y todas las
variaciones, el maestro puede dar alos alumnos problemas para que los resuelvan,

donde se ejemplifiquen todas las variaciones que hayan visto demostradas.

3. Senale los errores comunes y las trampas

Es facil que los errores se infiltren en una habilidad o un proceso durante las
fases tempranas del aprendizaje. Si estos errores no se identifican y se corri-
gen durante el proceso de dar forma, puede ser que se practiquen y se vuel-
van dificiles de corregir después.Ya sea la habilidad que se busca el uso de un
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torno (donde los errores pueden acabar en lesiones) o una necesaria para la
escritura (donde los errores pueden acabar en una comunicacién deficiente),
es importante ayudar a los alumnos a identificar y corregir errores. Esto debe

pasar, durante el proceso de dar forma, en una variedad de maneras:

> Identificar y demostrar algunos errores comunes. A medida que de-
muestra los errores, piense en voz alta para servir de modelo para el
proceso de notar y corregir los errores.

> Haga una demostracién de la habilidad o el proceso y cometa errores
obvios y sutiles. Pida a los alumnos que observen con atencién y traten
de reconocer y describir los errores. Luego pidales que sugieran medi-
das correctivas.

» Mientras los alumnos trabajan, proporcione comentarios que los ayuden
a tomar conciencia de los errores que estan cometiendo y a corregirlos.

» Pida a los alumnos que entrevisten a personas quienes hayan llegado a
dominar la habilidad o el proceso. Remarque que deben enfocar las pre-
guntas de su entrevista sobre las partes de la habilidad o el proceso donde
suelen cometerse errores, de manera que puedan evitar esas trampas.

> Anime a los alumnos para que compartan con sus compafieros las partes
de la habilidad o el proceso que les parecieron dificiles y que pidan a
sus compafieros sugerencias para evitar los errores.

> Cuando sea necesario, ayude a los alumnos a desarrollar un nuevo mo-
delo para la parte de la habilidad o el proceso que esta resultando pro-

blemitica para ellos.

4. Ayude a los alumnos a desarrollar la comprension
conceptual necesaria para usar la habilidad o el proceso
Parte del proceso de dar forma es ayudar a los alumnos a entender la habilidad
o el proceso, es decir, conocer sus diferentes usos y entender cualquier con-
cepto importante relacionado con la habilidad o el proceso. Técnicamente,
esto significa que es importante asegurar que los alumnos tengan el conoci-
miento declarativo que necesitan para usar el conocimiento procedimental.
Si los alumnos aprenden, por ejemplo, a hacer un anilisis de la variancia en
estadistica pero no entienden el concepto de variancia, la habilidad se vuelve
relativamente initil. De la misma manera, si los alumnos estin aprendiendo
a encontrar puntos en un mapa pero no entienden los diferentes usos de los
mapas, la habilidad que adquirieron tiene un valor limitado para ellos. Para
cerciorarse de que los alumnos entiendan lo que necesitan para utihizar una
habilidad, considere las siguientes sugerencias.

Para ayudar a los alumnos
a adquirir e integrar el
conocimiento procedimental
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a. Describa una variedad de situaciones o contextos en los que los

alumnos puedan usar una habilidad o un proceso especifico.

Los maestros pueden ayudar a los alumnos a entender que la mayoria de
las habilidades o procesos varfan de acuerdo con la situacidén o el contexto
en el que se estin utilizando. Por ejemplo, las habilidades requeridas para
manejar un auto cambian un poco cuando el pavimento estd mojado y no
seco; hacer la bastilla de unos pantalones requiere pequefias variaciones en
algunos pasos, en funcién de la tela que se usa, y las habilidades para leer
mapas pueden necesitar ligeras adaptaciones para diferentes tipos de mapas.
Los alumnos usaran una habilidad con mucha mis destreza si, durante el
proceso de dar forma, se les propozciona situaciones o contextos distintos
que les exijan usar la habilidad, y luego se les da una sefial para que tomen
nota de cuiles adaptaciones y ajustes deben hacer en cada situacién.

b. Revise el nivel de entendimiento que el alumno tiene de los con-

ceptos y principios clave (conocimiento declarativo) en relacién
con la habilidad o el proceso.

Cuando se hace la planeacién inicial para el conocimiento procedimental
es, por supuesto, importante identificar y planificar la ensefianza del cono-
cimiento declarativo que los alumnos necesitarin para aprender y usar las
habilidades y los procesos identificados. Sin embargo, incluso cuando se ha
enseftado este conocimiento declarativo, es importante revisar de manera
periddica el nivel de comprension que tienen los alumnos de los conceptos
importantes a medida que aprenden las habilidades y los procesos. Practicar
una habilidad o un proceso que tiene poco sentido no constituye un uso
efectivo del tiempo del alumno. Durante el proceso de dar forma:

» Repase los conceptos importantes y pida a los alumnos que identifi-
quen los que les resulten confusos.

> A medida que comienzan a practicar las habilidades y los procesos, pida
a los alumnos, de manera periddica, que expliquen a usted o a los de-
mas lo que estan haciendo y por qué lo estin haciendo.

» Escuche sus explicaciones para detectar confusiones, malentendidos o la
falta de un conocimiento importante. Cuando sea necesario, posponga
poner a los alumnos a practicar la habilidad o el proceso v, en lugar de
eso, proporcione oportunidades adicionales para que entiendan lo que
estin aprendiendo a hacer.
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Interiorizar el conocimiento procedimental

El dltimo aspecto de aprender una habilidad o un proceso es interiorizarlo.
Para algunas habilidades y procesos, esto significa aprenderlos hasta el punto
en el que se pueden usar sin mucho pensamiento consciente. A este nivel de
habilidad se llama automaticidad, porque la habilidad o el proceso se utilizan de
manera automatica. De hecho, algunas habilidades y procesos tienen que usarse
de manera automitica si en verdad se quiere que sean ttiles. Imagine lo dificil
que serfa manejar un auto, por ejemplo, si la habilidad de usar el freno no fuera
una respuesta automatica. Si uno tuviera que pensar siempre acerca de cuindo
y cbémo usar el freno, podria haber serias consecuencias.

No se puede lograr la automaticidad en todas las habilidades y los proce-
s0s, pero se puede desarrollar fluidez para ejecutarlos. Por ejemplo, el proceso
de la edicién nunca es automatico, pero los buenos editores manejan con bas-
tante fluidez el lenguaje de la edicién. Aunque los buenos editores tienen que
pensar acerca de lo que hacen, han interiorizado las habilidades necesarias al
grado de que pueden usarlas con relativa facilidad.

Para que un proceso se aprenda hasta un nivel de automaticidad o fluidez,
se requiere una extensa practica. Dado que aprender procesos procedimen-
tales lleva tiempo, es importante identificar aquellos procesos y habilidades
que los alumnos de verdad necesitan interiorizar y distinguirlos de aquellos
con los que los alumnos sélo necesitan familiarizarse. Luego debe dedicarse
bastante tiempo y esfuerzo para ayudar a todos los alumnos a interiorizar
las habilidades y los procesos que, segtin se identificé, necesitan este nivel de
aprendizaje. Es importante entender que los alumnos con frecuencia pueden
pasar una prueba sin interiorizar la habilidad o el proceso. Si es importante
que los alumnos interioricen una habilidad de manera que puedan, por ejem-
plo, usarla en seis meses, los maestros deben brindar a los alumnos el tiempo
y las experiencias necesarios para interiorizarla. Los maestros suelen dar a los
alumnos tiempo y prictica suficientes para que aprendan un proceso o habili-
dad lo bastante bien para pasar una prueba pero no el suficiente tiempo para,
de hecho, interiorizarlo. Las siguientes secciones destacan algunas cosas que
usted puede hacer para ayudar a los alumnos a interiorizar el conocimiento
procedimental.

1. Ayude a los alumnos a entender la importancia de
interiorizar el conocimiento procedimental

Para lograr la automaticidad o la fluidez con una habilidad o un proceso se
requiere prictica, algo a lo que los alumnos suelen resistirse. Puede ser ftil,
incluso motivador, que los alumnos entiendan la fase de interiorizacién en la

adquisicion del conocimiento procedimental.
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Es ficil para usted sefialar ejemplos de las vidas de los alumnos en los que
hayan interiorizado habilidades (por ejemplo andar en bicicleta, redactar cartas
y lanzar una pelota) y destacar que lograron este nivel de dominio debido a
la practica. Puede ser que los alumnos recuerden que, durante el proceso de
aprender una habilidad, como andar en bicicleta, no podian pensar en nada
mis porque el proceso de aprendizaje consumia toda su energia mental. Sin
embargo, ahora pueden andar en la bicicleta, hablar con un amigo y disfrutar
el paisaje, todo al mismo tiempo porque las habilidades de andar en bicicleta
han sido interiorizadas y queda energia mental para hacer otras cosas al mismo
tiempo. Ayude a los alumnos a entender que varias, aunque no todas, de las
habilidades que estin aprendiendo en la escuela deben adquirirse de manera
que las puedan utilizar con relativa facilidad.

Entre las sugerencias para construir este entendimiento pueden estar las

siguientes:

> Explique la interiorizacién y proporcione a los alumnos ejemplos de su
propia vida.

» Ensefie a los alumnos una habilidad sin peditles que la interioricen.
Higales una prueba, espere un tiempo y luego anuncie que les volvera
a hacer la prueba.Varios alumnos protestaran porque ahora no pueden
desempefiar la habilidad, aunque hayan pasado la prueba. Discuta con
ellos acerca de lo que se requiere para interiorizar una habilidad, es de-
cir, para ser capaces de usarla en el futuro.

> Use ejemplos de la vida diaria, los sucesos de actualidad, peliculas o li-
bros que ejemplifiquen el proceso de interiorizacion. Por ejemplo,en la
pelicula Karate Kid, el maestro pedia al chico que encerara autos (“po-
ner cera, quitar cera”) para que interiorizara los movimientos de mano

especificos que luego usaria en movimientos de karate, mas complejos.

2. Ayude a los alumnos a establecer un horario de practica

Cuando los alumnos estin aprendiendo por primera vez una nueva habilidad
o proceso, deben practicarlo de manera inmediata y frecuente, es decir, deben
dedicarse a la prdctica en masa. Por ejemplo, durante una clase de computacién
usted puede pedir a los alumnos que construyan un modelo para procesar y
operar un programa de hoja de cilculo, por medio de una demostracién del
proceso y de la ejecucion de una grifica de flujo. Cuando los alumnos hayan
pasado un tiempo dando forma al proceso, haga que comiencen la prictica en
masa. Los alumnos pueden trabajar en parejas en las computadoras y practicar
el proceso de operar el programa de hoja de cilculo tantas veces como sea
posible antes del final de una clase. También pude dar a los alumnos tiempo
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para que practiquen al dia siguiente, tal vez no por un periodo tan largo como
¢l dia anterior, pero si por una cantidad sustancial de tiempo. Usted podria
incrementar de manera gradual los intervalos de tiempo entre las secciones
de practica. En lugar de practicar todos los dias, podria hacer que los alumnos
practiquen un dia si, un dia no, luego cada tercer dia y asi, sucesivamente. A
esto se llama prictica distribuida, donde se alargan los intervalos de tiempo entre
las sesiones de prictica. Con el tiempo, los alumnos se apropiarian de la nueva
habilidad de manera natural.
En general, por tanto, las sesiones de prictica deberian, al principio, es-
paciarse muy juntas y luego irse separando, de manera gradual, cada vez mis
lejos. En la figura 2.14 se muestra la relacién entre la prictica en masa y la

prictica distribuida.

3. Pida a los alumnos reportes y graficas de su velocidad y
precision cuando practican las nuevas habilidades o procesos
Cuando se desarrollan algunas habilidades, se pone el acento en la precisién;
cuando se desarrollan otras, el acento esti en la precisién y la velocidad. Una
manera de ayudar a los alumnos a desarrollar habilidades y procesos nuevos es
hacer que lleven un registro de su progreso mientras practican. Si estin traba-
jando en la precision, pueden dividir una serie de problemas, por ejemplo, en
varios grupos, luego hacer una grafica que muestre la cantidad que resolvieron
correctamente en cada grupo. Si estin trabajando en precisién y velocidad,
pueden crear una grifica que indique cuintos problemas pudieron resolver co-
rrectamente en un cierto periodo de tiempo, y luego tratar de hacer un tiempo
mejor para el siguiente grupo. Si se perdid precisién cuando aumentd la velo-
cidad, pueden decidir si vuelven a reducir la velocidad para ganar precisién.
Cuando los alumnos llevan graficas de velocidad y precision, usted debe
recordarles que estin interiorizando la habilidad, es decir, estin practicando
para que la habilidad se vuelva permanente y automatica. Las graficas pueden
ayudar a responder la pregunta que los alumnos suelen plantear:“Si ya sé cémo

se hacen estos problemas, ;por qué tengo que hacer 20 de ellos?”
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EJEMPLOS EN EL AULA

Los siguientes ejemplos en el aula se ofrecen para estimular la reflexién acerca de
cdmo aplicar en su aula las ideas que se tratan en esta seccién de la Dimensién 2.

La sefiora Fuentes habia estado ensefiando una unidad acerca de los porcentajes.
Sus alumnos no tenian problemas para calcular porcentajes en diferentes tipos
de problemas. Ella decidié asignarles algunos problemas con historia, de manera
que pudieran aplicar sus nuevas habilidades. Se sintié decepcionada cuando a la
mayoria de sus alumnos les resulté imposible resolver todos los problemas. Como
resultado de platicas con algunos de sus alumnos, se dio cuenta de gue no habia
ensefiado el conocimiento declarativo asociado con los procedimientos para calcular
porcentajes. Sus alumnos no entendian cudndo usar qué tipo de calculo ni lo que en
realidad significaban los problemas. Por ejemplo, cuando se les pedia determinar
qué porcentaje del precio original representaba el precio de oferta, la mayoria
de los alumnos no sabia qué procedimiento, férmula o calculo usar. Luego ella
decidié identificar los conceptos y la informacién importantes en relacién con los
porcentajes y ensefiar eso a sus alumnos.

v

La sefiora Alarcén trataba de ayudar a sus alumnos a entender y usar las analogias.
Decidié ensefiar a los alumnos a resolver problemas de analogia [por ejemplo,
Hombre es a nifio :: reyes a _____. Respuestas: a. nific b. principe c. reina d. hijo).
Aungue ella hizo demostraciones de estos problemas por medio de una técnica de
pensamiento en voz alta, se dio cuenta de que muchos de sus alumnos no estaban
incrementando su habilidad para resolverlos. Record6 una conversacién que habia
tenido con un amigo suyo, un profesor de educacién fisica, quien habia descrito
con cudnta claridad deben conocer los alumnos cada paso en un proceso. Decidié
presentar a los alumnos un conjunto de pasos por escrito para resolver problemas
de analogia [véase a continuacidn}, aunque ella pensaba que los pasos eran bastante
obvios. Se sorprendié al ver cudnto ayudaban estos pasos a algunos de sus
alumnos.

1. Describe la relacién entre los dos elementos en el primer conjunto. Verbaliza
todo el primer paso, destacando la frase que describe la relacién.
Por ejemplo: “A es similar a B”, 0 “A es lo opuesto a B” 0 "AcausaaB".
2.Verbaliza el elemento dado en el segundo conjunto, junto con la frase de la
relacién del paso 1.
Por ejemplo: Paso 1: "Acausa a B”,
Paso2: “Ccausa____ ",
3. Termina el segundo conjunto con un elemento que tenga esa relacién con el

elemento dado.

v
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El entrenador Alvirez, maestro de educacién fisica, habia dado a su maestro
practicante la responsabilidad de ensefiar a los alumnos a hacer un pase de fitbol.
El maestro practicante, Carlos, hizo una demostracién de un pase y luego pidid a los
alumnos que pasaran el resto de la clase practicandolo. Debido at éxito limitado de
los alumnos en la demestracién de esta habilidad, Carlos pidi6 ayuda al entrenador
Alvirez. El entrenador Alvirez explicd que Carlos debié pasar mas tiempe trabajando
con los alumnos en cada paso del proceso de pasar un balén y ayudandolos a dar
forma al proceso, antes de pedirles que lo practicaran.

v

El padre de Graciela pregunt a la sefiora Clemente, la maestra de piano: “;Por qué
tiene que pasar el tiempo tocando las mismas escalas y lecciones de técnica una
y otra vez? Ella se estd aburriendo y el resto de nosotros se siente frustrado, por
decir lo menos”. La sefiora Clemente sonrié y contesté con paciencia: “Los grandes
pianistas practican varias horas cada dia. Graciela sélo podra tocar el nocturno de
Chopin que desea tocar cuando haya dominado los fundamentos. Debe practicar,
practicar, practicar”. |

Para ayudar a los alumnos
a adquirir ¢ integrar el
conocimiento procedimental

EJEMPLOS EN EL AULA '

105



DIMENSION 2  Adquirir e integrar el conocimiento

Para ayudar a los alumnos
a adquirir e integrar el
conocimiento procedimental

. PLANEACION DE UNIDADES

106

PLANEACION DE UNIDADES: DIMENSION 2,
CONOCIMIENTO PROCEDIMENTAL

La planeacién para la ensefianza del conocimiento procedimental requiere que

se haga y se responda la siguiente pregunta:

£Qué se hara para ayudar a los alumnos a adquirir
e integrar el conocimiento procedimental?

El proceso para contestar a esta pregunta incluye tres pasos basicos; dos de ellos
requieren que se responda a preguntas adicionales:

Paso 1: ;Cuil es el conocimiento procedimental que los alumnos estaran
en proceso de adquirir e integrar? Como resultado de esta unidad, los
alumnos seran capaces de...

Paso 2: ;Cuiles estrategias se usarin para ayudar a los alumnos a cons-
truir modelos para este conocimiento, darle forma e interiorizarlo?

Paso 3: Describa lo que se hara.

En la Guia de Planeacioén para la Dimensién 2: Conocimiento procedimental
(véase la pagina 112), hay un lugar para registrar las respuestas a las preguntas de
planeacion y para describir lo que se hard para ayudar a los alumnos a adquirir
e integrar el conocimiento procedimental identificado. Se ha llenado —usando
estas preguntas de planeacién— una pagina de muestra de la guia de planeacién
para esta dimension, con una unidad hipotética de Ciencias Sociales acerca de
Colorado (se eligi6 este tema para la unidad porque, con algunos cambios, pue-
de usarse para una unidad acerca de cualquier estado o regién y en varios niveles
de desarrollo. La guia completa de planeacién de unidades para Colorado, para
todas las dimensiones, puede encontrarse en el capitulo 6,“Ahora, todo junto”.
El capitulo también incluye recomendaciones generales para la evaluacién). Pa-
ra ayudarle a emplear el proceso de planeacion, las siguientes secciones le leva-
ran de la mano por cada paso y proporcionan recomendaciones y puntos que se

deben mantener en mente a medida que usted planifica.
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Paso 1

¢Cuales el conocimiento procedimental que

los alumnos estaran en proceso de adquirir
e integrar? Como resultado de esta unidad,

los alumnos seran capacesde...

Para responder esta primera pregunta clave en el proceso de planeacién se re-
quieren pasos adicionales. Estos pasos variarin en funcién de los requerimien-
tos y la filosofia de su escuela o distrito. Puede ser que usted tenga mucha
autonomia para identificar el conocimiento que los alumnos deben adquirir,
o puede ser que usted necesite apegarse a los estandares y parametros para su
estado, distrito o escuela. Se proporcionan sugerencias y ejemplos para ambas
situaciones: cuando usted planea con estandares y parametros y cuando planea
sin ellos.

A medida que usted identifique las habilidades o los procesos que los
alumnos estaran aprendiendo, puede registrarlos en la hoja de trabajo de pla-
neacién para el conocimiento procedimental, para luego organizarlos de ma-
nera grafica. Hay dos versiones de la hoja de trabajo, junto con sus graficas
correspondientes, simplemente para mostrar coémo se ve diferente el proceso
de planeacion cuando uno se guia por estindares y pardmetros y cuando no es

asi. Cada proceso requiere los siguientes pasos:

Sin estandares ni parimetros (véase la Hoja de Trabajo muestra y la Grdfica

de planeacién para la unidad: Unidad Colorado, en la pdgina 109):

> Identifique el conocimiento procedimental importante (habilidades y
procesos).

» Cuando sea necesario, identifique habilidades especificas que den apoyo

a procesos mas generales.

Con estandares y pardmetros (véase la Hoja de Trabajo muestra y la Grdfica
de planeacién para la unidad: Unidad Colorado, en la pdgina 110):
Identifique los pardmetros de conocimiento procedimental en los que se

enfocard esta unidad; luego haga lo siguiente:

> Para cada pardmetro, identifique el conocimiento procedimental im-
portante (habilidades y procesos).
» Cuando sea necesario, identifique habilidades especificas que den apoyo

a procesos mas generales.

Para ayudar a los alumnos
a adquirir e integrar el
conocimiento procedimental

PLANEACION DE UNIDADES '
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El objetivo durante la planeacién para cualquiera de estas situaciones es iden-
tificar con exactitud lo que los alumnos aprenderan a hacer. Es importante re-
cordar, en especial cuando uno se guia por parametros que identifican procesos
muy generales, ser bastante especifico al momento de identificar las habilida-
des v los procesos que los alumnos aprenderan. Si el conocimiento procedi-
mental identificado es demasiado general, por ejemplo “los alumnos sabrin
cémo entrar a un proceso de investigacién”, serd dificil generar un solo mode-
lo o conjunto de pasos. La mayoria de los procesos generales contienen varias
habilidades o procesos de apoyo, especificos, cada uno con su propio conjunto
de pasos. Por tanto, si usted comienza con un proceso muy general, cercidrese
de identificar también habilidades o procesos que sean suficientemente espe-
cificos para generar pasos que los alumnos puedan usar cuando estin cons-
truyendo modelos para el conocimiento procedimental, dindole forma ¢
interiorizindolo.

Paso 2
¢ Qué se hara para ayudar a los alumnos a construir modelos para

el conocimiento procedimental, darle forma e interiorizarto?

Para responder a esta pregunta, primero decida qué tan diestros se deben vol-
ver los alumnos para usar cada habilidad o proceso. En algunos casos, puede
ser que usted sencillamente desee presentar la habilidad o el proceso y ayudar
a los alumnos a construir modelos y dar forma a la habilidad o el proceso. En
otros casos, pude ser que usted desee ayudar a los alumnos en cada fase del
aprendizaje del conocimiento procedimental, de manera que interioricen la
habilidad o el proceso.

Puede ser que usted desee considerar las estrategias de este capitulo del
manual a medida que responde a las preguntas en relacion con cada una de
estas fases del aprendizaje del conocimiento procedimental (en la pigina 111

encontrari preguntas y un resumen de estas estrategias).

Paso 3

Describa lo que se hara.

Describa de manera breve cOdmo se usaran estas estrategias para ayudar a los
alumnos a adquirir el conocimiento procedimental identificado.
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HOJA DE TRABAJO MUESTRA: UNIDAD COLORADO
CONOCIMIENTO PROCEDIMENTAL SIN ESTANDARES NI PARAMETROS

;Cual serd el conocimiento procedimental [habilidades y procesos] que los alumnos estaran en

proceso de adquirir e integrar? Como resultado de esta unidad, los alumnos serdn capaces de...
(use la hoja de trabajo a continuacién para responder a esta pregunta)

ldentifique el conocimiento procedimental importante [habilidades y procesos).
Cuando sea necesario, identifique habilidades especificas que den apoyo a procesos mas generales.

Leer e interpretar mapas fisicos.
Leer e interpretar mapas de recursos naturales.

GRAFICA DE PLANEACION DE LA UNIDAD: UNIDAD COLORADOC
CONOCIMIENTO PROCEDIMENTAL SIN ESTANDARES NI PARAMETROS

COLORADO

HABILIDADES /
PROCESQOS (P}

Sabe leer e
interpretar mapas

fisicos y de recursos
naturales,
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HOJA DE TRABAJO MUESTRA: UNIDAD COLORADO
CONOCIMIENTO PROCEDIMENTAL CON ESTANDARES Y PARAMETROS

. Cual serd el conocimiento procedimental [habilidades y procesos] que los alumnos esta-

rén en proceso de adquirir e integrar? Como resultado de esta unidad, los alumnos serdn
capaces de... [use la hoja de trabajo a continuacién para responder a esta pregunta)

Para cada parametro, identifique el conocimiento procedimental importante [habilidades y procesos].
Cuando sea necesario, identifique habilidades especificas que den apoyo a procesos mas generales.

Parametro: Usa mapas tematicos
Leer e interpretar mapas fisicos.
Leer e interpretar mapas de recursos naturales.

GRAFICA DE PLANEACION DE LA UNIDAD: UNIDAD COLORADO
CONOCIMIENTO PROCEDIMENTAL CON ESTANDARES Y PARAMETROS

COLORADO

v

ESTANDAR DE

GEOGRAFIA 8,

B PARAMETRO 1(P]

Usa mapas tematicos

Sabe leer e interpretar
mapas fisicos.

Sabe leer e
interpretar mapas
de recursos
naturales.

110



Adquirir e integrar el conocimiento  DIMENSION 2

Para ayudar a los alumnos
a adquirir e integrar el
conocimiento procedimental

Resumen de estrategias para su uso en el paso 2 PLANEACIEN DE UNIDADES [
de la planeacion para el conocimiento procedimental

¢ Cudles estrategias se usaran para ayudar a los alumnos a
construir modelos para el conocimiento procedimental?

1. Ayude a los alumnos a entender la importancia de construir modelos
para el conocimiento procedimental.

2. Use un proceso de pensamiento en voz alta para demostrar una nueva
habilidad o proceso.

3. Proporcione a los alumnos o construya con ellos una representaciéon
grafica o escrita de la habilidad o el proceso que estan aprendiendo.

4. Ayude a los alumnos a ver cémo la habilidad o el proceso que estin
aprendiendo es similar y diferente de otras habilidades o procesos.

5. Ensefie a los alumnos a hacer un ensayo mental de los pasos que re-

quiere una habilidad o un proceso.

¢ Cudles estrategias se usaran para ayudar a los alumnos
a dar forma al conocimiento procedimental?

1. Ayude a los alumnos a entender la importancia de dar forma al cono-
cimiento procedimental.

2. Demuestre y cree oportunidades para que los alumnos practiquen,
usando las variaciones importantes de la habilidad o el proceso.

3. Sefiale los errores y las trampas més comunes.

4. Ayude a los alumnos a desarrollar el entendimiento conceptual nece-
sario para usar la habilidad o el proceso.

¢ Cudles estrategias se usaran para ayudar a los alumnos
a interiorizar el conocimiento procedimental?

1. Ayude a los alumnos a entender la importancia de interiorizar el cono-
cimiento procedimental.

2. Ayude a los alumnos a establecer un horario de practicas.

3. Pida a los alumnos que hagan graficas y reportes de su velocidad o pre-
cisién cuando practiquen nuevas habilidades o procesos.

11
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GUIA DE PLANEACION PARA LA DIMENSION 2: CONOCIMIENTO PROCEDIMENTAL
UNIDAD COLORADO

PASO 1 PASO 2

;Cuél es el conocimiento ¢Qué se hara para ayudar a los

procedimental que los alumnos | alumnos a construir modelos

estaran en proceso de adquirir para el conocimiento, darle forma i i

e integrar? Como resultado de e interiorizarlo? Describa lo que se hara

esta unidad, los alumnos seran

capaces de...

leer e interpretar mapas fisicos. Nota: estas estrategias Recorreré, hablando, los pasos
se usaran para ensenar para leer un mapa, demostrando
ambos tipos de mapas. los pasos con cada tipo. Les daré

un conjunto de pasos por escrito

Pensar en voz alta para leer cualquier mapa.

Conjunto de pasos por escrito
Practicar con variaciones
Interiorizar no es un objetivo

leer e interpretar mapas
de recursos naturales. Trabajande en equipos, los
alumnos recibiran una cantidad
de variaciones en el formato
{sacadas de diferentes libros},
tanto para mapas fisicos como
para mapas de recursos
naturales. Habra preguntas para
que las responda el equipo y luego
los alumnos individuales, como
una manera de familiarizarse con
cada variacion. Esta tarea también
reforzara el aprendizaje de los
conocimientos de topografiay
recursos naturales.

12



3\ , DIMENSION

Extender y refinar el conocimiento

\




INTRODUCCION

El aprendizaje del conocimiento declarativo y del procedimental requiere mu-
cho mis que simplemente recordar la informacioén o desempefiar un proce-
dimiento de manera mecinica. El aprendizaje mis efectivo se da cuando los
alumnos desarrollan un entendimiento a profundidad del conocimiento im-
portante, de manera que puedan usar ese conocimiento en la escuela y en la
vida. Para desarrollar este entendimiento, los aprendedores extienden y refinan
el conocimiento que adquieren al principio. Esto sucede al tiempo que exami-
nan y analizan el conocimiento y la informacién de una forma que les permita
hacer nuevas conexiones, descubrir o redescubrir sentidos, entender a profun-
didad nuevos aspectos y aclarar malentendidos.

Por ejemplo, cuando aprende por primera vez ¢l concepto de libre empre-
sa, puede ser que un alumno lo entienda lo suficientemente bien para generar
una definicién y algunos ejemplos. Sin embargo, ampliar ese conocimiento re-
quiere que haga algo mis que recitar la definicidén o generar ejemplos adicio-
nales. Requiere que compare la libre empresa con otras estructuras econémicas
o que descifre cémo los principios de la libre empresa pueden aplicarse para
predecir lo que puede suceder en nuevas situaciones especificas. En otras pala-
bras, para profundizar el conocimiento se requiere pensar acerca de la informa-
ci6én usando procesos de razonamiento que son mis complejos que los usados
cuando el conocimiento sencillamente se reconoce o se reproduce. Se necesita

usar procesos que cambien —extiendan y refinen— el conocimiento.

El director y los profesores '
de una escuela secundaria
acordaron enfocar a toda la
escuela en un proceso de
razonamiento complejo cada
mes, Se envid cartas a los
padres donde se explicaba
la definicidn y los pasos del
proceso, y se les pedia su
caoperacién para reforzar
el proceso en casa. Los
periddicos murales en los
corredores, dedicados a los
diferentes grados escolares
y areas de contenido,
mostraban el trabajo de los
alumnos en relacién con el

proceso de razonamiento

buscado.
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Para ayudar a los alumnos
a desarrollar procesos de
razonamiento complejo

» Construir fundamento,
analizar errores y analizar
perspectivas. A estas llamo
las habilidades de

pensamiento del matrimonio.

UN MAESTRO EN lowa
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PARA AYUDARALOS ALUMNOS ADESARROLLAR
PROCESOS DE RAZONAMIENTO COMPLEJO

Los ocho procesos de razonamiento complejo identificados en la Dimensién 3
se ofrecen como recursos para los maestros a medida que ayudan a los alumnos
a extender y refinar su conocimiento. No basta con s6lo hacer preguntas a los
alumnos o darles tareas que requieren estos tipos de procesos de razonamiento;
los educadores necesitan ensefiar los procesos de manera directa. Los siguien-
ites procesos de razonamiento pueden usarse para profundizar el conocimiento

" que los alumnos tienen de lo que estin aprendiendo.

> Comparacién: Identificar y articular similitudes y diferencias entre los
puntos.

Y Clasificacidon: Agrupar las cosas en categorias definibles, con base en sus
atributos.

 Abstraccion: [dentificar y articular el tema, o el patrén general de infor-
macién, subyacente.

> Razonamiento inductivo: Inferir generalizaciones o principios desco-
nocidos a partir de la informacién o las observaciones.

> Razonamiento deductivo: Usar generalizaciones y principios para in-
ferir conclusiones no declaradas acerca de informacién o situaciones
especificas.

» Construccion de fundamento: Construir sistemas de fundamento para
las afirmaciones.

> Analisis de errores: Identificar y articular errores en el pensamiento.

> Analisis de perspectivas: Identificar perspectivas maltiples acerca de un
asunto y examinar las razones o la 16gica detras de cada una.

- Las personas utilizamos, inconscientemente, cada uno de estos procesos de ra-
zonamiento todos los dias. Comparamos cosas. Llegamos de manera inductiva
a conclusiones. Analizamos las perspectivas de otras personas durante interac-
ciones informales y en situaciones de aprendizaje. Sin embargo, cuando los
maestros requieren que los alumnos usen estos procesos como medio para ex-
tender y refinar el conocimiento, deben ensefiar los pasos involucrados en los
procesos, para que los alumnos los usen con deliberacién y con rigor.

Cuando las escuelas y los distritos comienzan a planear para ensefiar estos pro-

cesos, deben tener en mente algunos principios generales para ponerlos en marcha:

» Aunque los ocho procesos de razonamiento complejo deben ensefiarse
de manera sistemitica y rigurosa, ningin maestro deberia echarse a

cuestas los ocho en un semestre o afio escolar. Si se desea que los alum-
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Para ayudar a los alumnos
a desarrollar procesos de
razonamiento complejo

nos aprendan e interioricen estos procesos, deben tener tiempo para
darles forma y practicatlos con el paso del tiempo. Cuando los alumnos
aprenden los procesos por primera vez, usted debe introducir sélo tres
0 cuatro nuevos procesos en cualquier aiio. ;

> Los alumnos de todas las edades son capaces de aprender y usar todos »» Mas que cualquier otra

estos tipos de procesos de pensamiento. Los alumnos mas jovenes, por cosa, aprender los atributos

supuesto, pueden requerir mas guia y ejemplo que los alumnos mayo- criticos para cada uno de
res. Ademis, necesitan aplicar los procesos a contenidos apropiados, en

el sentido del desarrollo. Cuando los alumnos de mas edad estan apren-

los procesos de razonamiento
complejo hizo que me diera
cuenta de hasta qué grado

diendo los procesos, se aplican los mismos principios. Necesitan guia y estaba yo pensando por mis
ejemplo en las etapas tempranas del aprendizaje de los procesos y pue- alumnos. jYo estaba haciendo
den necesitar mis guia después, a medida que uvsan los procesos con ta mayoria de su trabajo!
contenidos cada vez mas complejos. UN MAESTRO DE PRIMARIA

» Es mis probable que los alumnos incrementen su habilidad para usar di-
ferentes tipos de pensamiento si los maestros, en todos los grados y areas
de contenido, estin usando un lenguaje comiin, proporcionando expe-
riencias similares y fijando expectativas congruentes que hagan enten-
der a los alumnos que se les hard responsables de adquirir habilidades
especificas de razonamiento. Aunque nada tiene de migico la lista de
procesos de razonamiento destacados en esta dimensidn, tener una lista
que se use en todo el distrito puede ser migico. Los alumnos pueden
desarrollar la habilidad de razonar a un nivel que rara vez se muestra en
las aulas en estos tiempos.

Las siguientes secciones se incluyen para cada uno de los ocho procesos de
razonamiento identificados en la Dimensién 3:

1. Ayude a los alumnos a entender el proceso. Esta seccién trata de cémo
presentar el proceso a los alumnos y cémo ayudarlos a entender la fun-
cién o el objetivo del proceso.

2. Dé a los alumnos un modelo para el proceso y cree oportunidades pa-
ra que practiquen el uso del proceso. Esta seccidn introduce el propio
proceso de razonamiento complejo: el modelo para los pasos involu-
crados en el uso del proceso. Se presentan ejemplos de maneras espe-
cificas de guiar a los alumnos a través del pensamiento que requieren
los procesos.

3. Cuando los alumnos estudien y usen el proceso, aytidelos a concen-
trarse en los pasos criticos y en los aspectos dificiles del proceso. Esta
seccidn identifica pasos criticos y componentes dificiles del proceso,
asi como ejemplos especificos y sugerencias acerca de cémo lidiar con

estos elementos.
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Un comité de escritura de
curriculos cre6 una base de
datos de tareas en el aula,
concentradas y de alta calidad
para diversas areas de
contenido, en diferentes
grados escolares, con base en
los procesos de razonarmiento
complejo. Los maestros
pueden tener acceso a esta
base de datos y usar las
tareas, directamente 0 como
modelos para crear las

suyas propias.
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4. Proporcione a los alumnos organizadores graficos o representaciones
del modelo para ayudarlos a entender y usar el proceso. Los orgamiza-
dores grificos y las representaciones ayudan a los alumnos a entender
y visualizar el proceso. En esta seccién se incluyen ejemplos de estos
organizadores o representaciones.

5. Use tareas estructuradas por el maestro y estructuradas por los alum-
nos. Esta seccién se centra en la importancia de servir de modelo y
de guia para el uso del proceso, primero por medio del uso de tareas
estructuradas por el maestro. Se proporcionan sugerencias acerca de
cébmo pasar de las tareas estructuradas por el maestro a las estructuradas
por los alumnos, y cambiar a los alumnos de tareas altamente estructu-
radas a tareas que los alumnos van creando a medida que se vuelven
mis diestros y adquieren mis confianza en el uso del proceso.
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Comparacion

La comparacién es el proceso de identificar y articular las similitudes y las diferen-
cias entre los objetos. Dicho de manera mas sencilla, es el proceso de describir en

gué son iguales y en qué son diferentes las cosas.

Casi a diario comparamos cosas: cursos que tomamos, libros que leemos, la co-
mida que comemos, las experiencias que vivimos. De hecho, es dificil dejar de
comparar. El efecto de este proceso cotidiano de comparacién es que vemos
las cosas de diferente manera, ganamos conocimiento a profundidad, cambia-
mos nuestras perspectivas. Usted puede, por ejemplo, pensar que tuvo un mal
dia, hasta que oye hablar del dia que tuvo una amiga, el que fue mucho peor.
“Comparado con el de ella”, usted podri concluir, “mi dia no estuvo tan mal
después de todo”. Si usted lee dos libros del mismo autor y luego los compara,
puede ser que en uno de ellos descubra algo que haya pasado inadvertido la
primera vez que lo ley6. Comparar tiene, entonces, influencia sobre nuestras
percepciones del mundo (en algunas aulas, comparar se refiere s6lo a las simi-
litudes; el término contraste se usa para referirse a las diferencias).

La comparacidn se hace en el aula por las mismas razones: para ganar co-
nocimiento a profundidad, para ver las distinciones, para cambiar perspectivas.
Sin embargo, cuando se pide a los alumnos que usen la comparacion con el
conocimiento de contenidos, es necesario que vayan mas alla de las compara-
ciones libres de todos los dias. Necesitan que se les ensefie y se les haga respon-
sables de usar rigurosamente el proceso, para asegurarse de que su aprendizaje
se vea optimizado como resultado de la comparacidn. En las siguientes sec-
ciones se hace un repaso de unas actividades y estrategias que ayudaran a los
alumnos a entender y dominar por completo el proceso de la comparacidén.

1. Ayude a los alumnos a entender el proceso de lacomparacion
Por muy comiin que sea el proceso de la comparacion, sigue siendo de utilidad
introducir a los alumnos en el concepto bésico, en especial a los mis jovenes.
Usted puede hacer esto presentando ejemplos de las diferentes maneras en las
que las personas usan la comparacién. Por ejemplo, puede describir una ocasién
en la que comparé una pelicula que vio con el libro del mismo titulo y gand un
aprecio renovado por el libro. Luego puede pedir alos alumnos que identifiquen
comparaciones que ellos hayan hecho (por ejemplo, dos clases que estén toman-
do; un lugar que hayan visitado y su propia casa). Por tltimo, ayude a los alum-
nos a torar conciencia de la frecuencia con la que se usan las comparaciones en
la vida diaria y en el mundo alrededor de ellos. Por ejemplo, puede pedir a los
alumnos que escuchen los diferentes noticieros en los medios y observen con

cuinta frecuencia son comparadas las personas, los sucesos de actualidad o las

celebraciones durante las emisiones.

Para ayudar a los alumnos
a desarrollar procesos de
razonamiento complejo

COMPARACION ‘

Para saber mas sobre la
comparacion:

Bevyer (1988]. Developing a
thinking skills program.

Mullis, Owen y Phillips [1990].
America’ challenge: accelerating

academic achievement.

Stahl [1985). “Cognitive
information processes and

processing within a uniprocess
superstructure/microstructure

framework”.
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. COMPARACION

COLOR

FIGURA

TAMARD
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2. Dé alos alumnos un modelo parael proceso de la comparacion,
y cree oportunidades para que practiquen el usodel proceso

a. Dé a los alumnos un modelo para el proceso de la comparacién
Incluso cuando los alumnos entienden la comparacién es importante pro-
porcionarles pasos que puedan seguir a medida que usan el proceso con
conocimiento de contenidos. Se recomiendan los siguientes pasos:

1. Selecciona los puntos que deseas comparar.

2. Selecciona las caracteristicas de los puntos sobre las que deseas funda-
mentar tu comparacidn.

3. Explica en qué son similares y diferentes los puntos en relacién con las

caracteristicas que seleccionaste.

El proceso puede mencionarse en términos mds sencillos para los alum-
nos jovenes:

1. ;Qué cosas quiero comparar?
2. ;Qué parte de esas cosas quiero comparar?

3. ;En qué se parecen? ;En qué se diferencian?

b. Cree oportunidades para que los alumnos practiquen el uso del
proceso
Explique y demuestre a los alumnos cada uno de los pasos en el proceso.
Puede hacerlo en forma de pensamiento en voz alta. Puede decir:
Vamos a ver. Quiero comparar una manzana con una naranja. Ese es el primer

paso en el proceso. El siguiente paso es elegir las caracteristicas que voy a
comparar. Creo que elegiré tamafio, forma, sabor y contenido nutritivo.

Una vez que haya servido de modelo para los pasos, péngalos a disposi-
cién de los alumnos, pidiéndoles que los copien o exhibiéndolos en el
periddico mural o en un pliego de papel imprenta. Luego cree oportuni-
dades para que los alumnos se diviertan usando los pasos con temas no

académicos, de manera que estén a su gusto con el proceso.

3. Mientras los alumnos estudian y usan el proceso de

la comparacion, ayudelos a concentrarse en los pasos
criticos y los aspectos dificiles del proceso

A medida que usted asigna a los alumnos cada vez mas responsabilidad para que
se dediquen al proceso de comparacidn, proporcione instruccién y prictica en-
focadas, con el fin de ayudarlos a evitar los errores y las trampas mas comunes. Los
siguientes puntos clave pasan revista a algunos problemas comunes y a algunas

sugerencias para resolver o evitar los errores comunes.
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Puntos clave COMPARACION ‘

1. La comparacién es, probablemente, el proceso de razonamiento de uso mas
comin en las aulas de prescolar a preparatoria. Es poderosa para ayudar a los
alumnos a examinar atributos clave del conocimiento importante de los con-

tenidos, y los alumnos parecen acomodarse muy rapido a los tres pasos. Sin

embargo,su podery facilidad de uso pueden hacer que se abuse de ella. Asi, es

importante considerar con atencion las siguientes preguntas en el proceso de

planeacién: ;Por qué hacen esta comparacién los alumnos? ;Los puntos que

estin comparando son importantes para este conocimiento de contenidos?

¢La comparacidn es el mejor proceso para ayudar alos alumnos a extender y

refinar este conocimiento?

2. Una clave para una comparacioén rigurosa es identificar caracteristicas que »» iNo me extrafia que mis

sean significativas e interesantes. Por ejemplo, comparar las guerras a partir de alumnos no pudieran darme

s . - i 1
las caracteristicas de “los tipos de caballos que se montaban” puede ser inte- comparaciones fuertes!

. . . Nunca les habia ensefiado
resante pero no enriquecera en mucho el aprendizaje de los alumnos. Por el _
el paso 2. Determinar las

contrario, “el grado en el que el conflicto involucré a paises extranjeros” y L
caracterfsticas es lo que

19 2 b k24

el grado en el que los factores econdmicos causaron las guerras” son carac- permite a los alumnos hacer
teristicas que pueden llevar a una comprensién mayor. que una comparacién
Para que los alumnos puedan identificar las caracteristicas significativas e in- realmente tenga sentido.
teresantes, quizd necesiten bastantes ejemplos y comentarios a medida que UN MAESTRO

practican. Usted puede brindarles este apoyo de diferentes maneras: PE QUINTO GRADO

> Haga, con todo el grupo, una lluvia de ideas para elegir las caracteristicas, en espe-
cial las primeras veces que asigna a los alumnos una tarea de comparacién
o cuando el contenido encierra especial dificultad para ellos. Después,
puede pedir a los alumnos que seleccionen caracteristicas de la lista que
se obtuvo con lalluvia de ideas, o que inventen las suyas propias.

> Utilice la comparacién ampliada. Esto significa que, usando una matriz de
comparacion, se proporciona a los alumnos diversas caracteristicas, lue-
go se les pide que amplien la matriz, agregando caracteristicas adiciona-
les que ellos aporten, que sean tan significativas e interesantes como las
que se les dieron. Es importante dar a los alumnos buenas caracteristicas

iniciales y comentarios acerca de las que ellos agregaron.

3. Asegiirese de que los alumnos entiendan que el propésito de hacer una
tarea de comparacién en el aula es extender y refinar el conocimiento.
Para reforzar esto, cuando hayan terminado la comparacién haga preguntas
acerca de lo que aprendieron, por ejemplo: “;Qué ven claro ahora, que no
habfan visto?”,“;Cuiles nuevas relaciones descubrieron con otros conteni-
dos?”, 0 *;Qué descubrieron o redescubrieron como resultado de hacer la
comparacioén?”
119
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4. Proporcione a los alumnos organizadores graficos
orepresentaciones para ayudarlos aentender

yusarel proceso de lacomparacion

Una manera poderosa de ensefiar a los alumnos a entender el proceso de la
comparacién es mostrarles cOmo representar su pensamiento en una grifica o
imagen. En las figuras 3.1 y 3.2 se sugieren maneras de organizar la informa-
cidén que se estd comparando.

Un diagrama de Venn es un organizador que da sus mejores resultados
cuando se desea destacar el hecho de que dos cosas que se estd comparando
tienen algunas cosas en comdn (estas caracteristicas van en el 4rea de intersec-
cién) pero otras no (las que van en la parte de cada circulo que no tiene inter-
seccion). Cuando se identifican varias caracteristicas en la comparacién, tal vez
le convenga emplear un diagrama de Venn para cada conjunto de caracteristi-
cas. La figura 3.1 es un e¢jemplo de como una maestra de sexto grado puede
guiar a sus alumnos en una comparacioén de diferentes culturas con base en las
caracteristicas de dias festivos y celebraciones y comida.

FIGURA 3.1. DIAGRAMAS DE VENN

DIAS FESTIVOS Y CELEBRACIONES

ESTADOS UNIDOS INGLATERRA

Dia de los regalos

Dia del trabajo Navidad

Dia de tos caidos Pascua Cumpleafios
delareina

4 de julio Cumpleafios Sy PRI

Fawkes

COMIDA

ESTADOS UNIDOS INGLATERRA

Cordero

Carnederes
Papas

Mantequilla _
de cacahuate Tocino

Cocina asidtica

Huevos Tarta de carne
y rifiones

Rosetas
de maiz
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La figura 3.2 es una matriz que puede ayudar a los alumnos a organizar su in-

formacién a medida que llevan a cabo cada paso del proceso de comparacién.

FIGURA 3.2. MATRIZ DE COMPARACION

OBJETOS A COMPARAR

CARACTERISTICAS ! 2 3

1 SIMILITUDES
DIFERENCIAS

2 SIMILITUDES
DIFERENCIAS

3 SIMILITUDES
DIFERENCIAS

4 SIMILITUDES
DIFERENCIAS

5. Use tareas estructuradas por el maestro y estructuradas
por los alumnos '
Cuando apenas comiencen a usar el proceso de comparacién y cada vez que
usted tenga en mente un objetivo académico muy especifico, puede dar a los
alumnos tareas de comparacién con un alto grado de estructuracién. Una tarea
estructurada por el maestro presenta a los alumnos los objetos a comparar y las
caracteristicas que serviran como base para compararlos. Luego ellos describen
en qué se parecen y en qué se diferencian los objetos, usando las caracteristicas
que el maestro ha seleccionado. Cuando ha terminado la comparacién, se les pi-
de que resuman lo que aprendieron. Por ejemplo, se les puede dar una lista de
cindades, incluida la suya, y peditles que las comparen en cuanto a su tamaiio,
oportunidades de trabajo, oportunidades culturales, tasa de criminalidad y cali-
dad del aire. Este proceso se estructuraria para los alumnos, para asegurarse de que
comiencen a entender las caracteristicas de diferentes tipos de comunidades.
Cuando se hayan vuelto diestros en el uso del proceso de la comparacién,
haga que los alumnos estructuren sus propias tareas. Puede pedirles que gene-
ren los objetos que serin comparados, o las caracteristicas sobre las que harén su
comparacibn, o ambas cosas. Luego deben trabajar, de manera independiente
o0 en equipos, para identificar similitudes y diferencias entre los objetos. Aun-
que los alumnos estén trabajando con més independencia, puede ser que usted
todavia necesite supervisar su trabajo para cerciorarse de que se dediquen, de
manera rigurosa, a hacer comparaciones que optimicen su aprendizaje del co-

nocimiento importante de contenidos.
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EJEMPLOS EN EL AULA

Los siguientes ejemplos en el aula se ofrecen para estimular la reflexion acerca de

como aplicar en su aula las ideas que se tratan en esta seccién de la Dimensién 3.

Los alumnos en el grupo de jardin de nifios del sefior Yafez estudiaban cémo los
seres vivos crecen y cambian. Para ayudarios a tener una mayor comprensién de
cémo cambian los diferentes animales a medida que crecen, compararon la etapa de
infancia o juventud con la etapa adulta de varios animales. Por ejemplo, los alumnos
identificaron similitudes y diferencias entre ranas y renacuajos, mariposas y orugas,
ballenas y ballenatos y entre caballos y potrillos. Las caracteristicas que usaron en
su comparacién incluian tamaio, color, cobertura de la piel y forma del cuerpo. Los
alumnos se sorprendieron cuando descubrieron cudnto cambian algunos animales
al crecer.

v

La sefiora Garzén notd que sus alumnos de geografia parecian usar sin problemas
los mapas en el aula, pero se resistian a usar mapas que no les resultaran farniliares.
Guié una discusidn en clase acerca de los diferentes tipos de mapas y sus usos. Para
extender y refinar la comprensidn de los alumnos, la sefiora Garzdn cref, la semana
siguiente, una tarea en la que les pedia que identificaran, en proyecciones de mapas,
caracteristicas que los hacian Utiles y que luego eligieran tres tipos diferentes de
proyecciones de mapas (por ejemplo, Mercator, Robinson y Mollweide]. Después
de que los alumnos compararon, con base en estas caracteristicas, los mapas
que habian seleccionado, la sefiora Garzén les pidié gue explicaran en qué se
parecian y en qué se diferenciaban las proyecciones de mapas en relacidn con las
caracteristicas que habfan seleccionado. Los alumnos comenzaron a desarrollar una
comprension mas profunda de los diferentes usos de cada proyeccién de mapas.

v

Para el primer semestre del afio escolar, la sefiorita Fernandez decidié concentrarse
en ayudar a que sus alumnos de educacién de la salud entendieran los efectos
sociales, econdémicos y politicos de la enfermedad en los individuos, las familias y las
comunidades. Cred una tarea para optimizar la comprensién que tos alumnos tenfan
del proceso de la comparacién y para reforzar el uso que le daban. Los alumnos
debian comparar las similitudes y las diferencias entre Mary Tifoidea, una cocinera
quien infecté a 22 o mas residentes de Nueva York entre 1900 y 1907, y Ryan
White, un nifio quien contrajo el ViH en los afios ochenta del siglo xx. Se pidi6 a los
alumnos que seleccionaran elementos de la enfermedad [por ejemplo, sintomas y
tratamientos), aspectos de las comunidades afectadas [por ejemplo, la actitud del
ptblico hacia la enfermedad] y las caracteristicas que tenian que ver con qué tan
bien reaccionaron los individuos al hecho de tener la enfermedad [por ejemplo, qué
tan bien la aceptaron, si buscaron tratamiento y si avisaron a los demas].
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Clasificacion

La clasificacion es el proceso de agrupar cosas en categorias definibles, con base

en sus atributos. Dicho de manera maés sencilla, es el proceso de agrupar en

categorias cosas que se parecen.

La clasificacién es un proceso que se usa todos los dias para organizar nuestro
mundo. Una cocina normal, por ejemplo, se organiza clasificando los alimentos,
los utensilios de cocina y la vajilla en categorias, con base en atributos como la
frecuencia con la que los usamos, su tamafio o sus requerimientos de almacena-
miento. Las tiendas, las escuelas, las bibliotecas y los hogares, todos clasifican de
alguna maneralos objetos, y aunque no valoramos estos sistemas de clasificacion,
tienen influencia sobre nuestras percepciones y nuestro comportamiento. Ima-

ginen cambiar la manera en la que agrupamos a los alumnos para que entrenala

escuela, o la comida en una tienda de abarrotes, o los libros en una biblioteca. Si
los sistemas de clasificacién cambiaran, nuestro mundo cambiaria.

De la misma forma que la clasificacién tiene influencia sobre nuestras per-
cepciones en la vida cotidiana, usar en el aulala clasificacién puede tener influen-
ciasobre lo que los alumnos ven acerca del conocimiento que estin adquiriendo.
De hecho, una de las razones por las que clasificar es una manera poderosa de
extender y refinar el conocimiento es que poner, conscientemente, las cosas en
categorias diferentes tiene influencia sobre c6mo percibimos los objetos. Cuan-
do un objeto redondo y morado se agrupa con otros objetos redondos, notamos
que es redondo; cuando se Ie agrupa con otros objetos morados, notamos que es
morado. Debido a que el proceso de clasificar y reclasificar hace que los alumnos
se fijen en diferentes atributos de los objetos que estan estudiando, se trata de un
proceso que extiende y refina el conocimiento de los alumnos.

Sin embargo, si usted desea que la clasificacién tenga este efecto, debe ha-
cer algo mis que sélo decir a los alumnos: “Clasifiquen esta informacién”. Co-
mo una actividad para extender y refinar, la clasificacién suele ser un proceso
arduo, y muchos alumnos necesitan una guia cuidadosa para dominarlo por
completo. R ecomendamos que se usen las actividades que aparecen a continua-
cién porque ayudan a los alumnos primero a entender el proceso de la clasifi-
cacién y luego a explorar y desarrollar a fondo sus habilidades para clasificar.

1. Ayude alos alumnos a entender el proceso de la clasificacién
Aunque clasificar es un comportamiento natural en los humanos, es una buena idea
presentar el concepto a los alumnos para que ellos entiendan el proceso y vean que
clasificar objetos de una manera consciente puede tener influencia en su aprendi-
zaje. Comience identificando diferentes formas en las que se usa la clasificacién y
cuales ventajas brindan las clasificaciones. Por ejemplo, puede hablar con los alum-
nos de cdmo clasificar cosas en sus cajones los ayuda a encontrarlas con rapidez.

Para ayudar a los alumnos
a desarrollar procesos de
razonamiento compiejo
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Para ayudar a los alumnos a apreciar hasta qué punto la clasificacion tiene
influencia sobre las percepciones y el comportamiento, también puede pedir-
les que traten de imaginar como cambiarian sus percepciones o su compor-
tamniento si hubiera cambios en ciertos sistemas de clasificacién que damos por
descontado (por ejemplo, si la comida en las tiendas de abarrotes se clasificara
en tres rangos de precio o si las tiendas departamentales clasificaran la ropa sélo
de acuerdo con la talla). Pida a los alumnos que seleccionen un objeto (por
ejemplo, un tigre) y lo pongan en varias categorias diferentes (por ¢jemplo, con
un grupo de gatos, luego con un grupo de animales salvajes, luego con otros
objetos rayados). Pidales que tomen nota de los atributos que ven en el mismo
objeto a medida que cambian el grupo donde esta.

2.Dé a los alumnos un modelo para el proceso de la clasificacion
ycree oportunidades para que practiquen el uso del proceso
a. Dé a los alumnos un modelo para el proceso de la clasificacion
Aungque una parte de la clasificacién se puede hacer de una manera suelta,
los alumnos necesitan aprender un conjunto de pasos para el proceso de
la clasificacién. A continuacién se presenta un conjunto de pasos genera-
les que los alumnos pueden usar.

1. Identifica los objetos que deseas clasificar.

2. Selecciona lo que parezca ser un objeto importante, describe sus atri-
butos clave e identifica otros objetos que tengan los mismos atributos.

3. Crea la categoria, especificando el o los atributos que los objetos deben
tener para pertenecer a la categoria.

4. Selecciona otro objeto, describe sus atributos clave e identifica otros
objetos que tengan los mismos atributos.

5. Crea esta segunda categoria especificando el o los atributos que los
objetos deben tener para pertenecer a la categoria.

6. Repite los dos pasos anteriores hasta que todos los objetos estén cla-
sificados y los atributos especificos hayan sido identificados para perte-
necer a cada categoria.

7. Si es necesario, combina categorias o dividelas en categorias mis pe-
quefias y especifica el o los atributos que determinen la pertenencia a
la categoria.
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El proceso se puede poner en términos mas sencillos para los alumnos

jbvenes:

1. ;Qué quiero clasificar?

2. ;Qué cosas se parecen y pueden ponerse en un grupo?

3. ;En qué se parecen estas cosas?

4. ;Qué otros grupos puedo formar y en qué se parecen las cosas en cada
grupo?

5. ;Ahora todo cabe en un grupo?

6. ;Seria mejor dividir alguno de los grupos o poner algunos grupos juntos?

b. Cree oportunidades para que los alumnos practiquen el uso del
proceso
Cuando presente los pasos en el proceso de clasificacién, debe demostrar
cada uno, tal vez con una técnica de pensamiento en voz alta. Por ejem-
plo, mientras demuestra el proceso usted puede decir:

Voy a clasificar los estados. Creo que comenzaré con Nueva York. ;Qué otros
estados son como Nueva York y por qué?

Cuando los alumnos se hayan familiarizado con los pasos, pidales que
practiquen su uso. Pidales que clasifiquen y luego reclasifiquen las cosas
que los rodean, por ejemplo, los libros en el aula, los muebles, los objetos
en su pupitre. Haga cada vez mds responsables a los alumnos de las reglas
que describen las categorias y las razones para poner cada articulo en una
categoria especifica.

3. Amedida que los alumnos estudian y usan el proceso

de la clasificacion, ayudelos a concentrarse en los pasos
criticos y los aspectos dificiles del proceso

A medida que los alumnos aprenden a clasificar, existen varias partes del pro-
ceso que pueden necesitar atencién especial e instruccién enfocada, si se desea
que el proceso llegue a la plenitud de su potencial para ayudar a los alumnos
a extender y refinar el conocimiento. Cuando ayude a los alumnos con el pro-
ceso de clasificacidn, tenga en mente los siguientes puntos:

Puntos clave

1. En el segundo paso del proceso de la clasificacién, los alumnos agrupan los
objetos con base en un atributo especifico. Cuando llegan al paso 4,crean otra
categoria y de nuevo especifican el atributo. Para dar enfoque al proceso de
clasificacion, es importante que este segundo atributo,igual que cada atribu-
to subsiguiente, tenga relacién con el primero. Por ejemplo, si los alumnos
estan dlasificando os estados y el primer atributo es“tiene un clima predomi-
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nantemente calido”, el segundo atributo debe ser algo como “tiene un clima
predominantemente frio” o “tiene un clima con un equilibrio entre tiempo
calido y frio”. Cambiar a un atributo como “esti densamente poblado” crea-
ra confusién y disminuird la probabilidad de que los alumnos aumenten su
comprension de los objetos y los atributos que estan estudiando.

Clasificar es el proceso de poner objetos en grupos con base en sus atribu-
tos. En el segundo paso del proceso, se requiere que los alumnos seleccio-
nen un objeto importante e identifiquen otros objetos que compartan el
mismo atributo. En esta etapa temprana de la clasificacién, es importante
que los alumnos se concentren en atributos que sean importantes y signifi-
cativos para el contenido. Los atributos seleccionados deben causar que el
alumno descubra algo en los objetos o establezca entre los objetos conexio-
nes que antes no habia establecido. Si los atributos no son interesantes ni
importantes, los alumnos pueden poner los objetos en grupos con precisidon
pero sin ningtin efecto positivo aparente en el aprendizaje.

A medida que los alumnos comienzan a poner los objetos en categorias, es im-~
portante que entiendan las caracteristicas que definen a las categorias lo sufi-
cientemente bien para justificar el lugar que dieron a los objetos. Algunas veces
las razones para situar los objetos seran evidentes, por ejemplo, si la base de las
categorias es el atributo del color. Sin embargo, a medida que el contenido se
vuelve més complejo, explicar las razones para la ubicacién de los objetos puede
ser la parte mas escabrosa del proceso. Es importante pedir esta explicacion a los
alumnos. Por ejemplo, a continuacién se presenta una muestra de un objeto en

un examen final a libro abierto, en un curso de historia en preparatoria:

Esta es una lista de guerras y conflictos militares que hemos estudiado este afio.
Crea un sistema de clasificacidn con un minimo de tres categorias. Explica la regla
o las caracteristicas que definen a cada una. Pon cada guerra en una categorfa y
explica hasta qué punto cumple con las caracteristicas que definen a esa categoria.

Revoluciéon francesa
Revolucion estadunidense
Guerra de los siete afios
Vietnam

Guerra entre Estados Unidos y Espafia
Primera guerra mundial

Segunda guerra mundial

Tormenta del desierto

4. Hacer que los alumnos clasifiquen y luego reclasifiquen suele ser una clave

para ayudarlos a darse cuenta de distinciones Ginicas entre los objetos, las que
podrian pasar por alto si sdlo clasifican los objetos una vez. Puede ser de ayu-
da para los alumnos que usted les proporcione contextos diferentes para dife-
rentes clasificaciones; por ejemplo, puede pedir alos alumnos que clasifiquen
una lista de plantas como si fueran jardineros, luego las reclasifiquen como si

fueran doctores que tratan a personas con alergias.
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4. Proporcione alos alumnos organizadores graficos o represen- ciasiFicacion
taciones paraayudarlos a entendery usar el proceso de clasificar '

Para muchos alumnos, un organizador grafico o una representacién puede ser

Gtil para entender y usar €l proceso de clasificar. La figura 3.3 muestra dos

ejemplos de representaciones grificas que los alumnos pueden usar.

FIGURA 3.3. ORGANIZADORES GRAFICOS PARA CLASIFICAR

CATEGORIAS

B. Use tareas estructuradas por el maestro
y estructuradas por los alumnos
Aun cuando los alumnos han sido introducidos a la clasificacién y entienden
los pasos involucrados, puede ser que todavia se sientan un poco inseguros de
ellos mismos. En esta etapa temprana, o cada vez que tenga en mente un ob-
jetivo académico muy especifico, utilice tareas de clasificacién estructuradas
por el maestro; es decir, tareas en las que el maestro especifique los objetos a
clasificar y las categorias en las que deben ser clasificados. Pida a los alumnos
que sittien los objetos dados en las categorias dadas para aumentar o demostrar
su comprensién del contenido. Por ejemplo, en una clase de literatura usted
puede dar a los alumnos una lista de titulos de libros y pedirles que los pongan
en categorias con base en si el conflicto principal es: a. el hombre contra el
hombre, b. el hombre contra la sociedad, o c. el hombre contra si mismo. El
objetivo es aumentar la comprensién de los alumnos de los tipos de conflictos
que se encuentra en la literatura y concentrar su estudio en titulos especificos.
A medida que los alumnos se sienten mds a sus anchas clasificando, usted
podra usar mas tareas de clasificacién estructuradas por los alumnos, para per-
mitirles dirigir mas de su propio aprendizaje. En estas tareas, usted puede pro-
porcionar a los alumnos una lista de los objetos a clasificar pero pedirles que
identifiquen sus propias categorias y que expliquen las reglas que emplearon
para formar las categorias. En ocasiones, usted podra pedir a los alumnos que
generen los objetos a clasificar y las categorias. Es importante, cada vez que los
alumnos estén estructurando su tarea de clasificacién, que les pida identificar lo

que aprendieron en el proceso de clasificacién.
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EJEMPLOS EN EL AULA

Los siguientes ejemplos en el aula se ofrecen para estimular la reflexién acerca de
c6mo aplicar en su aula las ideas que se tratan en esta seccion de la Dimension 3.

Los alumnos de primaria de la sefiora Martinez estaban aprendiendo acerca de las
diferentes maneras en las que los objetos pueden describirse y clasificarse. Para
extenderyrefinar sucomprensidn, les pidid seleccionar una docenade objetos deunas
charolas que tenia en el aula y que reunieran en grupos los objetos que se parecian.
Los alumnos seleccionaron una amplia gama de cosas, incluidos botones, piedras,
clips,imanesy pelotas de goma. La sefiora Martinez hizo que sus alumnos clasificaran
los objetos varias veces, primero por tamafio, luego por formayy, por dltimo, segun el
material del que los alumnos pensaran que el objeto estaba hecho.

v

Los alumnos en el grupo de la sefiora Cardenas recibieron un conjunto de términos
de vocabulario relacionados con la geografia [por ejemplo, bahifa, laguna, cafién,
delta, glaciar, caleta, mesa, peninsula, meseta, tundra y vallel. Para extender y refi-
nar su comprensién de los rasgos fisicos del planeta, les pidid que crearan catego-
rias en donde poner cada término. De manera automatica, los alumnos clasificaron
los términos en categorias que habian estudiado en el texto, como formaciones
terrestres creadas por la erosién, por placas tectdnicas o glaciaciones. La sefiora
Cardenas llegd a la conclusion de que para la tarea se necesitaba sencillamente
recordar informacion. Dio a los alumnos la instruccion de reclasificar los objetos
como si fueran marcianos que ven estos rasgos fisicos por primera vez.

v

Losalumnos del grupo del sefior Rocha estaban estudiando las diferentes maneras en
las que los autores desarrollany utilizan a los personajes en la literatura. Para ayudar
aextenderyrefinar el conocimiento de los alumnos, el sefior Rocha lesdiounalistade
30 personajes de diferentes obras literarias, luego les pidid que formaran categorias
paraestos personajesyexplicaranlasreglas queusaron paraformarlas categorias. Lo
complacid laprofundidad del conocimientode los alumnos ylagama de categorias que
crearon. Algunos alumnos, por ejemplo, crearon categorias con base en el atributo de
“tipos de defectos en los personajes”; otros usaron el atributo de “los tipos de cambios
[porejemplo, fisicos, emocionales o sicoldgicos) que los personajes experimentarona
medida que las historias evolucionaron”.

v
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Los alumnos del grupo de ciencias de la sefiorita Jaso estaban estudiando las pro-
piedades basicas de la materia, en especial los elementos que conforman las sus-
tancias vivas y no vivas: hidrégeno, helio, litio, berilio, boro, carbono, nitrégeno,
oxigeno, fluorina, sodio, potasio, mercurio, estroncio, yodo, cloro, radio, cromo,
hierro, nedn y plomo. También habian estado aprendiendo cdmo se agrupa a los
elementos de acuerdo con unas propiedades similares. La sefiorita Jaso pidid a
sus alumnos que clasificaran estos elementos [suponiendo que estuvieran a tempe-
ratura ambiente] en las categorias tradicionales de sélidos, liquidos y gases. Los
alumnos llevaron a cabo esta tarea sin problemas. Con el fin de extender su conoci-
miento de los elementos, la sefiorita Jaso les pidié entonces que reclasificaran los
elementos en un conjunto de categorias completamente nuevas. Vio con agrado las
diferentes ideas que los alumnos generaron para las categorias [por ejemplo, “con
valor econdmico” y “sin valor”, “renovable” y “no renovable” y otros por el estilo} y la
amplia variedad de conexiones nuevas que establecieron entre los elementos.

v

La sefiora Santana queria estar segura de gque sus alumnos de matematicas
entendieran las caracteristicas basicas del sistema de nidmeros reales y sus
subsistemas. Con este objetivo en mente, habia estado distinguiendo las siguientes
categorfas de nombres: niimeros cardinales, nimeros enteros, integrales, nimeros
racionales y ndmeros reales. Pensaba que los alumnos tenian una buena
comprensién de estas categorias y, por tanto, del sistema de nlmeros reales y sus
subsistemas. Como actividad para refinar y extender, ella:

> Les dio el principio de una lista de ndmeros {0, 2, 11, 15, %%, -7, 0.75, ‘/ZE. pl.

> Les pidi6 que agregaran a esta lista otros ejemplos de nimeros que
representaran las categorfas de nimeros, de manera que su lista final
incluyera 30 ndmeros.

> Les pidié que pusieran cada nimero de su lista de 30 en las cinco
categorias.

Luego, la sefiora Santana pidid a los alumnos que reclasificaran los nimeros usando
sus propias reglas para las categorias.

Para ayudar a los alumnos
a desarrollar procesos de
razonamiento complejo
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Abstraccion

La abstraccion es el proceso de identificar y articular el tema o patrén general de
informacién subyacente. Dicho de manera mas simple, es el proceso de encontrary

explicar los patrones generales en informacion o situaciones especificas.

El proceso de la abstraccién se construye sobre una habilidad que todos necesita-
mos para funcionar cada dia: la habilidad para reconocer patrones. Debemos re-
conocery utilizar los patrones en las estructuras, los disefios, los comportamientos
y los fenémenos naturales para poder entender y responder a los estimulos que
nos bombardean en un mundo complejo. De manera similar, reconocer patrones
en la increible cantidad de informacién que recibimos, ya sea en la escuela o en
las actividades cotidianas, nos permite organizar y usar esta informacién con mas
prontitud. La abstraccidn lleva esta habilidad un paso adelante, al proporcionar
un proceso para identificar patrones generales que sean menos obvios en la infor-
macion especifica que vemos y oimos y luego usar estos patrones generales para
ver similitudes entre bloques de informacion que al principio parecen ser muy
diferentes. Dado que abstraer lleva por fuerza a un nivel de analisis que va mis
profundo que las interpretaciones literales, el resultado de usar el proceso debe
ser una comprensién mayor de cada bloque de informacién. El beneficio de esta
comprension elevada debe quedar claro para los alumnos en el aula y para cual-
quiera que busque dar sentido ala informacion que recibe cada dia.

Igual que comparar y clasificar, abstraer ayuda a los alumnos en el aula a
analizar similitudes y diferencias en la informacidén que estan estudiando. Tiene
especial efectividad para ayudarlos a entender la informacién desconocida, al
reconocer que contiene patrones similares a los de la informacién que les resul-
ta mas familiar; por ejemplo, si los alumnos estin estudiando una guerra que
tuvo lugar en la antigua Grecia, puede ser que la entiendan mejor si pueden ver
de qué manera sigue un patrén similar al de un cuento de hadas que conozcan
bien.Al contrario, abstraer puede ayudar a los alumnos a ver bajo una nueva luz
lo que les resulta familiar, al analizar lo conocido con patrones extraidos de algo
que no lo es; por ejemplo, pueden ver cosas nuevas acerca de su propia cultura al
relacionar costumbres y rituales conocidos con un patrén general que extraje-
ron mientras estudiaban costumbres y rituales de una cultura que les es extrafia.

Otra razdn para ensefiar el proceso de la abstraccidn es que se trata del pro-
ceso de razonamiento que subyace a la metifora y a la analogia. Uno hace abs-
traccién al crear una metifora (por ejemplo, “el amor es una rosa”) para ayudar a
explicar una abstraccién (el amor) al relacionarla, en un nivel abstracto, con algo
mias concreto (una rosa). De manera similar, uno hace abstraccién cuando usa una
analogia para entender algo (por ejemplo,“LaTierra es al Sol lo que el electrén es
alniicleo”). Por tanto,desarrollar una comprension de la habilidad para usar la abs-

traccion puede ayudar alos alumnos a entender y generar metaforas y analogias.
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Puesto que abstraer nos permite ver de qué manera se conectan dos cosas
que parecen diferentes, es una herramienta muy poderosa para extender y refinar
el conocimiento en el aula. Usted puede ayudar a los alumnos a desarrollar sus
habilidades de abstraccién incluyendo las siguientes actividades en su aula.

1. Ayude a los alumnos a entender el proceso de la abstraccion
Debido a su complejidad, la abstraccién debe presentarse a los alumnos usan-
do contenidos que les resulten conocidos. Por ejemplo, usted puede explicar
c6émo la abstraccién puede ayudarnos a identificar el patrén general de algunas
fabulas comunes, como “La cigarra y la hormiga” o “El traje nuevo del empe-
rador”, y relacionar los patrones generales con temas de actualidad o con algo
que esté sucediendo en la escuela. Incremente de manera gradual la compleji-
dad de los cuentos o comience con un tema de actualidad y haga una demos-
tracidn, estableciendo conexiones. Pida a los alumnos que le ayuden a recorrer
el mismo proceso, identificando en qué se parecen en realidad dos historias o
situaciones. Presidnelos para que establezcan conexiones entre situaciones cada
vez mas diferentes.

Una vez que los alumnos hayan oido y generado varios ejemplos claros
de abstraccidn, usted puede explicar su funcién principal: destilar la informa-
cién hasta su forma mis bésica, luego conectarla con informacién que en la
superficie parece no tener relacién, o crear algo nuevo que siga el mismo pa-
trén general. Aunque deberian ser capaces de hacer esto con la informacién
sencilla sin usar un proceso de paso por paso, expliqueles que en situaciones
académicas la informacién que estan analizando suele ser mas larga, mis com-
pleja o desconocida. En estas situaciones, un proceso les servira bien. De ma-
nera adicional, expliqueles que usar el proceso puede ayudarlos a aumentar su
comprension de la informacién a medida que establecen conexiones mas suti-
les y que pasarian por alto sin un uso riguroso del proceso.

Por Gltimo, los alumnos pueden tomarle aprecio a este proceso si entien-
den situaciones en las que se ha usado la abstraccidén. Hable con ellos de algu-
nos ejemplos y animelos a buscar ejemplos dentro y fuera de la escuela. Las
peliculas y las obras de teatro en ocasiones son creadas como resultado de la
abstraccién que un autor hizo de la historia o de la literatura. Por ejemplo, Mi
bella dama es una historia a partir del mismo patrdén general que el mito de
Pigmalion, y Amor sin barreras fue abstraida de Romeo y Julieta.

Para ayudar a los alumnos
a desarrollar procesos de
razonamiento complejo
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2.Dé alos alumnos unmodelo para el proceso de la abstraccién
y cree oportunidades para que practiquen el uso del proceso
a. Dé a los alumnos un modelo para el proceso de la abstraccion

Presentar un modelo general para el proceso de la abstraccién es una bue-
na manera de ayudar a los alumnos a estar mis comodos con el proceso.

Los pasos del modelo pueden incluir los siguientes:

1. Identifica lo que se considera importante o basico para la informacién
o la situacién con la que estis trabajando.

2. Escribe esa informacién basica en una forma general, de la siguiente
manera:
> Remplaza las palabras que se refieren a cosas especificas con palabras

que se refieran a cosas mas generales.

> Resume la informacién siempre que sea posible.

3. Encuentra informacién nueva o una situacion a la que se aplique el

patrén general.

Este proceso puede plantearse en términos mis simples para los alumnos

mas jévenes:

1.:Qué es lo importante aqui?
2.;C6mo puedo decir lo mismo de una manera mis general?

3.;Qué otra cosa sigue el mismo patrdén general?

b. Cree oportunidades para que los alumnos practiquen el uso del

proceso

Los diferentes pasos del proceso deben demostrarse a los alumnos, pre-
feriblemente con un proceso de pensamiento en voz alta. Proporcione a
los alumnos la informacidén especifica y luego deje que observen cémo
piensa usted. Por ejemplo, puede dar a los alumnos el siguiente pasaje:

Dos tribus rivales vivian en las orillas opuestas de un rio. Al paso de los
aflos comenzaron a comerciar entre ellos: una tribu daba a la otra grano a
cambio de ganado. A medida que la cantidad y la calidad de su comercio
aumentaron, comenzaron a interactuar mas en un nivel social. Como resultado
de su interaccién social, comenzaron a darse cuenta de que diferian en sus
creencias acerca de lo que harian si el rio se secaba. Aunque era escasa

la posibilidad de que en verdad el rio se secara, las tribus se irritaron y se

impacientaron entre ellas debido a sus diferencias. Sus desacuerdos pronto
comenzaron a interferir con su comercio. Al paso del tiempo, detuvieron el
comercio y terminaron yendo a la guerra.

Después de contar esta historia, haga una demostracion del proceso de iden-
tificar la informacion literal de la historia. El resultado puede ser el siguiente:
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> Dos tribus.

> Vivian cruzando el rio.

» Cambiaban ganado por granos.

> Aumentaron su interaccién social.

> Se enteraron de diferencias en sus creencias acerca de lo que se deberia
hacer si el rio se secara.

» Las dos tribus se irritaron entre ellas.

> Dejaron de comerciar entre ellos y terminaron por ir a la guerra.

En seguida, muestre a los alumnos cémo trasladar la informacién literal
a una forma mds abstracta. Identifique cada punto especifico y explique

cbdmo usted va generando el patrén general.

» Dos grupos de gente o dos entidades viven en una cercania relativa pe-
ro de alguna manera estin separados o son antagbnicos.

> Los dos grupos o entidades comienzan a interactuar.

> Debido a esta interaccidn, descubren algan tipo de conflicto.

» Terminan menos conectados o mas antagénicos de lo que estaban.

Luego enlace el patrdn general con alguna otra situacién que no pareceria
similar en un nivel literal. Por ejemplo, puede ayudar a los alumnos a ver
que el patrén abstracto acerca de las dos tribus es simnilar a la relacién entre
un hombre en particular y una mujer en un libro que han estado leyendo
en clase; o puede concordar con el tipo de interaccién que se observa entre
dos organismos en la naturaleza.

En seguida, proporcione alos alumnos un pasaje o un cuento. Como grupo
o en equipos pequenios, haga que practiquen cada paso del proceso de abs-
traccién. Proporcione comentarios y lévelos a conectar su patrén general
con informacidn cada vez méas interesante y especifica. Incluya una cantidad
de sesiones de practica antes de aplicar el proceso al contenido académico.

3. A medida que los alumnos estudian y usan el proceso

de la abstraccion, ayudelos a concentrarse en los pasos
criticos y los aspectos dificiles del proceso

La palabra abstraer puede intimidar a los alumnos que parecen interactuar con
mas facilidad con la informacién concreta. Sin embargo, si usan los pasos del
proceso para que les brinden estructura, se darin cuenta de que la abstraccién
no es tan esquiva como suena y deberin desarrollar cada vez mis confianza
en su habilidad para generar y usar las relaciones abstractas. Tenga en mente
los siguientes puntos clave y recomendaciones mientras ayuda a los alumnos a

entender y usar el proceso.

Para ayudar a los alumnos
a desarrollar procesos de
razonamiento complejo
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Puntos clave

1.

R esulta irbnico que sea el primer paso del proceso, el que requiere la iden-
tificacién de la informacién literal importante o basica, el que represente el
mayor desafio para muchos alumnos. Los errores van desde pasar por alto par-
tes clave de la informacién literal hasta identificar practicamente cada detalle
como importante. La capacidad de los alumnos para completar con éxito es-
te paso dependeri de la complejidad de la informacién o situacién y de su
experiencia y prictica en hacer resimenes. Puede ser que necesiten practica
enfocada y comentarios justo en esta parte del proceso y que, incluso con la
practica, requieran apoyo para completar este paso con precision.

Cuando los alumnos estin traduciendo lo literal a lo abstracto, suelen tener
preguntas acerca de qué tan general debe ser el lenguaje en el patron. Des-
afortunadamente, no hay una respuesta definitiva ni una manera de medir el
nivel de generalidad. El objetivo es ser lo bastante general para que se pueda
establecer conexiones entre informacién que parece diferente, pero no tan
general que todo parezca conectarse con todo lo demads. Si la declaracién
literal en el siguiente ejemplo se rescribiera como se muestra, la traduccién

se consideraria demasiado general:

LITERAL GENERAL

Los colonos se rebelaron protagoni- Alguien hizo algo contra alguien

zando la Fiesta del'T¢é de Boston mas.

Sin embargo, la siguiente traduccién podria llevar a conexiones mas ilustradoras:

LITERAL GENERAL

Los colonos se rebelaron protagoni- Un pequefio grupo de gente se rebeld

zando la Fiesta del T¢ de Boston contra la opresién de una autoridad.

Asi, la experiencia y el sentido comiin deberin ser su guia para definir los

niveles de abstraccién que extenderan y refinarin el conocimiento.

3. A medida que los alumnos apliquen su patrén general a nuevos objetos es-

pecificos,las conexiones obvias saldrin primero a laluz. Para elevar al maxi-
mo el potencial de la abstraccién para extender y refinar el conocimiento,
lleve a los alumnos a establecer conexiones menos evidentes.Vale la pena
el esfuerzo de alentar y reforzar en los alumnos un uso mas riguroso del
modelo, en especial cuando establecen conexiones poderosas que pasan por
varias disciplinas. Por ejemplo, si los alumnos pueden ver que la relacién
entre los productores y los consumidores en la naturaleza es similar, en un
nivel abstracto,ala de productores y consumidores en una economia, puede

ser que lleguen a comprender mejor las dos.
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4. Proporcione a los alumnos organizadores graficos o agstraccion B

representaciones para ayudarlos a entendery utilizar

el proceso de la abstraccion

Para muchos alumnos, el uso de un organizador grafico serd de ayuda para
entender el proceso de la abstraccién y guiarlos por los pasos del proceso. La

figura 3.4 ilustra un organizador sencillo para usarlo con la abstraccién.

FIGURA 3.4. ORGANIZADOR GRAFICO PARA LA ABSTRACCION

LITERAL ABSTRACTO LITERAL

Esta grafica de tres partes permite que los alumnos registren la informacién
literal y el patrén abstracto. La informacién literal de los dos objetos que se
asocian se consigna en los dos paneles externos. El patrén abstracto que los
conecta se consigna en el panel central (cuando utilice esta grafica con sus
alumnos, puede preferir llamar a las tres secciones “Especifica”, “General” y

“Especifica”).

5. Use tareas estructuradas por el maestro y estructuradas
por los alumnos

Cuando los alumnos apenas comienzan a usar el proceso de la abstraccibén e
incluso después, cuando hay objetivos académicos muy especificos identifica-
'dos en el curriculo, puede ser necesario que los alumnos se dediquen a tareas
de abstraccidén que estén altamente estructuradas. En estas tareas, usted puede
seleccionar la informacibén que se abstraera, guiarlos por los pasos de la identi-
ficacién de la informacién literal e incluso guiarlos de cerca cuando generen el
patrén abstracto. Después se pediria a los alumnos encontrar otra situacién a la
que se aplique el patrén abstracto.

A medida que los alumnos utilicen este proceso con mas soltura, haga que
ellos estructuren cada vez mas de la tarea. Puede comenzar proporcionindoles
la informacién original pero hacer que se dediquen, de manera independiente,
a cada paso del proceso de abstraccién. Aunque sigue siendo importante su-

pervisarlos mientras trabajan, el objetivo es ayudarlos a volverse mas diestros y
135
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seguros en el uso de cada paso del proceso. De esta manera, cuando diferentes
alumnos generen patrones generales con pequefias diferencias, serd mis proba-
ble que establezcan conexiones que a usted no se le habian ocurrido. Al final
los alumnos deberin comenzar a identificar ellos mismos las situaciones en las

que la abstraccién puede ayudarlos a extender y refinar su conocimiento.

EJEMPLOS EN EL AULA

Los siguientes ejemplos en el aula se ofrecen para estimular la reflexidn acerca de
cdmo aplicar en su aula las ideas que se tratan en esta seccién de la Dimension 3.

Cuando la sefiora Clavero se enterd por primera vez del proceso de la abstraccién,
pensd que no era un proceso apropiado para sus alumnos de primer grado. Sin
embargo, un dia se dio cuenta de que habia estado usando la abstraccién en clase,
sin querer. Habia estado tratando de ayudar a los alumnos a entender gue, asi
como las letras representan sonides, los nUmeros representan cosas. Habia estado
extendiendo y refinando la comprensioén que tenian los alumnos de los sistemas
de simbolos, mostrandoles cémo cosas que parecen diferentes son similares en un
nivel general, y sus alumnos lo habian entendido.

La semana siguiente, la sefiora Clavero ensefié a sus alumnos el proceso de
la abstraccién usando cuentos de hadas cuyas tramas seguian el mismo patrén
general. Desde entonces, cada cierto tiempo retaba a sus alumnos a buscar
patrones generales mientras aprendian. Estaba sorprendida con lo que sus alumnos
observaban. Un alumno noté que los digitos pueden ponerse juntos para formar
un nuevo nimero, de la misma manera en que las letras pueden ponerse juntas
para formar una nueva palabra. Con mas guia de la sefiora Clavero, los alumnos
notaron que, si cambiaban el orden de las letras en algunas palabras, su significado
cambiaba. Por ejemplo, arco se convertia en roca. De manera similar, si invertian el
orden de los digitos en un ndimero, también cambiaba de significado. Por ejemplo,
453 se convertia en 354. .,
Lasefiora Clavero inicié un periédico mural donde ponia una lista de las declaraciones
generales que el grupo habia descubierto, junto con ejemplos especificos de los
alumnos. Cada cierto tiempo afiadia una declaracidn general para ver si los alumnos
podian aplicarla a objetos especificos, por ejemplo: “Si unes las cosas ‘como sea’,
no encontraras mucho sentido, pero si las unes de una manera organizada, creas
patrones con sentido”. Ella esperaba que los alumnos vieran que las palabras
ordenadas al azar nada dicen, pero en una secuencia organizada forman una
oracién; los nimeros ordenados al azar no tienen ningdn sentido, pero si sigues
un patrén, como contar de dos en dos, obtienes el sentido. La sefiora Clavero tuvo
que admitir que los alumnos comenzaban a ver conexiones en todas partes, incluso
conexiones que ella no habfa notado.

v
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Los alumnos en la clase de artes del lenguaje del sefior Lucas apenas comenzaban
a usar el procese de la abstraccién. Para ayudarlos a extender y refinar su
comprensidn de los temas en los mitos y las épicas, les presentd una tarea que,
creyd, les interesaria. Usando la pelicula La guerra de las galaxias, el sefior Lucas
ayudé a los alumnos a identificar los elementos importantes o basicos de la pelicula
y crear un patrén general a partir de esta informacién especifica:

1. Un joven tiene talentos especiales.

2. Es posible que esté destinado a la grandeza.

3. Debe forjar su caracter por medio de una serie de pruebas y desaffos para
el cuerpoy la voluntad.

4. Sabios consejeros lo ayudan en una batalla entre el bien y el mal.

5. Llega a estar cerca de la muerte y la destruccién.

6. Sobrepasa sus limitaciones.

7. Triunfa.

Luego el sefior Lucas les pidié que aplicaran este patrén a La Odisea y a una épica,
un mito o una leyenda que hubieran estudiado en unidades anteriores [por ejemplo,
literatura de los indigenas norteamericanos o leyendas antiguas].

v

El senor De la Colina explicd a sus alumnos que a un virus de computadora se le
ltama asi porgue alguien notd que este fenémeno en las computadoras se comporta,
en un nivel abstracto, como un virus en la naturaleza. Pidié a los alumnos que
usaran el proceso de la abstraccién para rastrear el pensamiento que habia llevado
al nombre virus de computadora.

Para ayudar a los alumnos
a desarrollar procesos de
razonamiento complejo
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Razonamiento inductivo

El razonamiento inductivo es el proceso de inferir generalizaciones o principios
desconocidosapartirdeinformaciénuobservaciones. Dichoentérminos massimples, es
el proceso de sacar conclusiones generales de informacién u observaciones especificas.

La mayoria de nosotros usamos la induccién todos los dias, de una manera in-
formal. Por ejemplo,la usamos cuando observamos la forma en la que el cajero
del supermercado trata a los clientes, vy concluimos que estd de mal humor.
Razonamos de manera inductiva cuando inferimos que un empleador poten-
cial busca a alguien asertivo y seguro de si mismo. En ambas situaciones, las
conclusiones alas que se llega de manera inductiva nos han ayudado a entender
una situacién y responder como corresponde.

También hemos experimentado las consecuencias de llegar, por lainduc-
cidn,a conclusiones que resultaron falsas. Puede ser que malinterpretemos evi-
dencia, por ejemplo, y acusemos falsamente a alguien de haber robado algo.
Podemos hacer una lectura errénea de pistas no verbales y atribuir los motivos
equivocados a una accién o comentario. El poder del razonamiento inducti-
vo, y la razén por la que es importante que los alumnos lo aprendan, es que
nos permite entender cosas que no son explicitas o evidentes. Sin embargo,
su limitacién es que, no importa con cuinto cuidado utilicemos el proceso, las
conclusiones a las que lleguemos pueden o pueden no ser ciertas.

Algunos alegarian que esta caracteristica del razonamiento inductivo—que
las conclusiones a las que se llega pueden o pueden no ser ciertas— es la razén
por la que los alumnos deben entender y aprender a usarlo. En ciertos momentos
es importante darse cuenta de que las conclusiones a las que se llega de manera
inductiva deben usarse con precaucién. En ocasiones, antes de aceptar las con-
clusiones, en cualquier nivel, deben validarse con toda la informacién posible.
Por ejemplo, seria menos probable que las personas se formaran estereotipos si
entendieran que suelen estar basados en conclusiones sacadas con muy poca in-
formacién u observaciones. Cuando las personas participan en un jurado, es ne-
cesario que estén conscientes de que con frecuencia se les pide que lleguen de
manera inductiva a sus veredictos. Si entienden el razonamiento inductivo, tal
vez tengan mis cuidado de escuchar toda la informacién antes de llegar a sus
conclusiones. Situaciones como esta nos recuerdan lo importante que es que los
alumnos desarrollen su comprension de este proceso y la capacidad de usarlo.

En el aula, llevamos a los alumnos a razonar de manera inductiva cada vez
que les pedimos identificar lo que no se ha dicho explicitamente o cuando les
pedimos que lean entre lineas. Al ensefiarles este proceso, aumentamos la proba-
bilidad de que se vuelvan capaces de aprender mas que lo obvio.Y, al hacerlos
responsables de usar el proceso con rigor, aumentamos las posibilidades de que

generen conclusiones precisas y validas, tanto en el aula como en sus vidas.
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Las siguientes sugerencias pueden ser Gtiles cuando se planifica para que los
alumnos aprendan acerca del razonamiento inductivo y desarrollen la capacidad

de usar este proceso.

1. Ayude a los alumnos a entender el proceso del
razonamiento inductivo
Los alumnos necesitan una introduccién al concepto del razonamiento induc-
tivo, porque su uso es muy comin y sin embargo suele ser incomprendido. La
mejor introduccién es dar a los alumnos un ¢jemplo concreto. Pruebe con este:
Entre al salén,azote la puerta,arroje sus libros sobre el escritorio y luego cruce sus
brazos. Después de un momento, pregunte a sus alumnos a qué conclusiones lle-
garon cuando observaron sus acciones. Luego expliqueles que el proceso mental
que estaban usando se llama razonamiento inductivo,y que es el razonamiento
que usa observaciones especificas para llegar a conclusiones generales. Pidales
identificar otras posibles explicaciones del comportamiento, con el fin de hacer
hincapié en que sus conclusiones pueden o pueden no ser ciertas.

Puede pedir a los alumnos que identifiquen otros ejemplos de induccion.
Por ejemplo, puede peditles que vean un programa noticioso y que identifiquen
las inducciones a las que llegd el conductor. O pueden tener una conversacién
acerca de los usos y la necesidad de la induccidén en la vida cotidiana (por ejem-
plo:*;Cémo seria la vida si no pudiéramos inducir nada?”).

Por Gltimo, explique a los alumnos que el razonamiento inductivo los ayu-
dard a extender y refinar su conocimiento, al incrementar su capacidad para esta-
blecer conexionesy encontrar patrones en la informacién a la que tengan acceso,

en clase y en cualquier momento de su vida.

2. Dé alos alumnos un modelo para el proceso del

razonamiento inductivo, y cree oportunidades para

que practiquen el uso del proceso

a. Dé a los alumnos un modelo para el proceso del razonamiento

inductivo
Aunque la induccién es un proceso mental natural, sigue siendo necesario
proporcionar a los alumnos un modelo que puedan usar cuando la apli-
quen a los contenidos. Los pasos del modelo pueden incluir los siguientes:

1. Concéntrate en partes especificas de la informacién o las observacio-
nes. Trata de no suponer nada.

2. Busca patrones o conexiones en la informacién que has identificado.

3. Haz una declaracién general que expligue los patrones o las conexio-
nes que has observado.

4. Haz mis observaciones para ver si tu generalizacidén se sostiene; si no

es asi, haz los cambios necesarios.

Para ayudar a los alumnos
2 desarrollar procesos de
razonamiento complejo
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El conjunto general de pasos puede presentarse en términos mis senci-

Hos, para los alumnos jovenes:

1. ;Cuadl es la informacién especifica que tengo?

2. ;Cuiles conexiones o patrones puedo encontrar?

3. ;Cuiles conclusiones o predicciones generales puedo hacer?

4. Cuando tengo mas informacién, snecesito cambiar mis conclusiones o
predicciones generales?

b. Cree oportunidades para que los alumnos practiquen el uso del proceso

Cuando presente esta estrategia a los alumnos, puede poner el ejemplo de cada
paso con un método de pensamiento en voz alta. Por ejemplo, puede decir:
En este momento estoy viendo por {a ventana y observo a un hombre podando
el pasto. Es plena mafiana, y el hombre parece tener sesenta y tantos o setenta
y tantos afios. Veo que pasa mucho tiempo en casa. Déjenme unir toda esta
informacion: puede ser que esté jubilado. ; Qué més veo o sé que pueda apoyar
o refutar esa conclusion?

Puede poner en la pared una grifica con los pasos, de manera que los
alumnos puedan seguirlo mientras habla.

Otra manera de proporcionar oportunidades para la prictica es llevar a los
alumnos a salidas de induccién. Una salida de induccidn es simplemente una
situacién en la que los alumnos salen del aula para observar y obtener con-
clusiones con base en sus observaciones. Por ejemplo, un maestro puede pe-
dir a los alumnos que paseen por la escuela o por el vecindario y que hagan
observaciones especificas (por ejemplo,“La casa de la esquina tiene mucho
equipo atlético en la cochera y en el patio trasero”). Luego los alumnos
harjan inducciones con esas observaciones (por ejemplo,“Las personas que
habitan la casa de la esquina estin muy interesadas en los deportes”). Des-
pués de reportar sus inducciones, los alumnos describen sus observaciones
y explican el razonamiento que los llevd a sus conclusiones. De manera
gradual, haga mas responsables a los alumnos de hacer observaciones puras

y de tener mas de una o dos observaciones para sus conclusiones.

3. Mientras los alumnos estudian y usan el proceso del
razonamiento inductivo, aytidelos a concentrarse en los
pasos criticos y los aspectos dificiles del proceso

A medida que los alumnos aprenden a llevar a cabo ¢l razonamiento inductivo,
hay varias partes del modelo que necesitan atencidén especial e instruccién en-
focada. Mantenga en mente los siguientes puntos cuando esté ayudando a sus

alumnos a aumentar su comprension del proceso de razonamiento inductivo y
su habilidad para usarlo.
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Puntos clave

1. En ocasiones, las declaraciones que los alumnos ofrecen como inducciones
en realidad no son conclusiones generadas como resultado de encontrar
conexiones o patrones en la informacién o las observaciones. Con
frecuencia, en especial cuando los alumnos comienzan a aprender la

induccién, sus “conclusiones” en realidad son:

> Replanteamientos de la informacion original (“Concluyo que los per-
sonajes estaban muy enojados porque dijeron que estaban furiosos”).

> Descripciones de la observacién (“Concluyo que la sal se derriti6 sobre el
hielo™).

> Opiniones (“Concluyo que las personas se equivocaron al protestar”™).

Los alumnos necesitan varias oportunidades para practicar la generacién de
conclusiones que representen conexiones o patrones entre las observaciones
o los bloques de informacién. También necesitan ejemplo y comentarios

durante estas sesiones de practica.

2. Mientras los alumnos practican el razonamiento inductivo, cercidrese de que

la base de sus conclusiones sean observaciones e informacién, en lugar de
supuestos y opiniones. Para esto, por supuesto, se requiere que los alumnos
entiendan las diferencias entre una observacién y un supuesto o una opinion.
Por ejemplo, si un alumno concluye que es probable que Edgar Allan Poe
haya estado obsesionado con la muerte, y si su base para esa conclusion es la
“observacién” de que “los poemas de Poe eran raros”, debe sefialarsele que
su conclusién parte de una opinidén, no de una observacion pura.

Es dificil hacer observaciones puras, es decir observaciones objetivas que no
se confundan con opiniones, supuestos o inclinaciones. En ocasiones nues-
tras opiniones, supuestos e inclinaciones son obvios y debemos cuidarnos
de usarlos para llegar a conclusiones. Sin embargo, en otras ocasiones no es
tan obvio que nuestras observaciones se confunden con nuestras opiniones,

supuestos e inclinaciones, o los representan. Los alumnos necesitardn pric-

‘tica y comentarios para volverse diestros en hacer observaciones objetivas.

Uno de los requerimientos mas importantes de un buen razonamiento in-
ductivo es que las conclusiones estén fundadas en cuantas observaciones o
cuanta informacidn especifica sea posible. Aunque uno nunca puede estar
seguro de que las conclusiones sean ciertas, tienen mas validez cuando estan
bien respaldadas. Sea constante en llevar a los alumnos a buscar mis infor-
macion y observaciones que respalden sus conclusiones iniciales.

Para ayudar a los alumnos
a desarrollar procesos de
razonamiento complejo
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teorias prematuras a partir de
datas insuficientes es la plaga

de nuestra profesion.

SHERLOCK HOLMES
(ArTHUR Conan DoviE)
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4. Proporcione a los alumnos ejemplos de organizadores
graficos o representaciones, para ayudarlos a entendery
usar el proceso del razonamiento inductivo

Para muchos alumnos, el uso de un organizador grifico sera atil para entender
el proceso del razonamiento inductivo y guiarlos en los pasos del proceso. La
figura 3.5 ayuda a poner el acento en que los alumnos necesitan hacer un nf-
mero de observaciones antes de llegar a una conclusion.

FIGURA 3.5. ORGANIZADOR GRAFICO PARA EL RAZONAMIENTO INDUCTIVO

OBSERVACION

4 4 > b

CONCLUSION

La figura 3.6 es un ejemplo de una matriz de razonamiento inductivo, una

OBSERVACION OBSERVACION OBSERVACION

manera de organizar grandes bloques de informacidn para facilitar la obten-
cién de inducciones. La induccion se aplica con mis facilidad a conceptos.
Las filas horizontales de la matriz de induccién contienen los conceptos a
considerar. En general, todos estos conceptos deberian pertenecer a una cate-
goria comdn (por ejemplo, tipos de gobierno). Las columnas de la matriz con-
tienen preguntas que se debe responder acerca de cada concepto. Tome nota
de que pueden sacarse conclusiones para las filas y para las columnas. Cuando
los alumnos hayan respondido todas las preguntas de las columnas (por ejem-
plo, “;Quién gobierna?”) para cada uno de los cuatro tipos de gobierno (por
ejemplo, democracia), pueden sacar conclusiones acerca de cada forma de go-
bierno (conclusiones en las filas). También pueden sacar conclusiones acerca de
la gobernacion, la toma de decisiones y formas antiguas de gobierno (conclu-
siones en las columnas). Por dltimo, pueden construir una conclusién sumaria

que combine los elementos de las conclusiones de las filas y de las columnas.
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FIGURA 3.6. MATRIZ DE RAZONAMIENTO INDUCTIVO

Democracia
Republica
Monarquia
Dictadura
Conclusiones
CONCLUSIONES sumarias

5. Use tareas estructuradas por el maestro y estructuradas
por los alumnos
Cuando los alumnos aprenden por primera vez a trabajar en el razonamiento
inductivo y cada vez que el contenido sea complejo, es apropiado usar tareas de
induccién altamente estructuradas y supervisar a los alumnos de cerca mientras
llevan a cabo las tareas. Puede ser que necesiten ayuda para hacer las observa-
ciones iniciales o para seleccionar partes importantes de la informacién, para
ver las conexiones o los patrones y para generar conclusiones l6gicas a partir
de esos patrones. Por gjemplo, si estan en una excursion a un estanque local, y
usted desea que los alumnos lleguen a algunas conclusiones acerca de los seres
vivos alrededor del estanque, puede enfocarlos en observaciones de fenémenos
especificos y dictar descripciones de estos fenémenos para que las registren en
sus biticoras de aprendizaje. Después de regresar a la clase, usted puede guiar-
los en una discusién que se centre en observaciones especificas y los ayude a
generar algunas conclusiones.

Llegado el momento, a medida que los alumnos estén mis acostumbrados
a hacer inducciones, usted debe poder proporcionar mucho menos estructura.
De hecho, uno de los objetivos de enseniar a los alumnos €l razonamiento in-
ductivo es ayudarlos para que comiencen a descubrir conexiones y patrones
sutiles dentro del contenido, incluso cuando no se les da instrucciones especi-
ficas para que lo hagan. Por ejemplo, la siguiente vez que salgan de excursién
usted puede simplemente animar a los alumnos para que hagan sus propias ob-

servaciones y ver lo que concluyen a partir de lo que han observado.

Para ayudar a los alumnos
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razonamiento complejo
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EJEMPLOS EN EL AULA

Los siguientes ejemplos en el aula se ofrecen para estimular la reflexién acerca de
cbémo aplicar en su aula las ideas que se tratan en esta seccién de la Dimensién 3.

La seforita Cruz presentd a sus alumnos de quinto grado la siguiente tarea:

Los restos fésiles nos hablan de la planta o el animal que los formé. Los fésiles
también nos hablan del ambiente donde la planta o el animal vivia. Recibirds
una variedad de fotografias, diagramas y otras representaciones de fésiles
de la era mesozoica [por ejemplo, peces pulmonados, lagartos, dinosaurios,
insectos, algas marinas y plantas terrestres). Observa las caracteristicas del
fésil {por ejemplo, vertebrado o no, nimero de piernas que usaba para caminar,
presencia de alas, cobertura de la superficie del cuerpol que ayudarian a
la planta o al animal a sobrevivir en un entorno particular. Busca patrones
o conexiones en la informacién que hayas identificado. ;Qué te dicen estos
patrones acerca del ambiente en el que estas plantas o animales vivieron [por
ejemplo, agua o tierra, peligro de otras criaturas, cantidad de cambios de
estacién)?

v

La sefiora Pérez pidié a los alumnos de su clase de literatura que seleccionaran
un personaje favorito de un libro favorito y buscaran patrones y conexiones en las
acciones, actitudes y relaciones de ese personaje. Luego pidié a los alumnos que
usaran estos patronesyconexiones para sacar conclusionesacercadelapersonalidad
del personaje, usando informacion del libro para apoyar sus conclusiones. Luego los
alumnos presentaron sus conclusiones y la informacion de apoyo en “articulos” que
aparecieron en el boletin del grupo, “Elrincon de los libros™.

v

Como parte de su estudio de la satira politica, los alumnos en la clase de literatura
de preparatoria de la sefiorita Chavez leyeron Los viajes de Gulliver. De manera
periodica, les pedia que infirieran lo que podria haber estado sucediendo en
Inglaterra en la época en la que la historia se escribi6.

v

La sefiora Morales estaba planeando una unidad para tratar un tema que estaba
incluido en unos documentos, a escala nacional, donde se hablaba de los estandares
de conocimiento acerca de la salud. Estos estandares remarcaban que los alumnos
deben entender una variedad de influencias para el consumidor y como esas
influencias afectan las decisiones que tienen que ver con recursos, productos y
servicios de salud. Los alumnos estaban enterados de que los anunciantes tratan
de ejercer influencia sobre los consumidores para que compren sus productos,
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al apelar a la preocupacién del consumidor por su salud. Para aumentar su RAZONAMIENTO mouc*nvoj
comprensién de cdmo los anunciantes intentan tener influencia en las decisiones de
los consumidores, la sefora Morales dio a sus alumnos la siguiente tarea:

Estamos rodeados de imagenes y mensajes que nos dicen cémo ser mas sanosy
mas fuertes, como correr mas rapido y saltar mas alto; cdmo vivir mdas afios. ;A
guiénes se dirigen los creadores de estas imagenes y mensajes? ;Qué piensan
los creadores de estos anuncios gue su plblico deseay esta dispuesto a creer?
Elige un anuncio que promueva un producto que asegura que mejorara tu salud
de alguna manera [por ejemplo, un anuncio de una bebida de slper energia,
sacado de una revista de ejercicios; un anuncio de vitaminas para vivir mas
tiempo, sacado de una revista de salud, o un “infomercial” de television acerca
de una maquina de ejercicios]. Estudia el anuncio con atencién, tomando nota
de diferentes aspectos, como afirmaciones de promocion de la salud, precios
y disefio. Con base en tus observaciones, obtén una conclusién acerca de los
creadores del anuncio. ; Qué piensas que los anunciantes creen acerca de lo que
la gente desea en relacién con su salud? ; Qué parecen pensar los anunciantes
que la gente creerd acerca de lo que puede ayudarlos a cumplir sus objetivos
(por ejemplo, “Las personas que crearon este anuncio deben pensar que..."]?
Respalda tus conclusiones con informacién y observaciones del anuncio que
estudiaste.
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Razonamiento deductivo

Ei razonamiento deductivo es el proceso de usar generalizaciones y principios para

inferir conclusiones no declaradas acerca de informacidn o situaciones especificas.
Dicho en términos mas sencillos, es el proceso de usar afirmaciones generales para
llegar a conclusiones acerca de informacién o situaciones especificas.

Todos usamos el razonamiento deductivo a diario, para dar sentido a nuestro
mundo. Esto sucede cada vez que aplicamos un principio general a una nueva
situacion especifica y, como resultado, entendemos algo acerca de esa nueva si-
tuacién. Usamos razonamiento deductivo cuando, por ejemplo, nos decimos
que no debemos comer ese pedazo de pastel de chocolate porque sabemos que
el pastel suele contener ingredientes que nos pueden hacer subir de peso. Ra-
zonamos de manera deductiva cuando llegamos a la conclusién de que el avién
en el que vamos tiene un extintor de incendios porque pertenece a la categoria
general de los aviones comerciales, y sabemos que todos los aviones comerciales
llevan extintores de incendios. Estos dos ejemplos destacan la manera mis co-
min en la que necesitamos usar el razonamiento deductivo para sortear nuevas
situaciones cada dia.

Aunque los ejemplos mencionados son sencillos, es interesante que el ra-
zonamiento deductivo sea un proceso que parece intimidante para muchas per-
sonas. Una posible razdén para esto es que, cuando las personas piensan en el
razonamiento deductivo, de inmediato lo asocian con la 16gica formal, una ma-
teria con la que muchas personas batallaron o de la que lograron huir en la escue-
la. Aunque es cierto que la deduccién es una parte esencial de la 16gica formal,
no es cierto que la deduccidén deba enseflarse s6lo en las clases de 16gica. A todos
los alumnos se les deberia dar la oportunidad para desarrollar la capacidad de
razonar de manera deductiva, no sélo porque es importante en la vida cotidiana,
como antes se ejemplifico, sino porque es importante para el aprendizaje.

En las situaciones académicas, el razonamiento deductivo es una clave pa-
ra lograr uno de los mayores objetivos del aprendizaje: la capacidad de trasferir
conocimiento de una situacién a otra. Cuando los alumnos estan aprendiendo
c6émo aplicar principios generales a nuevas situaciones especificas, estan apren-
diendo a trasferir conocimiento. Si, por ejemplo, los alumnos estan estudiando
las caracteristicas de los seres vivos durante una unidad acerca de las plantas,
deben ser capaces de trasferir ese conocimiento, de manera deductiva, a su es-
tudio de los animales; o, si entienden ciertos principios generales de la fuerza
y el movimiento, deben ser capaces de predecir lo que sucedera en un experi-
mento en el que esos principios sean vilidos. Esta trasferencia de conocimien-
to depende, por supuesto, de que se comprendan los principios generales, pero
también requiere la habilidad de aplicar los principios, de manera deductiva,

a las nuevas situaciones especificas.
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Como cualquier proceso de razonamiento, entender el razonamiento de-
ductivo y practicar las habilidades asociadas con él permitira a cualquiera usar
la deduccién en situaciones cotidianas o cuando esti involucrado en tareas aca-
démicas rigurosas. Aunque el tema puede incluir el estudio de muchos tipos
de argumentos y reglas de ldgica formal, el alcance de la informacién en las si-
guientes secciones se limitara a dos 4reas principales: 1. El uso del razonamiento
deductivo en un sentido general. 2. Silogismos categbricos.

1. Las estrategias de la 1 a la 5 proporcionan recomendaciones para el uso
del razonamiento deductivo en un sentido general, es decir, aprender
a aplicar principios generales a objetos especificos nuevos, con el fin
de aumentar la comprensién de la nueva informacién y de hacer pre-
dicciones acerca de las situaciones nuevas. Si los alumnos tienen estas
experiencias, deben comenzar a desarrollar la comprensién necesaria
para ser conscientes de cdmo ¢l razonamiento deductivo los ayuda en
la vida cotidiana y con el contenido académico.

2. Una seccién de recursos (véanse las piginas 155-159) esti a disposicién de
quienes prefieran brindar a los alumnos una mayor comprensién de un tipo
particular de razonamiento deductivo:los silogismos categéricos.

1. Ayude a los alumnos a entender el proceso

de razonamiento deductivo

Es importante que todos los alumnos entiendan el razonamiento deductivo
en un sentido general, es decir, que es un proceso donde se usa informacién
general para sacar conclusiones o hacer predicciones acerca de situaciones es-
pecificas. Ilustre la definicién con ejemplos de cémo ellos lo usan a diario;
por ejemplo, pueden predecir lo que verin si van a una tienda de abarrotes
especifica, porque conocen caracteristicas usuales en las tiendas de abarrotes.
De manera similar, pueden predecir que no les ira bien en una prueba si no
estin familiarizados con el material que se incluye en ella.

Cuando los alumnos comiencen a comprender cémo se usa el proceso
en ejemplos sencillos y cotidianos, le convendra incrementar su comprensién
del razonamiento deductivo, de manera que puedan aplicar el proceso al co-
nocimiento de contenidos. Como existe una confusién comn entre el razo-
namiento inductivo y el deductivo, comparar directamente los dos tipos de
pensamiento es una buena manera de comenzar. Explique que:

> El pensamiento deductivo es el proceso de usar informacién general para
sacar conclusiones acerca de informacién o situaciones especificas.
» El pensamiento inductivo es el proceso de usar partes especificas de infor-

macion para sacar conclusiones generales.

Para ayudar 2 los alumnos
a desarrollar procesos de
razonamiento complejo
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Cuando Sherlock Holmes

decfa: "Brillante deduccién,

mi querido Watson”, ;debié

haber dicho "Britlante
induccién, mi querido
Watson"?
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Esta es una abeja, y es un insecto.
Por tanto, sé que tiene un cuerpo
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de tres partes, seis patas...

i¥ un aguijén!

Dé a los alumnos varios ejemplos de cada tipo de razonamiento. Por
ejemplo, explique que uno razona de manera deductiva cuando aplica los prin-
cipios relacionados con la gravedad y predice que caeri al suelo si pisa fuera
del tejado. De forma similar, si uno entiende los principios de la fuerza y el
movimiento y tiene la informacién correcta en relacién con un tiro especifico
en el billar, se puede predecir el recorrido de la bola de billar.

Contraste ejemplos de deduccién con ejemplos de induccion. Por ejem-
plo, un detective razona de manera inductiva al examinar las pistas en la escena
de un crimen y llegar a una conclusién, como la de que es probable que el
asaltante fuera una persona a quien la victima conocia. Esa conclusién puede
darse con base en las siguientes observaciones:

a. No habia sefiales de que se hubiera forzado la entrada.

b. Sélo estaban en desorden los lugares donde se guardaban objetos de valor.

€. El perro no ladrd durante el tiempo que llevo el asalto.

Existen otras conclusiones que pueden obtenerse con estas observaciones, pe-
ro el patrén parece llevar a la conclusién del detective. Un buen detective, y
alguien habil para el razonamiento inductivo, buscari luego més informacién para
determinar si la conclusion se sostiene.

Puede ser que usted tenga que demostrar varias veces la diferencia entre in-
ducciény deduccidn, presentando alos alumnos ejemplos como los mencionados.
Trate de que los ejemplos sean tan relevantes y significativos como sea posible. Al
paso del tiempo, pida alos alumnos que identifiquen si los ejemplos que se propor-

cionaron son conclusiones a las que se llegd de manera inductiva o deductiva.

2. Dé a los alumnos un modelo para el proceso del
razonamiento deductivo y cree oportunidades para
que practiquen el uso del proceso
a.D¢ alos alumnos un modelo para el proceso del razonamiento deductivo
Existen algunos pasos o lineamientos muy generales que se aplican a la

mayoria de las situaciones deductivas:

1.Identifica la situacidén especifica que se estd considerando o estudiando.

2.1dentifica las generalizaciones o los principios que tienen aplicacién en
la situacién especifica.

3.Aseglirate de que la situacién especifica cumpla con las condiciones
que tienen que estar en su sitio para que esas generalizaciones o princi-
pios tengan aplicacién.

4.5i las generalizaciones o principios tienen aplicacion, identifica lo que
se sabe acerca de la situacién especifica, es decir, qué conclusiones pue-

den obtenerse o qué predicciones pueden hacerse.
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Estos lineamientos pueden plantearse en términos més sencillos para los

alumnos mas jovenes:

1.;Qué tema especifico estoy estudiando?

2.;Cuil es la informaci6n general que ya tengo y que puede ayudarme a
entender mi tema especifico?

3.;Estoy seguro de que la informacién general tiene aplicacion en el te-
ma especifico que estoy estudiando?

4.Si es asi, ;como me ayudé la informacién general a entender el tema

especifico?

b. Cree oportunidades para que los alumnos practiquen el uso del
proceso
Antes de pedir a los alumnos que practiquen el uso de los lineamientos
generales para la deduccién, demuéstrelos en un proceso de pensamiento

en voz alta, usando situaciones en las que usted pueda destacar cada linea-

miento. Puede decir:

Soy un meteorélogo y veo un tornado en el radar. Me pregunto, “;Qué es lo
que sé acerca de los tornados?” Recuerdo todos los principios generales en
relacion con los tornados y determino si el tornado que estoy observando tiene
las caracteristicas que harian que esos principios tuvieran aplicacién. Si el
tornado si tiene esas caracteristicas, puedo hacer predicciones acerca de lo
que el tornado hara, y puedo decidir si hago sonar las alarmas.

También:

Estoy tratando de determinar la longitud de un lado de un tridngulo, dados
los otros dos lados. $é que, para los tridngulos rectos, el cuadrado de la
hipotenusa es igual a la suma de los cuadrados de los otros dos lados. Primero
tengo que determinar si el tridngulo que estoy estudiando es un triangulo recto.
Silo es, puedo aplicar el principio y calcular la longitud del lado desconocido.

Cuando los alumnos se hayan familiarizado con estos lineamientos, pida-
les que practiquen el uso de los pasos del razonamiento deductivo, for-
mando parejas con otros alumnos y usando la técnica de pensamiento en
voz alta. Pueden usar principios sacados de sus contenidos, como mate-
maticas y ciencias, o pueden comenzar a identificar generalizaciones que
sacan de situaciones cotidianas, como: “Si limpio la casa antes de que ma-
ma llegue del trabajo, y ninguna otra cosa negativa sucede, la velada en
casa serd muy agradable”.
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» Fue facil ensefiar a mis
alumnos que el pensamiento
deductivo era ir del principio
general al tema especifico,
justo lo opuesto del
pensamiento inductivo, Fue
dificil ensefarles que un
principio general sélo tiene
aplicacién si el tema
especifico cumple ciertas

condiciones.

UN MAESTRO DE
SEGUNDO DE SECUNDARIA
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3.

A medida que los alumnos estudian y usan el proceso

de razonamiento deductivo, ayudelos a concentrarse en
los pasos criticos y los aspectos dificiles del proceso

Para ayudar a los alumnos a volverse cada vez mas diestros en el uso del razo-

namiento deductivo, es importante que el maestro desarrolle una comprension

de los aspectos clave del proceso y que se asegure de que los alumnos estén

aprendiendo contenido académico que se preste al uso del razonamiento de-

ductivo. Para planear las experiencias necesarias, se ofrecen como guia los si-

guientes puntos clave.

Puntos clave

1‘

El razonamiento deductivo es el proceso de aplicar informacién general, en
forma de generalizaciones y principios, a nuevas situaciones especificas. Es
obvio que, si los alumnos van a usar este proceso, deben estar aprendiendo
generalizaciones de contenidos y principios importantes que puedan aplicar.
Aungque parezca asi, algunas veces la realidad es que los alumnos pasan un gran
porcentaje de su tiempo memorizando informacién factual; en consecuen-
cia, el desarrollo de una comprensién profunda de las generalizaciones y los
principios no es una consideracidén central en el curriculo. Si se quiere que los
alumnos aprendan el proceso del razonamiento deductivo, el curriculo —tan-
to el escrito como lo que de hecho se imparte en el aula— debe hacer hincapié
en el aprendizaje de generalizaciones y principios articulados con claridad.

El tercer paso del proceso de deduccidén pide alos alumnos que se cercioren
de que las situaciones especificas cumplan con las condiciones que tienen
que estar en su sitio para que tenga aplicacién la generalizacién o el princi-
pio. Es importante que los alumnos entiendan que algunas veces el plantea-
miento de la generalizacién o el principio no incluye todas las condiciones.
La implicacién es que puede ser que los alumnos necesiten replantear la
generalizacién o el principio para asegurarse de que las condiciones estén
articuladas con claridad. Por ejemplo, si un alumno trabaja a partir de un
principio que dice:“Si se coloca dos imanes cerca, se repelerin”, el alumno
debe agregar la condicién de que esto sblo es cierto si dos polos iguales de
los imanes (dos polos positivos o dos negativos) se unen.

Algunos educadores afirmarian que no es tan efectivo presentar generali-
zaciones y principios importantes a los alumnos como lo es pedirles que
descubran este conocimiento. Sin embargo, ensefiar de manera directa el co-
nocimiento importante y luego pedir alos alumnos que apliquen ese conoci-
miento puede tenerla misma efectividad que los métodos de descubrimiento.
Eluso del razonamiento deductivo para aplicar el conocimiento requiere que
los alumnos desarrollen una comprensién tanto de los conceptos dentro de

un principio como de las condiciones que lo hacen aplicable.
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terminar si la declaracién general tiene aplicacién en la nueva situacibn.
Si se busca que los alumnos apliquen su comprensidén a situaciones cada
vez mas complejas y diversas, pueden desarrollar un nivel de entendimiento
que iguale —o incluso sobrepase— lo que se podria lograr con enfoques

inductivos de instruccién.

4. Proporcione a los alumnos organizadores graficos o
representaciones que los ayuden a entender y usar

el proceso del razonamiento deductivo

A continuacién se presentan dos organizadores graficos que pueden ayudar alos
alumnos a entender los pasos necesarios para el razonamiento deductivo. Estos
organizadores también pueden usarse para ayudar a algunos alumnos a organi-
zar su informacién y a seguir los pasos del proceso. La figura 3.7 proporciona
lugares para describir la situacién especifica, la generalizacién o el principio, las
condiciones que deben presentarse y cualquier conclusién o prediccién ala que
se llegue. También hace hincapié en que el objetivo es determinar si la situacién

especificay la generalizacion o el principio son compatibles.

FIGURA 3.7. ORGANIZADOR GRAFICO PARA EL RAZONAMIENTO DEDUCTIVO

1. SITUACIQN / 2. GENERALIZACION /
TEMA ESPECIFICO PRINCIPIO RELACIONADO

Condiciones que deben estar en
su sitio para que tenga aplicacién
la generalizacién / principio

3. ;LA SITUACION / TEMA ESPEEIiFICO CUMPLE LAS CONDICIONES QUE
HACEN QUE TENGA APLICACION LA GENERALIZACION / PRINCIPIO?

¢S sNO?
4. CONCLUSION / PREDICCION 4. NO CONCLUSION / PREDICCION
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La figura 3.8 organiza esa informacién en una matriz con columnas que si-
guen los pasos del proceso. Permite que se apliquen varios principios a una sola
situacién especifica y que se generen varias predicciones o conclusiones,

FIGURA 3.8. MATRIZ DE RAZONAMIENTO DEDUCTIVO

Principios o Condiciones gue Si el principio o
generalizaciones harian gue el la generalizacién
que pueden principioo la se aplica, jqué
aplicarse generalizacién puedes concluiro

tuviera aplicacién  predecir?

SITUACION / )
TEMA ESPECIFICO

5. Use tareas estructuradas por el maestro
y estructuradas por los alumnos
A veces se debe proporcionar a los alumnos tareas muy estructuradas que re-
quieran que usen razonamiento deductivo. Cuando apenas comienzan a apren-
der a usar el proceso o cuando el maestro desea profundizar o ampliar la
comprensioén de los alumnos de un conocimiento académico muy especifico,
se puede darles las situaciones especificas, la generalizacién o los principios a
aplicar y detalles de las condiciones que deben cumplirse. Por ejemplo, en una
clase de ciencias una maestra puede estar ayudando a los alumnos a entender
el principio de que “el agua busca su propio nivel”. Puede organizar diversos
experimentos y pedirles que determinen si el principio tiene aplicacion, que
expliquen por qué o por qué no y, cuando si la tiene, que hagan predicciones.
A medida que los alumnos se sienten mis a sus anchas con el uso del
razonamiento deductivo, deben comenzar a estructurar sus propias tareas. Para
animarlos a esto, puede convenir a los maestros dejar de especificar exactamen-
te qué principio aplicar y, en lugar de eso, s6lo hacer algunas sugerencias. Por
ejemplo, cuando se estudien los paises de Europa Oriental, un maestro de cien-
cias sociales puede pedir a los alumnos que predigan lo que sucederi a unos
paises especificos en el futuro, aplicando uno de una variedad de principios
que han estudiado en relacién con la economia, la sociologia, el civismo o la
ciencia. Es de esperar que, con el tiempo, los alumnos desarrollen una aprecia-
cién del poder del razonamiento deductivo y comiencen a usar el proceso de
manera independiente cuando traten de entender o de hacer predicciones en

situaciones nuevas, tanto en el aula como en la vida cotidiana.
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EJEMPLOS EN EL AULA

Los siguientes ejemplos en el aula se ofrecen para estimular la reflexién acerca de
cbmo aplicar en su aula las ideas que se tratan en esta seccidn de la Dimension 3.

Durante una unidad acerca de las plantas, los alumnos de jardin de nifios de la senora
Isaac estaban aprendiendo acerca de lo que las plantas necesitan para sobreviviry las
diferentes maneras enlas que obtienen loque necesitan. Despuésdevariaslecciones, la
sefiora Isaac puso tres plantas verdes en una repisa junto a la ventana. Puso una planta
en el centro. Puso las otras dos plantas, unaa cada lado, con una caja sobre cada unade
ellas. Les explicé que todas las plantas recibirian la misma cantidad de agua. La sefiora
Isaac pidié a sus alumnos que predijeran c6mo seria probable que luciera cada planta
después de una semanay que hicieran un dibujo que mostrara lo que habian predicho.

v

Los alumnos de primaria del grupo del sefior Caraveo estaban aprendiendo cémo
respiran los seres humanos. Un orador invitado vino a la clase para demostrar la
maniobra Heimlich. A sabiendas de que ya habian estudiado la respiracién, el orador
pidi6 a los alumnos del sefor Caraveo que aplicaran lo que habian aprendido a la
siguiente situacién hipotética:

Un amigo tuyo est4 sufriendo un ataque de tos. Le preguntas si se siente bien,
pero tiene demasiada tos para contestar. ; Debes aplicar lamaniobra Heimlich?

v

La sefiora Urrutia presentd la siguiente tarea a sus alumnos de administracién:

Si un pais de Europa Oriental se convierte al sistema de mercado libre, ;qué
podemos predecir gue sucedera en ese pais?

v

El grupo de fisica de preparatoria de la sefiorita Robles habla estado estudiando la
inercia. Habian aprendido acerca de la Primera Ley de Newton y sus aplicaciones
para entender los chogues de autos, y acababan de terminar una conversacion
acerca de la ley de conservacién del impulso en las colisiones no elésticas. La
seforita Robles dio la siguiente tarea a sus alumnos para ayudarlos a extender y
refinar su conocimiento acerca de la inercia:

En un choque de autos, la severidad del dafio a los vehiculos y los pasajeros se
relaciona con el cambio en lavelocidad de los vehiculos. Cuando un camién pesado
y un auto mas ligero chocan de frente, las carrocerias viajan en la direccién en
la que iba el camidn antes del choque, debido a su mayor inercia. La aceleracion
del camién sufre una leve disminucién, pero la aceleracién del auto cambia de
direccién y de velocidad. El cambio de aceleracién del auto es mucho mayor que
el del camidn. Esta es la razén por la que el conductor del camién suele sufrir
lesiones menos severas que el conductor del auto. El peso del camién protegeasu
conductor en este choque, pero contribuye al dafio del autoy su conductor.

Para ayudar a los alumnos
a desarrollar procesos de
razonatmiento complejo
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Entender este principio, o cualquier principio de la fisica, puede ser importante
para entender muchas actividades en la vida. Un corredor olimpico con
obstaculos explicé una vez que saltaba los abstaculos de una manera muy poco
convencional. Explicé que si viclaba las convenciones del salto de obstaculos,
pero que no violaba los principios de la fisica. Es claro que la ciencia lo ayudd
a entender su deporte. lgual que el principio de la inercia se usé para explicar
las colisiones entre camiones y autos, Uselo para explicar por lo menos dos
fendmenos de los deportes [por ejemplo, fitbol, béisbol, boxeo o tenisl. Incluya
en su explicacién lo gue sucede, por qué sucede y qué equipo se usa debido a lo
que sucede. lgual que los fabricantes de autos tratan de entender la fisica para
que los ayude a idear nuevas maneras de mantener seguros a los conductores,
explique cémo la comprension de este principio de la fisica puede sugerir la
necesidad de nuevo equipo para los deportes.
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Silogismos categoricos

Un tipo de razonamiento deductivo se presenta en forma de silogismos categori-
cos. Esta seccién incluye explicaciones y recomendaciones que pueden usarse
cuando se planea incrementar la comprensién que tienen los alumnos de este
tipo de razonamiento deductivo.

En un nivel muy basico, uno estd haciendo una argumentacién categdrica
cuando saca una conclusién a partir de premisas. Por ejemplo, usted estd pen-

sando de manera categérica cuando su pensamiento sigue este patron:

a. Todos los aviones comerciales tienen un extintor de incendios a bordo.
b. El avién en el que estoy es un avién comercial.
¢. Por tanto, este avién lleva a bordo un extintor de incendios.

A este tipo de argumentacién se le llama silogismo. Las declaraciones a y b son
premisas. La declaracién c es la conclusién. Los silogismos siempre tienen dos
premisas y una conclusién. En el razonamiento cotidiano, es usual que la for-
ma de los silogismos categbricos esté oculta. La siguiente argumentacion, por
ejemplo, parte de un silogismo categérico oculto: Sé que este avion tiene un
extintor de incendios porque es un avién comercial. Subyacen a esta declara-
cidn las premisas a y b y la conclusién ¢. Tome nota de que la conclusion tiene
que ser cierta; estamos seguros de ella. De nuevo, esta es la caracteristica que
define a todas las formas de razonamiento deductivo: dado que las premisas son
verdaderas, la conclusién tiene que ser verdadera. Existen por lo menos cuatro
poderosas maneras en las que los silogismos categdricos pueden usarse en el

aula. Estas cuatro maneras suelen usarse juntas.

1. Ayude a los alumnos a ver silogismos categdricos ocultos en su

razonamiento y en el de los demas

Uno de los conocimientos mas poderosos que los alumnos pueden tener
es que la gente, con frecuencia sin sabetlo, usa silogismos categoéricos en su
razonamiento. Usted puede fomentar esta conciencia si pide a los alum-
nos que trasformen ciertas conclusiones obtenidas por ellos o por otros y
les den la forma de silogismos categdricos (dos premisas y una conclu-
sidn). A esto se llama estandarizar un argumento. Aunque no es absoluta-
mente necesario, puede ser que usted desee enseflar a los alumnos algunas
de las reglas formales para los silogismos categdricos. Una de ellas ya se
menciond: tienen dos premisas y una conclusién. Ademis, las dos premi-
sas slo pueden tener tres elementos. En el ejemplo que se presentd, los

tres elementos son:
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> Aviones comerciales.
» Contienen extintores de incendios.

> El avion (donde estd quien habla).

Ademas, uno de los tres elementos se trasfiere entre los otros dos. En este
caso, el elemento “contienen extintores de incendios” se trasfiere del ele-
mento “aviones comerciales” a “el avion en el que estoy”. Por dltimo,
los elementos en un silogismo categdrico son modificados por términos
como “todos”, “algunos” y “ninguno”.

Una vez que los alumnos han sido brevemente introducidos a estas reglas
generales para los silogismos categéricos, es usual que puedan encontrar
declaraciones que tengan su base en un silogismo categérico subyacente
y estandaricen estas declaraciones, es decir, las rescriban como silogismos
categOricos.

Proporcione a los alumnos una manera grafica de representar
los silogismos

Los silogismos categéricos son tan abstractos que para algunas personas
es dificil seguir el razonamiento que los respalda. Los diagramas de Euler,
que usan circulos para representar la pertenencia a un conjunto, pueden
ayudar a que ese razonamiento sea mas concreto. En un diagrama de
Euler, cada uno de los tres elementos en un silogismo categérico se re-
presenta con un circulo. Los circulos estin dentro, fuera o encimados uno
con otro, con base en las relaciones que se expresan en el silogismo cate-

gorico. Para ilustrar este punto, ponemos a su consideracion lo siguiente:

> Todos los mamiferos respiran aire.
> Todas las ballenas son mamiferos.

> Por tanto, todas las ballenas respiran aire.
Los tres elementos de este silogismo son:

» A = Mamiferos.
» B = Respiran aire.
> C = Ballenas.

Sirepresentamos cada elemento con un circulo,la primera premisa se ve asi:
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del circulo para mamiferos, el A. Por tanto, el silogismo categdrico com-

pleto puede representarse como sigue:

Cuando los alumnos hayan estandarizado las declaraciones en formas silo-
gisticas, pueden usar diagramas de Euler para ayudarse a entender y para
poner a prueba la validez del razonamiento representado por el silogismo.
3. Presente a los alumnos las diferentes formas de silogismos cate-
goricos validos e invalidos '
Aunque los silogismos categéricos pueden tomar muchas formas, sélo al-
gunas formas dan por resultado conclusiones vilidas. Por ejemplo, la si-
guiente forma de silogismo categbrico no genera una conclusién vilida:

» Todos los A son B.
» Todos los C son B.
» Por lo tanto,

Una vez mas, el diagrama de Euler puede ayudar a los alumnos a ver que
hay muchas posibilidades:

Dado que estas tres representaciones son igualmente posibles, no se puede
llegar a una conclusién definitiva. La figura 3.9 presenta una lista de todas
las formas que pueden tomar los silogismos categéricos y las conclusiones

validas que son posibles.
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FIGURA 3.9. CONCLUSIONES VALIDAS A PARTIR DE ARGUMENTOS SILOGISTICOS

PRIMERA PREMISA

(111013127 Todos los Ason B | AlgunosAsonB | NinginAesB Algunos A
PREMISA no son B
Todos losBsonC | TodoslosAsonC | AlgunosAsonC Algunos C
Algunos Cson A no son A
Algunos Bson C Algunos C
noson A
NinginBesC Ningin AesC Algunos A
NingdnCes A no son
Algunos B
nosonC
Todos los Cson B Ningin AesC Algunos A
NingdnCes A noson C
AlgunosCson B Algunos C
no son A
NingtinCesB Ningin C es A Algunos A
Ningan Aes C no son C
Algunos C Algunos C
noson B no son A

PRIMERA PREMISA

SEGUNDA Todos los B son A | Algunos B son A NinglinBes A Algunos B
PREMISA no son A
0
TodoslosBsonC | AlgunosAsonC | AlgunosAsonC Algunos C -Algunos C
Algunos CsonA | Algunos CsonA no son A nosonA
Algunos BsonC | Algunos AsonC Algunos C
Algunos C san A no son A
NinginBesC Algunos A Algunos A
nosonC no sonC
Algunos B Algunos A
nosonC nosonC
TodoslosCson B | Todos los C son A NingdnCes A
NinglnAesC
Algunos Cson B | Algunos Cson A Algunos C
Algunos Ason C no son A
NinglinCes B Algunos A Algunos A
no san C nosonC
AlgunosC
nosonB
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De las 64 formas de silogismos categdricos que se enumeran en la figura
3.9, s6lo 27 dan lugar a conclusiones validas. Cuando los alumnos estén
conscientes de este hecho, serdn mas capaces de identificar un argumento
invalido.

Haga que los alumnos examinen la verdad de las premisas en los
silogismos categdricos

Un silogismo categbrico puede ser logicamente valido pero no cierto.
Esto sucede cuando la forma del silogismo es valida pero las premisas no
son ciertas o no pueden ser aceptadas de una manera absoluta. Por ejem-~

plo, el siguiente silogismo categdrico es ldgicamente valido:

> Todos los ladrones vienen de hogares desintegrados.
> Memo es un ladrén.
> Por tanto, él viene de un hogar desintegrado.

Decir que el silogismo tiene validez 16gica significa que la conclusién se
deriva de las prernisas. Las premisas mismas, sin embargo, también deben
examinarse. En este ejemplo,la primera premisa,““Todos los ladrones vienen
de hogares desintegrados”, no es cierta; por tanto, la conclusién puede no
ser cierta. Entonces, una nocién importante acerca de los silogismos cate-
goricos es que pueden tener validez 16gica pero no ser ciertos. Uno analiza
la validez de un silogismo observando su légica. Uno analiza la verdad de
un silogismo observando las premisas mismas. Esta es una nocién poderosa
paralos alumnos. Después de que hayan analizado la validez de un sitogismo
categorico, pueden considerar su verdad examinando las premisas.

Para ayudar a los alumnos
a desarrollar procesos de
razonamiento complejo
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Cuando los alumnos se hayan
familiarizado con los
silogismos categéricos,
introduzcalos a los silogismos
condicionales. Una buena
fuente para esto es el libro de
Virginia Klenk, Understanding
symbolic logic [1983].
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Para saber mas sobre la
construccion de fundamento:

Goldman, Berquist y Coleman
{1989]. The rthetoric of Western
thought.

Kinneavy {1991). “Rhetoric”.

Toulmin, Rieke y Janik [1981).
An introduction to reasoning.
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Construccion de fundamento

La construccion de fundamento es el proceso de construir sistemas de fundamento
para las afirmaciones. Dichoe en términos mas simples, es el proceso de dar
fundamento a las declaraciones.

Todos tenemos momentos en los que algo nos provoca sentimientos tan fuer-
tes que queremos actuar al respecto. Esa accion suele incluir el intento de
influir en los demis o persuadirlos, construyendo argumentos de apoyo para
una postura, para después expresarlos de manera oral o escrita. Para construir
con éxito argumentaciones se requieren dos clases de conocimiento: primero,
entender las técnicas de persuasion, y tener la capacidad para usarlas; segundo,
entender la informacién necesaria para construir una argumentacién podero-
sa. Entender y usar con éxito las técnicas de persuasién serd de utilidad para los
alumnos a lo largo de sus vidas. Sin embargo, mientras desarrollan la capacidad
de construir fundamento, también deben estar aumentando su comprensién
de la informacién de contenidos que estin usando en sus argumentos. Asi, de-
ben aprender a construir fundamento, no sélo porque es una habilidad para su
vida sino porque es otro tipo de razonamiento que puede llevarlos a extender
y refinar su conocimiento.

Este doble beneficio de aprender a construir fundamento sugiere que de-~
bemos cerciorarnos de que el proceso no se vea relegado sdlo a las clases de
oratoriay debate. Estas clases, por supuesto, proporcionan alos alumnos la opor-
tunidad de desarrollar conocimiento y habilidades relacionados con la persua-
sidn, pero muchos alumnos no toman las clases de oratoria y debate. En todas
las 4reas de contenido pueden surgir cuestiones acerca de las cuales sexia bené-
fico para los alumnos tomar posturas y construir fundamento. Si los educadores
usaran el proceso de construir fundamento en todas las disciplinas, mas alumnos
tendrian la oportunidad de desarrollar esta habilidad y de usar el proceso en
varios contextos diferentes, con diferentes tipos de informacién de contenidos.

Otro beneficio de usar en el aula este proceso es que adoptar una postura
acerca de una cuestion suele hacer que los alumnos se involucren mds, en par-
ticular si usted les da la oportunidad de elegir esa postura. En ocasiones los
maestros se quejan de que los alumnos muestran muy poco sentimiento en el
aula, que su apatia —a veces letargo— es evidente. Parte de la razén es que
se concentran tanto en sblo recibir informacién que van aceptando, de mane-
ra pasiva, todo lo que leen y oyen. Los alumnos pueden interesarse mis en el
conocimiento relacionado con ciertas cuestiones, y estar mas motivados para
estudiarlo, si usted los anima a identificar cuestiones de las que las personas tie-
nen opiniones diferentes, y a adoptar y defender sus posturas. Construir apoyo,
entonces, puede impulsar su aprendizaje, simplemente al inyectar nueva ener-

gia —incluso pasién— en el aula.
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Si el proceso de construir fundamento se va a usar en todas las disciplinas, es
necesario que haya alguna congruencia acerca de cémo se va a definir y a usar.
Las definiciones y las sugerencias que se incluyen aqui pueden servir de recurso
para los maestros que quieran ayudar a sus alumnos a desarrollar una manera de
incrementar su comprension de este proceso, y su habilidad para usarlo.

1. Ayude a los alumnos a entender el proceso de construir
fundamento
Introduzca el concepto de construir fundamento presentando una argumenta-
cién bien disefiada acerca de alguna cuestién que interese a los alumnos, por
ejemplo el requerimiento de los uniformes escolares. Antes de presentar la argu-
mentacion, explique a los alumnos que tratari de persuadirlos de que su idea es
buena. Pidales que busquen estrategias especificas que usted esté empleando para
persuadirlos. Al final de su presentacidn, pida que enumeren sus observaciones en
el pizarrén. Luego use esta lista para mostrar que la construccién de fundamento
incluye planear una argumentacion e incluir técnicas como las que se enumera-
ron. Pidales que agreguen mas técnicas y estrategias a medida que las descubren.
Cuando los alumnos comiencen a entender que la construccidn de funda-
mento es un proceso que requiere planeacidn y prictica, trate de ayudarlos a
apreciar con cuanta frecuencia se usa en nuestra sociedad. Animelos a comenzar
a fijarse en las ocasiones en las que unos individuos tratan de persuadir o tener
influencia sobre otros, ya sea en la vida cotidiana, en los programas noticiosos, en
sus interacciones con sus compafieros o en los contenidos que estan estudiando.
Pida a los alumnos que traten de determinar cuanto éxito tuvieron esos indivi-
duos en cada situacién. Cada cierto tiempo, pida a los alumnos que compartan
sus ejemplos y luego dirija una discusidén grupal en torno a preguntas como:
“sPor qué era importante para este individuo persuadir o tener influencia sobre
los otros?”, y “;Cuiles eran las consecuencias o las recompensas si el individuo
tenda €xito? ;Y sino lo tenfa?” Los alumnos deberdn comenzar a concluir que
la capacidad para construir fundamento puede ser muy importante, no sélo para
un individuo sino para muchas personas o incluso para una sociedad.

2. Dé alos alumnos un modelo para el proceso de

La construccion de fundamento, y cree oportunidades

para que practiquen el uso del proceso

a. Dé a los alumnos un modelo para el proceso de la construccién

de fundamento
No existe una estrategia Gnica para construir fundamento. A continua-
cién se presenta un conjunto de pasos generales que los alumnos pueden
usar cuando enfrentan situaciones que pueden requerir que construyan

fundamento.

Para ayudar a los alurnos
a desarrollar procesos de
razonamiento complejo
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1. Identifica si estis declarando hechos u opiniones.

2. Si estas declarando una opinién, determina si la situacién amerita fun-
damento.

3. Cuando la situacién lo amerite, construye una argumentacién de fun-
damento, con €l uso de una variedad de medios, como datos, evidencia,

ejemplos o exhortaciones.

El proceso se puede presentar en términos mas sencillos, para los alumnos

jovenes:

1. ;Estoy diciendo un hecho o una opinién?

2. Si estoy diciendo una opinidn, ;necesito fundamentarla?

3. ;Qué incluiré (;datos?, ;ejemplos?, sevidencia?, sexhortaciones?) cuan-
do le dé fundamento?

Cree oportunidades para que los alumnos practiquen el uso del
proceso

Antes de pedir a los alumnos que practiquen el uso de estos pasos, sirva de
modelo y demuestre los diferentes componentes del proceso; un método
de pensamiento en voz alta es preferible. Por ejemplo, puede mostrar a los
alumnos cémo construyd fundamento para su opinién de que habia que

alargar el afio escolar, cerciorandose de incluir cada aspecto del proceso:

Veamos: estoy declarando mi opinidn de que el afo escolar deberia ser mas
largo. ;Hay que fundamentarla mas? Si. Creo que es una cuestién importante
para los alumnos. Serd mejor que construya una buena argumentacién, que
incluya datos en relacién con los efectos sobre el desempeio de los alumnos
en otros lugares, y tal vez ejemplos de las reacciones de los padres. Creo
que también necesito recordar a mi publico las tradiciones de este pais, que
dan a la educacion una alta prioridad, y luego mostrarles como alargar el afio
escolar puede ser Gtil para esa prioridad.

Haga que los alumnos practiquen los pasos de este proceso con cuestiones
que les interesen. Puede pedirles que demuestren el uso de los pasos con
pensamiento en voz alta, en parejas y en equipos. Al principio, las cuestio-
nes deben ser temas sencillos, cotidianos, que puedan interesar a los alum-
nos (por ejemplo, construir fundamento para convencer a sus padres de que
compren un cachorro o de que les compren un nuevo estéreo o un juego).
Incremente de manera gradualla complejidad de las cuestiones y los reque-

rimientos para encontrar informacion para construir sus argumentos.
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3. Mientras los alumnos estudian y usan el proceso de
construir fundamento, ayudelos a concentrarse en los
pasos criticos y los aspectos dificiles del proceso

Aunque la comprensién que tengan los alumnos de la postura que estin to-
mando tendr4 influencia sobre la fuerza de la argumentacién, el éxito de dicha
argumentacién también dependera del grado en el que entiendan conceptos
relacionados con el proceso de construir fundamento. Cuando los alumnos es-
tén desarrollando esta comprension y practicando el uso del proceso, tenga en

mente las siguientes recomendaciones y explicaciones.

Puntos clave
1. Es importante que los alumnos entiendan la diferencia entre hechos y opi-

niones, por dos razones. Primero, la construcciéon de fundamento es ne-
cesaria para las opiniones, no para los hechos. Segundo, cuando damos
fundamento a una opinién, los datos pueden reforzar los argumentos. Los
alumnos necesitan entender que, de acuerdo con investigadores que estu~
dian la naturaleza del conocimiento, los hechos son declaraciones que pue-
den verificarse, en tanto que las opiniones reflejan las creencias de alguien
y pueden venir acompafiadas de las razones para esas creencias. Por gjem-
plo, la declaracién: “El mes de mayo por lo general tiene mds lluvias que
abril” es un hecho. No es una declaracién con la que se pueda o no estar de
acuerdo; es una afirmacién que puede confirmarse o invalidarse revisando
los registros de precipitacién en el servicio meteorolégico. La declaracion:
“Juan Pérez seria el mejor gobernador” es una opinién; es una afirmacién
con la que los demds pueden o no estar de acuerdo. No puede verificarse,
por eso es una declaracién para la que el fundamento es necesario.

Cuando los alumnos estén distinguiendo los hechos de las opiniones, haga
hincapié en dos aspectos. Primero, aunque la palabra hecho suele usarse para
dar nombre a algo que es cierto, desde una perspectiva técnica un hecho es
una declaracidén que es verificable; no tiene que ser cierta. Los hechos pueden
ser falsos.“La luna estd hecha de queso verde” es un hecho, es decir, es verifi-
cable. Cuando pida a los alumnos que identifiquen los hechos, cercibrese de
que tengan clara la manera en la que usted define “hecho”.

Segundo, las declaraciones no encajan perfectamente en las categorias de he-
cho v opinién. En realidad, los hechos y las opiniones pueden verse con mas
precisién como una linea continua, con hechos que pueden comprobarse de
manera empirica en un extremo (por gjemplo, “Diez delincuentes convictos
fueron ejecutados el afio pasado”™) y opiniones puras en ¢l otro (por ejemplo,
“La pena capital es un error”). Cuando los alumnos estin confundidos, tal
vez estin lidiando con una declaracion que esti en un lugar en medio de la

linea (por ejemplo,“Se ha mostrado que la pena capital previene el crimen”).

Para ayudar a los alumnos
a desarrollar procesos de
razonamiento complejo
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» Siempre he hecho un
buen trabajo ensefiando la
persuasién con el acento en
el uso de evidencia, de
exhortaciones a la razén,
Recuerdo haber estudiado
otros tipos de exhortaciones
en mi curso de retéricaen la
universidad, pero no pensé en
ensenarlos a mis alumnos.

UN MAESTRO DE
COMPETENCIA DE ORATORJA
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Para ayudar a los alumnos a entender la diferencia entre hecho y opinién, sera
necesario que usted dé ejemplos claros de cada uno y, ademas, algunos que
estén en el medio. Discuta las caracteristicas de los hechos y las opiniones,
destacando las antes descritas, y escribalas en el pizarrén. Luego pida a los
alumnos que identifiquen declaraciones, en la informacién que leen u oyen,
que tiendan a estar mas en el lado de los hechos en la linea, y declaraciones
que estén mas en el lado de las opiniones en la linea. Estas opiniones pueden
ser temas potenciales para ensefiar el proceso de construir fundamento.

El paso final del proceso de construir fundamento incluye elegir de una
lista de recursos que las personas usan para desarrollar una argumentacién
persuasiva: hechos, evidencia, ejemplos y exhortaciones. Aunque los tres
primeros recursos seran mas familiares para los alumnos, el Gltimo recurso,
las exhortaciones, puede resultarles relativamente nuevo. Se refiere al arte
formal de la persuasion, que data de los antiguos griegos, en el que se iden~
tificaban cuatro técnicas basicas de persuasidn, llamadas las cuatro exhorta-
ciones. En lo especifico, incluian exhortaciones que usaban la personalidad,
la tradicion, la retérica y la razdn. Aunque las exhortaciones que usan la
razén son las que por lo comin se refuerzan en la escuela, los alumnos
deben conocer los otros tipos de exhortacion, de manera que puedan usar-
los cuando construyan sus propias argumentaciones y los reconozcan en el
fundamento que ofrecen los demds. A continuacién se explican los cuatro

tipos diferentes de exhortaciones.

> Personalidad. Cuando la exhortacién se hace por medio de la persona-
lidad, el orador o escritor trata de caerte bien. Para lograrlo, puede usar
muchas historias personales o actuar muy interesado en ti. La simpatia
es otro elemento comin en esta exhortacidn.

> Tradicion o creencias aceptadas. La exhortacién por medio de la tradicién
o las creencias aceptadas puede resumirse en la frase “haz lo correcto”.
El poder del argumento emana del hecho de que hay una aceptacién
general de las creencias o los valores a los que se alude. Por ejemplo, uno
esta apelando a la tradicién o a la creencia aceptada cuando demuestra
que su postura ha sido aceptada por su sociedad desde principios del
siglo XX.

> Retbrica. Una exhortacién por medio de la retérica busca persuadir por
la belleza y el estilo del lenguaje. Funciona con el uso de frases, expre-
siones e incluso gestos que causen impresion. El poder del argumento
emana del poder de la construccién del lenguaje.

> Razén. Una exhortacién a la razén es un llamado a la légica. El orador
hace afirmaciones y, de manera sistematica, proporciona evidencia para
sus afirmaciones.
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Tustre para los alumnos cada uno de los cuatro tipos de exhortaciones,
usando ejemplos claros en los que s6lo se use un tipo de exhortaci6n (esto
puede ser dificil, porque lo comin es que las personas usen mis de un tipo
de exhortacién en sus argumentos de persuasién). Ademas, pida a los alum-
nos que creen sus propios ejemplos de cada tipo de exhortacién. Por lti-
mo, pida a los alumnos que identifiquen los tipos de exhortaciones usados
en argumentos de persuasion, dentro y fuera del 4rea de contenidos.

Aunque las cuatro exhortaciones se usan con frecuencia, la exhortacién por
la razdn es el distintivo de una sociedad democritica. No hay una manera
{nica de llamar a la razén, pero hay algunos componentes comiinmente

aceptados que estas exhortaciones incluyen:

> Evidencia. Informacién que lleva a una afirmacién. Por ejemplo, “Ano-
che se cometieron cinco crimenes con s6lo dos cuadras de distancia
entre ellos”.

> Afirmacién. La declaracién de que algo es cierto. Por ejemplo, “La tasa
de crimen en nuestra ciudad aumenta de manera dramatica”.

> Ampliacién. Ejemplos o explicaciones para la afirmacién. Por ejemplo,
“El dramitico incremento puede verse si se examinan las tasas de cri-
men en el area del centro de la ciudad durante los pasados 20 afios™.

» Cdlificador. Una restriccidén en la afirmacidén o evidencia en contra de
la afirmacién. Por ejemplo, “Sin embargo, la tasa de criminalidad se ha

estabilizado en algunas areas”.

Como se ilustra en el gjemplo anterior, es usual que una exhortacién por la
razdn inicie con la presentacion de evidencia, como incidentes, sucesos y es-
tadisticas, que lleve a una conclusién. La evidencia esti disefiada para llevar
a una conclusion que luego se declara con claridad en la afirmacién. Si la
evidencia es fuerte y se presenta bien, ya hay fundamento para la afirmacién
una vez que se ha presentado. La afirmacién, entonces, es la declaracién para
la que se ofrece fundamento adicional. Las ampliaciones presentan el caso
en detalle, proporcionando definiciones de términos clave, ejemplos especi-
ficos y evidencia adicional. Los calificadores enumeran las restricciones de la
afirmacién. Pueden ser declaraciones acerca de las situaciones a las que no se
aplicala afirmacion o acerca de los supuestos subyacentes en la afirmacién.

Para asegurarse de que los alumnos entiendan los diferentes componen-
tes del llamado a la razén, presente ejemplos claros. Luego haga que identifi-
quen los diferentes componentes de la informacién que hanleido u oido (por
ejemplo, en articulos editoriales o programas noticiosos). Por Gltimo, haga
que construyan argumentaciones de fundamento que usen una exhortacién
por la razdn para las afirmaciones que hayan identificado.

Para ayudar a los alumnos
a desarrollar procesos de
razonamiento complejo
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4. Proporcione a los alumnos organizadores graficos o
representaciones para ayudarlos a entender y usar

el proceso de la construccion de fundamento

Algunos alumnos se beneficiarin con el uso de un organizador grafico cuan-
do construyan una exhortacién por la razdén. La figura 3.10 es un ejemplo de
un organizador grifico que usted puede sugerir que los alumnos usen para
una cuidadosa consideracién de los tipos de exhortaciones que incluiran en
su fundamento. Tome nota de que el organizador pone el acento en el uso de

exhortaciones por la razén.

FIGURA 3.10. ORGANIZADOR GRAFICO PARA LA CONSTRUCCION DE FUNDAMENTO

TV

Exhortacidén por Exhortacién Exhortacién por Exhortacién por la razén
la personalidad por la tradicién la retdrica
o las creencias Evidencia:
aceptadas
Afirmacion:
Ampliacién:
Calificador:

5. Use tareas estructuradas por el maestro y estructuradas
por los alumnos

Las tareas que requieren que los alumnos construyan fundamento pueden estar
altamente estructuradas por los maestros, en especial cuando los alumnos ape-
nas comienzan a aprender a construir fundamento o en cualquier momento en
el que un objetivo académico especifico se vea beneficiado si los alumnos se
concentran en una cuestién especifica. Usted puede proporcionar la descrip-
cién de la cuestién e incluso la opinién que hay que fundamentar y luego
especificar los tipos de fundamento que se debe usar. Sin embargo, dado que
parte de aprender a construir fundamento es ser capaz de determinar cuiles
opiniones lo ameritan, los alumnos necesitan verse involucrados en la estructu-
racién de las tareas con tanta frecuencia como sea posible. En las clases estruc-
turadas por los alumnos, pida a los alumnos que elijan la cuestién, el lado de
una cuestidn que ellos desean apoyar y los tipos de fundamento que incluiran.
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EJEMPLOS EN EL AULA

Los siguientes ejemplos en el aula se ofrecen para estimular la reflexién acerca de

c6mo aplicar en su aula las ideas que se tratan en esta seccidén de la Dimension 3.

Los alumnos de historia del sefior Santiago estaban estudiando la politica exterior
de Estados Unidos durante el siglo xx. Para extender y refinar su comprensién de
tiempo y lugar como contexto para los sucesos histéricos, el sefior Santiago dividié
la clase en dos equipos y dio a los equipos las siguientes tareas:

Equipo 1: El presidente Woodrow Wilson te acaba de pedir gue des tu opinién
acerca de si Estados Unidos debe entrar a la Liga de las Naciones. Como un con-
sejero de politica externa sin filiacién partidista, reconoces que se puede adop-
tar una postura sélida tanto en favor de que Estados Unidos se una o en favor
de que Estados Unidos regrese a una politica de aislacionismo. El presidente te
ha pedido dar un discurso donde declares tu postura, en su siguiente reunién de
politica exterior. Tu discurso debe hablar del papel cambiante de Estados Unidos
en los asuntos mundiales a principios del siglo xx.

Equipo 2: Estamos en 1999. El nuevo secretario de estado ha tomado una pos-
tura contra la politica de aislacionismo. El presidente quiere oir tu punto de
vista. Toma una postura, en favor o en contra del aislacionismo, en la que arti-
cules con claridad tus razones.

v

Los alumnos de la clase de habilidades para la vida de la sefiora Gerardi estaban
investigando diferentes ocupaciones en las que se puede entrar directamente des-
pués de graduarse de la preparatoria. Como parte de su estudio, investigaron los
tipos de preparaciény capacitacién requeridos para estas ocupacionesy las oportu-
nidades educativas disponibles para prepararse para estas ocupaciones. La sefiora
Gerardi pidié a sus alumnos que tomaran una postura acerca de si una educacién
universitaria tradicional es o no es importante para la capacidad que uno pueda
tener en el futuro para funcionary experimentar el éxito en el mundo del trabajo.

v

Los alumnos de la sefiora Camino protestaron cuando ella los introdujo al proceso
de las divisiones largas. Pensaban que aprender el proceso era una pérdida de
tiempo, alegando que “todo el mundo” tiene calculadora y que “nadie”, jamés, hace
a mano las divisiones largas. Algunos alumnos agregaron que ellos en verdad no
necesitaban saber acerca de las multiplicaciones, por las mismas razones. Dado
que el tema gener6 tanto interés y “pasién”, la sefiora Camino decidié pedir a los
alumnos que adoptaran una postura —en favor o en contra de la importancia de
aprender el proceso de hacer calculos— y que presentaran sus argumentos, entre
los que se incluiria una exhortacién a la razén, al resto del grupo.

v

El sefior De la Colina pidié a sus alumnos de francés que identificaran un tema de
actualidad enlaculturafrancesa. Les pidié que adoptaran una postura acercadeltema
yluegodesarrollarany presentaran un argumento persuasivo, en francés, al grupo.
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andlisis de errores:

Gilovich (1991). How we know
what isn’t so.

Johnson-Laird {1985]. “Logical
thinking”.

Perkins, Allen y Hafner [1983).
“Difficulties in everyday
reasoning”.

Toulmin [1958). The uses of
argument,

» El cuco que ya sabe cusl es
su juego ha recorrido la mitad

del camino para salir det reloj.

WILSON MIZNER
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Analisis de errores

El andlisis de errores es el proceso de identificar y articular errores en el pensa-
miento. Dicho en términos mas simples, es el proceso de encontrar y describir erro-

res en el pensamiento.

El proceso de analizar errores nos puede ser de utilidad cada dia, mientras somos
bombardeados con informacidén que busca persuadirnos de creer algo o de ac-
tuar de cierta manera. Los anuncios en la television, en la radio y en los periddi-
cos tratan de convencernos de que compremos un producto en lugar de otro.Los
politicos tratan de convencernos de que sus plataformas proporcionaran mejores
condiciones y servicios. Las agencias de mercadotecnia tratan de persuadirnos
para que tomemos decisiones en respuesta a ventas por correo y por teléfono.
Como consumidores potenciales, las personas pueden notar representaciones
falsas y detectar errores en la informacién que se les presenta, pero algunas veces
se les persuade de creer o de actuar de maneras de las que después se arrepienten
o que desean reconsiderar. Es importante que nosotros, como consumidores y
ciudadanos, desarrollemos la capacidad de reconocer y analizar posibles errores
en el razonamiento de quienes se comunican con nosotros y en nuestro propio
razonamiento a medida que recibimos estos mensajes.

Cuando recibimos la influencia de informacién o argumentos fallidos, las
consecuencias suelen ser insignificantes (por ejemplo, puede ser que compre-
mos una marca de cereal en lugar de otra), pero también pueden ser tan signi-
ficativas que tengan influencia en la calidad de nuestra vida o que tengan un
impacto en situaciones de vida o muerte. El rigor con el que debemos analizar
la informacién en busca de errores depende del grado en el que la informacion
pueda afectarnos. Entre mas altos sean los riesgos, mas alto es el nivel de rigor
que se necesita, Reconocer estas situaciones con altos riesgos e incrementar el
nivel en el que observamos y analizamos la informacién disminuira la posibili-
dad de sufrir consecuencias negativas.

Cuando los alumnos estudian y usan en el aula el proceso de analizar
errores, es probable que desarrollen la disposicién para poner atencidén a la
informacién y analizarla. También es probable que obtengan una mejor com-
prensién de las clases de errores que las personas cometen comiinmente. Esto
puede permitirles detectar incluso los errores sutiles o hibilmente elaborados
en el razonamiento. Obtener esta comprensién y habilidad genera un claro
beneficio para los alumnos en la “vida real”. También tiene beneficios acadé-
micos inmediatos: trabajar en el anilisis de errores puede forzar a los alumnos
a hacer un escrutinio cuidadoso de la informacién de contenidos, lo que los
ayuda a extender y refinar su conocimiento.
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1. Ayude a los alumnos a entender el proceso de analizar
errores

Los alumnos necesitan entender por qué el proceso de analizar errores es im-
portante en la llamada era de la informacién. Hablando, llévelos por un dia
tipico en la vida de un ciudadano tipico, y trate de enumerar los tipos de in-
formacién que este ciudadano debe procesar. Ponga una marca junto a cada
aspecto que represente un momento en el que el ciudadano debe detenerse y
buscar errores en el pensamiento subyacente.

Para ayudar a los alumnos a mantener la conciencia de lo importante que
es hacer una pausa para considerar los errores en el pensamiento, presente, de
manera periddica, ejemplos de informacién que contengan errores, tanto ob-
vios como sutiles. Los anuncios son, por supuesto, una rica fuente de ejemplos
que se usa comunmente, pero incluya también ejemplos de editoriales, discur-
sos y articulos de medios impresos y no impresos. Cuando sea apropiado, puede
grabar o comprar copias de programas hablados de radio y television para ilus-
trar los errores que las personas cometen cuando estdn hablando de temas que
les generan pasién. Ademas, proporcione ejemplos de situaciones cotidianas con
las que los alumnos puedan relacionarse (por ejemplo, un amigo de la escuela
que dice “Todo el mundo est...”). Use estos ejemplos como un punto focal para
discutir las razones por las que las personas cometen errores en su pensamiento

y las consecuencias de que las personas no reconozcan estos errores.

2. Dé a los alumnos un modelo para el proceso de analizar

errores, y cree oportunidades para que practiquen el uso

del proceso

a. Dé alos alumnos un modelo para el proceso de analizar errores

Los pasos para el proceso de analizar errores tienen una simplicidad en-
gafiosa, aunque ensefiar el proceso es un desafio, porque requiere que los
alumnos tengan una comprensién de los tipos de errores que las personas
cometen (para obtener informacién detallada acerca de los tipos de erro-
res en el pensamiento, vea las piginas 173-176). El proceso incluye los
siguientes pasos:

1. Determina si la informacién que se presenta es importante o si con ella
se busca ejercer influencia sobre tus creencias o acciones.

2, Si la informacién es importante o tiene la intencién de influenciarte,
identifica declaraciones o afirmaciones que no sean usuales, que violen
lo que sabes que es cierto o que parezcan erréneas.

3. Busca errores en el pensamiento que subyace a las declaraciones o afir-
maciones que has identificado.

4. Si encuentras errores, busca aclaracién o informacién més precisa.

Para ayudar a los alumnos
a desarrollar procesos de
razonamiento complejo

ANALISIS DE ERRORES ’

169



DIMENSION3 Extender y refinar el conocimiento

Para ayudar a los alumnos
a desarroliar procesos de
razonamiento complejo

. ANALISIS DE ERRORES

170

El proceso puede presentarse en términos mas sencillos para los alumnos

jovenes:

1. ;La informacién que estoy recibiendo es importante o intenta tener
influencia sobre mi pensamiento o mis acciones?

2. ;Hay algo que parezca estar mal con cualquier parte de la informa-
cibén?

3. ;Qué es lo que estd mal?

4. ;COmo puedo obtener mas o mejor informacion?

b. Proporcione a los alumnos la oportunidad de practicar el uso del
modelo
Cada vez que sea posible, aproveche las oportunidades para modelar el
proceso pensando en voz alta. Puede decir:

Un momento. Esta informacién esta tratando de convencerme de... Aqui hay
algo raro. Esto no se parece a lo que he oido antes. Necesito pedir alguna otra
razén para...

A medida que usted recorre, hablando, el proceso, concentre a los alum-

nos en los pasos usando un proyector de acetatos o fijando los pasos en

lugares donde los alumnos puedan verlos.

Cada vez que usted sirve de modelo para el proceso, trate de incluir un
- tipo diferente de error. Esto ayudari a incrementar en los alumnos la

comprension de los tipos de errores que deben buscar cuando estén reci-

biendo informacién.

3. Mientras los alumnos estudian y usan el proceso de
analisis de errores, ayudelos a concentrarse en los pasos
criticos y los aspectos dificiles del proceso

El grado de éxito que los alumnos tendrin en el uso del proceso de analizar
los errores depende de su conocimiento y de su disposicién. Deben tener la
capacidad para reconocer situaciones en las que se necesite el proceso de anali-
zar errores, una comprensién de los tipos de errores en el pensamiento que
comiinmente se cometen, y la disposicién para analizar la informacién que es-
tan recibiendo.

Para ayudarle a planear para desarrollar la capacidad de los alumnos para
analizar errores, proporcionamos dos recursos: 1. Una seccién de recursos para
el maestro, la que define y da ejemplos de cuatro tipos de errores en el pen-
samiento. 2. Las siguientes explicaciones de puntos clave que se debe tener en
mente cuando se planea para lecciones en el aula y para una aplicacién de este

proceso en toda la escuela.
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Puntos clave
1. Cuando haga comentarios a los alumnos acerca de su habilidad para trabajar

w

en el proceso de analizar errores, cercidrese de reforzar sus esfuerzos por
analizar la informacidn, incluso cuando no estén seguros de qué tipo de
error es el que se estd cometiendo. Poner una etiqueta precisa a un error
no es tan importante como determinar que se ha cometido un error. Si
los alumnos desarrollan primero la tendencia a buscar errores en la infor-
macién que estin recibiendo, es mas probable que después desarrollen una
comprensién de los tipos de errores que se cometen.

El estudio a profundidad de los errores en el pensamiento (por ejemplo,
légica fallida, referencias débiles y ataques) suele ser el contenido de las cla~
ses de logica formal, y la 16gica no es una clase que los alumnos tomen co-
minmente. Por eso es posible que el alumno promedio no encuentre este
conocimiento. Sin embargo, cuando los alumnos trabajan en el proceso de
andlisis de errores, su comprensién de estos tipos de errores tendrd influen-
cia en su habilidad para reconocer errores y responder de manera apropia-
da cuando los detecten. Por ejemplo, cuando los alumnos entienden tipos
especificos de légica fallida, como “causa falsa” o “circularidad”, serd mas
probable que reconozcan estos errores y desechen los argumentos que los
contengan. También sabrin que deben guardarse cualquier conclusién o
accidén en respuesta a estos argumentos, hasta que la fuente les proporcione
informacién mds relevante o precisa.

Con el fin de ayudar a los alumnos a construir distinciones entre los tipos
de errores, trate primero de exponerlos a una amplia gama de ejemplos y
proporcidneles acceso ficil a recursos (articulos, libros y glosarios) que los
ayuden a etiquetar los tipos de errores con los que se encuentran. Cada
cierto tiempo seleccione, o pida a los alumnos que seleccionen, un tipo
especifico de error para un estudio concentrado, y pida a los alumnos que
busquen y generen ¢jemplos. Si los maestros hacen esto en los diferentes
grados escolares y 4reas de materias, los alumnos desarrollarin, de manera
gradual, una habilidad para analizar los errores que ird mucho mis all4 de la
que hoy se presenta en la mayoria de las aulas.

A veces los educadores evitan el proceso de anilisis de errores porque les
preocupa que los alumnos aprendan a desafiar toda la informacién que re-
ciben. Ayude a los alumnos a entender que es tan importante tener habi-
lidad para discernir cuindo se debe usar el proceso como tener habilidad
para el proceso de analizar errores. Un buen pensador, por ejemplo, acepta
cierta informacion simplemente debido a la fuente o acepta ciertas afirma-

ciones como una cuestidn de fe.
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con lo que ya saben,

UN MAESTRO EN ARKANSAS
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4. Proporcione a los alumnos organizadores graficos o
representaciones para ayudarlos a entender y usar

el proceso de analizar errores

La figura 3.11 es una representacién grifica del proceso de analizar los errores.
Ayuda a que los alumnos vean cémo interactiian los pasos del proceso. También

puede usarse como un organizador mientras los alumnos trabajan en el proceso.

FIGURA 3.11. ORGANIZADOR GRAFICO PARA ANALIZAR ERRORES

INFORMACION

¢ Esta informacion es importante o busca persuadir?

NO si

DETEN EL ;Hay algo que parezca estar mal?
\ ¢Hay algo que p %
NV 5f
DETEN EL
ANALISIS

\ ¢ Qué estd mal en el pensamiento que subyace a la |nformac1on7

AN

\ ¢ Lbgica falliga? \\ ¢ Referencias débiles? \\ sAtaques? \Y ¢ Besinformacién?

PIDE MAS INFORMACIGN

5. Use tareas estructuradas por el maestro y estructuradas
por los alumnos
Al principio, los alumnos necesitarin tareas altamente estructuradas para ayu-

darlos a enfocar su aprendizaje en tipos especificos de errores en el pensamiento.
Usted puede presentar la informacién y pedir a los alumnos que encuentren
un tipo especifico de error. Después soliciteles que identifiquen una respuesta
apropiada (por ejemplo, pide una aclaracién o solicita informacién adicional).
Por ejemplo, durante una unidad acerca de la energia, una maestra puede leer a
la clase un editorial acerca de una cuestidn relacionada con el uso de los recursos
en la comunidad. Puede pedir a los alumnos que escuchen en busca de errores
que reflejen malentendidos e inclinaciones confirmatorias (busque enla seccién
“Tipos de errores en el pensamiento”, pginas 173-176, definiciones de estos
tipos de errores).
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De una manera gradual, los alumnos deben comenzar a identificar erro-

res sin que se les dé pistas. Usted puede limitar su intervencién a sugerir que

busquen errores en el pensamiento que tengan influencia en el tema o en la
unidad de estudio. Lo ideal es que comiencen a identificar errores en el pensa-

miento incluso cuando no se trata de un objetivo declarado en la unidad.

Tipos de errores en el pensamiento

Las siguientes cuatro secciones describen con brevedad algunos tipos de erro-

res en el pensamiento que la gente comete como resultado de usar:

> Légica fallida.

> Ataques.

» Referencias débiles.
» Desinformacién.

Ldgica fallida

c-

Contradiccion. La contradiccién se presenta cuando alguien expone informa-
cién en conflicto. Por ejemplo, si una politica dice que est en favor del au-
mento de impuestos y luego, un poco después, ella dice que esta en contra
del aumento de impuestos, ha cometido la falacia de la contradiccidn.
Accidente. Un accidente se presenta cuando alguien no puede reconocer que
un argumento tiene su base en la excepcidén a una regla. Concluir que laletra
p siempre se encuentra después de la m tras observar cémo se escriben las
palabras siempre y amparo, es un ejemplo de un accidente.

Causa falsa. La causa falsa se presenta cuando alguien confunde un orden
temporal (de tiempo) de sucesos con la causalidad, o cuando alguien simpli-
fica demasiado una estructura causal compleja. Por ejemplo, si alguien con-
cluye que la decisién de poner a un hombre en la luna obedecid al intento
fallido de Estados Unidos de poner un satélite en rbita, estd confundiendo
el orden temporal con la causalidad. Esto no quiere decir que el orden tem-
poral no tome parte en la causalidad; sirve s6lo para hacer hincapié en que
las causas de un suceso suelen incluir més que los sucesos que lo precedieron
inmediatamente. De manera similar, si una persona reconoce s6lo una o dos
causas para la guerra civil estadunidense, estd cometiendo el error de causa
falsa, porque las razones para esa guerra civil fueron numerosas y habia rela-
ciones complejas entre ellas.

Circularidad. La circularidad tiene que ver con hacer una afirmacién y luego
alegar en su favor usando declaraciones que sélo son un equivalente de la
afirmacién original. Por ejemplo, si usted dice: “Ese producto no es muy
til”,y luego respalda su afirmacién diciendo:*“No se puede hacer nada con
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é1” o “No tiene ninguna aplicacidn aparente”, su argumentacion es circu-
lar. Usted esti respaldando una afirmacién con otras que significan casi la
misma cosa.

Evadir la cuestién. Evadir la cuestién es irse por la tangente de una cuestion
cambiando de tema. Por ejemplo,una persona evade la cuestién si,cuando se
le pregunta acerca de su participacién en la venta de armas a paises extranje-
ros, cambia €l tema de la conversacién a la necesidad de tener armas.

Alegar desde la ignorancia. Alegar que una afirmacién se justifica sélo por-
que su opuesto no se puede comprobar se llama alegar desde la ignorancia. Por
ejemplo, alegar que no hay vida inteligente mas alla del planeta Tierra por-
que no podemos demostrar que existe la vida extraterrestre se llama alegar
desde la ignorancia.

Composicién y divisién. Composicién es afirmar, acerca de una cosa en su
totalidad, algo que es cierto de sus partes. Divisién es afirmar, acerca de las
partes, algo que es cierto de la totalidad. Por ejemplo, se comete un error de
composicién cuando se asume que todos los miembros de una familia son
inteligentes porque un solo miembro de la familia lo es (por ejemplo, todos
en la familia Elfas deben ser inteligentes, porque Roberto es inteligente).
Por otra parte, se comete un error de divisién si se concluye que una ciudad
especifica en el estado de Washington recibe mucha lluvia sélo porque el
estado en su totalidad es famoso por su precipitacién pluvial.

Ataques

hl

174

Envenenar el pozo. Estar comprometido con su postura hasta el punto de re-
chazar con explicaciones absolutamente todo lo que se ofrece en oposicién
a su postura se llama envenenar el pozo. Este tipo de ataque no se hace notar
tanto por un tipo especifico de informacioén como por la falta de disposicién
de una persona a escuchar o considerar cualquier cosa que vaya en contra de
su opinién.

Alegar contra la persona. Rechazar una afirmacién sobre la base de datos
difamantes (reales o inventados) acerca de la persona que profiere la afirma-
cibén es lo que se lama alegar contra la persona. Si un politico rechaza la postura
de otro politico acerca del desarme nuclear atacando su origen étnico, esti
alegando contra la persona.

Apelar a la fuerza. Apelar a la fuerza es el uso de amenazas para establecer la
validez de una afirmacién. Decir a alguien que ya no lo vas a querer si no se
pone de tu lado en una cuestién es un ejemplo de apelar ala fuerza.
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Referencias débiles

k. Uso de fuentes que reflejen inclinaciones habituales y confirmatorias. Algunas
veces la infortacién viene sélo de fuentes que se seleccionaron como resul-
tado de una inclinacidén, oculta u obvia. En general, las inclinaciones caen en
una de dos categorias amplias: inclinaciones habituales e inclinaciones confirmato-
rias. Las inclinaciones habituales en ocasiones se integran de manera incons-
ciente en nuestro pensamiento y son especificas para ciertas personas, lugares,
cosas y sucesos. Por ejemplo, podemos tener una inclinacién a rechazar las
ideas de un comentarista especifico enla radio o a aceptar ideas de una revista
especifica. Las inclinaciones confirmatorias se hacen evidentes cuando sélo
aceptamos informacién que apoye lo que pensamos o sentimos y rechazamos
la informacién contraria a nuestra postura. Por ejemplo, puede ser que reci-
‘bamos informacién positiva acerca de un politico pero la ignoremos porque
ya hemos decidido que no nos cae bien.

L. Uso de fuentes que carecen de credibilidad. La informacidn relevante para un
tema o una cuestién puede provenir de fuentes que carezcan de credibilidad.
Aunque determinar la credibilidad puede ser algo subjetivo, existen algunas
caracteristicas de fuentes que, de acuerdo con la mayoria de las personas, da-
fan la credibilidad (por ejemplo, cuando se sabe que la fuente tiene ciertas
inclinaciones, tiene la reputacién de comunicar informacién falsa o rumores,
o tiene poco conocimiento del tema).

m. Apelar a la autoridad. Apelar a la autoridad se refiere a invocar la autoridad
como la tiltima palabra en una cuestidn. Por ejemplo, alguien apela a la auto-
ridad si dice que algo es cierto (o falso) sélo porque lo dijo un superior. Se
trata de una referencia débil porque alguien en una posicién de autoridad no
necesariamente sabe si algo es cierto o falso.

n. Apelaralagente. Apelaralagenteesel intento de Justificar una afirmacién con
base en su popularidad. Apoyar la afirmacién de que “desvelarme no afecta
mi rendimiento escolar” diciendo que todos en la escuela se desvelan, es un
ejemplo de apelar ala gente.

0. Apelar a la emocién. Usar una historia cargada de emociones, o “historia llo-
rona”,como prueba para una afirmacién, es lo que se llama apelar a la emocién.
Por ejemplo, cuando un orador trata de convencer a la gente de votar por un
candidato politico en particular, relatando una historia acerca de la muerte de
la familia del candidato en un trigico accidente, esta apelando a la emocién.

Desinformacién

P- Confundir los hechos. No es poco comiin que la gente use informacién que
parece estar fundada en hechos pero que ha sido distorsionada o modificada
¥ Ya no es precisa. Esto sucede cuando, por ejemplo, se describe los sucesos
alterando el orden o cuando se deja de lado hechos importantes.
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malinterpreta un concepto o una generalizacion y, por eso, se le aplica de ma-
nera inapropiada para explicar una situacién o fundamentar una afirmacién.
Por ejemplo, si alguien afirma que se deberia arrestar a quienes protestan en
una manifestacién en el ayuntamiento porque estan cometiendo “traicién”,
esto representa una incomprension del concepto de traicién.

EJEMPLOS EN EL AULA

Los siguientes ejemplos en el aula se ofrecen para estimular la reflexién acerca de
cbmo aplicar en su aula las ideas que se tratan en esta seccion de la Dimensibn 3.

Los alumnos de la clase de educacion de segundo grado del sefior Zarate estaban
aprendiendo practicas relacionadas con la prevencion de heridas y la seguridad.
Cuando llegaron a la porcién de la clase dedicada a aprender habilidades de rechazo
(por ejemplo, rechazar subir al autc de un extrafio, no ceder ante la presidn de grupo],
él construyd unatarea para ayudaralos alumnos a extenderyrefinar sucomprension
de los errores en el pensamiento, como la logica fallida, los ataques y la desinforma-
cién. El sefior Zarate cred situaciones en las podia ser que los alumnos necesitaran
tomar precauciones yusar habilidades de rechazo.

El sefior Zarate pidid a sus alumnos que actuaran las situaciones y luego las analiza-
ran en busca de errores en el pensamiento. Por ejemplo, en una situacién un grupo
de nifios trataba de convencer a Samuel, otro alumno, de que comiera lombrices. Los
alumnosidentificaron varios tipos de errores en el pensamiento. El grupo de nifios usé
la circularidad cuando afirmaron que “Las lombrices te hacen bien”, y fundamentaron
esta afirmacion diciendo: “Cuando comes lombrices, te pasan cosas buenas”. Usaron
una apelacioén a la fuerza cuando amenazaron con dejar de juntarse con Samuel si
no comia las lombrices. Usaron una apelacién a la autoridad y fuentes que carecian
de credibilidad cuando dijeron que todo el mundo deberia comer gusanos porque el
capitan del equipo de futbol de la preparatoria comia gusanos. Mientras los alumnos
del sefior Zarate aprendian a practicar habilidades de rechazo, también aprendian a
identificar errores en el pensamiento.

v

L.a clase de arte de sexto grado de la sefiora Pardo estaba aprendiendo acerca de los
factores por los que el arte cobra valor en el mercado. Para extender la comprension
de los alumnos, construyé una tarea en la que pedia a los alumnos que examinaran
la campana de publicidad de un instituto tecnoldgico local. Los anuncios del instituto
afirmaban que el arte generado por computadora se habia vuelto igual de valioso que
el arte creado de manera individual. La sefiora Pardo pidié a sus alumnos que consi-
deraran lo que habian estado aprendiendo en clase para analizar esta afirmacion y
exponer los errores que hubiera en el pensamiento que el instituto usaba en su argu-
mentacion [por ejemplo, apelaciones a la autoridad y la circularidad].

v
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La sefiora Minakata y el sefior Magén colaboraron para crear una unidad integrada
para sus alumnos de ciencias y de artes del lenguaje, para terminar el afio. El punto
focal de la unidad era hacer que los alumnos aprendieran acerca del grado en el que
las personas usan la informacidn cientifica y el razonamiento valido para entender
su mundoy el grado en el que fundamentan sus conclusiones acerca de su mundo
con informacién fallida, malentendidos o razonamiento defectuoso. Antes, en ese
afio, los cientificos habfan anunciado que cierta evidencia encontrada en un meteo-
rito sugeria que puede haber existido vida en Marte hace tres mil millones de afios.
Esto motivé a la sefiora Minakata y el sefior Magén a construir la siguiente tarea,
como actividad culminante para la unidad:

;Crees que alguna vez existio vida en Marte o que todavia la hay? ;Crees que
existe vida en otros planetas? ; Por qué crees esto? Examina las razones para
lo que crees, y trata de analizar tus razones y tu razonamiento. Ademas, entre-
vista a varias personas mas para determinar sus creencias acerca de la vida
en otros planetas, y examina sus razones y su razonamiento. En tu analisis,
trata de determinar hasta qué punto tus creencias y las de los demas son
resultado del uso de informacidn cientifica, fuentes creibles y razonamiento
valido, y hasta qué punto esas creencias revelan un razonamiento fallido, fuen-
tes débiles y malentendidos. Por ejemplo, si tiendes a poner atencién sélo a la
evidencia que respalda tu opinion, estas cometiendo “inclinacién confirmato-
ria”. Si alguien te dice que cree que hay vida en Marte porque los cientificos no
han demostrado que no exista la vida ahi, estd cometiendo la falacia de “alegar
desde la ignorancia”.

Saca algunas conclusiones acerca de hasta qué grado las creencias parten de
informacion cientifica, fuentes sélidas y razonamiento vélido. Fundamenta tus
conclusiones con todos los ejemplos especificos posibles.

Para ayudar a los alumnos
a desarrollar procesos de
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Analisis de perspectivas

El andlisis de perspectivas es el proceso de identificar perspectivas miltiples
acerca de una cuestién y examinar las razones o la ldgica detras de cada una. Dicho
en términos méas simples, es el proceso de describir las razones de los diferentes
puntos de vista.

Uno de los procesos mis poderosos del pensamiento es cuando uno analiza sus
propias perspectivas, considera las posturas que adopta acerca de las cuestiones
y entiende la base de esas posturas. Igual de poderoso es analizar otras perspec-
tivas, tratar de entender el razonamiento o la légica que subyace a maneras
muy diferentes de ver una cuestion. Puede ser dificil analizar perspectivas —ya
sean las propias o las de alguien mis— cuando se tiene una fuerte relacién
emocional con el tema. Se necesita disciplina y habilidad para detenerse du-
rante una discusién, por ejemplo, y tomar la suficiente distancia para legar a
comprender la perspectiva propia o la de alguien mas. Por esto es importante
que los alumnos desarrollen esta habilidad en el aula, examinando cuestiones
académicas que no contengan cargas emocionales. Este proceso en el aula ayu-
da a los alumnos, no sdlo a extender y refinar su comprension del contenido
sino también a desarrollar una habilidad que necesitarin cuando enfrenten si-
tuaciones altamente emocionales en las que necesiten la capacidad de analizar
perspectivas.

Cuando ensefie el proceso, es importante hacer hincapié en que el objeti-
vo de analizar perspectivas es buscar una comprension de las razones o la 16gi-
ca que subyacen a una postura. El objetivo no es aceptar, apreciar ni estar de
acuerdo con las perspectivas opuestas, tampoco cambiar la perspectiva propia.
Aungque su punto de vista puede verse alterado, es igual de probable que usted
pueda dar solidez a su postura original, porque la entiende mejor o porque
entiende con mias claridad por qué rechaza las otras posturas.

La medida del éxito en el analisis de perspectivas, por tanto, es que, como
resultado de su analisis, usted pueda articular y explicar las razones y la 16gica
detris de sus propias perspectivas y las de los demas. El logro de este éxito
con frecuencia requeriri buscar mis a fondo en las fuentes de la informacién,
encontrar fuentes adicionales o entrevistar a personas. Estas son las actividades
que llevan a una mayor comprension del contenido y que ayudan a los alum-
nos a desarrollar habilidades de acceso a la informacién importantes y rela-
cionadas. Mientras usted ensefia a los alumnos a analizar perspectivas de una
manera que extienda y refine su conocimiento por este medio, puede usar las

sugerencias y recomendaciones que aparecen en las siguientes secciones.
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1. Ayude a los alumnos a entender el proceso de analizar
perspectivas

Adopte la practica de compartir, de manera peribdica, con sus alumnos ejem-
plos de situaciones en las que alguief} muestra el proceso de analizar perspec-
tivas. Esta prictica ayuda a incrementar en los alumnos la comprensién del
proceso de analizar perspectivas y los ayuda a darse cuenta de sus efectos positi-
vos. Discuta de qué manera las situaciones se ven influenciadas cuando la gente
se toma el tiempo para entender las razones que las demads personas tienen para
sus perspectivas. Trate de que los ejemplos sean lo mis relevantes posible para
los alumnos. Puede presentar ejemplos acerca de los cuales es probable que los
alumnos tengan una opinidn, como las reglas de vestido en la escuela, la hora
de llegada a casa o los requerimientos para participar en los deportes.

Incluso cuando los alumnos estén trabajando en otros procesos de razo-
namiento durante una unidad, busque oportunidades de sefialar ejemplos de
personas que analizan perspectivas o de situaciones para las que habria sido de
provecho que alguien se hubiera tomado el tiempo para entender otro punto
de vista. Puede sefialar ejemplos de la literatura en los que los personajes me-
joraron su relacién al buscar comprender puntos de vista que diferian; también
puede usar los programas noticiosos para buscar ejemplos de conflictos entre
paises, en los que se puede llegar a encontrar no sélo desacuerdos acerca de las

cuestiones sino malentendidos acerca de las perspectivas.

2. Dé a los alumnos un modelo para el proceso de analizar

perspectivas y cree oportunidades para que practiquen

el uso del proceso

a. Dé a los alumnos un modelo para el proceso de analizar pers-

pectivas
Aunque para analizar perspectivas se requiere mis que slo seguir un
conjunto de pasos, es mis probable que los alumnos adquieran esta habi-
lidad si tienen un proceso que los guie. Un modelo sencillo incluye los
siguientes pasos:

1. Cuando estés examinando una cuestién acerca de la cual la gente no esté
de acuerdo, primero identifica y articula con claridad una perspectiva.
2.Cuando hayas identificado una perspectiva, trata de determinar las razo-

nes o la16gica detris de ella.
3.Luego,identifica y articula con claridad una perspectiva diferente.
&.Trata de describir las razones o la1égica detras de la perspectiva diferente.

Para ayudar 2 los alummnos
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El proceso se puede plantear en términos mas sencillos para los alumnos

jbvenes:

1.;Cuil es un punto de vista?

2.;Cuales son las razones para este punto de vista?

3.;Cuil es otro punto de vista?

4.;Cuiles pueden ser algunas razones para este otro punto de vista?

b. Cree oportunidades para que los alumnos practiquen el uso del
proceso
Para preparar a los alumnos para practicar los pasos de analizar las pers-
pectivas, usted puede plantear una situacién hipotética y, por medio del
pensamiento en voz alta, tomar el papel de una persona especifica en la si-

tuacién. Destaque cada paso a medida que recorre, hablando, la situacién.

Esperen. Antes de continuar esta discusidn con mi amigo, necesito establecer
por qué creo... Mis razones incluyen... Perc él también estd convencido de...
Debe ser porque...

Después de servir de modelo para los pasos y tal vez ponerlos a la vista
en el aula, pida a los alumnos que formen parejas y hagan procesos simi-
lares de pensamiento en voz alta, usando situaciones de sus propias vidas

o situaciones hipotéticas.

3. Mientras los alumnos estudian y usan el proceso de
analizar perspectivas, ayldelos a concentrarse en los pasos
criticos y los aspectos dificiles del proceso
Enlasuperficie,analizar perspectivas es uno de los procesos de razonamiento mas
sencillos. Sin embargo, existen algunos puntos importantes que se debe tener en

mente cuando esté ensefiando a los alumnos a entender y usar el proceso.

Puntos clave

1. Aunque se debe reforzar en los alumnos que reconozcan y respeten puntos
de vista diferentes, el proceso de analizar perspectivas exige de ellos mucho
mas. Se debe hacer a los alumnos responsables del proceso de anilisis, de
entender y articular con claridad no sélo las razones obvias y las perspec-
tivas 16gicas subyacentes sino las razones mds sutiles y complejas. Este ani-
lisis riguroso lleva a los alumnos a extender y refinar el conocimiento de
contenidos académicos.

2. El uso de este modelo de anlisis de perspectivas exige que los alumnos
reconozcan una buena razén y rastreen la 16gica de una explicacién para
una perspectiva. Ayudar a los alumnos a entender estos dos conceptos, las

razones y la logica, representa uno de los desafios clave para la ensefianza
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de este proceso. Las razones son las particulas de evidencia que respaldan
un cierto punto de vista o una perspectiva. Un error comin cuando se
est4 identificando razones es simplemente replantear o rescribir una pos-
tura, tal vez con mas pasién (por ejemplo, “Creo que las leyes acerca del
cinturén de seguridad son una buena idea porque es muy importante”),
en lugar de proporcionar razones especificas. Con légica nos referimos a
la fuerza de la argumentaci6n cuando se ha combinado toda la evidencia.
Un error comiin aqui es presentar evidencia pero fracasar en organizarla
en un argumento coherente. Para disminuir estos tipos de errores € in-
crementar la comprensién de estos conceptos, puede ser que los alumnos
necesiten la oportunidad de examinar muchos ejemplos (buenos y malos)
de razones y explicaciones 16gicas de las perspectivas.

3. Es importante que los alumnos entiendan que la mayoria de las cuestiones
tienen miltiples perspectivas. Bs facil desarrollar la impresién errénea de
que las cuestiones solo tienen dos perspectivas: la propia y la del punto
de vista opuesto. Cada vez que los alumnos estén analizando perspectivas,
proporciéneles o animelos a identificar mis de dos. Identificar y analizar

- perspectivas que vayan mas alli de lo obvio puede incrementar en los
alumnos la comprensién de la cuestién misma y del proceso de analizar
perspectivas.

4. Por dltimo, como ya se menciond, los alumnos necesitan entender que el
objetivo de analizar perspectivas no es aceptar, apreciar o estar de acuerdo
con las perspectivas diferentes. Para que el acento esté en pulir las habilida-
des de analisis mis que en cambiar los puntos de vista de las personas, lo
mejor es limitar las aplicaciones del proceso al contenido académico que

carezca de cargas emocionales.

4. Proporcione a los alumnos organizadores graficos o
representaciones para ayudarlos a entendery usar

el proceso de analizar perspectivas

A continuacidn se presentan dos matrices que pueden ayudar a los alumnos a
organizar sus pensamientos a medida que aprenden a analizar perspectivas. La
figura 3.12, una matriz de examen de perspectivas, puede usarse cuando los
alumnos estin concentrados en establecer las razones o la légica para su pro-
pia perspectiva. La figura 3.13, una matriz de aclaracién de conflictos, puede
ayudar a los alumnos a organizar sus pensamientos cuando estén examinan-
do una cuestidn que incluya su perspectiva personal. El uso de una matriz
lleva a los alumnos a registrar su respuesta a cada paso y por tanto les permite
regresar y rexaminar sus ideas cuando hayan terminado el proceso.

Para ayudar a los alumnos
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FIGURA 3.12. MATRIZ DE EXAMEN DE PERSPECTIVAS

DECLARACION 0 RAZONAMIENTO

CONCEPTO VALOR ASIGNADO 0 LOGICA DETRAS
: : DE Mi VALOR

Un limite de velocidad | Creo que esuna

de 120 km/h buena idea.

La nueva regla de que | No creo que sea una

todos los alumnos muy buena idea.

deben usar el mismo

uniforme

FIGURA 3.13. MATRIZ DE ACLARACION DE CONFLICTOS

Cuestion Un nuevo sistema de trasporte

colectivo para la ciudad.
A 000 O
Perspectiva personal Creo que es una buena idea para la
ciudad.
Razones / légica detras de El trasporte colectivo es una
mi perspectiva personal buena idea porque...
Perspectiva diferente Alguien podria pensar que el

trasporte colectivo es una mala
idea para la ciudad.

Razones / l6gica detras de Las razones que pueden ofrecer
la perspectiva diferente son...
Conclusién/conciencia De esto aprendi que...

5. Use tareas estructuradas por el maestro y estructuradas
por los alumnos

Habri ocasiones en las que usted quiera presentar a los alumnos tareas altamente
estructuradas, en las que haya identificado tanto la cuestion como las perspec-
tivas, y luego les pida que identifiquen las razones y la 16gica para cada una. Por
ejemplo, durante una unidad acerca de Europa Occidental en una clase de se-
cundaria, el maestro puede presentar a los alumnos dos o tres perspectivas muy
especificas acerca de cuestiones particulares relacionadas con la unificacion; el
objetivo de esta tarea estructurada puede ser incrementar la comprensién que
los alumnos tienen de las maneras en las que las personas y las culturas se aferran

al pasado y sin embargo buscan cambios para el futuro. Durante una unidad


http:FIGURA3.12
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acerca de las ballenas, un maestro de primaria puede concentrarse en las cues-
tiones alrededor de la caza de ballenas. El maestro puede cerciorarse de que se
identifique y analice muchas perspectivas, incluyendo las de los pescadores, sus
familias, los ecologistas y los cientificos.

Al paso del tiempo, los alumnos pueden comenzar a estructurar sus propias
tareas que requieren el anlisis de perspectivas. Pueden identificar cuestiones
de sus propias vidas, como perspectivas diferentes acerca de tipos de misica o
de temas relacionados con los deportes. Sin embargo, lo ideal serfa que ellos
comenzaran a reconocer cuestiones del contenido académico que valga la pena
analizar. Por ejemplo, durante educacién de la salud, para ayudara los alumnos a
entender lo complejo que pueden ser las cuestiones, usted puede alentarlos cada
cierto tiempo para que identifiquen las cuestiones que les interesan y acerca de
las cuales las personas tienen desacuerdos. Luego haga que los alumnos descri-
ban y analicen perspectivas diferentes. Incluso cuando los alumnos estén iden-
tificando las cuestiones v las perspectivas, su papel serd someterlas a estindares
de analisis riguroso. Esto garantiza que incluso las tareas que han sido completa-
mente estructuradas por los alumnos los ayudarin a extender y refinar su cono-

cimiento.

EJEMPLOS EN EL AULA

Los siguientes ejemplos en el aula se ofrecen para estimular la reflexién acerca de

c6émo aplicar en su aula las ideas que se tratan en esta seccién de la Dimension 3.

El sefior Pino y la sefiorita Chavez crearon una tarea interdisciplinaria para sus
alumnos de ciencias naturales y ciencias sociales. Los alumnos reunieron informa-
cidn acerca de la reintroduccion de los lobos al parque nacional Yellowstone, iden-
tificaron diferentes perspectivas acerca de esa cuestién [por ejemplo, las de los
granjeros, los defensores de los derechos de los animales, bidlogos de la vida sil-
vestre y guardabosques) y describieron las razones que cada grupo tiene para sus
visiones particulares. El sefior Pino y la sefiorita Chavez pidieron en seguida a sus
alumnos que seleccionaran otra cuestién de actualidad que lesinteresaray que apli-
caran un proceso similan

v

La sefiora Nieves estaba tratando de que sus alumnos de sexto grado se dedicaran
al estudio de la musica, en especifico a desarrollar una comprension de los crite-
rios que afectan a calidad {por ejemplo, el uso de elementos que crean unidad,
tensién / alivio) y la efectividad [por ejemplo, el impacto expresivo). Sabia que sus
alumnos estaban perdiendo el interés rapidamente, asi que decidié conectarse con
sus experiencias e inclinaciones. Pidié a cada alumno analizar las posibles pers-
pectivas acerca de si el rap debe considerarse una musica que se deba tomar en
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serio como forma de arte. Algunas personas, por ejemplo, piensan que el rap son
sélo versos que riman, con ruido al fondo. Otros creen que es una nueva forma de
musica. Los alumnos tenian que acumular dos perspectivas y ofrecer razonesy una
légica que reflejaran su comprension de los criterios que habian estado estudiando.

v

En su clase de civismo, el sefior Guillén compartio con sus alumnos una conversa-
cion que tuvo durante una cena con sus suegros acerca de los intentos por incluir a
Inglaterra en los esfuerzos de unificacidon en Europa. La pareja, que era de Inglate-
rra, se alteré bastante durante la conversacion. Quedé claro que se oponian enérgi-
camente a que Inglaterra entrara en las alianzas politicas y econémicas europeas.
El sefior Guillén dijo que Maria, una amiga que estaba en la cena, comenté des-
pués: “Simplemente estdn atorados con sus viejas posturas. No pueden enfrentar
el futuro. Deberfan darse cuenta de que su viejo estilo de vida se ha ido, que es
claro que la monarquia esta en desbandada, que su economia necesita un impulsoy
que, si no enfrentan la realidad, su futuro estd condenado”. El sefior Guillén pidié a
sus alumnos que prepararan una respuesta a Maria, presentando por lo menos dos
perspectivas acerca de la cuestién de si Inglaterra debe entrar a los esfuerzos de
unificacién. Su trabajo era convencer a Maria de que la posicién que habfa tomado
la pareja britdnica no era sélo irracional o emocional. Se pidié a los alumnos que
presentaran unas razones y una légica defendibles que apoyaran su propia pers-
pectiva, asi como, por lo menos, una perspectiva opuesta mas, y que luego repre-
sentaran ambas perspectivas adoptando los papeles.
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PLANEACION DE UNIDADES: DIMENSION 3

Planear para la Dimensién 3 requiere que se formule y se responda la siguiente

pregunta general:

¢ Qué es lo que se hara para ayudar a los alumnos
a extender y refinar su conocimiento?

A continuacién se presenta un proceso paso por paso que le guiard para res-
ponder a esta pregunta. En cada paso se le pide responder a una pregunta clave
o que proporcione informacién especifica. Existe un lugar en la guia de pla-
neacién (véase la pigina 188) donde puede registrar sus decisiones acerca del
conocimiento que se va a extender y refinar (paso 1) y descripciones de las
actividades planeadas (paso 3). Se ha completado una guia de planeacién de
muestra para una unidad hipotética de ciencias sociales acerca de Colorado (se
eligi6 este tema porque, con algunos cambios, se puede usar para una unidad
acerca de cualquier estado o regién y en cualquier nivel de desarrollo. Usted

encontrari la unidad completa en el capitulo 6,“Ahora, todo junto™).

Paso 1

:Cudl es el conocimiento que los alumnos estardn extendiendo y refinando?
Especificamente, los alumnos estarén extendiendo y refinando su comprension de...

Mientras identifica con claridad el conocimiento que los alumnos estaran ex-
tendiendo y refinando, recuerde que el objetivo de extender y refinar el cono-
cimiento es profundizar y ampliar la comprensién que tienen los alumnos de
la informacion importante. Por lo tanto, el conocimiento que usted identifique
aqui serd el conocimiento declarativo importante identificado en la unidad.
Ademas, debido a que es poco probable que los alumnos necesiten incremen-
tar su comprensién de hechos especificos, probablemente el conocimiento que
estén extendiendo y refinando esté en el nivel mas general de las generaliza-
ciones, los principios v los conceptos.

La guia de planeacién tiene tres lugares en cada pigina para planear las
actividades de la Dimensién 3. Esto no implica que tenga que haber exacta-
mente dos actividades. El niimero de actividades depende de la longitud de la
unidad y de la cantidad de conocimiento importante que los alumnos necesi-
tan entender.

A medida que planea estas actividades de extensién y refinamiento, con-
sidere si los alumnos ya han aprendido a usar los procesos de razonamiento que
las actividades requieren. Puede ser que necesite limitar el ntumero de nuevos

procesos de razonamiento que ensefiara a los alumnos durante la unidad.
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N FLanEAGION DE UniDADES Paso 2

¢ Cudl es el proceso de razonamiento que los alumnos estaran usando?

Seleccionar un proceso de razonamiento es importante porque el tipo de razona-
miento que los alumnos aplican al conocimiento tiene una influencia significativa
sobre lo que aprenden. A veces es dificil determinar cuil proceso de razonamien-
to se acomoda mejor al conocimiento que usted desea que los alumnos extiendan
y refinen. Por eso hemos proporcionado algunas preguntas para estimular su pen-

samiento mientras usted considera cada proceso durante la planeacién.

Comparacién

» ;Seria titil mostrar en qué se parecen o diferencian las cosas?

> ;Seria Gtil para los alumnos concentrarse en identificar en qué se dife-
rencian las cosas similares y en qué se parecen las cosas diferentes?

> ;Seria ttil pedir a los alumnos que describan como comparar las cosas
afecta su conocimiento o sus opiniones en relacién con esas cosas?

Clasificacién

» ;Seria de utilidad hacer que los alumnos agrupen cosas?

» ;Seria benéfico para los alumnos generar una cantidad de maneras de
agrupar la misma lista de cosas?

Abstraccion

> ;Existe un patrén abstracto que se pueda aplicar?

> :Algo complejo o poco familiar podria entenderse mejor si se genera
un patrén abstracto y se le aplica a algo simple o mis familiar?

Y ;Hay cosas que parecen diferentes y se podrian conectar por medio de
la generacién de un patrdén abstracto?

Razonamiento inductivo

> ;Hay conclusiones importantes no declaradas que podrian generarse a
partir de observaciones o hechos?

> ;Hay situaciones para las que se podria generar conclusiones probables?

» ;Hay cuestiones o situaciones para las que los alumnos podrian exami-

nar el razonamiento inductivo que se usb?

Razonamiento deductivo

» ;Hay generalizaciones (o reglas o principios) que se puedan aplicar para
llegar a conclusiones y hacer predicciones?

> ;Hay temas o cuestiones para los que los alumnos puedan examinar la

validez del razonamiento inductivo que se empled?”
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Construccién de fundamento PLANEACION DE UNIDADES .

> ;Existen afirmaciones importantes por refutar o fundamentar?

Y ;Seria importante examinar argumentos existentes que apoyen o refu-

ten una afirmacién?

Anilisis de errores
> ;Hay situaciones en las que seria benéfico identificar errores en el razo-

namiento?

Anilisis de perspectivas

» ;Serfa de ayuda identificar y entender el razonamiento o la 1ogica detris
de una perspectiva acerca de un tema o una cuestién?

> ;Seria de ayuda analizar perspectivas opuestas acerca de un tema o una

cuestion?

Paso 3

Describa lo que se hara.

El tipo de actividades de extension y refinamiento que usted cree tendra gran-
des variaciones. Puede ser que los alumnos estén respondiendo una pregunta,
construyendo una matriz, sacando conclusiones o reuniendo informacién.
Describa con claridad lo que los alumnos estarin haciendo y cémo estarin
aplicando el proceso de razonamiento.
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DIMENSION3 Extender y refinar el conocimiento

GUIA DE PLANEACION DE LA DIMENSION 3 UNIDAD: COLORADO

PASO 1

¢ Cudl es el conocimiento que los
alumnos estaran extendiendo y
refinando?

Especificamente, estardn
extendiendo y refinando su
comprension de...

PASO 2

¢Cudl es el proceso
de razonamiento que
los alumnos estaran
aprendiendo?

PASO 3

Describa lo que se hard

La topografia, los recursos
naturales y el clima tienen
influencia sobre los patrones de
poblacién en una regién.

¢ Cudl es el conocimiento que los
alumnos estaran extendiendo y
refinando?

Especificamente, estaran
extendiendo y refinando su
comprension de...

. Comparar

+ Clasificar

__ Abstraer

— Razonamiento inductivo
__ Razonamiento deductivo
__. Construir fundamento
— Analizar errores

— Analizar perspectivas
__ Otro

¢ Cudl es el proceso
de razonamiento que
los alumnos estaran
aprendienda?

Hasta ahora nos hemos concentrado en cémo
la topografia, los recursos naturales y el clima
ejerceninfluencia sobre la “aparicion” de los
asentamientos. Ahora cambia tu enfoquey
examina como estos factores tienen influencia
en la "desaparicion” de asentamientos. Se te
daran descripciones de situaciones donde las
poblaciones prosperarony luego desaparecie-
ron {por ejemplo, los indios anasazi, varios
pueblos fantasma, los dinosaurios y el “tazén
de polvo”] y las razones para su caida. Clasifi-
ca cada descripcion dependiendo de si las ra-
zones para su desaparicion tuvieron mas que
ver con la topografia, los recursos naturales o
el clima. Si se da mas de una razén posible,
puede ser que tengas que poner el ejemplo en
mds de una categoria.

Describa lo que se hara

La topograffa, los recursos
naturales y el clima tienen
influencia sobre la cultura de
uha region.

.. Comparar

.. Clasificar

—_ Abstraer

+_ Razonamiento inductivo
__ Razonamiento deductivo
_.. Construir fundamento
— Analizar errores

— Analizar perspectivas
. Otro

Varias veces, a lo largo de esta unidad,
elegiremos, como grupo, articulos de un
diario nacional que reflejen la cultura de un
lugar con el que no estemos familiarizados.
Con base en lo que aprendamos del articulo
acerca de la cultura del lugar [por ejemplo,
cuestiones o problemas que la gente enfrenta,
sus celebraciones), trataremos de inducir
hechos especificos acerca de la topografia, los
recursos naturales y el clima de ese lugar.
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INTRODUCCION

El propésito de adquirir conocimiento es ser capaz de darle un uso que tenga
sentido. Por ejemplo, puede ser que deseemos aprender todo lo que podamos
acerca de equipos de sonido o computadoras antes de decidir la marca y el
modelo que compraremos. Podemos aprender mucho acerca de la genética
si estamos tratando de pronosticar lo que sucederi en el futuro como resul-
tado de las investigaciones en ingenieria genética. De manera similar, proba-
blemente aprenderiamos mucho acerca de la seguridad social si estuviéramos
tratando de inventar un nuevo sistema de retiro. En pocas palabras, cuando
usamos el conocimiento para resolver cuestiones especificas que nos intere-
san, en verdad nos sumergimos en el aprendizaje. La Dimensién 4 pone el
acento en esta importante parte del aprendizaje: el proceso de dar sentido al
uso del conocimiento.

El desafio es hacer que los aprendedores usen el conocimiento en un

contexto que tenga sentido para ellos. Muchos alumnos terminaran las tareas’

s6lo porque se las asignaron. Pero cuando los alumnos tienen la percepcién
de que las tareas tienen sentido y relevancia, tienen una motivacién para ad-
quirir el conocimiento que se necesita para terminar la tarea. El resultado es
que pueden lograr un nivel mis alto de comprensién y habilidad en relacién
con ese conocimiento. Ademis, debido a que su nivel de participacién puede
aumentar cuando usan el conocimiento con sentido, es mis probable que
los alumnos demuestren lo que han aprendido. Por lo tanto, las tareas que
requieren que los alumnos den un sentido al uso del conocimiento son un
método muy eficaz —v, en potencia, un método més preciso— para evaluar
el aprendizaje.

Los maestros pueden ayudar a los alumnos a involucrarse de lleno en las
tareas, ya sea que los alumnos tengan o no la percepcién de que el conoci-
miento clave tiene sentido. Cuando se vuelve muy obvio para los alumnos
que el conocimiento que estan aprendiendo tiene sentido —es decir, cuando
ven con claridad que necesitan ese conocimiento en la vida— es ficil cons-
truir tareas que tengan sentido para ellos; las matematicas y las artes del len-
guaje son ejemplos de areas de contenidos en las que es relativamente facil
construir tareas que tengan sentido para los alumnos. Cuando resulta menos
obvio para los alumnos que el conocimiento es importante y relevante para

ellos, es posible construir las tareas de una manera que les dé mas sentido y

Fred Newmann habla de la

importancia de hacer una

distincién entre los proyectos

en los que se pide a los

alumnos que reproduzcan

conocimiento y aquellos en los

que se les pide que produzcan

conocimiento, como son las

soluciones, las decisiones, las

aclaraciones, las
explicaciones y los andlisis.
Para leer mas acerca del
tema, véase: NEWMANN,

SECADA Y WEHLAGE [1995).

A guide to authentic instruction

and assessment.
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Introduccién

relevancia. Al pedir a los alumnos que usen el conocimiento en contextos
auténticos o en situaciones intrigantes, por ejemplo, o cuando se les permite
involucrarse en la construccién de las tareas, el sentido y la relevancia —y, por

tanto, el nivel de compromiso de los alumnos— pueden aumentar.
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Uso significativo del conocimiento  DIMENSION &

Para ayudar a los alumnos a desarrollar procesos
de razonamiento complejo

Igual que sucede con los procesos necesarios para extender y refinar el cono-
cimiento (Dimensién 3), dar sentido al uso del conocimiento requiere que los
alumnos se dediquen a un tipo de pensamiento y razonamiento que e€s muy
diferente del que se requiere cuando se les pide que sdlo recuerden, reformu-
len, reconozcan, recolecten, reiteren o que, de cualquier otra manera, reproduz-
can el conocimiento. Para usar el conocimiento se requiere que los alumnos se
dediquen a procesos de pensamiento y razonamiento complejo a medida que
llevan a cabo tareas a largo plazo y que tienen sentido. Seis de estos procesos de

razonamiento han sido identificados y definidos en esta dimensién. Son:

> Toma de decisiones: Generar y aplicar criterios para elegir entre opcio-
nes que parecen iguales.

> Solucion de problemas: Superar restricciones o condiciones limitantes
que estorban para el logro de los objetivos.

> Invencion: Desarrollar productos o procesos tinicos que satisfagan las
necesidades que se haya detectado.

> Indagacién experimental: Generar y poner a prueba explicaciones de
los fenémenos observados.

> Investigacién: Identificar y resolver cuestiones acerca de las cuales exis-
ten confusiones o contradicciones.

> Andlisis de sistemas: Analizar las partes de un sistema y de qué manera
interactfian.

Cuando los alumnos estén dedicados a tareas que requieran de ellos el uso de
los procesos que se acaba de enumerar —tomar decisiones, aclarar confusio-
nes, crear nuevos productos e ideas, solucionar problemas y analizar sistemas—,
también deben usar su conocimiento de contenidos. Cuando se construya las

tareas, hay varias cosas en las que se debe pensar:

> Cada uno de estos procesos cruza las separaciones entre los contenidos.
Aunque algunas veces existen versiones de los procesos que son especi-
ficas para ciertos contenidos (por ejemplo, un proceso de solucion de
problemas en economia), cada uno de los que se identifican en la lista
presentada se ha utilizado en mltiples areas de contenidos. Si los maes-
tros en las diferentes 4reas de contenidos usan con constancia estos pro-
cesos de razonamiento —o los que aparezcan en alguna lista similar que
se genere para un distrito—, es mis probable que los alumnos se sientan

a su gusto y que sean hibiles con estos tipos de procesos y, por tanto, mas

Para ayudar a los alumnos
a desarrollar procesos de
razonamiento complejo

ﬂ

Para ayudar a los alumnos

a apreciar la utilidad de

los procesos de razonamiento
complejo, un equipo de
maestros de secundaria invitd
a personajes destacados de
su comunidad local para que
se reunieran con tos alumnos.
Cada uno de ellos compartié
un incidente que ilustraba
como un proceso especifico
de razonamiento habia
contribuido —tan sélo en la
semana anterior— al éxito de

sus negocios.
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capaces de usar conocimiento de contenidos cada vez més complejo, ya

sea en tareas especificas para ciertos contenidos o en tareas integradas.

» Cuando el conocimiento que los alumnos estén usando sea conocimiento

procedimental (por ejemplo, habilidades o procesos), puede ser que una
tarea sblo pida a los alumnos que lleven a cabo el procedimiento dentro
de un contexto que tenga un sentido; es decir, puede ser que no requiera
que los alumnos usen uno de los procesos de razonamiento identifica-
dos en esta dimensién. Sin embargo, muchos maestros han descubierto
que usar los procesos de razonamiento para proporcionar un enfoque
para estos tipos de tarea ayuda a brindar un contexto con sentido para
la demostracidén del conocimiento procedimental. Se puede requerir,
por ejemplo, que los alumnos usen su conocimiento procedimental de
contenidos para tomar una decision, para conducir un experimento o
para generar ideas para un invento. Luego se hace a los alumnos respon-
sables de demostrar su habilidad para el uso de la habilidad o el proceso
especifico para ese contenido, asi como su habilidad para dedicarse al

proceso de razonamiento que se busca.

» Cuando el conocimiento que los alumnos estén usando sea conocimiento

declarativo —es decir cuando los alumnos estin usando y desarrollando
su comprensién de conceptos, principios o generalizaciones— se debe
usar estos procesos de razonamiento para proporcionar un medio que les
permita aplicar su conocimiento a la tarea. En la seccion de planeacién
de la Dimensidn 4, al final de este capitulo, usted encontrard preguntas
(identificadas para cada proceso) que pueden ayudarle a decidir cual pro-
ceso de razonamiento proporcionar el contexto en el que los alumnos
puedan demostrar su comprensién del contenido de conocimientos que
se busca (por ejemplo, si hay un fenémeno que es necesario aclarar, en-
tonces la indagacién experimental sera lo mas apropiado; si es necesario
crear algo nuevo o mejorar algo, entonces se necesita una tarea de inven~
cidn). Si los alumnos tienen claro cuil es el proceso de razonamiento
que se requiere para una tarea, es probable que usen mas energia para
pensar acerca del conocimiento declarativo que para crear un producto de

apariencia impresionante.

» En esta era de tecnologia, algunos educadores se han quejado de que los

alumnos estén usando programas de computacion y fuentes de la Internet
para producir reportes y trabajos de investigacion, con el simple uso de
medios electrénicos para cortar y pegar texto o incluso “descargando”
trabajos completos. El plagio, segiin reportan, aunque siempre ha sido un
motivo de preocupacidn, parece estar aumentando. Por tanto, es cada vez
mas importante hacer responsables a los alumnos de usar con sentido el co-

nocimiento, sin importar de qué manera hayan llegado a él. Una manera
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Para ayudar a los alumnos
a desarrollar procesos de
razonamiento complejo

de combatir estos abusos de la tecnologia, o cualquier forma de plagio, es ‘
dar a los alumnos la responsabilidad del razonamiento complejo y del uso
riguroso de la informacién que hayan reunido.
> Los alumnos pueden usar estos procesos en todos los niveles de de-.
sarrollo. Los alumnos més jovenes necesitaran mis guia y ejemplo y, por
supuesto, el conocimiento debe ser apropiado para su etapa de desarro-
llo. Sin embargo, incluso los alumnos mayores necesitan tiempo para

practicar el uso de los procesos, al principio, con contenidos sencillos.

Para cada uno de los seis procesos identificados en la Dimension 4, se incluye

las siguientes secciones:

1. Ayude a los alumnos a entender el proceso. En esta seccion se habla de co-
mo presentar el proceso a los alumnos y cémo ayudarlos a entender la
funcién o el objetivo del proceso.

2. Dé a los alumnos un modelo para el proceso, y cree oportunidades para que prac-
tiquen el uso del proceso. En esta seccién se introduce el propio proceso de
razonamiento complejo: el modelo y los pasos necesarios para el uso
del proceso. Se presenta ejemplos de maneras especificas para guiar alos
alumnos a través del pensamiento necesario para el proceso.

3. A medida que los alumnos estudian y usan el proceso, aytidelos a concentrarse
en los pasos criticos y los aspectos dificiles del proceso. En esta seccion se
identifica los pasos criticos y los componentes dificiles del proceso, asi
como ejemplos y sugerencias especificos acerca de cémo manejar estos

elementos.

s

Propotcione a los alumnos organizadotes gréficos o representaciones del mode-
lo, para ayudarlos a entender y usar el proceso. Los organizadores graficos
y las representaciones ayudan a los alumnos a entender y visualizar el
proceso. En esta seccidn se incluyen ejemplos de estos organizadores o

representaciones.

Use tareas estructuradas por el maestro y estructutadas por los alumnos. En
esta seccidn se trata la importancia de servir de modelo y de guia en
el uso del proceso, al principio por medio del uso de tareas estructura-
das por el maestro. Se proporciona sugerencias acerca de c6mo pasar
de las tareas estructuradas por el maestro a aquellas estructuradas por
los alumnos, cémo hacer que los alumnos pasen de tareas altamente
estructuradas a tareas que los alumnos vayan creando a medida que se

vuelvan mis diestros y con mas confianza en el uso del proceso.
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Es importante hacer notar que, aunque en la Dimensién 4 se identifica a seis
procesos mentales, las tareas que requieren que los alumnos den al conoci-
miento un uso con sentido pueden construirse con procesos de razonamiento
diferentes de estos seis. Por ejemplo, una vez que los alumnos conozcan la
naturaleza y el propdsito de los ocho procesos de razonamiento complejo de
la Dimensién 3, puede pedirles que lleven a cabo tareas de combinacion que re-
quieran que hagan algo mis que sélo extender y refinar su conocimiento. La
siguiente tarea es un ejemplo de una tarea de combinacién que requiere que
los alumnos apliquen dos procesos de razonamiento de la Dimensidén 3 mien-
tras usan el conocimiento que obtuvieron de una unidad acerca de las culturas

Navajo e hispanica en Nuevo México:

Considera estos aspectos de las dos culturas:

> Los tipos de vivienda que construian.
> Los tipos de alimentos que comian.
> Su religién.

- Su movilidad.
» Sus patrones familiares.

Después, induce por lo menos una generalizacion acerca de ambas culturas y
explica la informacién especifica que usaste para llegar a esta conclusion. Por
uUltimo, identifica y abstrae un patrén de una de las culturas e identifica a otra
cultura o situacién en la que se pueda aplicar.
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Toma de decisiones

La toma de decisiones es el proceso de generar y aplicar criterios para seleccio-

nar entre opciones que parecen iguales. Dicho en términos mas sencillos, es el
proceso de desarrollar y usar criterios para seleccionar entre opciones que pare-

cen ser iguales.

Las decisiones que tomamos cada dia, ya sean de relativamente poca impor-
tancia o decisiones cruciales para nuestras vidas, son guiadas por criterios. Ya
sea que uno esté decidiendo cuil pelicula ver el viernes por la noche o a cual
universidad le gustaria entrar, la seleccién dependeri de lo que uno considere
importante o valioso en ese momento. Cuando se elige una pelicula para ver,
uno puede verbalizar sus criterios de una manera suelta, por ejemplo:“;Deseo
reir, llorar, asustarme o informarme?”’ Cuando se selecciona una universidad,
puede ser que uno escriba sus criterios en relacién con costos, localizacién y
ofertas académicas, por ejemplo, y luego aplicar con cuidado cada criterio a
cada opcidén que se esté considerando. Aunque estos ejemplos se parecen en
que se apoyan con la aplicacion de criterios, son muy diferentes, porque la
eleccion de a cuil universidad le gustaria a uno asistir debe hacerse mediante
el uso de un proceso que sea metddico y riguroso. Aprender a trabajar en la
toma de decisiones significa aprender a usar un proceso para aplicar criterios
cuando hay mucho en juego, cuando existe la necesidad de ser metddico y
riguroso.

A medida que los alumnos aprenden a usar un proceso de toma de
decisiones y aplicarlo a sus decisiones cotidianas, pronto descubririn que
el proceso exige que tengan una buena cantidad de conocimiento en re-
lacién tanto con los criterios como con las alternativas en la situacién de
toma de decisiones. De manera similar, para pedir a los alumnos que apli-
quen un proceso de toma de decisiones al contenido académico se requie-
re que demuestren un extenso conocimiento de contenidos —o que lo
averigiien— para llevar a cabo la tarea. Igual que seria imposible usar el
proceso para seleccionar una universidad sin tener un conocimiento ex-
tenso acerca de cada alternativa, los alumnos no podrian aplicar criterios
para las decisiones en quimica, por ejemplo, sin el conocimiento cientifi-
co que se necesita. Por esto, poner a los alumnos a trabajar en tareas de
toma de decisiones no sélo les ensefia un proceso fitil sino que optimiza
su aprendizaje, al requerir que entiendan el contenido lo suficientemente
bien para darle uso.

Si se pide a los alumnos que lleven a cabo tareas de toma de decisiones,
necesitarin varias oportunidades para desarrollar su comprensiéon del proceso
y su habilidad para usarlo. A continuacién se ofrecen algunas sugerencias para

estructurar estas oportunidades para los alumnos.

Para ayudar a los alumnos
a desarrollar procesos de
razonamiento complejo

TOMA DE DECISIONES ‘

Para saber mas acerca de la
toma de decisiones:

Ehrenberg, Ehrenberg y
Durfee [1979). BASICS:
teaching /learning strategies.

Halpern [1984). Thought and
knowledge.

Wales y Nardi [1985).
“Teaching decision—making”.
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1. Ayude a los alumnos a entender el proceso de la toma
de decisiones
Una manera de ayudar a que los alumnos entiendan que para la toma de deci-
siones se requiere que se apliquen criterios a opciones es describir ejemplos de
decisiones que usted haya tomado.Trate de marcar una diferencia entre unas deci-
siones que hayan sido bastante triviales (por ejemplo, a donde ir el fin de semana)
y otras que hayan requerido un proceso més riguroso (por ejemplo, decidir cémo
votar en una eleccién importante). Para cada ejemplo, identifique los criterios y
de qué manera se apegaba cada opcidn a esos criterios. El objetivo es desarrollar
en los alumnos una comprension de los conceptos criterios y opciones iguales en
apariencia y ayudarlos a entender el proceso de aplicar criterios a las opciones.
Otra manera de incrementar en los alumnos la comprensién del proceso
de toma de decisiones es ayudarlos a entender que con frecuencia es este pro-
ceso el que se usa cuando se otorgan premios o cuando se hace un recono-
cimiento al desempefio sobresaliente. Los alumnos deben estar familiarizados
con ejemplos comunes de ceremonias de premiacién o de honores muy publi-
citados que se otorga a ciertas personas, como la presentacion de los dscares o
los premios Nobel, la seleccion del jugador mas valioso en un deporte o juego,
o laseleccién que hace un medio impreso de la “persona del afio” o “los mejor
y los peor vestidos”. Ayude a los alumnos a ver como en cada caso se generan y
se aplican unos criterios para hacer la seleccioén. Aproveche programas de pre-
mios que haya en ese momento, publicaciones especiales, premios deportivos
o programas de homenaje, para discutir con los alumnos los criterios que se
pudo haber usado y de qué manera se les aplico en el proceso de seleccién.

2. Dé a los alumnos un modelo para el proceso de toma de
decisiones, y cree oportunidades para que practiquen el uso
del proceso
a. Dé a los alumnos un modelo para el proceso de toma de decisiones
Presentar un modelo explicito para la toma de decisiones es una buena
manera de ayudar a los alumnos a estar més a sus anchas con el proceso.

Un modelo potente y atil incluye los siguientes pasos:

1. Identifica una decisién que deseas tomar y las opciones que estas consi-
derando.

2. Identifica los criterios que consideras importantes.

3. Asigna un nivel numérico de importancia a cada criterio.

4. Determina hasta qué punto cada opcidon concuerda con cada criterio.

5. Multiplica los niveles de los criterios por los niveles de las opciones
para determinar cuil alternativa tiene el total mas alto de puntos.

6. Con base en tu reaccidn ante la opcidn seleccionada, determina si de-

seas cambiar los niveles de importancia o agregar o retirar criterios.
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Puede ser que usted desee describir el proceso en términos mas sencillos, TOMA DE DECISIONES ‘

para los alumnos jovenes:

1. ;Qué estoy tratando de decidir?

2. ;Cuiles son mis opciones?

3. ;Cuiles son los criterios importantes para tomar esta decisién?

;Qué tan importante es cada criterio?

;Qué tan bien encaja cada una de las opciones con mis criterios?
¢Cuail opcién es la que mejor encaja con los criterios?

:Cbémo me siento con la decisién? ;Necesito cambiar algunos criterios

4.
5.
6.
7.

y volverlo a intentar?

b. Cree oportunidades para que los alumnos practiquen el uso del

proceso
Al principio, la mayoria de los alumnos estarin inseguros de su capaci-
dad para seguir los pasos de este proceso. Sera atil si usted comienza a
ensefiar el proceso ilustrando cada paso. Lleve a los alumnos de la mano
a través de alguna tarea de toma de decisiones altamente estructurada,
usando informacidn del drea de contenidos. Por ejemplo, supongamos
que usted desea usar material de una clase de ciencias sociales. Sus de-

mostraciones y explicaciones pueden incluir las siguientes:

Mi primer paso es identificar y hacer una pregunta de decisién. En clase hemos
estado estudiando a los lideres mundiales. Una pregunta interesante que nos
ayudaria a usar lo que hemos estado aprendiendo puede ser: “;Quién, del
pasado o del presente, seria el mejor dirigente nacional si el mundo entero
estuviera en paz?”

En seguida debo identificar las opciones a considerar en el proceso de toma de
decisiones. ;A quiénes deberiamos considerar? [PERMITA A LOS ALUMNOS AYUDAR EN
ESTE Paso) ; Qué les parece Margaret Thatcher, Martin Luther King, Jr. y Anwar
Sadat?

Mi siguiente paso es identificar los criterios que se usaran para decidir entre
las tres alternativas. Estos pueden ser (UNA VEZ MAS, PERMITA QUE LOS ALUMNOS
AYUDEN EN ESTE PASO):

 Buenas habilidades para la negociacién.

> Liderazgo carismatico.

> Extenso conocimiento de otras culturas.

> Extenso conocimiento de las finanzas internacionales.

Me seria de utilidad usar una matriz para organizar mis opciones y criterios.

Puede ser algo parecido a esto [MUESTRE A LOS ALUMNOS UN ORGANIZADOR SIMILAR A (A
FIGURA 4.1).
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OPCIONES
CRITERIO Thatcher King Sadat
Buenas habilidades
de negociacién (1) 1x  __|1x _|1'x __
Lider carismitico (3) 3x __13x 3x
Extenso conocimiento
de otras culturas (2) 2x . [2x __|2x __
Extenso conocimiento de las
finanzas internacionales (3) 3x  —3x  __|3x __
TOTALES

OPCIONES
CRITERIO Thatcher King Sadat
Buenas habilidades
de negociacién (1) 1x2 __[1x3 __ |1x3 __
Lider carismético (3) 3x1 —13x3 __ |3x3
Extenso conocimiento
de otras culturas (2) 2x2 __|2x2 __ (2x3 __
Extenso conocimiento de las
finanzas internacionales (3) 3x3 __|3x1 _ |3x2
TOTALES

OPCIONES
CRITERIO Thatcher King Sadat
Buenas habilidades
de negociacién (1) 1x2 2 j1x3 3 \ZIS 3
Lider carismitico (3) 3x1 3 183x3 72 13x3 9

B -2 =

Extenso conocimiento 2%2 4 |2x2 4 12%x3 b
de otras culturas (2) —_ — —_
Extenso .conocin'liento de las 3x3 9 |3x1 313x2 &
finanzas internacionales (3) - — —
TOTALES 18 19 24

FIGURA 4.1. ORGANIZADORES GRAFICOS PARA LA TOMA DE DECISIONES

» Asigna niveles
de importancia.

» Determina
hasta qué grado
estd presente
cada criterio

en cada opcién.

» Calcula los
puntos de calidad.
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Ahora que tengo identificados la pregunta para la decisidn, las opciones y
los criterios, estoy listo para sopesar los criterios, asignando a cada uno
un nivel de importancia. Usaré un peso numérico, o nivel de importancia,
de tres puntos. Asi, si considero que un criterio es muy importante, le doy

un 3; si consjdero que no es muy importante, le doy un 1. Le daré un 2 a

un criterio que considere que esta en algln punto entre "muy importante” y

“no muy importante”. Asignaré el peso o nivel de importancia a cada criterio

que haya en mi matriz [PARA EJEMPLIFICAR, VEASE EL PRIMER ORGANIZADOR EN LA FIGURA

4.1.°EN ESTE PUNTO DE SU DEMOSTRACION, PERMITA QUE LOS ALUMNOS LE AYUDEN A ASIGNAR

LOS PESQS, DEJANDO MUY CLARO QUE DEBEN EXPLICAR LOS RAZONAMIENTOS QUE HAY DETRAS DE

DICHOS PESOS. ASEGURESE DE QUE LOS ALUMNOS ESTEN USANDO UN RAZONAMIENTO CORRECTO

CUANDO SUGIERAN LOS NIVELES DE IMPORTANCIA).

En seguida, necesitaré determinar el gradoen el que cada opcién posee cada

uno de los criteriosy, mientras lo hago, justificar laasignacidon. Unavez mas,

usaré una escalanumérica: 0 =laopcién no posee el criterio en absoluto; 1=

Lo posee un poquito; 3 = lo posee por completo; 2=en algdn punto entre 1y 3

(EL SEGUNDO ORGANIZADOR EN LA FIGURA 4.1 MUESTRA UN POSIBLE ESCALAFON DE LAS OPCIONES

EN RELACIGN CON HASTA QUE PUNTO POSEEN CADA CRITERIO, PERO USTED Y LOS ALUMNOS PUEDEN

ORGANIZARLAS DE OTRA MANERA.

Por altimo, calcularé los puntos de calidad que tiene cada opcidn en relacién

con cada criterio. Lo haré multiplicando los pesos de los criterios por los pesos

de las opciones [DEMUESTRE EL PROCESO DE MULTIPLICAR EL NUMERO EN CADA CASILLA POR

EL NUMERO AL PRINCIPIO DE CADA FILA Y LUEGO INGRESE EL RESULTADO EN CADA CASILLA, COMO

SE MUESTRA EN EL TERCER ORGANIZADOR EN LA FIGURA 4.1].

En este ejemplo, Thatcher tiene dos puntos de calidad para el criterio “bue-

nas habilidades de negociacién”, tres puntos de calidad para el criterio

“lider carismatico”, cuatro puntos de calidad para el criterio “extenso conoci-

miento de otras culturas” y nueve puntos de calidad para el criterio “extenso

conocimiento de las finanzas internacionales”.

Mi siguiente paso es sacar la cuenta de los puntos de calidad para cada

opciony determinar cual opcidn tiene mas. En mi matriz, Anwar Sadat tiene

maés puntos de calidad. Parece, entonces, que Anwar Sadat seria la mejor
eleccidn para un lider en tiempos de paz, con base en la informacidn en la
matriz de toma de decisiones.

Pero esperen: el Gltimo paso del proceso es preguntarme si me siento a gusto

con esta decision. Se vale cambiar los pesos que se asignd o agregar o eliminar
criterios. En este ejercicio que hice, por ejemplo, creo que el criterio de buenas

habilidades de negociacidn deberia tener un peso de 3y no de 1 [eSTE ULTIMO PASO
ES IMPORTANTE. PUEDE CONVENIRLE DEJAR EN CLARO QUE NO SE TRATA DE CAMBIAR PUNTOS DE
MANERA ARBITRARIA. SE TRATA DE PONER ATENCION A TU REACCION INICIAL ANTE LA DECISION Y
VOLVER A EXAMINAR, DE MANERA REFLEXIVA, LOS CRITERIOS Y LOS NIVELES DE IMPORTANCIA, SI ES
NECESARIO).

Para ayudar a los alumnos
a desarrollar procesos de
razonamiento complejo

TOMA DE nec|5|ouesj
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» Me doy cuenta de que

con frecuencia, cuando he
pedido a tos alumnos que se
dediquen a una tarea de toma
de decisiones, simplemente
he observado que la decisién
parezca logica. En realidad
no he hecho a los alumnos
responsables de los criterios.
Ahora que los hago
responsables, he descubierto
muchos malentendidos que
no se habian hecho evidentes
cuando el acento estaba

puesto en las opciones.

UN MAESTRO DE BIOLOGIA
DE PREPARATORIA
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Después de guiar a los alumnos por los pasos del proceso, deles la oportunidad
de practicar con contenido no académico o con temas de actualidad. Puede
crear situaciones hipotéticas o pedirles que seleccionen criterios y opciones
para elegir al “mejor” jugador de fatbol o programa de television. Asegiirese
de hacerlos responsables de generar y aplicar, de una manera reflexiva y con-
gruente, los criterios para cada opcién.

3. Amedida que los alumnos estudian y usan el proceso de
toma de decisiones, ayudelos a concentrarse en los pasos
criticos y en los aspectos dificiles del proceso

Mientras los alumnos usan el proceso de toma de decisiones, deben ir aumen-
tando, de manera gradual, su comprensién del proceso y su capacidad para uti-
lizarlo. Los siguientes puntos clave describen algunos de los desafios y puntos
importantes para que usted los tenga en mente mientras guia a los alumnos en

el aprendizaje del proceso de toma de decisiones.

Puntos clave

1. Tal vez el concepto mis critico que es necesario desarrollar a medida que
los alumnos se dedican a la toma de decisiones es el concepto de criterio. La
calidad de las decisiones de todos los dias, asi como de aquellas que se toman
usando contenido académico, depende de que se desarrollen criterios que se
declaren con claridad y que identifiquen con precision las condiciones que
las opciones seleccionadas deben cumplir.
Es raro que un criterio se pueda expresar en una palabra. Lleve a los alumnos a
articular el significado de un criterio con frases o enunciados que garanticen que
el criterio puede aplicarse con congruencia a cada opcidn. Por ejemplo, si los
alumnos estan fijando criterios para seleccionar personajes poderosos en la lite-
ratura,deben definir un criterio débil, como “interesante”, de manera mis clara,
como:“personajes que tienen cualidades con las que yo me puedo identificar”.
Ademis, a diferencia del proceso de la comparacion, en el que las caracteris-
ticas se declaran en un lenguaje neutro, los criterios deben declararse con
una preferencia o un valor que esté claramente definido. Por e¢jemplo, un
diario puede comparar, de manera objetiva, a unos candidatos politicos con
base en la caracteristica de “su plan de recaudacién de impuestos”. Sin em-
bargo, si uno estuviera decidiendo por cuil candidato politico votar, sus cri-
terios serian mas subjetivos y reflejarian lo que uno prefiere o valora; por
ejemplo, se puede calificar a cada candidato con base en “hasta qué punto
combatira las reducciones en el impuesto a la propiedad”. A medida que
los alumnos practican la generacion de criterios para la toma de decisiones,
proporcidneles ejemplos tanto de caracteristicas como de criterios, con el

fin de ayudarlos a entender la diferencia.
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Aunque una matriz para la toma de decisiones es un formato comun y claro
para usarlo cuando uno se dedica a tomar decisiones, su facilidad de uso puede
generar el malentendido de que la toma de decisiones se trata s6lo de llenar
casillas en una matriz. El aspecto mas importante de este proceso es el nivel
de didlogo que se presenta cuando los alumnos estin usando la matriz. Asi, la
matriz funciona como una herramienta que permite el didlogo reflexivo y el
pensamiento preciso. Seguir los pasos del proceso si da como resultado que
se ponga niimeros en casillas, pero se debe hacer a los alumnos responsables
de asignar esos niimeros (niveles de importancia y niveles de calidad) consi-
derando con atencidn la importancia relativa de los criterios y determinando,
de manera reflexiva, hasta qué punto cumplen las opciones con esos criterios.
Hacer a los alumnos responsables de usar el proceso con rigor hard que au-
mente la probabilidad de que den sentido al uso del conocimiento académi-
co,al tiempo que aumentari su habilidad para la toma de decisiones.

Dedicarse al proceso de toma de decisiones puede crear la necesidad de
que los alumnos usen el conocimiento que han adquirido. También puede
ayudar a los alumnos a descubrir nuevos aspectos de la informacién que
han aprendido, y a establecer nuevas conexiones con ella, al tiempo que
proporciona una motivacién para adquirir conocimiento adicional. A con-
tinuacién se presentan algunas sugerencias para ayudar a los alumnos a apro-

vechar estos beneficios:

Y Cuando los alumnos hayan hecho una seleccidn en su matriz, pidales
que vuelvan al principio y alteren los criterios, de manera que una o
dos de las opciones que obtuvieron pocos puntos obtengan mas. Esto
fuerza a los alumnos a observar diferentes atributos de las opciones. Por
ejemplo, si se usa el ejemplo citado, de “mejor lider nacional”, podria
agregarse un criterio de “pele6 por los derechos humanos” y retirarse
el criterio de “extenso conocimiento de las finanzas internacionales”.
Esto podria cambiar los puntos totales para cada alternativa.

» Comience una unidad de estudio pidiendo a los alumnos que tomen
una decisidon para la que tengan una comprensién limitada de las op-
ciones y los criterios. Por ejemplo, puede pedir a los alumnos que se-
leccionen al “mejor lider nacional” usando sélo lo que ya saben acerca
de cada una de las opciones. Luego, a la mitad de la unidad y de nuevo
al final de la unidad, pidales que vuelvan sobre sus pasos y determinen
si necesitan cambiar algunos niveles, agregar o eliminar criterios o con-
siderar opciones diferentes a la luz de su nuevo conocimiento. Con esto
se refuerza la idea de que las decisiones reciben una influencia signifi-
cativa del conocimiento que tenemos en relacién con las opciones que

estamos considerando y hasta qué punto entendemos los criterios.

Para ayudar a los alumnos
a desarrollar procesos de
razonamiento complejo

TOMA DE DECISIONES ‘

201



DIMENSION 4 Uso significativo del conocimiento

Para ayudar a los alumnos
a desarrollar procesos de
razonamiento complejo

. TOMA DE DECISIONES > Guie a la clase en una tarea de toma de decisiones usando la informa-

cién que se proporciona en la unidad. Luego pidales que hagan una
tarea similar, donde se requiera que tengan acceso a la informacién
nueva en un estudio independiente. Por ejemplo, mientras los alumnos
estudian criterios que tienen que ver con una forma de arte particular,
guielos por el proceso de aplicar los criterios a ejemplos dentro de esa
forma;luego haga que establezcan una matriz donde se usen criterios y

ejemplos a partir de una forma muy diferente, que ellos elijan.

4. Proporcione a los alumnos organizadores graficos o
representaciones para ayudarlos a entender y usar

el proceso de la toma de decisiones

Cuando los alumnos estin siguiendo los pasos identificados del proceso de to-
ma de decisiones, se vuelve necesario el uso de la matriz de toma de decisiones
(véase la pagina 198). Una matriz organiza la gran cantidad de informacién que
se necesita para generar criterios y opciones y para aplicar cada criterio a cada
opcidn.

A medida que los alumnos se encuentran més a gusto con el proceso de
toma de decisiones, puede ser conveniente que los anime a crear su propio
organizador grafico para facilitar el proceso. Existe una cantidad de programas
de computacién disponibles que los alumnos pueden usar para recorrer los
pasos. Por ejemplo, un maestro de preparatoria utiliza un programa que hace
un reporte de los totales para cada opcidn en forma de grafica de barras. Este
programa también permite a los alumnos cambiar los niveles de importancia y

obtener con rapidez una nueva impresién que muestre los nuevos resultados.

5. Use tareas estructuradas por el maestro y estructuradas
por los alumnos

Una vez que los alumnos entiendan el proceso general de la toma de decisio-
nes, puede comenzar a darles tareas muy bien estructuradas que les permitan
practicar el proceso para familiarizarse mejor con él. De hecho, cada vez que
haya un objetivo académico claro, puede ser que usted desee estructurar toda la
tarea o parte de ella. A medida que desarrolla tareas estructuradas por el maes-
tro, puede decidir hacer por los alumnos todas o algunas de las siguientes:

» Hacer, con claridad, la pregunta de decision.

» Identificar con claridad las opciones o alternativas a considerar.

» Identificar con claridad los criterios que serviran de base para juzgar
las opciones.

> Supervisar de cerca a los alumnos mientras sopesan las opciones y los

criterios.
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» Hacer que los alumnos se concentren en conocimiento muy especifico

mientras explican de qué manera llegaron a sus decisiones.

Para ilustrar, un maestro de primaria presenta a sus alumnos la siguiente tarea

estructurada de toma de decisiones:

Td eres la reina Isabel y debes decidir si debes dar fondos a Coldn para un viaje
por mar. No puedes usar lo que ahora sabes, debes trabajar sélo con la infor-
macién disponible para la reina Isabel en su tiempo. Tus criterios deben reflejar
tu preocupacién principal, como reina, por mantener buenas finanzas publicas
y por trabajar por el bien publico. Sin embargo, entre tus criterios también de-
berds considerar tu interés por establecer nuevas rutas comerciales. Al tomar
tu decision, también debes considerar la cantidad de dinero que puede reque-
rirse y el nimero de vidas que se puede perder. No existen garantias de éxito.
Toma tu decision y defiéndela.

De manera gradual, los alumnos deberin ser capaces de generar sus propias
tareas de toma de decisiones; es decir, deben reconocer situaciones en las que
se pueda aplicar el proceso y ser capaces de especificar varias partes de la tarea.
Para encaminarse a este objetivo, reduzca la cantidad de estructura que usted
les proporciona y comience a actuar mis como un facilitador del proceso. Al-

gunas sugerencias para hacer esto incluyen las siguientes:

> Sugiera un tema general acerca del cual los alumnos puedan tomar una
decision, o plantee una pregunta interesante. Anime a los alumnos a ge-
nerar temas o preguntas similares que sean de su interés.

> Sugiera algunas opciones a considerar, y animelos a usar s6lo algunas de
las que usted sugiridé o, cuando sea apropiado, que generen sus propias
opciones, totalmente diferentes.

> Sugiera algunos criterios a considerar, pero comience a hacer a los
alumnos responsables de que los criterios sean claros y tengan sentido.

> Haga que los alumnos apliquen los criterios a cada opcién y proporcid-
neles su opinidén s6lo cuando ellos la soliciten o cuando usted detecte
malentendidos que necesiten aclararse.

> Pida a los alumnos que expliquen cémo llegaron a sus decisiones y que

articulen lo que aprendieron del proceso de toma de decisiones.

Para ilustrar, el maestro de primaria del ejemplo anterior puede animar a los
alumnos, a lo largo del aflo, para que busquen situaciones similares a la de la
reina Isabel, en las que se pueda analizar una decision historica, para aumentar
su comprensién del pasado. Esto podria aplicarse, por ejemplo, durante leccio-

nes de ciencia, arte, geografia o educacién de la salud.

Para ayudar a los alumnos
a desarrollar procesos de
razonamiento complejo

TOMA DE DECISIONES ‘

203



DIMENSION 4 Uso significativo del conocimiento

Para ayudar a los alumnos
a desarrollar procesos de
razonamiento complejo

. TOMA DE DECISIONES

EJEMPLOS EN EL-AULA

204

Los siguientes ejemplos en el aula se ofrecen para estimular la reflexion acerca de

cémo aplicar en su aula las ideas que se tratan en esta seccién de la Dimensién 4.

La sefiora Flores asigna a sus alumnos de segundo grado la siguiente tarea, con
el fin de que utilicen con sentido su comprensién de las estrategias de solucién de
problemas en las matematicas:

Bernardo mide 1.10 metros. Xéchitl mide 1.70. ;Cuantos métodos diferentes
puedes usar para calcular por cuanto es mas alta Xdchitl que Bernardo? Haz
una lista de las caracteristicas importantes de un método para solucionar un
problema [por ejemplo, cuanto tarda, cuantos pasos requiere]. Luego haz una
grafica de los métodos y las caracteristicas importantes que te ayudaran a
decidir cudl método es el mejor.

v

Los alumnos del grupo de secundaria de la sefiora Wong habian estado estudiando
los factores que influyen sobre la decisién de las personas para emigrar a otro pais.
Paragenerarelinterés de los alumnos, leyé en voz altavarias cartas de personas que
habian emigrado a Estados Unidos desde diferentes paises europeos. En estas cartas
se explicaba las dificultades con las que se encontraron y las razones por las que
dejaronsus patrias. Algunos se fueron por unaguerra o por unadepresioneconémica;
aotros los emocionabalaidea de explorar un pais nuevo,y hubo otros quienes huyeron
por persecuciones religiosas. La sefiora Wong explico que a lo largo del afio, donde
quiera que los alumnos encuentiren situaciones en las que las personas emigren,
examinaran los factores que influyeron en las decisiones de esas personas. Al final
delaho, losalumnosobservaran cada matrizyllegardnauna conclusionacercadelos
factores que son mas comunesy cémo ha cambiado el patrén a lo largo de la historia.

v

Una gran preparatoria urbana estaba planeando su Feria de Exploracién Vocacional
anual. EL comité de planeacién discutid el hecho de que, en afios pasados, lo tipico
era que los alumnos tomaran apuntes mientras exploraban cada carrera, peroque no
estaba claro qué tan Utiles habian sido estos apuntes. EL comité decidi6 que, este afio,
cada alumno que decidiera participar generaria una matriz de toma de decisiones.
Durante el tiempo en su salén habitual, los maestros ayudaron a quienes no conocian
deantemano el procesode tomade decisiones, para que aprendieran a usar los pasos
del proceso. Luego, sedioatodos losalumnos el tiempoyla guia que necesitaran para
generar criterios y asignar niveles de importancia que reflejaran lo que ellos creian
importante en una carrera. Esta matriz fue su boleto de entrada a la feria. Cuando los
miembros del comité observaron a los alumnos usando sus matrices y hablaron con
ellos, llegaron a la conclusion de que, més que cualquier técnica de toma de apuntes
que se hubiera usado antes en la feria, la matriz ayudod a los alumnos a concentrarse
en los criterios que consideraban importantes en una carrera. Como resultado, los
alumnos hicieron a los representantes de carreras mejores preguntas que las que
habian hechoenelpasado, paraluegousarlainformacidnquerecibieron paracambiar
yrefinar sus criterios y, en algunos casos, para repensar sus prioridades.
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Solucion de problemas

La solucién de problemas es el proceso de sobreponerse a impedimentos o con-
diciones limitantes que interfieren en el cumplimiento de los objetivos. Dicho en
términos mas simples, es el proceso de sobreponerse a limites o barreras que

estorban para cumplir objetivos.

La mayoria de las personas esta de acuerdo en que la capacidad de dedicarse a
la solucién de problemas es fundamental para el éxito en la vida. Sin embargo,
aun cuando las personas estin de acuerdo en que es necesario que los alum-
nos sean buenos para resolver problemas, es dificil lograr el objetivo porque
hay muchos tipos diferentes. Para facilitar la discusién aqui, hemos dividido
los problemas en dos tipos basicos: problemas no estructurados y problemas estruc-
turados. Los problemas no estructurados son los que uno enfrenta en la vida
real: sus impedimentos suelen ser poco claros y requieren recursos no identifi-
cados; en ocasiones el objetivo ni siquiera estd claro. También es tipico que los
problemas no estructurados tengan mas de una solucidn. Tratar de mejorar la
eficiencia (en este caso, el objetivo necesita aclaracién) en un lugar de trabajo
que esti regido por tradiciones con las que no se debe romper (el impedimen-
to requiere mas explicacién) es un ejemplo de un problema sin estructurar.

Los problemas estructurados son del tipo que solemos encontrar en li-
bros de texto, juegos y rompecabezas. Por lo general tienen objetivos claros y
especifican los recursos disponibles para lograr los objetivos. Ademas, es usual
que los problemas estructurados tengan una respuesta correcta. Por ejemplo, si
el problema que uno esti tratando de resolver es cémo unir las piezas de un
rompecabezas para formar una imagen particular, el objetivo esti muy claro
(forman la imagen) y también lo estin los recursos disponibles (las piezas del
rompecabezas).Y s6lo hay una manera correcta de poner juntas las piezas para
formar la imagen.

Los alumnos pueden confundirse y frustrarse si se les ensefia un proceso
de solucién de problemas sélo para descubrir que no les es ttil con un tipo de
problema completamente diferente. La mejor ruta, por tanto, es designar con
claridad para los alumnos qué tipo de problemas estin aprendiendo a resolver.
Por esta razon, es importante entender que la definicién y el proceso para la
solucién de problemas en esta seccién se centrari solo en un tipo particular:
problemas académicos no estructurados. Se trata de problemas para los que existen
diferentes soluciones y para los cuales puede ser necesario identificar uno o mis

de los siguientes aspectos:

> El objetivo.
» Las restricciones o condiciones limitantes que impiden el logro del objetivo.

» Las maneras alternativas de alcanzar el objetivo.

Para ayudar a los alumnos
a desarrollar procesos de
razonamiento complejo
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Para saber mas acerca de la
solucion de problemas:

Anderson (1982). “Acquisition
of cognitive skills”.

Anderson (1983). The
architecture of cognition.

Gourley [1981]. “Adapting
the varsity sports model to
nonpsychomotor gifted
students”.

Gourley y Micklus (1982).
Problems, problems, problems.

White (1983). “Sources of
difficulty in understanding
newtonian dynamics”.
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La ventaja de concentrarse en los problemas académicos no estructurados es
que se parecen mas a los problemas no estructurados con los que nos en-
contramos en la vida cotidiana. Por ejemplo, un padre debe encontrar una
manera de dar una comida nutritiva a tres nifios, aun cuando los deportes y
las actividades de los nifios fijen limites al tiempo disponible para preparar y
comer los alimentos. O, un equipo de trabajo en una corporacién tiene que
diseflar un proceso para aumentar la produccién sin elevar los costos. Tome
nota de que estas dos situaciones de la vida real tienen las caracteristicas que
definen a los problemas académicos no estructurados; es decir, existe la ne-
cesidad de identificar el objetivo, las restricciones o condiciones limitantes y
las maneras alternativas de lograr el objetivo. Debido a que los problemas no
estructurados, como estos, existen en la vida real, a medida que los alumnos
mejoren su capacidad para usar este proceso con problemas académicos en el
aula, también desarrollarin una habilidad atil para la vida.

Ademas de obtener una habilidad para la vida y aumentar su capacidad para
resolver problemas académicos, los alumnos dedicados a resolver problemas aca-
démicos no estructurados también deben usar el conocimiento con sentido. Las
tareas de solucién de problemas no sblo deberian requerir que ellos demuestren
su comprensidén de un conocimiento importante sino que también deben pro-

porcionar informacién para buscar nuevo conocimiento para aclarar el objetivo,

entender las restricciones o condiciones limitantes o identificar las fuentes dis-

ponibles. Igual que con otros procesos de razonamiento complejo, es til guiar a

los alumnos por una serie de actividades, para asegurarse de que entiendan por

completo el proceso y cdbmo y cuindo usarlo.

1. Ayude a los alumnos a entender el proceso de solucidn

de problemas

Debido a que los alumnos también se ven expuestos con frecuencia a proble-
mas académicos estructurados, es importante que entiendan que el proceso en
esta seccidn estd disefiado para ayudarlos a resolver problemas no estructurados.

Comience por repasar con ellos las distinciones:

Los problemas estructurados tienen objetivos claros, recursos especificos
disponibles para lograr el objetivo y una respuesta correcta.

Los problemas no estructurados, sean académicos o de la vida real, necesi-
tan que se aclare el objetivo, las restricciones o condiciones limitantes y

los recursos disponibles. Existen varias soluciones para cada problema.

Haga hincapié con los alumnos en que el proceso que aqui se proporciona
los ayudari a solucionar problemas no estructurados. Puede setles atil enten-

der que estan respondiendo a preguntas que incluyen “;Cuil es mi objetivo?”,
q P pregu q yen ¢ )
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“sCuales restricciones o limites impiden que yo logre el objetivo?” y “;Cuales
son algunas maneras diferentes en las que puedo sobreponerme a estas restric-
ciones o limites?”

Identifique con ellos problemas, tanto académicos como de la vida real,
que requieran una respuesta a alguna o a todas estas preguntas. Por ejemplo,
si una persona debe estar en su trabajo a las 9:00 de la mafiana, pero a las 8:05
se da cuenta de que el auto no arranca, debe determinar el objetivo (llegar al
trabajo o hacer que el auto arranque), identificar el obsticulo (por ejemplo,
hoy no hay trasporte pablico o no encuentro los cables para pasar corriente) e
identificar cdmo sobreponerse al obsticulo (llamar a un vecino o empujar el
auto para encenderlo). Para generar ejemplos académicos, pida a los alumnos
que identifiquen tareas en las que se les pide que construyan algo (el objetivo
necesita aclararse) con sélo ciertos materiales (condiciones limitantes).

Con el fin de acentuar el hecho de que la solucién de problemas re-
quiere el uso con sentido del conocimiento, ayude a los alumnos a identificar
cual conocimiento se necesita para resolver cada problema que se discute.
Deben darse cuenta de que el conocimiento se necesita para aclarar el obje-
tivo, para entender las restricciones y las condiciones limitantes y para gene-
rar soluciones para el problema. Cuando haya presentado ejemplos, pida a los
alumnos que describan y analicen problemas que hayan tenido o problemas

acerca de los cuales hayan oido hablar o leido.

2. Dé alos alumnos un modelo para el proceso de solucion
de problemas y cree oportunidades para que practiquen
el uso del proceso
a. Dé a los alumnos un modelo para el proceso de solucion de
problemas
Proporcionar un modelo es una buena manera de ayudar a los alumnos a
sentirse cémodos con el proceso de solucién de problemas. Los pasos del

proceso pueden plantearse como sigue:

1. Identifica el objetivo que estas tratando de lograr.

2.1dentifica las restricciones o condiciones limitantes.

3.Determina con exactitud de qué manera estas restricciones o condicio-
nes limitantes te impiden alcanzar tu objetivo.

4.1dentifica diferentes maneras de sobreponerte a las restricciones o en-
frentar las condiciones limitantes.

B.Selecciona y pon a prueba la opcién que parezca mejor.

6.Evalia la efectividad de la opcidn que pusiste a prueba. Si es lo apropia-
do, prueba con una opcién diferente o identifica maneras adicionales

de sobreponerte a las restricciones o condiciones limitantes.

Para ayudar a los alumnos
a desarrollar procesos de
razonamiento complejo

SOLUCION DE PROBLEMAS ‘
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Puede ser que usted prefiera presentar el proceso en términos més senci-

llos para los alumnos jovenes:

1. ;Qué quiero lograr?

2. ;Cudles limites o barreras me estorban?

3. ;Cuales son algunas soluciones para sobreponerse a los limites o barreras?
4. ;Cuil solucidn probaré?
5.

¢Qué tan bien funcioné? ;Debo probar otra solucién?

b. Cree oportunidades para que los alumnos practiquen el uso del

proceso

Para ilustrar los pasos en el proceso de solucién de problemas, lleve de la
mano a los alumnos con un ejemplo de un area de contenidos, es pre-
ferible una situacién que tenga una restriccioén clara. Puede usar el pen-
samiento en voz alta mientras involucra a los alumnos en el caso. Por

ejemplo, su demostracidon puede incluir lo siguiente:

La sal se ha usado durante siglos para curar carnes, pescado y otros alimen-
tos, porque mata a los microrganismos. ;Como podria yo producir el mismo
efecto sobre la carne, el pescado y otros alimentos, sin usar sal ni ninguno de
sus elementos basicos y mantener los alimentos a temperatura ambiente?
Primero, necesito replantear el objetivo {UNA ALTERNATIVA ES QUE PIDA A LOS ALUMNOS
QUE Lo REPLANTEEN). Quiero tratar carne, pescado y otros alimentos con algo
que mate a los microrganismos incluso cuando los alimentos se mantengan
a temperatura ambiente.

Luego, necesito identificar las restricciones o condiciones limitantes. En
este caso hay dos restricciones: una, que no se puede usar sal ni ninguna
de sus propiedades basicas; la otra, que los alimentos deben permanecer a
temperatura ambiente (ES DECIR, NO SE DEBE CONGELARLOS NI CALENTARLOS].

Luego, necesito examinar exactamente de qué manera me estan limitando
estas restricciones (PIDA A L0S ALUMNOS QUE LE AYUDEN CON ESTE Paso). Veamos. La sal
mata microrganismos, y disminuir la temperatura de la carne abajo del punto
de congelacidn detiene los procesos organicos que producen microrganismos.
Por tanto, debo pensar diferentes maneras de matar microrganismos o dete-
ner los procesos que permiten su crecimiento.

(Cudles son algunas maneras posibles de hacer esto, y cuales son las venta-
jasy desventajas de cada una? Algun tipo de empaque al vacio o proceso de
secado puede usarse para evitar que las bacterias crezcan [pida a los alumnos
que le ayuden con este paso. Aseglrese de discutir con ellos hasta qué grado
ayuda cada opcidn a sobreponerse a las restricciones. Si cuenta con el tiempo
y los recursos precisos, el grupo puede poner a prueba una o mas opciones y

discutir los resultados].
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Después de que haya servido de modelo para los diferentes pasos del pro- SOLUCION DE PROBLEMAS ‘

ceso, dé a los alumnos oportunidades para que practiquen en parejas o en
equipos pequefios, comenzando con problemas académicos ficiles o con

situaciones amenas de la vida real.

3. A medida que los alumnos estudian y usan el proceso de
la solucion de problemas, ayudelos a concentrarse en los
pasos criticos y los aspectos dificiles del proceso

Para adquirir confianza en el uso de este proceso de solucidn de problemas con
problemas académicos no estructurados se requerira, por supuesto, practica.
Mientras asigna a los alumnos los problemas a resolver, puede ser conveniente
que llame la atencidn hacia partes especificas del proceso. Mientras planifica
estas lecciones, tenga en mente las siguientes sugerencias y puntos clave rela-

cionados con la solucién de problemas.

Puntos clave

1.En ocasiones, se puede proporcionar a los alumnos el primer paso del proceso »» Elprincipio de la sabiduria

(identificar el objetivo). Sin embargo,los alumnos también necesitan practicar
la identificacion del objetivo. Proporcioneles situaciones en las que el objeti-
vo no esté claro, y pidales que las expresen con claridad, de manera verbal.
Mientras comparan sus declaraciones de objetivos con las de otros alumnos,
puede ser que también descubran que en cualquier situacién puede haber
varios objetivos posibles. Por ejemplo, si el auto no enciende en la mafiana, tu
primera reaccién puede ser que el objetivo es hacer que encienda;sin embar-
go, tal vez el objetivo deberia ser llegar a tiempo al trabajo. Si los padres se
quejan por los resultados de los exdmenes de los alumnos en la escuela de
sus hijos, sel objetivo de la escuela deberia ser elevar las calificaciones de los
examenes o reducir las quejas aclarando los malentendidos? Es importante
que los alumnos practiquen a poner en un marco y después en otro sus decla-
raciones de objetivos, de manera que vean el efecto que tienen las diferentes
versiones sobre las otras etapas del proceso de solucién de problemas.

2.Puede ser que los alumnos estén ansiosos por llegar a las etapas del proceso
de solucion de problemas en las que se generan las soluciones. Sin embargo,
es importante asegurarse de que tengan tiempo de concentrarse en el paso 3:
analizar qué es lo que estorba para lograr el objetivo (Nota: este es el paso 2
en el lenguaje simplificado que se sugiere para los alumnos jévenes). Cuando
los alumnos entienden exactamente de qué manera las restricciones o ba-
rreras impiden el logro del objetivo, las diferentes soluciones se concentra-
rin més en sobrepasar esas restricciones y barreras. Por ejemplo, usted puede
pedirles que construyan un vehiculo pero darles la restriccion de usar solo

ciertos tipos de materiales. Antes de que los alumnos generen soluciones,

es la definicidn de términos.

SOCRATES

»» Aungue varias de las
tareas que he asignado a lo
largo de los afos ciertamente
han sido desafiantes e
interesantes, nunca he
identificado con claridad el
proceso de razonamiento que
requieren. Por ejemplo, en
ocasiones a la misma tarea
la he llamado una tarea de
toma de decisiones un dia

y una tarea de solucién de
problemas al dia siguiente.
En consecuencia, mis
alumnos no se concentraron
en el proceso de
razonamiento; se

concentraron en el resultado.

UN MAESTRO DE ALGEBRA
EN PREPARATORIA
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puede ser importante que sepan si estas limitantes influyen en la fuerza, la
potencia o la aerodinidmica del proyecto.

Otra razén para cerciorarse de que ellos analicen con atencién las restriccio-
nes y barreras es que se trata de un paso en el que puede optimizarse el apren-
dizaje. Por ejemplo, un maestro de primaria puede crear una tarea de solucioén
de problemas en la que pida alos alumnos que hagan un dibujo de una ciudad
activa, sin usar un solo circulo. Si los alumnos se detienen a determinar de qué
manera los limita esa restriccion, podran obtener una mejor comprension de

la importancia de las figuras (o la importancia de la geometria) en sus vidas.

3.Cuando los alumnos lleguen al paso 5 (elige y pon a prueba la opcién que pa-

rezca ser la mejor), pueden encontrarse con la necesidad de la toma de decisio-
nes o de la invencidn, otros dos procesos identificados en la Dimensién 4. Por
gjemplo, cuando son capaces de identificar varias soluciones posibles, el proce-
so de la toma de decisiones puede ayudarlos a elegir la que tenga mayores pro-
babilidades de éxito; cuando no pueden generar ninguna solucién, puede ser
que lleguen a la conclusién de que se debe inventar algo nuevo. Si los alumnos
conocen estos procesos de razonamiento complejo, les serd bastante facil cam-
biar a ellos durante esta etapa de la solucién de problemas. Si estos procesos no
les son familiares, este seria un buen momento para que los conozcan. Sea cual
sea la situacién, entender de qué manera estos procesos se apoyan uno al otro
puede ayudar a que los alumnos aprecien su utilidad.

4.Es importante que los alumnos entiendan que el proceso de solucién de pro-

blemas es una manera de encontrar la mejor solucion, no simplemente cual-
quier solucion. El paso seis refuerza este punto, porque requiere que se evalile
el éxito de la solucidén y, con base en la evaluacidn, se determine si son necesa~
rias mas acciones. Si Ja primera solucidn, por ejemplo, no funciona, puede ser
necesario regresar a uno o mas de los pasos previos. Por ejemplo, una solucion
fallida puede significar que es necesario replantear el objetivo (paso 1), que hay
que revaluar la restriccion (paso 3) o que se necesita generar o probar solucio-
nes diferentes (paso 4 o 5). Sila solucidn tiene éxito, sigue siendo benéfico que
se considere si se regresa a los pasos previos para encontrar las soluciones mas
efectivas y, en el aula, para aprender mas acerca de la situacién del problema. Si
los alumnos usan de esta manera la solucién de problemas, se llevara a niveles

Optimos su aprendizaje del contenido y del proceso de solucidon de problemas.

4. Proporcione a los alumnos organizadores graficos o
representaciones para ayudarlos a entender y usar

el proceso de solucion de problemas

Para algunos alumnos, organizar la informacién de manera grifica a medida
que llevan a cabo los pasos serd de ayuda para usar el proceso. La figura 4.2

proporciona un ejemplo que puede ser til para los alumnos.
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PROBLEMA

\)BJETIVO \
\RESTRICCIﬁN/CONDICIﬁN LIMITANTE \

\

__3\ Posible solucion \ \ Posible solucién \\ Posible solucién \

solucién elegida

NO FUNCIONG FUNCIONO BIEN

PROBAR OTRA SOLUCION

PROBLEMA
RESUELTO

B. Use tareas estructuradas por el maestro y estructuradas
por los alumnos

Mientras aprenden por primera vez el proceso de solucion de problemas, o
en cualquier ocasién en la que haya un objetivo académico muy especifico,
los alumnos deberin trabajar en tareas de solucién de problemas bien estruc-
turadas. Entre las sugerencias para construir tareas estructuradas por el maestro

estan las siguientes:

> Identifique una situacidn, en su irea de contenidos, en la que ya exista
una restriccion o alguna condici6n limitante por examinar o en la que
podria imponerse una restriccién o condicién limitante (una situacién
hipotética o una simulacidn).

> Identifique con claridad el objetivo deseado, tal vez explicando diferen-
tes maneras de percibir el objetivo.

» Identifique con claridad la restriccién o condicién limitante.

> Analice con los alumnos el efecto del elemento restrictivo o de la con-
dicién limitante.

> Colabore con los alumnos para generar maneras de sobreponerse a la
restriccion o condicién limitante.

» Proporcione la informacién y los recursos necesarios para que los alum-
nos pongan a prueba sus opciones.

> Pida a los alumnos que evalilen la efectividad de sus soluciones y luego

responda de una manera apropiada.
211
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Para ilustrar, una maestra de arte sabe que es comun el uso de colores pastel
para obtener tonos suaves en las pinturas. Decide usar los pasteles como la res-
triccién; es decir, informa a sus alumnos que no pueden usar tonos pastel en sus
pinturas para este proyecto. Plantea el objetivo y la restriccién de la siguiente
manera: “Quiero que hagan una pintura que trasmita un tono de suavidad,
pero no pueden usar ningin tono pastel”. Asi, los alumnos tendrin que idear
otras maneras de crear la sensacién de suavidad que comtinmente trasmiten los
pasteles. Luego deben poner a prueba sus soluciones y evaluar su efectividad.

A medida que los alumnos estan mas a gusto con el proceso de solucién
de problemas, animelos a desarrollar sus propias tareas. Cuando los alumnos
estén dando forma a estas tareas, usted debera decidir cuinta guia se requiere.
Puede hacer las siguientes cosas, o algunas de ellas:

» Sugiera un tema general dentro del cual los alumnos puedan identifi-
car un problema, y pidales que generen ideas adicionales.

» Pida a los alumnos que identifiquen una situacién en la que se haya
impuesto una restriccién o una condicién o una situaciéon en la que
se pueda imponer una restriccidon o una condicién. Brinde las suge-
rencias apropiadas.

> Pida a los alumnos que planteen con claridad el objetivo o el resulta-
do deseado. Hagalos responsables de ser claros y, cuando sea apropia~
do, animelos a considerar otras maneras de entender el objetivo.

» Pida a los alumnos que describan la funcidén del elemento restringido,
o haga que describan las limitaciones impuestas por las condiciones.
Le puede resultar til proporcionarles comentarios en este momento,
porque pueden tener influencia en el resto del proceso.

> Pida a los alumnos que generen maneras de lograr lo que el elemento
restringido habria logrado o haga que generen maneras de lograr el
objetivo dentro de las condiciones limitantes. Aclare los malentendi-
dos y proporcione consejo cuando sea apropiado.

» Proporcione a los alumnos el tiempo para que tengan acceso a infor-
macidn y a otros recursos necesarios para poner a prueba sus solucio-
nes. Ofrezca aiyuda y consejo cuando esto ayude a los alumnos a usar
su tiempo y sus recursos de manera mis eficiente.

> Haga que los alumnos evaltien la efectividad de sus soluciones y que
reporten sus conclusiones. Asegiirese de que en sus reportes incluyan el

conocimiento que los ayudd a entender y solucionar el problema.

Para ilustrar, para ayudar a que sus alumnos de arte comiencen a estructurar
sus propias tareas, la maestra puede primero presentar la tarea de pintura y lue-

go pedir a los alumnos que identifiquen otro material o proceso que se suela
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usarse en la pintura (por ejemplo, pueden elegir un tipo particular de pincel o
de pincelada), que determinen lo que se logra con el material o el proceso y

luego traten de lograr lo mismo sin usar ese material o proceso.

EJEMPLOS EN EL AULA

Los siguientes ejemplos en el aula se ofrecen para estimular la reflexién acerca de

c6mo aplicar en su aula las ideas que se tratan en esta seccién de la Dimension 4.

Una maestra disefid la siguiente tarea para los alumnos de su clase de estudios
de la familia y el consumidor: su objetivo era que los alumnos aprendieran a pla-
neary preparar alimentos que cumplieran con las necesidades de nutricidny las
restricciones dietéticas de diferentes personas.

Es dia de Accidn de Gracias. Para la mayoria de las familias se trata sélode
comprar un pavo, hacer puré de papa, comprar unas latas de salsa de aran-
dano y hornear algunas tartas. Pero tu familia es diferente. Tu papa tiene
diabetes; tu hermana es intolerante a la lactosa; tu hermano es vegetariano;
tu mamad sigue una dieta baja en grasas.

¢Coémo puedes crear unacena de Accion de Gracias que incorpore las necesi-
dades de todos los miembros de tu familia, sin perder los niveles de nutricidn
apropiados ni los alimentos tradicionales que la mayoria de las personas
asocian con un buen banquete de AccidondeGracias?Desarrollaunesquema
de lo que quieres que el ment incluya. Identifica las limitaciones de varios
platillos y explora las opciones que podrias usar. Prueba con algunas opcio-
nes diferentes para ver cual puede ser la més sabrosa y nutritiva. Continda
probando diferentes alternativas hasta que integres un mend que logre los
objetivos enlistados.

v

Ala sefiora Bafales, una maestra de inglés de secundaria, le encantaba la grama-
tica. Sus alumnos, sin embargo, no compartiansupasién. Paraqueapreciaranmas
la utilidad de la gramatica y para determinar qué tan bien entendian cémo se usan
los adjetivos, asignd la siguiente tarea, como una especie de “sicologia invertida™:

Escriban una reseiia halagadora de una pelicula o un libro. Pueden usar los
articulos —un, el, los— que quieran. Sin embargo, sélo pueden usar adjeti-
vos cuatroveces.

v

Una pequefa compaiiia de teatro te acaba de dar el trabajo de disefiar los esce-
narios para su préxima produccién. El presupuesto es bajo, pero sus instalacio-
nes ofrecen una ventaja: las posibilidades de iluminacién. De hecho, el productor
quiere que uses tu comprension de los elementos visuales y ambientales de un
entorno [lugar, momento, ambiente y estado de animo] para disefiar los escena-
rios usando sélo luces.

Para ayudar a los alumnos
a desarrollar procesos de
razonamiento complejo

SOLUCIGN DE PROBLEMAS ‘
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Para saber mas acerca de la
invencidn:

Amabile [1983]. The social
psychology of creativity.
Applebee (1984b). “Writing

and reasoning”.

Crabbe (1982). “Creating a
brighter future”.

Marzano (1991]. Cultivating
thinking in English and the
language arts.

Moffet (1968]. Teaching the
universe of discourse.

Nickerson, Perkins y Smith
(1985). The teaching of
thinking

Perkins (1986). Knowledge as
design.

Von Oech (1983). A whack on
the side of the head.

») Ningtin ejército puede
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Invencion

La invencion es el proceso de desarrollar productos o procesos (inicos que satis-
fagan necesidades percibidas. Dicho de manera mas simple, es el proceso de de-

sarrollar productos o procesos originales que satisfacen necesidades especificas.

Todos nos hemos encontrado con el tipo de situaciones frustrantes que hacen
que nos paremos y pensemos: “Tiene que haber una mejor manera para..”, o
“Deberian fabricar una mejor...” Es en estas situaciones en las que se necesita el
proceso de la invencidn, un proceso con el proposito explicito de crear produc-
tos o procesos para satisfacer necesidades percibidas.Ya sea que se esté inventando
un juego o ideando una mejor manera de hacer que los alumnos entren y salgan
del comedor, uno estd dedicandose a la invencidn, porque se responde a pregun-
tas como “;Cémo puedo hacer esto mejor o de una manera mas eficiente?”’, o
“:Qué puedo crear que sea nuevo?” Es probable que este aspecto creativo de
la invencidn sea la razén por la que muchos alumnos la ven como un proceso
de razonamiento que representa un desafio pero que también es divertido. Los
alumnos se emocionan cuando tienen la libertad de hacer tormentas de ideas
y les resulta gratificante darse cuenta de que el proceso de la invencidn puede
ayudarlos a crear un producto o un proceso que antes no existia.

Esta libertad y creatividad que se asocian con la invencidn hacen que des-
taque su diferenciacién con el proceso de solucién de problemas. Aunque los
dos procesos implican que se logre un objetivo, la solucién de problemas obe-
dece a restricciones y condiciones, en tanto que la invencién obedece a estan-
dares o criterios. Las restricciones y las condiciones se imponen desde fuera;
los estandares y los criterios los fija el inventor. Por ejemplo, mientras se inven-
ta una mejor manera para que los alumnos entren y salgan del comedor, uno
puede decidir que el nuevo proceso serd mas silencioso y llevard menos tiempo
que el proceso que actualmente esti en uso. Estos estindares los impone uno,
el inventor. No necesariamente se tienen que cumplir; el objetivo de crear una
mejor manera de meter y sacar a los alumnos del comedor podria lograrse con
estandares especificos muy diferentes. Las restricciones y las condiciones limi-
tantes, por otra parte, suelen venir con la situacién de solucidn de problemas, y
quien resuelve los problemas tiene poco control sobre ellas.

Aunque la invencién permite una gran dosis de libertad, el inventor de-
be identificar un objetivo claro. La identificacién del objetivo se verd guiada
por una comprensién de la situacién que cred la necesidad de un invento en
primer lugar. Sin este conocimiento, el producto o proceso resultante puede
ser Unico pero puede no ser capaz de mejorar la situacion. De igual manera,
en el aula, cuando se da a los alumnos tareas de invencién relacionadas con
contenidos académicos, tienen que contar con el conocimiento necesario para

cumplir con la tarea. Asi, hacer que los alumnos se dediquen a la invencién no
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s6lo los ayuda a desarrollar su habilidad para usar el proceso, también requiere
que usen su conocimiento con un sentido. Las recomendaciones en la siguien-
te seccién se ofrecen como maneras de ayudar a los alumnos a desarrollar su

comprensién del proceso de la invencidn y su habilidad para usarlo.

1. Ayude a los alumnos a entender el proceso de la invencion
Para ayudar a que los alumnos desarrollen una comprensién de la invencién,
genere con ellos una lista de inventos que hayan tenido una influencia signi-
ficativa en la sociedad y en sus propias vidas. Puede incluir inventos del pasado
asi como aquellos que en la actualidad estin cambiando nuestro mundo. Cuan-
do tenga una lista adecuada, presente la definicién de invencidén y luego, para
diferentes inventos, pregunte a los alumnos: “;Cual fue la necesidad percibida
que motivd la invencidén?”, o “;Qué estaban tratando de mejorar los invento-
res?” Esto le dari la oportunidad de destacar que los inventos exitosos no sdlo
son ﬁnicos/; también deben tener algiin valor o uso. Los alumnos deberan ser
capaces de identificar inventos que fueron tan valiosos y ftiles que cambiaron
las vidas de las personas, con frecuencia para mejorar. Puede generar todavia
mas interés en algunos alumnos si identifica cuiles inventos fueron tan exitosos
para satisfacer una necesidad que el inventor construyé toda su carrera o su
negocio alrededor de su invento.

Si los alumnos también estan aprendiendo (o ya aprendieron) el proceso
de solucién de problemas, puede mejorar su comprensioén tanto de la solu-
cién de problemas como de la invencién si se toma el tiempo para comparar
los dos procesos. Por ejemplo, usted puede explicar a los alumnos que si les
pidiera construir un puente para cruzar un rio, pero sélo les permitiera usar
tablas de cinco por diez centimetros, con un largo méiximo de 1.30 metros,
tendrian un problema. Tendrian un objetivo claro pero una restriccién mayts-
cula por vencer. Por otra parte, si les pidiera construir un puente que sea lo
mis fuerte posible, y les dijera que pueden usar cualquier material que quieran,
estarian trabajando en la invencién, porque la meta es clara pero no hay res-
tricciones ni condiciones limitantes. La tarea, sin embargo, tiene sus estindares
—construir un puente fuerte— e incluso puede ser que el inventor identifique
estandares mas especificos, por ejemplo que el puente deba ser capaz de soste-
ner por lo menos a cinco personas. Con la invencidn, es el inventor quien fija
los estandares; son un ideal por el que luchar. Con la solucién de problemas,
las condiciones limitantes y las restricciones suelen venir con la situacién y
determinan lo que no se puede hacer o no se puede usar.

Explique a los alumnos que entender la distincién entre la solucién de
problemas y la invencidén —de hecho, entender las distinciones entre todos los
procesos de razonamiento— es importante porque, cuando uno comienza una

tarea y sabe cuil proceso se necesita, es mas probable que se logre el objetivo.

Para ayudar a los alumnos
a desarrollar procesos de
razonamiento complejo

INVENCION ‘

> Deberia haber un museo
dedicado a los fracasos de
la inventiva humana. El dnico
problema al que se
enfrentaria seria su éxito de la
noche a la mafhana.
Wurman [1989].
Information anxiety, p.200
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2. Dé a los alumnos un modelo para el proceso de la
invenciony cree oportunidades para que practiquen
el uso del proceso

a. Dé a los alumnos un modelo para el proceso de la invencion

Proporcionar un modelo de los pasos necesarios para la invencién ayuda-
ra a los alumnos a entender y usar el proceso. Los pasos para la invencidén

pueden resumirse de la siguiente manera:

Seleccion

1. Identifica una situacidén que quieres mejorar o una necesidad a la que
quieres dar respuesta.

2. Declara tu propdsito u objetivo; escribelo o dilo varias veces, de varias
maneras diferentes, para que lo mires desde perspectivas diferentes.

Borrador

3. Identifica estindares especificos para tu invento. ;Especificamente qué
es lo que quieres que haga?

4. Haz un modelo, un boceto o un esquema de tu invento.

5. Comienza a desarrollar tu producto. No dejes de buscar alternativas y
maneras todavia mejores de crear tu producto. No te des por satisfecho
con demasiada facilidad.

6. En ocasiones pon a un lado tu producto parcialmente terminado, para
que puedas ser mas objetivo cuando vuelvas a él.

Revision

7. Sigue revisando tu invento, con atencién a los detalles.

8. Detente cuando hayas llegado a un nivel de terminacién, en congruen-

cia con las normas y los estindares que fijaste.

Puede ser que desee presentar los pasos en términos mas sencillos, para

los alumnos mas jovenes:

1. ;Qué quiero hacer, 0 qué quiero mejorar?

2. ;Qué estindares quiero fijar para mi invento?

3. ;Cuil es la mejor manera de hacer un borrador para mi invento?
4. ;Como puedo hacer mejoras sobre el borrador?
5.

¢Mi invento cumple con los estindares que fijé?

b. Cree oportunidades para que los alumnos practiquen el uso del

proceso
Cuando se introduzca el proceso de la invencidn por primera vez, lleve a
los alumnos de la mano a través de un ejemplo claro, usando una estrate~
gia de pensamiento en voz alta e involucrandolos cuando sea posible. Por
ejemplo, mientras ensefia una unidad acerca de los mapas puede demos-

trarla de esta manera:
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Las personas sienten frustracion cuando tienen que usar mapas diferentes
para cada propésito diferente, por ejemplo, un mapa topografico para mirar
el terreno o un mapa politico para examinar las fronteras. Yo creo que lo que
se necesita es tener un mapa que combine la informacién de diferentes tipos,
como politica, econémica y demografica. Asi que mi objetivo es este: quiero
crear un tipo de mapa que combine informacién acerca de la economia, el
terrenoy ladivision politicade una regién.

Ahora que he fijado mi objetivo, tengo que identificar los estdndares que este
mapa debera cumplir. Primero, necesito identificar cuantainformacién espe-
cifica puedo incluir. Quiero incluir factores econémicos {como las importa-
ciones y los ingresos medios), caracteristicas terrestres (como lagos, rios y
elevaciones) y elementos politicos [como alianzas y relaciones territoriales].
Mi objetivo es mostrar toda esta informaciény disefiar una clave que haga facil
que los usuarios encuentren el tipo de informacidn que quieren. El mapa debe
tener una apariencia organizaday sin atiborramientos [PUEDE PERMITIR A LOS ALUM-
NOS QUE AMPLIEN SUS ESTANDARES Y QUE SUGIERAN OTROS).

Luego, necesito hacer algunos bocetos elementales de este mapa [pipa A Los
ALUMNOS QUE DESARROLLEN BOCETOS ELEMENTALES O MODELOS DE SUS IDEAS PARA EL MAPA. MIEN-
TRAS TRABAJA, DESCRIBA ALGUNOS DE LOS PROBLEMAS QUE PUEDE PREVER COMO RESULTADO DE HABER
HECHO EL BORRADOR, Y PIDA A LOS ALUMNOS QUE HAGAN LO MISMO).

Ya tengo mi borrador; ahora estoy listo para crear el mapa. Mientras trabajo,
compartiré con ustedes algunas cuestiones que surjan durante la construc-
cién de mi invento (USTED PUEDE PREPARAR UN PRODUCTO TERMINADO ANTES DE HACER ESTA
DEMOSTRACIGN O REALMENTE CREAR EL MAPA CON LOS ALUMNOS. LOS ALUMNOS PUEDEN ESTAR
AL MISMO TIEMPO CREANDO SUS PROPIOS MAPAS Y COMPARTIENDO ENTRE ELLOS LOS PROBLEMAS 0
SITUACIONES QUE SURJAN].

Muy bien, me gusta lo que he creado. ;Cumple con los estdndares que fijé?
Si, pero jcomo le puedo dar algunos toques finales para que mejore? (usTep
PUEDE PEDIR A ALGUNOS EQUIPOS DE ALUMNOS QUE DETERMINEN Si SUS MAPAS CUMPLEN CON LOS
ESTANDARES IDENTIFICADOS. LUEGO, ANIMELOS A AGREGAR TOQUES FINALES, DANDOLES EL TIEMPO
ADECUADO PARA ASEGURARSE DE QUE SUS MAPAS CUMPLAN CON LOS ESTANDARES QUE ELLOS FIJA-
RON AL PRINCIPIO Y ANIMANDOLOS A DEJAR SUS PRODUCTOS TAN PULIDOS COMO SEA POSIBLE].

Proporcione a los alumnos oportunidades para que practiquen estos pasos
creando productos y procesos que no necesariamente se relacionen con el
contenido académico. Incluso pueden probar inventando artificios estilo
Rube Goldberg. Discuta cada uno de los pasos a medida que los alum-
nos los recorren y proporcidneles comentarios para ayudarlos a entender
el proceso. Por ejemplo, mientras hacen borradores de su invento, usted
puede recordarles que tengan en mente sus estindares. También puede
poner los pasos a la vista, en un lugar prominente, de manera que puedan

consultarlos mientras trabajan.

Para ayudar a los alumnos
a desarrollar procesos de
razonamiento complejo
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»> Para inventar, se necesita
una buena imaginaciény un
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Se dice que Thomas Edison
uso la siguiente analogia para
estimular su pensamiento
acerca de una maquina de
imagenes en movimiento:
“Quiero crear una maguina
que haga por el ojo lo que el

fondgrafo hace por el oido”.

»» Ahora me encanta
construir tareas de invencion
para mis alumnos. Este
proceso los mantiene
concentrados en los
estandares que estan
marcando, de manera que el
producto final sea (til, no sélo

“creativo”.

UN MAESTRO EN MONTANA
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3.

Mientras los alumnos estudian y usan el proceso de la

invencion, aytudelos a concentrarse en los pasos criticos y
los aspectos dificiles del proceso

Es frecuente que los alumnos se involucren mucho en sus proyectos cuando

estin inventando algo, porque les resulta muy claro que estan usando sus pro-

pias ideas para crear algo nuevo. Mientras estin trabajando, sin embargo, es im-

portante recordar que no sélo queremos que terminen sus proyectos sino que

mejoren su habilidad para dedicarse al proceso de la invencién. Las siguientes

son algunas sugerencias y puntos importantes para que usted los mantenga en

mente mientras supervisa el trabajo de los alumnos y les hace comentarios.

Puntos clave

1. Poner atencion a la primera fase de la invencidn, la seleccién, es importante

g

para el éxito final de un nuevo producto o proceso. Durante esta fase, los
alumnos necesitan identificar exactamente qué necesidad estin resolviendo
con su invento. Una explicacion clara y concisa de la situacién que requiere
mejoras les permitird generar estindares y comenzar los esquemas, los boce-
tos o los modelos durante la fase de borrador del proceso. Mientras los alum-
nos aprenden a usar el proceso de la invencion, usted puede aprovechar la
oportunidad para inventar productos o procesos graciosos, incluso ridiculos,
como una manera de practicar los pasos en un entorno libre de riesgos. Sin
embargo, tan pronto como sea posible, comience a destacar la importancia de
identificar con claridad una necesidad que el invento vaya a resolver.
Identificar la necesidad percibida también es la parte del proceso en la que el
conocimiento académico se usa por primera vez. Por ejemplo, si los alum-
nos estan ideando un nuevo proceso para resolver disputas fronterizas entre
paises, deben entender el proceso presente y sus debilidades aparentes. Sin
esta comprension, los alumnos no serdn capaces de definir un propésito cla-
ro para el invento. Por eso, hacer a los alumnos responsables de explicar la
necesidad percibida del invento también exige que tengan una compren-
sién a profundidad de contenidos académicos importantes.

La fase del borrador incluye uno de los aspectos medulares del proceso de
invencién: fijar estdndares para la invencidn. La identificacién de estindares
responde a las preguntas: “‘;Qué producto o proceso proporcionari este in-
vento, que no exista ahora?” o “;Cémo mejorari este invento lo que existe
ahora?” Los estindares no sélo determinan cdémo se resolvera la necesidad,
también guian el trabajo en las etapas de borrador y de revisidn, porque el
inventor evalGia de manera continua hasta qué grado la invencién cumple o
excede los estindares identificados. Por esta razén, incluso cuando los alum-
nos estan ansiosos de comenzar a crear su invento, es importante evitar que

sigan adelante hasta que no se haya fijado estindares claros y rigurosos. De
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manera adicional, durante esta fase de fijacién de estindares, mantenga a los
alumnos concentrados en el contenido académico que dio el contexto para
la invencion. Esta es, junto con la fase de seleccidn, una parte del proceso
que requiere que los alumnos usen su conocimiento con sentido.

El trabajo que se hace durante la etapa de revisién determinara si el invento
satisface la necesidad identificada y cumple los estindares establecidos. Los
alumnos necesitan entender que la mayoria de los inventos exitosos fueron
creados como resultado de numerosos borradores y revisiones constantes.
Debido a que estas son las fases menos creativas y en las que mas hay que
trabajar, puede ser que los alumnos necesiten bastante retroalimentacién y
refuerzo para que se mantengan trabajando en un ciclo de borrador, eva-
luacidn, revisidn, reconsideracidén o incluso modificacién de los estindares,
revision de nuevo y toques finales. Trate de inculcar en ellos la nocién de
que el objetivo es que el producto o proceso terminado cumpla o exceda

los estindares.

Proporcione a los alumnos organizadores graficos o

representaciones para ayudarlos a entender y usar
el proceso de la invencion

Para algunos alumnos, los organizadores graficos son de ayuda para usar los pa-

sos de la invencién y organizar sus ideas mientras trabajan. La figura 4.3 mues-

tra un organizador que es posible que ellos usen.

FIGURA 4.3. ORGANIZADOR GRAFICO PARA LA INVENCIGN

SELECCION

BORRADOR Y REVISION

1

NECESIDAD \ INVENCION

A
v

\ ESTANDARES \

A A
v v v

/ BorraDOR / / BorrADoR /[ / BomrADOR [
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»» Elfracaso es la

oportunidad de comenzar de

nuevo, de una manera mas

inteligente.

Henry FORD
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5. Use tareas estructuradas por el maéstro y estructuradas
por los alumnos

A medida que los alumnos conozcan mejor el proceso de la invencién, y cada
vez que haya contenido académico muy especifico que los alumnos vayan a
usar en su invento, puede convenirle presentar a los alumnos tareas de inven-
cién muy estructuradas. Cuando desarrolle estas tareas de invencidén estructu-

radas por el maestro, puede incluir los siguientes pasos, o algunos de ellos:

1. Declare con claridad el propdsito del invento.

2. Identifique con claridad los estindares que debe cumplir el invento.

3. Proporcione a los alumnos acceso a los materiales y la informacién
necesarios para desarrollar el invento.

4. Proporcione amplios comentarios a medida que los alumnos desa-
rrollan un modelo, un boceto o un esquema de la invencién. Cercib-
rese de que entiendan el propdsito y los estandares que deben guiar
su trabajo.

5. Supervise con atencién a los alumnos mientras producen y desarrollan
su invento.

6. Anime o, cuando sea apropiado, haga que los alumnos revisen el inven-
to hasta que cumpla y, en el mejor de los casos, exceda los estandares

que se ha identificado.

Para ilustrar, una maestra de matematicas pide a los alumnos que creen una
nueva manera de llevar a cabo la multiplicacién. También fija estindares para el

invento. Pueden ser los siguientes:

» Tu proceso debera hacer que sea més facil identificar los errores cometidos.

» Tu proceso no debera requerir mucho mas tiempo que el proceso actual.

Luego, los alumnos trabajarian, solos o en equipos cooperativos, haciendo los
borradores de los modelos iniciales y luego revisindolos hasta que cumplan
con los estandares que se ha identificado.

Al final, los alumnos deberan iniciar y desarrollar sus propias tareas de
invencién. Sin embargo, usted todavia debera proporcionar guia y estructura.

Puede tomar las siguientes medidas, o algunas de ellas:

> Sugiera un tema o un irea relacionada con su contenido, que pueda in-
cluir un contexto o una situacién en la que los alumnos podrian iden-
tificar una necesidad no resuelta.

> Pida a los alumnos que identifiquen una necesidad no resuelta o algo

que se pueda mejorar.
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 Pida a los alumnos que declaren con claridad el propdsito de su invento,
dandoles un amplio margen de eleccion durante esta etapa. Proporcione
direccién sélo si su propésito declarado refleja malentendidos en relacién
con el contenido que proporciona el contexto para la invencién.

» Mientras los alumnos identifican los estindares para su invento, haga
comentarios sdlo acerca de la claridad y el rigor de los estandares.

» Mientras los alumnos crean un modelo, un boceto o un esquema del inven-
to, haga los comentarios minimos. Si sus borradores iniciales son débiles,
ellos mismos lo descubririn durante las etapas de borradores y revision.

> Mientras los alumnos trabajan en la creacién de su proceso o producto,
haga preguntas que los ayudarin a mantenerse concentrados en su pro-
posito y sus estindares originales.

> Anime y refuerce a los alumnos mientras estén revisando sus inventos.

Para ilustrar, si una maestra de matematicas quiere usar una tarea de multipli-
cacidn para estimular la invencidén estructurada por los alumnos, sencillamente
sugeriria que seria Gtil que hubiera una manera de hacer la multiplicacién que
haga mas facil identificar los posibles errores que se cometan. Luego, invitaria a
los alumnos a que identificaran otros procedimientos matematicos que podria
mejorarse. Luego, los alumnos seleccionarian sus procedimientos y llevarian a

cabo el proceso de la invencion.

EJEMPLOS EN EL AULA f

Los siguientes ejemplos en el aula se ofrecen para estimular la reflexion acerca de

cémo aplicar en su aula las ideas que se tratan en esta seccidén de la Dimensién 4.

En conjuncién con el Dia de los Presidentes, el grupo de primaria de la sefiorita
Venegas estaba estudiando el concepto de simbolo, de manera especifica los sim-
bolos de Estados Unidos (por ejemplo, el dguila calva, el tio Sam, la bandera]. Mas
o menos al mismo tiempo, la organizacién de padres y maestros de la escuela
anuncid un concurso de alumnos para disefiar una bandera escolar. La sefiorita
Venegas decidié que el concurso era una oportunidad perfecta para que sus alum-
nos dieran uso a su comprensién de los simbolos. Primero ensefid a los alumnos
las fases de la invencién y luego los guié por la primera fase, estableciendo los
estdndares para labandera. Juntos generaron algunas ideas iniciales que, pensa-
ron, debian representarse con un simbolo en la bandera, como el aprendizaje, la
lectura, la escritura, las matematicas, la cooperaciény los nifios. Luego, la sefio-
ritaVenegasdejo que los alumnos trabajaran en parejas para disefiar una bandera
que tuviera simbolos de ideas importantes de la lista del grupo u otras ideas que
se les hubieran ocurrido con sus comparieros. Cuando los alumnos hubieron ter-
minado sus banderas, cada pareja presenté la suya al grupo y explicé cada sim-
bolo. Cada unade las banderas entré después al concurso.

Para ayudar a los alumnos
a desarrollar procesos de
razonamiento complejo
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Elsefor Gregorio se dio cuenta de que sus alumnos de educacién fisica no enten-
dian laimportancia de seguir técnicas correctas de calentamiento y enfriamiento
al ejercitarse o hacer deportes. Como resultado, decidié pasar un poco de tiempo
concentrado de la clase sirviendo de modelo para las técnicas y hablando de sus
beneficiosysuimportancia.Paraayudar alos alumnosausar con sentido sucono-
cimiento de estas técnicas, después pidid a los alumnos que usaran ese conoci-
miento para terminar la siguiente tarea:

Una estacidn local de television les ha pedido que disefien una nueva rutina
para un programa de salud y ejercicios que dura media hora. El pablico cri-
ticé larutinaanterior porque no daba suficiente tiempo para el calentamiento
y el enfriamiento, de manera que subieray bajara el ritmo cardiaco.

Usando tu conocimiento del impacto cardiovascular de las técnicas de ejer-
cicio, tonificacion, calentamiento y enfriamiento, crea una rutina de ejerci-
cios que aumente y reduzca el ritmo cardiaco de una manera apropiada.
Comienza por especificar los estandares con los que quieres que la rutina
cumpla. Luego, haz una lista de los ejercicios que usards, asi como las téc-
nicas especificas de calentamiento [por ejemplo, estiramientos estaticos,
caminataotrote lentoy calistenial yenfriamiento [por ejemplo, unareduccion
gradual del ejercicioy estiramientos semejantes a los usados en el calenta-
miento] que estardn en tu rutina. Especifica cuanto tiempo reservaras para
cada una de estas fases. Continta desarrollando tu rutina, explorando com-
binaciones alternativas de ejercicios y de técnicas de calentamientoy enfria-
miento. Recorre la rutina con varios alumnos, revisando sus pulsos antes,
durante y después de que se ejerciten. Ajusta tu rutina hasta que cumpla con
los estandares que estableciste. Presenta tu rutina al grupo, explicando de
qué manera cumple con los estandares que fijaste y qué ajustes tuviste que
hacer a partirde tu rutina original.

v

La seforita Valdés queria que sus alumnos de ciencias de segundo de secundaria
usaran su conocimiento de los materiales con carga eléctricay de las fuerzas de
atraccién entre ellos de una manera creativa y con sentido. Disefi¢ la siguiente
tarea para completar la unidad acerca de las fuerzas eléctricas que existen entre
los objetosy dentro de los 4tomos:

Atumama se le acabaron las hojas para la secadora, las que evitan que tus
calcetines se peguen a tus pantalones cuando los sacas de laméaquina. Como
de todas maneras no te gusta como huelen esas hojas, y en tu opinién sélo
sirven para atiborrar los tiraderos de basura, decides inventar un artilugio
antiestaticoreutilizable, paratumama.
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Usando tu conocimiento de las fuerzas eléctricas que existen entre los obje-
tos y dentro de los &tomos, piensa en cdmo es que la ropa se carga de esta-
tica mientras esta en la secadora. Crea un sistema reutilizable que evite que
haya electricidad antiestatica en la secadora. Especifica los estadndares con
los que quieres que cumpla el aparato antiestatico (por ejemplo, no debe
derretirse en el ciclo de calor alto). Haz un modelo o un boceto de tu invento
y comienza a desarrollar tu producto. Pon tu producto a prueba mientras lo
desarrollas, haciendo ajustesy cambios a tu disefio original seglin sea nece-
sario, hasta que cumpla con los estandares que fijaste. Presenta tu aparato
terminado a tu madre, comoregalo del dia de las madres, y explicale, en tér-
minos que ella pueda entender, cdmo funciona tu producto.

v

Los alumnos de la clase de comunicacion de la sefiora Rosales estaban discu-
tiendovarias razones por las que las personas hacen caso de los mensajes impor-
tantes (por ejemplo, mensajes que podrian tener influencia en su salud o en su
seguridad] o los ignoran, y los métodos que se usan para obtener la atencién de la
gente. Un alumno compartio su experiencia en unas vacaciones familiares recien-
tes, en las que fue necesario volar hasta otra ciudad. Not6 que muchas personas
no pusieron atencién a la sobrecargo durante la demostracion de seguridad. Los
alumnos especularon acerca de por qué las personas no hacen caso de informa-
cién de tan critica importancia. Como resultado de la discusion en la clase, la
sefiora Rosales asign6 a cadaalumnolatareadeusar todo lo que habia aprendido
acerca de enviar y recibir informacién para crear una manera nueva o mejor de
comunicar los mensajes de seguridad en las lineas aéreas o mejorar otra situa-
cion enla que sea comun que las personas ignoren informacién importante.

Para ayudar a los alumnos
a desarrollar procesos de
razonamiento complejo

INVENCION ‘
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INDAGACION EXPERIMENTAL

Para saber mas acerca de la
indagacidn experimental:

Gilovich (1991). How we know
what isn’t so.

Turner y Greene [1977). The
construction of a propositional text
base.

Tweney [1980). “Scientific
thinking”.
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Indagacion experimental

La indagacién experimental es el proceso de generar y poner a prueba explicacio-
nes de fendmenos observados. Dicho de una manera mas sencilla, es el proceso de

desarrollar y poner a prueba explicaciones de las cosas que observamos.

La indagacién experimental es un proceso tan util para cualquiera que trate de
entender lo que ha observado como lo es para el cientifico o el investigador.
Por ejemplo, una familia de Denver que esti de vacaciones en Maine hace las

siguientes observaciones en su viaje:

Maria, su nina de primer afio, esta sorprendida y frustrada cuando nota que
las toallas y los trajes de bafio que usaron un dia siguen bastante mojados al
dia siguiente, aunque los cuelguen a secar al aire libre. Después de todo, las
toallas que se cuelga a secar en un tendedero exterior en Denver se secan en
unas horas. Pero luego recuerda algo que aprendid en su clase de ciencias, du-
rante una unidad acerca del clima. Decide usar ese conocimiento para resolver
el "misterio de las toallas”.

Los padres de Mar{a abservan, con felicidad, que sus nifios pelean mucho me-
nos en las vacaciones que cuando estan en casa. Se preguntan si sera simple-
mente porque todos estan demasiado ocupados y cansados para pelear o sila
atencion total que los ninos estan recibiendo de mamay papé tiene que ver con
el aumento de la tranquilidad. Sacan el libro acerca de la paternidad que aca-

ban de comprary tratan de averiguarlo.

Tanto Maria como sus padres tratan de explicar lo que han observado. Ahora
usaran el conocimiento que tienen a su disposicidn para generar explicaciones
claras, predecir lo que puede suceder si sus explicaciones son precisas, y luego
organizar experimentos para poner a prueba sus predicciones. Mientras Marfa
estd aplicando su conocimiento cientifico y sus padres estan usando lo que
saben acerca de la sicologia del comportamiento infantil, ambos tratan de dar

respuesta a las cuatro preguntas basicas para la indagacidén experimental:

> ;Qué observo?
» ;Cémo puedo explicar lo que observo?
> ;Qué predigo con base en mis explicaciones?

» ;Cémo puedo poner a prueba mi prediccién?

Estas mismas preguntas guian el proceso de indagacidn, ya sea que lo lleven a
cabo unos cientificos nucleares en un laboratorio, unos maestros en un aula o
unos nifios que tratan de comprender su mundo.

La indagacion experimental es una actividad bastante comiin en las clases
de ciencias pero lo es menos en las de humanidades, artes liberales y bellas artes.

Esto es desafortunado, porque el mismo proceso que se aplica a Jos fendmenos
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fisicos en las ciencias puede aplicarse a los fendémenos sicoldgicos. Si los alum-
nos estin tratando de explicar por qué las personas reaccionan ante muestras
especificas de literatura, msica o artes visuales, por ejemplo, tendrin que usar
su conocimiento para explicar las reacciones que observen, predecir reacciones
en otras situaciones y disefiar experimentos, usando tal vez encuestas o cues-
tionarios, para poner a prueba sus predicciones y validar o invalidar sus expli-
caciones. Es claro que este proceso es una manera poderosa de usar y expandir
el conocimiento, sin importar de qué materia se trate.

Al igual que con los otros procesos de razonamiento complejo para dar
un uso con sentido al conocimiento, es importante introducir el proceso de la
indagacién experimental con ejemplos, servir de modelo para los pasos en el
proceso, de manera que los alumnos aprendan a ejecutarlos con rigor, y luego,
de manera gradual, hacer que los alumnos usen el proceso de manera indepen-
diente. Mientras usted ensefia a los alumnos a usar el proceso de la indagacion
experimental de un modo que usen con sentido su conocimiento, puede utili-

zar las sugerencias y recomendaciones que aparecen en las siguientes secciones.

1. Ayude a los alumnos a entender el proceso de
laindagacion experimental

R elatar un ejemplo famoso de la indagacién experimental o discutir un expe-
rimento en el que usted haya participado es una buena manera de introducir
la indagacién experimental. Usted puede describir un experimento que haya
visto en la preparatoria o la universidad; o puede describir unos aspectos de
las varias tareas de indagacién experimental conducidas por Thomas Edison o
Benjamin Franklin. Mientras lo hace, pida a los alumnos que identifiquen los
que ellos consideren aspectos claves del proceso, llevindolos a la conciencia de
que para la indagacién experimental es necesario responder a las preguntas:
“:Qué es lo que observo?”,“;Cémo puedo explicar lo que observé?”, “;Qué
predigo con base en mi explicacién?” y “;Cédmo puedo poner a prueba mi
prediccién?” Aseglrese de dejar bien claro que los investigadores tienen que
volver sobre sus pasos muchas veces y probar diferentes explicaciones, cuando
fallan sus experimentos, para validar sus explicaciones.

Ademas de ayudar a los alumnos a entender el proceso, comparta histo-
rias que ejemplifiquen la influencia que tienen en nuestras vidas los descubri-
mientos que han sido resultado de la indagacién experimental (por ejemplo, los
experimentos de Jonas Salk, que llevaron a la vacuna contra la polio). Pidales
que describan otros ejemplos famosos o importantes o algunas situaciones de
actualidad en las que puede ser benéfico que alguien use la indagacién experi-
mental. En cada caso, pidales describir el conocimiento que debib haber tenido
el investigador —tanto del proceso cientifico como del tema que se investiga—

para conducir los experimentos.

Para ayudar a los alumnos
a desarrollar procesos de

razonamiento complejo

INDAGACION EXPERIMENTAL '

Se dice que Wilhelm

Roentgen, el descubridor de

los rayos X, cuando le

preguntaron qué suponia que

eran, respondié: “"Yo no

supongo; yo experimento”.
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Un equipo de maestros de
ciencias de secundaria estaba
preocupado de que los
proyectos de los alumnos para
el festival de ciencias se
concentraban mas en hacer
demostraciones de
conocimiento elaboradas o
“apantallantes”. "Nos dimos
cuenta”, dijo uno de los
maestros, “de que estdbamos
animando a los alumnos a
involucrarse en el proceso

de la indagacién experimental
pero no los estabamos
haciendo responsables de

trabajar en el proceso”.
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2. Dé a los alumnos un modelo para el proceso de la
indagacion experimental, y cree oportunidades para que
practiquen el uso del proceso

a. Dé a los alumnos un modelo para el proceso de la indagacion

experimental
Como sucede con todos los procesos de razonamiento complejo, se debe
proporcionar a los alumnos los pasos requeridos para el proceso. Es po-

sible describir dichos pasos de la siguiente manera:

1. Observa algo que te interese, y describe lo que ha ocurrido.

2. Explica lo que has observado. ;Cuiles teorias o reglas podrian explicar
lo que has observado? |

3. Con base en tu explicacion, haz una prediccidn.

4. Disefia un experimento o una actividad para poner a prueba tu pre-
diccidn.

5. Explica los resultados de tu experimento a la luz de tu explicacién.
De ser necesario, revisa tu explicaciéon o prediccién o conduce otro

experimento.

El proceso de la indagacién experimental puede plantearse en términos

mas sencillos para los alumnos jovenes:

1. :Qué veo o noto?

2. ;Como lo explico?

3. Con base en mi explicacidn, ;qué puedo predecir?

4. ;Cémo puedo poner a prueba mi prediccion?

5. ;Qué sucedié? Es lo que predije? ;Necesito probar con una explica-

cidén diferente?

b. Cree oportunidades para que los alumnos practiquen el uso del

proceso

Para ilustrar el proceso para los alumnos, demuestre cada paso de una ma-
nera concreta. Primero puede usar una presentacién de pensamiento en
voz alta (haciendo que participen mientras usted usa cada paso) de un

fenémeno fisico que sea facil de entender para ellos, como el siguiente:

Voy a dejar caer una piedra y una pluma al mismo tiempo desde la misma
altura, para demostrar algo que he notado. Veo que la piedra cae mas
rapido a la tierra. Me pregunto por qué sera.

Tengo una idea. Sé que la gravedad hace que las cosas caigan y que las
piedras pesan mas que las plumas. Tal vez la gravedad tira de las cosas
con mas fuerza si son mas pesadas (COMO UNA ALTERNATIVA, USTED PUEDE PEDIR A LOS
ALUMNOS QUE DESARROLLEN UNA EXPLICACION PARA LO QUE DBSERVEN).

Muy bien: si tengo razdn, entonces cualquier objeto que pese mas debe caer
mas rapido que uno que pese menos, y cualquier par de objetos que pesen
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lo mismo deberan caer al mismo paso. Déjenme ver. Entonces podria hacer
las siguientes predicciones:

> Un pedazo de papel arrugado en forma de una bola apretada caera al mismo

paso que un pedazo de papel apenas arrugado o una hoja lisa de papel.

» Medio kilo de plumas en una almohada y una pequefa pesa de medio kilo de
plomo deberan caer al mismo paso.

[EN LUGAR DE ESTO, USTED PUEDE PEDIR A LOS ALUMNOS QUE HAGAN SUS PROPIAS PREDICCIONES 0
QUE AGREGUEN MAS PREDICCIONES A LAS DE USTED].

Mi siguiente paso serd averiguar cémo se puede poner a prueba las predic-
ciones. Creo que llevaré a cabo una actividad o experimento para una de
estas predicciones (HAGA UNA DEMOSTRACION DE UN EXPERIMENTO, O PROPORCIONE MATERIA-
LES PARA QUE LOS ALUMNOS DISENEN EXPERIMENTOS].

Con base en lo que acabo de observar en mi experimento, ;he corroborado mi
explicacidn o necesito cambiarla? Tanto el papel bien arrugado como la pesa
de plomo cayeron més rapido, aunque tenian el mismo peso que el objeto con
el que hacian pareja el papel apenas arrugado y las plumas). Mi explicacién
original no se sostuvo. Talvez noseaelpesolo que afecta la caida; tal vez tenga
que ver con la densidad o con lo denso que sea el objeto. Mi nueva hipétesis
es... [USTED PUEDE DEMOSTRAR ESTE ULTIMO PASO, O DEJAR QUE LOS ALUMNOS USEN EL PROCESO DE
PENSAMIENTO EN VOZ ALTA PARA SUS PROPIOS EXPERIMENTOS).

Cuando los alumnos se hayan familiarizado con el proceso de indagacién
experimental, proporcione oportunidades para que practiquen y hablen
durante los pasos, como grupo, en equipos pequefios o en parejas, usando
situaciones amenas o temas interesantes de actualidad. Debido a que en
cada paso se requiere que se entiendan conceptos, como la prediccién y
la explicacién, y una habilidad creciente para llevar a cabo los pasos, las
experiencias tempranas no deben requerir al mismo tiempo que usen co-

nocimiento complejo de contenidos.

3. Mientras los alumnos estudian y usan el proceso de la
indagacion experimental, ayldelos a concentrarse en los
pasos criticos y en los aspectos dificiles del proceso

Trabajar en la indagacidn experimental proporciona a los alumnos una opor-
tunidad, no sélo para que usen su conocimiento sino para que produzcan co-
nocimiento nuevo, en forma de explicaciones y aclaraciones de fenémenos. Si
se quiere que el proceso desarrolle todo su potencial, los alumnos deberan te-
ner experiencias cuidadosamente supervisadas que aumenten su comprensién
de los pasos del proceso y su habilidad para usarlos. Mientras usted planea estas

experiencias, mantenga en mente los siguientes puntos clave.

Para ayudar a los alumnos
a desarrollar procesos de
razonamiento complejo

INDAGACION EXPERIMENTAL ’
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> Nuestros maestros de
ciencias nos han ayudado a
entender mejor el proceso de
indagacién experimental, de
manera que podamos usarlo

en las diferentes disciplinas.

UN DIRECTOR DE ESCUELA
EN NUEvVo MEXICo
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Puntos clave

1.

g

w

Trabajar en el proceso de la indagacién experimental es una empresa com-
pleja y exigente. Debido a que el proceso puede representar un serio desafio
para los alumnos, deben examinar fenémenos que les interesen o que ten-
gan un sentido importante para ellos en lo personal. Un objetivo central de
todas las tareas en la Dimensién 4 es que los alumnos usen el conocimiento
de maneras que tengan sentido para ellos, pero entre mas complejo sea el
proceso mas importante es que los alumnos se preocupen por el resultado
de la tarea. El interés y la dedicacién de los alumnos pueden surgir cuando
se les presenten fenémenos que sean intrigantes o que provoquen su curio-
sidad. Esto también puede lograrse permitiendo que los alumnos elijan los
fendmenos que investigarin y determinen la manera en la que explorarin
los fenémenos. En la Dimensién 1 (piginas 30—-32) es posible encontrar su-
gerencias adicionales para aumentar el interés de los alumnos en las tareas y
su percepcion del valor de las mismas.

En el segundo paso del proceso de indagacion experimental, se pide a los
alumnos que den una explicacién del fendmeno que estin examinando. Se
trata de un paso critico en el proceso, porque los alumnos deben aportar
su conocimiento anterior y su experiencia a la tarea. Ademas, debido a que
se trata de una parte muy deductiva del proceso —es decir, debido a que
requiere que los alumnos apliquen teorias y reglas generales a situaciones
nuevas y especificas— los alumnos deben traer con ellos una comprensioén
de los conceptos, las generalizaciones y los principios que podrian ayudar
a explicar el fenémeno. Incluso cuando estin interesados en aclarar el fend-
meno, los alumnos también deben tener el conocimiento necesario para in-
tentar explicarlo. Por tanto, es responsabilidad del maestro no sblo alentar y
dar la sefial a los alumnos sino también proporcionarles oportunidades para
que aprendan el conocimiento que se les pide usar en esta parte del proceso
de la indagacidn.

Cuando se pide a los alumnos que hagan una prediccién (paso 3) y que
diseflen un experimento (paso 4), se enfrentan al mismo reto que los inves-
tigadores que han pasado toda su vida aprendiendo a generar hipdtesis y a
disefar experimentos poderosos y elegantes. Estos son los pasos del proceso
durante los cuales puede ser que los alumnos necesiten mucho ejemplo y
guia. Aunque es importante que los alumnos se vuelvan diestros para dise-
flar experimentos por su cuenta, a veces es apropiado ofrecer mucha ayuda
durante estos pasos, en especial cuando el objetivo principal de la asignacién

es que los alumnos usen con sentido su conocimiento de contenidos.

4. Mientras los alumnos analizan los resultados de sus experimentos (paso 5),

pueden comenzar a entender la naturaleza interactiva de los pasos del proceso

de indagacién experimental. Como saben los investigadores experimentados,
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obtener los resultados del experimento no representa un fin; simplemente
proporciona una direccion para lo que es necesario hacer en seguida. Cuan-
do el experimento sugiere, por ejemplo, que la explicacidn fue incorrecta, €l
investigador debe decidir si va a intentar con una explicacidén diferente o si va
a disefiar un experimento alternativo. Cuando el experimento indica que la
explicacién del fendmeno fue correcta, es igual de importante volver y disefiar
experimentos adicionales o incluso considerar explicaciones diferentes.

Aunque los investigadores con experiencia entienden esta cualidad de la inda-
gacién experimental, es importante ayudar a los alumnos a que también obten-
gan esta comprension. En ocasiones puede que sea suficiente simplemente con
aceptar que, aunque hayan completado su asignacidn al analizar los resultados
de su experimento, hay muchos experimentos mis que puede y debe hacerse
para explorar el tema. Otras veces puede ser necesario persuadir a los alumnos
para que contintien su indagacion con miltiples experimentos. Entre mas inte-

resados estén en el tema, mas probable serd que continden su investigacién.

4. Proporcione a los alumnos organizadores graficos

o representaciones para ayudarlos a entender y usar

el proceso de la indagacion experimental

La figura 4.4 es una representacién grifica del proceso de indagacién experimen-
tal. Ayuda a los alumnos a ver cémo interactfian los pasos del proceso. También

puede usarse como un organizador mientras estén trabajando en el proceso.

FIGURA 4.4. ORGANIZADOR GRAFICO PARA LA INDAGACION EXPERIMENTAL

OBSERVACION
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Para ayudar a los alumnos
a desarrollar procesos de
razonamiento complejo

INDAGACION EXPERIMENTAL1

»La gran tragedia de la
ciencia: el asesinato de una
bella hipétesis a manos de un

horrible hecho.

THoMAS HUXLEY
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5. Use tareas estructuradas por el maestro y estructuradas
por los alumnos

Cuando los alumnos hayan entendido el proceso de la indagacién experimental,
usted puede asignar tareas muy bien estructuradas que den a los alumnos algo de
practica guiada para el uso del proceso. Cuando disefie estas tareas estructuradas,

es importante seguir las siguientes recomendaciones, o algunas de ellas:

Y Proporcione una demostracién o una descripcidén clara de algin fend-
meno (fisico o sicolbgico) en el area de contenidos.

> Pida a los alumnos que expliquen el fenémeno. Usted puede sugerirles
o requerir que usen contenido especifico que los ayudara a proporcio-
nar la explicacibén.

» Usando las explicaciones que se generaron, sugiera posibles predic-
ciones y experimentos o actividades complementarios para poner a
prueba esas predicciones y hacer comentarios mientras los alumnos
hacen esto.

» Proporcione la informacién y los recursos necesarios para que los alum-
nos disefien sus experimentos o actividades.

> Cuando terminen sus experimentos, pida a los alumnos que revisen su
explicacion original a la luz de los resultados de los experimentos, y

que hagan un reporte de sus conclusiones y siguientes pasos.

Un maestro de artes visuales, por ejemplo, puede presentar una tarea que re-
quiera que los alumnos demuestren su comprension de los principios de la luz
y el color, seglin se aplican en la pintura. Por ejemplo, puede ser que al inicio se
pida a los alumnos que observen de qué manera afecta el color la manera en la
que las personas responden a pinturas selectas, y que luego apliquen principios
especificos del uso de la luz y del color para explicar estas reacciones y, por
altimo, que hagan y pongan a prueba una prediccion para determinar si los
principios en realidad explicaron las reacciones. Esta tarea es altamente estruc-
turada y se supervisa muy de cerca para asegurar que los alumnos demuestren
su nivel de comprensién de los principios.

Después de que se haya dado a los alumnos algunas tareas estructuradas,
usted puede dejar que, de manera gradual, disefien sus propias tareas de inda-
gacidn experimental. No funciona simplemente decir a los alumnos que hagan
una tarea de indagacién experimental. Todavia necesitan algo de estructura y
guia. Ayudar a los alumnos a disefiar sus tareas puede incluir los siguientes as-

pectos, o algunos de ellos:
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» Proporcione contenidos en los que haya fendmenos sin explicar que
puedan ser de interés para los alumnos.

> Pida a los alumnos que seleccionen un fenémeno que les interese y que
describan en detalle lo que observen.

> Haga que los alumnos sugieran una posible explicacién para el fend-
meno que observaron, haciéndoles comentarios segfin sea necesario.

> Haga que los alumnos hagan una prediccién con base en su explicacion.

> Mientras los alumnos disefian y Ilevan a cabo una actividad o un expe-
rimento para poner a prueba sus predicciones, deles la responsabilidad
de tener acceso a informacidn y recursos necesarios.

» Proporcione una oportunidad para que los alumnos expliquen los re-
sultados de su experimento a un pitiblico apropiado y para que descri-

ban los pasos que seguirian después.

Por ejemplo, en una clase de sicologia, una maestra pide a sus alumnos que ob-
serven, con el paso del tiempo, la manera en la que las personas se comportan
en un elevador. Luego pide a los alumnos que identifiquen alg@in fenémeno que
les resulte interesante y que apliquen un principio de la sicologia para explicar el
fenémeno. Con sélo unas pistas y comentarios limitados de parte del maestro, los

alumnos trabajan por su propia cuenta en el proceso de indagacion.

EJEMPLOS EN EL AULA

Los siguientes ejemplos en el aula se ofrecen para estimular la reflexion acerca de

cémo aplicar en su aula las ideas que se tratan en esta seccién de la Dimensién 4.

Elsefior Martinez, un maestro de primaria, decidié presentar a sus jévenes alum-
nos los conceptos de oferta y demanda y consumidores y productores. Propor-
ciond ejemplos muy concretos de cada concepto y de las relaciones entre ellos,
pero no estaba seguro de que sus alumnos entendieran las ideas. Luego, durante
una discusion de grupo, un alumno dijo: “La navidad pasada, todos querian un
mufieco Elmo cosquillas, pero no habia. Ni siquiera Santa Claus los pudo conse-
guir. Crei que usted habia dicho que cuando hay méas consumidores que gquieren
algo, los productores hacen méas”. La discusién que siguid fue alentadora para el
sefor Martinez, ya que otros alumnos participaron. “Yo no obtuve un nuevo juego
de Nintendo”, dijo unalumno, “porque no habia. Mi mama dijo que la compaiiia hizo
que fuera dificil conseguirlos para que las personas los quisieran todavia mas”.
El sefior Martinez llevd a sus alumnos a continuar discutiendo acerca de como
el surtido limitado puede incrementar la demanda. Luego los ayudé a disefiar un
experimento para determinar lo que sucede cuando los consumidores perciben
que hay existencias limitadas de un articulo.

Para ayudar a los alumnos
a desarrollar procesos de
razonamiento complejo
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El grupo decididé hacer una venta de galletas cerca de la entrada de la escuela.
Cada dia, los alumnos seleccionaban en secreto un tipo de galleta y ponian sélo
unas cuantas en la bandeja de exhibicidn. Junto a ella habia un letrero: “{Dense
prisa, casi se acaban!” Cada vez que vendian una de estas galletas, la rempla-
zaban con rapidez, de manera que siempre hubiera unas cuantas en la bandeja.
Cada diallevaban un conteo de cuantas vendian de cada tipo de galleta, de manera
gue pudieran determinar si se vendian mas las galletas que los alumnos perci-
bian como de existencias limitadas. Descubrieron que, cuando los alumnos pen-
saban que sélo quedaban unas cuantas de un tipo degalleta, de hecho compraban
mas de ellas. Llegaronalaconclusiénde que esto pudo ser lo que sucedié con los
juguetes de navidad.

La seiora Cardenas oyd a sus alumnos de literatura estadounidense quejarse
acerca de lo dificil que era leer y entender las obras de William Faulkner. Uno de
losalumnos sugirié que se debfa a que Faulkner escribia enunciados largosy com-
plejos, los que son mas dificiles de entender que los enunciados cortos. La sefiora
Cardenas preguntd a sus alumnos si querian poner a prueba esta hipétesis. Los
alumnos se emocionaron con la idea de conducir un experimento para probar la
hipdtesis. Disefiaron un experimento en el que otros alumnos de la escuela leye-
ron uno de dos pasajes que contenian informacion idéntica. Una versidn estaba
redactada con enunciados largos y la otra con enunciados cortos. Los experimen-
tadores predijeron que los alumnos que recibian la versién con enunciados largos
no entenderian tan bien la informacidn y por consiguiente obtendrian resultados
mas bajos si se les hacia un examen acerca de la informacion contenida en el
pasaje. Los alumnos se sorprendieron al descubrir que los lectores tanto de los
pasajes de enunciados cortos como largos lo hicieron igual de bien. Como resul-
tado de sus descubrimientos, repasaron de nuevo sus lecturas de Faulkner, para
ver si podian encontrar otra posible explicacién para sus dificultades para leery
entender sus obras.

v

Los alumnos de una clase de ciencia y tecnologia aplicadas estaban aprendiendo
acerca de los tipos, las fuentes y las conversiones de energia. Su maestro creé
la siguiente tarea para que ellos la usaran y aplicaran su comprension de que la
energia no puede crearse ni destruirse:

Acabas de llegar al taller de Oto para comprar una nueva bateria para tu
auto, cuando oyes por casualidad a un hombre en la tienda hablar de una
experiencia que tuvo una vez con una bateria. EL hombre dice a su amigo que
una vez compro una bateria nueva para su auto, pero que se quedo sin ener-
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gia antes de que pudiera instalarla, porque la dejé en el piso de concreto de
su cochera. Te preocupas, porque pasard mas o menos una semanaantes de
que puedas instalar la bateria nueva en tu auto, asi que decides preguntar
a Oto acerca de esto al momento de pagar tu bateria. Desafortunadamente,
Oto no estd del mejor humor esta tarde, y sélo te responde entre grufidos
que con las baterias de hoy ya no tienes que preocuparte de que eso suceda.
Cuantotevasde latienda, te da cadavez mas curiosidad laidea de un piso de
concreto que hace que una bateria nueva se quede sin carga. Decides inves-
tigar un poco mas acercade este asunto.

Con base en tu comprensién de que la energia jamas puede ser creada ni des-
truida, ;como puedes explicar el hecho de que una bateria haya perdido su carga
so6lo por estar en el piso de una cochera? Lleva a cabo algo de investigacidn, si es
necesario, para conocer mejor cémo funcionan las baterias. Repasa las teorias
o reglas que hemos aprendido y que puedan explicar cémo podria suceder esto.
Luego da tu explicacion y haz una prediccion con base en esa explicacién. Disefa
y conduce un experimento para poner a prueba tu prediccién. Confirma o revisa tu
prediccidn con base en los resultados de tu experimento, y preparate para repor-
tar tus hallazgos al grupo.

Para ayudar a los alumnos
a desarrollar procesos de
razonamiento complejo
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Investigacion

La investigacion es el proceso de identificar y resolver asuntos acerca de los cuales
existen confusiones o contradicciones. Dicho de una manera mas sencilla, es el proce-

so de sugerir y defender maneras de aclarar confusiones acerca de ideas o sucesos.

Todos hemos leido o escuchado en los medios historias que son el resultado
del periodismo de investigacion. Este tipo de periodismo requiere buscar mas
profundo dentro de una historia cuando la informacién disponible contiene
contradicciones, inconsistencias u otras indicaciones de que no se ha expuesto
la verdad completa. Cuando los reporteros trabajan en una investigacién en un
intento, por ejemplo, de explicar un suceso, primero buscan tanta informacién
como sea posible en tantas fuentes diferentes como sea posible. Luego cons-
truyen una secuencia de eventos que parece ser la mas precisa. Este proceso de
investigacidn, que suena tan exigente, es el mismo proceso que usan los padres
para tratar de descubrir por qué estallé un conflicto entre sus hijos cuando
ellos no estaban en el cuarto, o el que usa un adolescente que trata de definir el
concepto de amigo. El objetivo de la investigacién —ya sea que la conduzca un
periodista capacitado o un individuo sin capacitacion— es reunir y usar infor-
macidn para aclarar incongruencias y confusiones o para descubrir o generar
informacién que falta o que por alguna otra causa se desconoce.

De la misma manera en la que el trabajo del periodista de investigacion se
diferencia del trabajo del lector de noticias, cuando se requiere que los alumnos
trabajen en la investigacidn se asigna un desafio diferente que cuando se les pi-
de que simplemente retinan informacién para un estudio independiente. Una
diferencia central es la seleccidn del tema. Cuando trabajan en la investigacion,
los alumnos se concentran en los temas, no porque estén confundidos acerca
de ellos sino porque existen confusiones y contradicciones en la informacién
disponible relacionada con ese tema. Una segunda diferencia maytscula es que
los alumnos no pueden simplemente ir a una fuente de consulta y encontrar
la respuesta. Deben usar esos recursos para construir una solucién para una
confusién o contradiccidon. Por ejemplo, un alumno puede decidir hacer un
estudio independiente para entender las costumbres de Irak; esto no calificaria
como una investigacién. Sin embargo, si durante ese estudio el alumno se dio
cuenta de que habia una confusién acerca de la definicién del concepto de ter-
cer mundo, entonces se necesitaria la investigacion. Necesitaria usar los recursos
apropiados para construir esa definicidn.

Al principio puede parecer que hay pocas oportunidades para hacer que
los alumnos trabajen en la investigacién. Sin embargo, cuando este proceso se
usa con mas regularidad en el aula, maestros y alumnos comienzan a notar
temas en los que hay confusiones y contradicciones que ellos pueden haber

pasado por alto antes de que conocieran bien el proceso. Serd atn méas pro-
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bable que reconozcan los usos del proceso si entienden los tres tipos de inves-
tigacion: investigacion definitoria, investigacion hisidrica e investigacion de prediccion.

Estos tipos de investigacién pueden definirse de la siguiente manera:

Investigaci6n definitoria  Construir una definicién precisa de un
concepto para el que no exista una defi-
nicién predominante; por ejemplo, defi-

nir desobediencia civil.

Investigacion historica Construir un escenario para un suceso o
unasituacién del pasado,parala que no haya
una explicacién o unasecuencia de sucesos
predominante; por ejemplo, determinar la

ruta de Colén hacia el Nuevo Mundo.

Investigacién de prediccién Construir un escenario para un suceso fu-
turo o para un suceso hipotético del pa-
sado; por ejemplo, predecir lo que habria
sucedido si Mahatma Gandhi o Abraham
Lincoln no hubiesen sido asesinados o lo
que podria pasar si la ingenieria genética

sigue por el camino que lleva actualmente.

Una limitacién de la investigacion es que, incluso cuando la investigacion se
ha llevado a cabo con habilidad, la definicién o el escenario que se construyd
puede o puede no ser preciso. La utilidad del producto de la investigacion
dependeri de la habilidad del investigador para usar el proceso. Las siguientes

secciones ofrecen sugerencias y recomendaciones para ayudar a los alumnos a
obtener esta habilidad.

1. Ayude a los alumnos a entender el proceso de

la investigacion

Para ayudar a los alumnos a entender cada tipo de investigacién, proporcione
ejemplos de los tres tipos de investigacion y de los tipos de preguntas que el
investigador trata de responder en cada ejemplo.

Trate de orientar su discusion acerca de la investigacién definitoria hacia los
intentos de la Suprema Corte por definir los limites de la libertad de expre-
s16n al examinar, por ejemplo, la cuestién de si quemar la bandera de Estados
Unidos en protesta contra las politicas de un gobierno entra en estos limites.
Explique que, durante la investigacion definitoria, hay que concentrarse en las
preguntas: “;Cudles son las caracteristicas importantes de..?”, 0 “;Cuales son las

caracteristicas definitorias de..?”

Para ayudar a los alumnos
a desarrollar procesos de
razonamiento complejo
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El entretenido libro Legends,
lies & cherished myths of
American history (Shenkman,
1988] es el intento de un
hombre por investigar
numerosos sucesos histéricos
acerca de los cuales existen

confusiones y desacuerdos.
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“sQué sucedid en realidad?”, o “;Por qué sucedid esto?” Puede describir, por
ejemplo, los esfuerzos de muchas personas por averiguar exactamente quién
estuvo involucrado en el asesinato del presidente John E Kennedy en 1963,
y cémo se planed el asesinato. Sefiale el hecho de que la pelicula JFK fue el
resultado de la decisién de Oliver Stone de investigar, pero que otros han
construido escenarios muy diferentes como resultado de sus investigaciones.
Destaque que examinar sucesos pasados para descubrir lo que sucedié o por
qué algo sucedib dard como resultado sdlo un escenario posible, con base en
la informacién que usd el investigador.

Por altimo, ayude a los alumnos a entender la investigacion de prediccion
explicando que la pelicula Its a wonderful life es un ejemplo de alguien que
construy6 un escenario para un suceso hipotético del pasado, y que el libro
1984 fue la predicciéon que hizo George Orwell del futuro. Ambos tipos de
investigacién de prediccién —describir un suceso hipotético del pasado y
predecir un suceso futuro— intentan responder a las preguntas “;Qué habria
pasado si..2”, o “;Qué pasaria si..?” Proporcione ejemplos de temas para la
investigacién de prediccién y pida a los alumnos que sugieran algunos. Por
ejemplo, la controversia acerca del efecto de invernadero y el consecuente
calentamiento global es un buen ejemplo de un posible escenario futuro
acerca del cual las personas estan en desacuerdo. Explique que algunos cien-
tificos dicen que el calentamiento global nunca se presentari, otros dicen que
de seguro se presentara e incluso hay quienes dicen que ya estd sucediendo.

Pida a los alumnos que generen otros posibles temas para la investiga-
cidén, usando las preguntas asociadas con cada tipo. A lo largo del afio, busque
cuestiones y temas que se presten a la investigacién y anime a sus alumnos
para que hagan lo mismo.

Para repasar, las siguientes preguntas se asocian con los diferentes tipos

de investigacidn:

Investigacion definitoria

> ;Cuiles son las caracteristicas importantes de..?
» ;Cuiles son las caracteristicas que definen a..?
Investigacion histdrica

Y ;Qué sucedid en realidad?

» ;Por qué sucedi6 esto?

Investigacién de prediccion

Y ;Qué sucederia si..?

Y ;Qué habria sucedido si..?
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2. Dé a los alumnos un modelo para el proceso de la mvesnsméﬂ
investigacion, y cree oportunidades para que practiquen el
uso del proceso
a. Dé a los alumnos un modelo para el proceso de la investiga-
cién
Aunque diferentes en su intencién, los tres tipos de investigacién siguen ya -

el mismo proceso bésico:

1. Identifica con claridad \\ /2% %

> El concepto 2 definir (investigacién definitoria).
> El suceso del pasado a explicar (investigacién historica).
> El suceso hipotético a definir o explicar (investigacion de predic-

cibn).
2. Identifica lo que ya se sabe o ya se acordd.
3. Identifica y explica la confusién o contradiccidn. \7
4. Desarrolla y defiende una solucién plausible para la confusién o con-

tradiccidn.

El proceso puede plantearse en términos més sencillos para los alumnos

jovenes:

1. ;Qué suceso o idea quiero explicar?

2. ;Qué es lo que la gente ya sabe?

3. ;Cuiles confusiones tiene la gente acerca de la idea o el suceso?
4. ;Qué sugerencias tengo para aclarar estas confusiones?
-5,

¢Cbémo puedo defender mis sugerencias?

b. Cree oportunidades para que los alumnos practiquen el uso del
proceso
Antes de poner a los alumnos a trabajar en el uso de los pasos de la in-
vestigacidn, guielos por los pasos usando un ejemplo claro de uno de los
tipos de investigacién. Digamos que usted ha decidido servir de modelo
para el proceso de la investigacién de prediccidn, usando la cuestidén del
posible efecto de la destruccién de la capa de ozono. Su ejemplo puede

incluir lo siguiente:

Mi primer paso es identificar con claridad el suceso hipotético que deseo
investigar. Mi tema es la destruccidn de la capa de ozono. Mi pregunta espe-
cifica es: “;Qué sucederd durante los préximos diez afios si la capa de ozono
se sigue destruyendo al ritmo actual?”

Elsiguiente paso esidentificar lo que ya se sabe acerca del tema. Aqui tengo
articulos y recortes de periddicos que he recolectado acerca de la destruc-
cién de lacapadeozonol PROPORCIGNELOS A LOS ALUMNOS PARA QUE LOS REVISEN). Deter-
minar lo que ya se sabe es un desafio para mi capacidad de tener acceso a
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la informacién y usarla. En especifico, este proceso sera un desafio para mi
capacidad de saber:

» Cdmo y cudndo usar fuentes primarias.

» Como separar opiniones de hechos en las fuentes utilizadas.

» Cémo citar a las fuentes que estoy usando.

» Cémo usar los centros de medios para localizar una variedad de fuentes.

[DE A LOS ALUMNOS TIEMPO PARA REVISAR LOS ARTICULOS Y LOS RECORTES DE PERIGDICOS).

Ahora quiero que ustedes (los alumnos) me ayuden a hacer en el pizarrén
una lista de la informacion importante y a identificar cualquier confusion,
contradiccién o teorias opuestas que parezcan ser parte de lo que actual-
mente se sabe acerca de la capa de 0zono [HAGA HINCAPIE EN QUE IDENTIFICAR ESTAS
CONFUSIONES, CONTRADICCIONES Y TEORIAS EN OPOSICION ES BASICO PARA EL PROCESO DE CADA
TIPO DE INVESTIGACION).

Por ultimo, estoy listo para comenzara aclarar las confusiones, las contradic-
cioneso las diferencias en las teorias. Este es el paso dificil. Debo volver sobre
la informacién que he recolectado, usar todo lo que sé acerca del tema, tal
vez hablar con otras personas y obtener ideas, luego construir con cuidado el
escenario mas plausible (PUEDE CONVENIRLE DAR A LOS ALUMNOS INDIVIDUALES O A EQUIPOS
PEQUENOS TIEMPO PARA QUE CONSTRUYAN SUS PROPIOS ESCENARIOS. ES IMPORTANTE QUE ENTIENDAN
QUE, CUANDO SE INVESTIGA UN TEMA, DIFERENTES PERSONAS USANDO EXACTAMENTE LA MISMA INFOR-
MACION PUEDEN CONSTRUIR ESCENARIOS MUY DIFERENTES. LA INVESTIGACION DA POR RESULTADO UNA
SOLUCIGN A LAS CONFUSIONES O CONTRADICCIONES, NO LA SOLUCION).

Después de hacer un apropiado modelaje del proceso, pida a los alumnos que
primero practiquen los pasos con contenidos con los que se sientan a gusto,
o con situaciones o conceptos cotidianos, reales o hipotéticos. Por ejemplo, los
alumnos pueden usar una de las siguientes preguntas para comenzar a practicar

los pasos:

> ;Qué es ser acusdn?
> :Qué sucedid ayer en el patio de recreo?

Y ;Qué sucedera si se requieren uniformes en las escuelas?

A medida que los alumnos se sientan mas a gusto con el proceso, pidales que

comiencen a aplicar el proceso a contenidos académicos més complejos.
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3. Mientras los alumnos estudian y usan el proceso de la
investigacion, ayGdelos a concentrarse en los pasos criticos
y en los aspectos dificiles del proceso

Cuando los alumnos comiencen a usar la investigacion, puede ser atil que us-
ted proporcione algo de ejemplo adicional y de comentarios especificos a me-
dida que usen el proceso con contenidos cada vez mias complejos. Mientras

planea la instruccidn, puede tener en mente los siguientes puntos clave.

Puntos clave

1. A veces es dificil identificar los temas para la investigacién. Aunque los
temas para reportes de investigacién mds tipicos pueden incluir cualquier
cosa que el alumno elija estudiar de manera independiente o cualquier
tema que sea importante para el contenido, los temas para la investigacion
se identifican sdélo cuando se descubre que existen confusiones y contra-
dicciones en la literatura y cuando se determina que seria benéfico acla-
rar estas confusiones o contradicciones. Un problema es que usted y los
alumnos pueden, al principio, no estar siquiera enterados de que hay con-
fusiones y contradicciones en relacién con los conceptos o sucesos que
estin estudiando.Y, aunque surgen posibles temas para la investigacién
cuando se est estudiando la informacién, pueden pasarse por alto porque
los alumnos no estin acostumbrados a buscar confusiones y contradiccio-
nes entre las fuentes de informacién. De hecho, pueden ignorar las confu-
siones y las contradicciones que si noten, porque con mucha frecuencia su
objetivo es simplemente apropiarse de la informacién. Aun con estas difi-
cultades, hay cosas que es posible hacer para comenzar a identificar temas
apropiados para la investigacién.
Con el fin de ayudar a los alumnos a acostumbrarse mas 2 buscar temas
para los que podria ser benéfica la investigacién, introduzca a los alumnos
al proceso con un objetivo inicial de ayudarlos a entender los tres tipos de
investigacién (definitoria, histérica y de prediccién). Luego, con el fin de
aumentar su comprension de cada uno de estos tipos de investigacién, co-

mience una lista de grupo de:

> Conceptos para los que no parece haber una definicién acordada.

> Sucesos histéricos acerca de los cuales existen confusiones o contradic-
ciones.

> Sucesos del pasado o escenarios del futuro, hipotéticos, que es posible

construir.

Al generar esta lista se logra dos cosas. Primero, entrena a los alumnos, ya

usted, para buscar y darse cuenta de temas que necesitan la investigacién.

Para ayudar a los alumnos
a desarrollar procesos de
razonamiento complejo
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») Cada vez que los alumnos
estan trabajando en reportes
de investigacidn, les recuerdo
que pongan atencién a las
confusiones o los desacuerdos

en las fuentes y entre ellas.

UN MAESTRO DE SECUNDARIA
EN WYOMING
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Segundo, después puede usarse como un recurso para obtener ideas para
tareas de investigacion.

Cuando usted y sus alumnos estén mas acostumbrados a buscar estos temas,
tal vez se sorprenda de la frecuencia con la que se necesita el proceso de la
investigacion.

Cuando los alumnos estan trabajando en un estudio independiente que sim-
plemente requiere reunir informacién acerca de un tema, es comin que se
requiera que usen una cantidad de fuentes para su informacién. Sin embar-
go, en un estudio independiente que requiere investigacién, el nimero de
fuentes no es igual de importante; el desafio es encontrar las fuentes espe-
cificas que ayuden al alumno a llevar a cabo los pasos 2 y 3 del proceso,
es decir, a identificar lo que ya se acord6 o ya se sabe acerca de un tema y
luego definir las confusiones o contradicciones. Estos pasos suelen requerir
que tengan acceso a una amplia variedad de fuentes y las usen, incluyendo
informacién tomada de fuentes primarias, de entrevistas y de documentos
dificiles de encontrar que hayan rastreado con el uso de la tecnologia.
Debido a que la investigacién exige un uso tan extenso de una amplia varie-
dad de fuentes, puede ser que usted necesite ayudar a los alumnos a apren-
der coémo tener acceso a las fuentes y usarlas. Los alumnos mis jovenes y
los alumnos que comienzan a trabajar en la investigacién pueden necesitar
comenzar por investigar temas para los que las fuentes de informacién nece-
sarias estan ficilmente disponibles en el aula. Entonces su interés principal
sera usar las fuentes de una manera apropiada. A medida que los alumnos
se sientan mas a gusto con el proceso y mas diestros para encontrar y tener
acceso a las fuentes, usted puede esperar que acepten cada vez mas responsa-~
bilidad por la investigacién. Tenga en mente que, ya sea que usted esté pro-
porcionando recursos o haciendo que los alumnos se procuren los suyos,
puede ser necesario que lleve a cabo una planeacién cuidadosa con los espe-
cialistas en medios de su escuela, de manera que ellos entiendan el propdsito
de la investigacion y sean conscientes de los tipos de recursos que puede ser
necesario tener disponibles.

Muchos alumnos consideraran que el tiltimo paso del proceso de la investiga-
ci6n —ofrecer una solucidn plausible parala confusion o contradiccién—es la
parte més creativa y estimulante de la tarea. Es emocionante cuando los alumnos
trabajan en forjar y defender su solucidn, es decir, cuando se hacen propietarios
de la tarea en lugar de simplemente terminar una asignacién por una califica-
cién. Aliente y refuerce esta propiedad buscando oportunidades para que los
alumnos compartan sus ideas. Por ejemplo, animelos a presentar sus productos
para publicacidn, a presentar sus ideas a expertos en el area 0 a que incorporen

su trabajo a los materiales que usted suele usar en el aula con todos los alumnos.
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4. Proporcione a los alumnos organizadores graficos

o representaciones para ayudarlos a entender y usar

el proceso de la investigacion

Los alumnos pueden usar un organizador grifico como el que se muestra en
la figura 4.5 mientras trabajan en cualquiera de los tres tipos de investigacion.
Usted también puede animar a los alumnos para que desarrollen sus propios

organizadores graficos.

FIGURA 4.5. ORGANIZADOR GRAFICO PARA LA INVESTIGACION

Para ayudar a los alumnos
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CONCEPTO / ESCENARIO:

Lo que se sabe o se estd de acuerdo: Confusiones o contradicciones:
> >

> >

> >

SOLUCION:

5. Use tareas estructuradas por el maestro y estructuradas
por los alumnos

Cuando los alumnos entiendan el proceso general de la investigacién, pueden
comenzar a practicarlo. Las tareas estrechamente estructuradas los ayudarin a
estar més a gusto con el proceso. Cuando desarrolle estas tareas de investiga-
cibén estructuradas por el maestro, puede seguir los siguientes lineamientos, o

algunos de ellos:

> Identifique con claridad el concepto (investigacién definitoria), el su-
ceso del pasado (investigacion histdrica) o el suceso hipotético (investi-
gacidn de prediccidn) que se va a explicar.

> Identifique con claridad las fuentes que desea que usen los alumnos, y
pdngalas a disposicion de ellos. Anime a los alumnos para que busquen

y usen también otras fuentes.
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> Especifique las cuestiones (confusiones, contradicciones y teorias en
oposicidén) en las que desea que los alumnos trabajen, pero animelos a
buscar otras mientras trabajan en la investigacion.

> Pida a los alumnos que generen su propia solucion para las cuestiones y
que estén listos para explicar lo que aprendieron. Cuando sea apropia-
do, haga a los alumnos responsables de demostrar su comprension del

conocimiento especifico de los contenidos.

Para ilustrar, digamos que usted estd creando una tarea de investigacion definito-
ria, estructurada por el maestro, para el concepto de democracia. Puede especi-
ficar que desea que los alumnos usen los escritos de Thomas Jefferson, Benjamin
Franklin y Samuel Adams. Incluso puede identificar obras especificas, escritas
por estos hombres, que desea que los alumnos consulten. Luego, usted debe
identificar la cuestion especifica que desea que traten los alumnos: si el objetivo
principal de una democracia deberia ser los derechos y las libertades del indivi-
duo o el bien coman del pueblo. Luego los alumnos deben desarrollar y defen-
der sus posturas acerca de esta cuestion usando las fuentes que usted identificd
y otras que ellos consideren importantes.

Los alumnos deben llegar a crear sus propias tareas de investigacion, segin
sea apropiado. Mientras usted planifica la trasferencia de esta responsabilidad a

los alumnos, puede convenirle seguir estos lineamientos o algunos de ellos:

® Sugiera un tema general o una cuestién que a los alumnos les pueda
gustar investigar, pero animelos a buscar sus propios temas.

> Mientras los alumnos comienzan a buscar diferentes recursos, supervise
su trabajo y proporcidneles guia si esto contribuye a su conocimiento y
a su uso eficiente del tiempo.

Y Mientras los alumnos identifican lo que se sabe acerca del tema y des-
criben las contradicciones y las confusiones, revise que no haya malen-
tendidos y haga los comentarios apropiados.

» Supervise a los alumnos mientras generan sus soluciones para las cuestiones.
Cuando sea necesario, llévelos a generar soluciones bien pensadas y creativas.

> Mientras los alumnos se preparan para compartir su trabajo, ya sea por
escrito o de manera oral, asegiirese de que entiendan las expectativas

para la presentacién y la defensa de su solucién.

Para ilustrar el uso de estos lineamientos, si usted va a usar el concepto de de-
mocracia para ayudar a los alumnos a estructurar su propia tarea de investiga-
cidén definitoria, simplemente debera ofrecer el concepto como una ilustracién
de un tema acerca del cual aiin existen confusiones. Luego puede pedir al gru-

po que identifique conceptos relacionados que necesiten aclararse, por ejem-
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plo, liberal y conservador. Los alumnos pueden elegir uno de estos conceptos 0
identificar otro concepto que les gustarfa investigar. El trabajo de usted a partir
de este punto serfa supervisar y proporcionar los comentarios apropiados para
asegurarse de que el proceso esté aumentando la comprensién que los alumnos

tienen de conceptos importantes de las ciencias sociales.

EJEMPLOS EN EL AULA

Los siguientes ejemplos en el aula se ofrecen para estimular la reflexi6n acerca de

c6mo aplicar en su aula las ideas que se tratan en esta seccion de la Dimension 4.

Investigacion definitoria .

Los alumnos de preparatoria enlaclasedeartesdellenguaje delasefnoraValdez
se quejaban de la lista de libros en el programa para la clase. La sefora Valdez
justificé los titulos explicando que el objetivo era que los alumnos estudiaran los
clasicos de la literatura. Un alumno le planted un desafio mayor: ;Y quées un cla-
sico?” Por fortuna, soné la campana que sefialaba el final de la clase. La senora
Valdez pasé la tarde hablando con sus colegas, algunos de ellos profesores uni-
versitarios, para identificar las caracteristicas de un cldsico. Para su sorpresa,
no existia un acuerdo general.

Al dia siguiente, la senora Valdez confesé a los alumnos que no parecia haber
ninguna definicién de com(n acuerdo. Algunas personas con las que ella habia
hablado hicieron hincapié en que la literatura debe ser antigua, pero jqué tan anti-
gua? Algunos dijeron que debia ser de alta calidad, pero no pudieron definir lo que
eso significaba. La sefiora Valdez reté a los alumnos a remediar esta contradic-
cién obvia, trabajando a lo largo del afio para forjar una definicidn de un clasico
en la literatura. Prometio enviar todas las definiciones a una revista literaria por
laque ella teniarespetoy pediralarevista que solicitara reacciones de sus lecto-
res ante las definiciones. También prometidé que usaria las definiciones del grupo
para revisary, de ser necesario, modificar su programa para los anos siguientes.
Los alumnos aceptaron su reto.

v

Al principio de una unidad acerca de los microbios, la seforita Alvarez dio a sus
alumnos la siguiente tarea, para que trabajaran en ella de manera periddica a lo
largo de la unidad: ‘

iLos virus son seres vivos? Algunas personas dicen que si, algunas dicen
que no. Algunos dicen que son un muy complejo trozo de materiainorganica.
Algunos dicen que son el tipo mas sencillo de materia organica. Ofrece una

solucién para este desacuerdo.

Para ayudar a los alumnos
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Investigacion historica

En una clase de segundo de secundaria acerca de la exploracion y los inventos en
Estados Unidos, la sefiorita Ochoa decidi6 alejarse de su enfoque habitual. Queria
que sus alumnos conocieran bien a individuos especificos de la historia, perotam-
bién queria que comenzaran a entender que la exploracién y la invencion son pro-
cesos continuos que involucran a muchas personas. “Es muy raro que un dia una
persona de pronto exclame ‘jEureka! jlo logré!’”, les dijo. Como conocedora de
historia, la senorita Ochoa tenia varios documentos, articulos y libros acerca de
los descubrimientosy los inventos histdricos. Siempre la habia fascinado elhecho
de que existierantantos desacuerdosacerca de los sucesos especificos alrededor
de estos descubrimientos e inventos, e incluso acerca de quién hizo los descubri-
mientos o cred los inventos. Disefid una tarea en la que los alumnos se dividirfan
en grupos, luego seleccionarian un tema de la lista de ella (o un tema de su elec-
cién) y usarfan los recursos que ella proporcionaria [0 cualquier otro que ellos
pudieran encontrar] para trabajar en la investigacién histérica. Ella queria que se
concentraran mds en saber por qué existen desacuerdos y malentendidos que en
llegar a la solucién perfecta. Pidi6 a los alumnos que se imaginaran que estaban
produciendo una pelicula que explicarfa las razones para los desacuerdos o mal-
entendidos acerca del temay ofreceria una solucién {como Lo hizo Oliver Stone en
la pelicula JFK]. Su lista de temas incluia los siguientes:

Y ;Colén descubrié América?

> ;Vasco Nufiez de Balboa descubrid el Océano Pacifico?
Y ;Elalmirante Peary descubrid el Polo Norte?

Y ;Eli Whitney inventé la desfibradora de algoddn?

Y ;George Pullmaninvent6 el vagén dormitorio?

> ;Henry Ford inventé la linea de ensamble?

Los alumnos se involucraron mas en sus proyectos de lo que lo habian hecho con
tareas previas en las que simplemente se les habia pedido escribir un reporte
acerca de alglin inventor.

v

En la clase de literatura de grado adelantado de la sefiora Martinez, los alumnos
discutian la nocién de que muchos autores escriben grandes cosas porque tienen
vidas o caracteristicas personales que son interesantes, incluso extranas. Sus pro-
pias vidas, se quejaban los alumnos, parecian tan normales, tan mundanas. ;Cémo
podrian ellos escribir grandes obras alguna vez? La sefiora Martinez les explicé
que muchas leyendas acerca de estos autores se han generado al paso de los afios,
después —y tal vez por eso— de que sus obras se hicieran famosas. De hecho, si
los alumnos hicieran una pequefa bisqueda, les dijo, descubririan que hay per-
sonas que no estdn de acuerdo con muchos de los hechos alrededor de las vidas
de estos autores. Por ejemplo, existe un desacuerdo general acerca de hasta qué
grado Henry David Thoreau realmente vivia encerrado, acerca de si Edgar Allan
Poe era mentalmente inestable y si Shakespeare se dedicd al plagio descarado. La
sefiora Martinez cred una tarea para que los alumnos trabajaran en ella en algun
momento del afio. Los alumnos debian seleccionar a un autor, identificar puntos de
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desacuerdo o malentendido, y luego tratar de aclararlos. Ella confiaba en que los
alumnos descubririan que las vidas de varios autores no eran tan Gnicas y que sim-
plemente se alimentaban de sucesos cotidianos, mundanos, para forjar grandes

obras.

Investigacion de prediccién

Los alumnos de preparatoriaenlaclase de Economia delsefior Arce estabanapren-
diendo cémo funciona el sistema de impuestos progresivo en Estados Unidos. En
particular estaban estudiando de qué manera afectan a la gente y a los negocios
los programas de gravamen, gasto y asistencia. Los alumnos estaban calculando
cargas impositivas federales, estatales, de propiedad y sobre la renta para indivi-
duos y negocios hipotéticos. Descubrieron que los impuestos progresivos toman
una proporcion mayor de ingreso o riqueza de las familias e individuos coningresos
mas altos. EL grupo discutié las ventajas y las desventajas del sistema de impuestos
progresivos. Como una manera de estimular su pensamiento, el sefior Arce pro-
puso unatareaen la que los alumnos investigarian una alternativa al sistema actual

de impuestos.

Algunos politicos afirman que un impuesto llano de 17% recaudard casi el
mismo dinero que el sistema actual de impuestos y proporcionara alos esta-
dunidenses un recorte impositivo moderado. Quienes se oponen al impuesto
llano afirman que generara una alta inflacidn, devaluara las viviendas y hara
que algunas personas pierdan sus empleos. |dentifica lo queya se sabe acerca
delimpuesto llanoy explica las confusiones o contradicciones que el debate ha
generado [por ejemplo, protege al pais de un déficit mayor, impulsa la inver-
sién productivay el crecimiento econémicoy eleva el desempleo). ;Qué crees
que sucederia si Estados Unidos adoptara un sistema de impuesto llano? En
forma de ensayo, desarrolla una descripcidn plausible de lo que ti crees que
sucederiay defiende esto con argumentos légicos y cilculos matematicos.

v

El sefior Valles queria evaluar mas a fondo cudnto entendian en realidad sus
alumnos de preparatoria en geografia avanzada acerca de cémo el futuro de un
pais puede verse afectado por los patrones de consumo, producciény crecimiento
demografico. Aunque habfa pasado mucho tiempo ayudandoa los alumnos a desa-
rrollarunabasede conocimientoacerca de los conceptos de crecimientoy cambio,
sus evaluaciones sdlo habian calculado si los alumnos habian memorizado datos
e informaciény no si podian aplicar la informacién en un contexto significativo. El
senorValles construyé la siguiente tarea, la que exigia mucho mas de los alumnos
yaéllediounaimagen mas precisa de su comprensidn.

EnlaactualidadlospaisesdeAméric aLatinaestan experimentando un rapido
crecimiento de su poblacién. Las estadisticas sugieren que algunos de estos
paises tendran el doble de su poblacién actual en 20 o 30 afios. Es probable
que este crecimiento de la poblacién tenga un severoimpacto sobre elempleo,
la educacidn, lavivienda, la pobrezay el uso de latierra en estos paises.

Para ayudar a los alumnos
a desarrollar procesos de
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Parainvestigar los posibles efectos futuros de este enorme crecimiento de
poblacion, los paises de América Latina han establecido un comité especial
de investigacién. Como miembro de este comité, se te ha pedido elegir un
pais especifico en América Latina e identificar lo que ya se sabe acerca de
los problemas actuales a los que se enfrenta en relacién con el rapido creci-
miento de la poblacién. Identifica cualquier duda o confusién acerca de cémo
estos problemas actuales se pueden relacionar con los futuros problemas
de crecimiento de la poblacién en este pais. Con base en lainformacion que
reuniste, predice cdémo este pais puede verse afectado por una poblacién del
doble de sutamano actual. Construye un escenario del futuro en el que des-
cribas con claridad los efectos de la sobrepoblacién en el pais. Preparate
pararespaldartu escenario con evidencia de tu investigacién.
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Andlisis de sistemas

El analisis de sistemas es el proceso de analizar las partes de un sistema y la mane-
ra en la que interactdan. Dicho en términos mas sencillos, es el proceso de describir

cdmo trabajan juntas las partes de un sistema.

Uno de los tipos mis poderosos de pensamiento en los que podemos trabajar
es el analisis de sistemas. Como su nombre lo indica, cuando trabajamos en este
tipo de pensamiento estamos analizando las partes de un sistema y la manera
en la que interactdan. Aunque parece simple y llano no lo es. Una de las cosas
mas dificiles es identificar sistemas. Esto se debe a que con frecuencia son tan
trasparentes que no los reconocemos aunque estén a nuestro alrededor. Por
ejemplo, un distrito escolar puede verse como un sistema con partes que in-
teract(ian: los alumnos, el consejo escolar, los maestros en el distrito, los admi-
nistradores, y asi, sucesivamente. Una familia puede verse como un sistema.
Una maquina puede verse como un sistema. Una pecera puede verse como un
sistema. El cuerpo humano puede verse como un sistema. En pocas palabras,
el mundo que nos rodea puede verse como multiples capas de sistemas que
interactian unos con otros.

Aunque es cierto que existen muchos tipos diferentes de sistemas, todos
parecen tener rasgos similares. Por ejemplo, todos los sistemas tienen partes que
pueden formarse con unidades individuales o con grupos de unidades. Una
escuela, cuando se le ve como un sistema, tiene partes. Algunas de esas partes se
componen con grupos de individuos. Para ilustrar, una parte funcional de una
escuela es los maestros, tomados como grupo. Los padres como grupo pueden
considerarse otra parte de la escuela, al igual que los alumnos. Algunas de las
partes de la escuela se componen de unidades individuales. Para ilustrar, una
parte de la escuela puede ser la secretaria de la escuela. El director de la escuela
puede considerarse otra parte, compuesta por un individuo. Cada parte recibe
algo de las otras partes y les da algo. Es comiin que ese “algo” que se da o se
recibe tenga que ver con informacién. Por ejemplo, el director proporciona
informacién a la secretarfa de la escuela y recibe informacién de la secretaria
de la escuela. Los padres reciben informacién de la secretaria de la escuela,
de los alumnos y de los maestros; los alumnos reciben la informacién de los
maestros y dan informacién a los maestros y asi, sucesivamente. Todos los siste~
mas se ven afectados cuando una de las partes funcionales recibe un impacto.
Por ¢jemplo, si los maestros dejan de dar informacién al director, todos en el
sistema se ven afectados. En resumen, aunque existen muchos tipos diferentes
de sistemas que conforman el mundo que nos rodea, todos los sistemas parecen
tener caracteristicas similares y comportarse de maneras similares.

Debido a que nuestro mundo consiste de varios tipos de sistemas que

interactian de maneras complejas, el analisis de sistemas es uno de'los procesos
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de pensamiento y de razonamiento mis complejos e importantes de nuestro
tiempo. Puede usarse para estudiar las interrelaciones de un grupo de miem-
bros de una familia que planean unas vacaciones o las interacciones de un gru-

po de paises involucrados en una disputa por petrdleo.

1. Ayude a los alumnos a entender el proceso del analisis

de sistemas

El primer paso para ayudar a los alumnos a entender el proceso de analisis de
sistemas es ayudarlos a entender el concepto de sistemna. En términos muy ba-
sicos, un sistema es una colectividad de partes que interactGan unas con otras
para funcionar como un todo. En lo especifico, los alumnos deben tener una

comprensidn basica de lo siguiente:

a. Un sistema tiene que ver con partes funcionales que interactiian unas
con otras.

b. Lo que hace una parte de un sistema afecta a todas las demas partes.

¢. El mundo que nos rodea esta hecho de varios sistemas que interactian

unos con otros.

La mejor manera de demostrar los puntos a y b es la simulacién. Por fortuna,
hay una cantidad de programas de computadora que hacen esto con bastante
efectividad. Por ejemplo, Stella II, de High Performance Systems, es una po-
tente simulacién de computadora que puede usarse pricticamente con cual-
quier tipo de sistema. Si no tiene acceso a un programa de computadora, un
maestro puede encontrar un ejemplo sencillo de un sistema en el aula o en la
escuela. Por ejemplo, la manera en la que se controla la temperatura del aire en
el aula, es un buen ejemplo de un sistema que puede demostrarse en el aula.

Las partes de ese sistema son:

> La temperatura del aire.
» Una estufa.
» Una unidad de aire acondicionado.

» Un termostato.

El maestro puede sefialar estas partes y luego hacer una demostracién de como
si se cambia una de las partes se afecta a todas las demas. Por ejemplo, si se dismi-
nuye la temperatura del aire abriendo una ventana en un dia frio, se hace que el
termostato envie un mensaje a la estufa, la que se encendera y elevara la tempe-
ratura del aire hasta que llegue al nivel que se especifica en el termostato.

Otra manera de ayudar a los alumnos a entender el concepto de un siste-

ma es disefiar una simulacién que haga que los alumnos participen de manera
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active Por ejemplo, una simple linea de ensamble es una buena ilustracién de
un sist. a. Se puede organizar a los alumnos en equipos pequefios, y que cada
uno de ellos tenga un papel especifico que desempefiar para armar un objeto
en particular, por ejemplo una casa de pan de gengibre. Cada grupo puede ser
responsable de construir cierto aspecto del objeto (por ejemplo, el techo) y pa-
sar esa parte a otro equipo. Mientras los alumnos estin en los equipos constru-
yendo su parte particular del objeto, el maestro puede cambiar la tarea de un
grupo, dindoles instrucciones para que agreguen algo a lo que estin haciendo
(por ejemplo, puede pedir a los alumnos que agreguen un tapanco al frente
de la casa) o que usen materiales diferentes. Esto, a su vez, alterara el trabajo
de otros equipos. El cambio en el sistema debe introducirse una vez que los
equipos hayan comenzado a trabajar efectivamente como un grupo, de manera
que los efectos sobre el sistema cuando un equipo cambie lo que estd haciendo
sean notorios. Después de la simulacidn, los alumnos pueden describir y dis-
cutir lo que notaron.

Cuando los alumnos tengan una idea general acerca de la naturaleza de
los sistemas, usted puede guiarlos para que identifiquen algunos de los sistemas
con los que se encuentran en sus vidas diarias. Entre més sistemas sean identifi-
cados, mas fuerte seri el mensaje de que el mundo que nos rodea esta hecho de
varios sistemas que interactan unos con otros. Los sistemas que los alumnos

pueden identificar incluyen:

> Sus familias.
> Su liga deportiva.

> Los ecosistemas.

2. Dé a los alumnos un modelo para el proceso de analisis

de sistemas, y cree oportunidades para que practiquen el

uso del proceso

a. Dé a los alumnos un modelo para el proceso de anilisis de siste-

mas
Cuando los alumnos tengan una comprensién basica de la naturaleza y el
funcionamiento de los sistemas, usted puede guiarlos para que construyan
un modelo para el anilisis de sistemas. El primer paso para ayudar a los
alumnos a construir un modelo para este proceso es describir el anilisis de
sistemas como el proceso de identificar y describir un sistema. También
es de utilidad explicar que este tipo de pensamiento puede ser bastante
complejo y desafiante. Se ha hecho varios intentos de describir los pasos
que se requieren para el anilisis de sistemas. Algunos de esos intentos se

encuentran en las siguientes obras:
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Systems one: an introduction to systems thinking (1980), por Draper L. Kau-
ffman, Jr.
Stella II: an introduction to systems thinking (1992), por High Performance
Systems, Inc.
Aqui usaremos un modelo muy simple (los lectores deben consultar otras
fuentes, como las arriba mencionadas, para encontrar versiones mas com-
plejas del anilisis de sistemas). Los pasos del anilisis de sistemas pueden

plantearse como sigue:

1. Identifica las partes del sistema.

2. Describe los limites del sistema.

3. Describe cémo las partes se afectan entre ellas.

4. Identifica diferentes partes del sistema vy, para cada una, explica lo que

sucederia si esta parte cambiara o dejara de funcionar.

Este proceso puede plantearse en términos mis sencillos para los alumnos

jovenes:

1. ;Cuales son las partes del sistema?
2. ;Qué cosas tienen relacidén con el sistemna pero no son parte de éI?
3. ;Cdmo se afectan las partes entre ellas?

4. ;Qué sucederia si varias partes se detuvieran o se comportaran diferente?

b. Cree oportunidades para que los alumnos practiquen el uso del

proceso

Usted puede presentar estos pasos directamente a los alumnos o guiarlos
para que descubran los pasos. En cualquier caso, debe presentar un mo-
delo fuerte y verbal del proceso mientras recorre los pasos. Por ejemplo,
puede usar la escuela como ejemplo de un sistema. Luego responderia a
la pregunta: “;Cuales son las partes de este sistema?” Mientras responde
a la pregunta, usted iria comentando sus pensamientos, explicando cémo
lleg6 a sus conclusiones. Demuestre cada paso del proceso de esta manera,

en voz alta. Sus explicaciones pueden incluir las siguientes:

Veamos. ;Cudlserdunsistemaque conozcamos bien? Yasé. Nuestraescuela
es un sistema. ;Cuales son las partes del sistema? [PiDA A LOS ALUMNOS QUE LO
AYUDEN CON ESTE PASO Y TAMBIEN CON Los DEMAS]. Tenemos a los padres, al director,
los maestros, los alumnos y el personal de apoyo {es decir, los custodios, el
personal de oficina, etcétera).

¢Cudles son los limites del sistema, de nuestra escuela? Eso esta un poco
dificil. Podria ser nuestradreade asistencia, perotenemosalumnosypadres
que vienen de fuera de ésta area, asi que puede ser el distrito completo.
¢Como se afectan las partes entre ellas? (D& A LOS ALUMNOS UNA OPORTUNIDAD PARA
QUE DEN sUs IDEAs). Si el director anuncia que la escuela cerrard temprano, cada
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parte delsistema se vera afectada, jno es asi? Los alumnosirian a casa tem-
prano; los padres tendrian que hacer arreglos para estar en casa para reci-
birlos o disponer de alguien que los cuide,y también el personal de apoyoiria
temprano a casa. Los padres afectan al director, los maestros y los alum-
nos; si les gusta lo que estd sucediendo en la escuela, dan su apoyo. Si no
les gusta algo que esta sucediendo, pueden ir ante el consejo escolar o al
periddico para hacer que esa situacion cambie.

:Qué sucederia si una parte del sistema se detuviera o cambiara su com-
portamiento? (SE NUEVO, PIDA IDEAS A LOS ALUMNOS). Veamos. Si el director fuera a
un taller de aprendizaje en cooperaciony le gustaray comenzara a ensefiar
a los maestros como usarlo en el aula, probablemente tendriamos muchas
lecciones de aprendizaje en cooperacidn en los salones, lo que afectaria a
los maestros, a los alumnos y a los padres. Si el personal de apoyo dejara
devenir atrabajar, eso afectaria a todas las partes del sistema porque todos
dependemos de su trabajo para poder hacer el nuestro.

Cuando los alumnos conozcan bien los sistemas y los pasos en el proceso
de anilisis de sistemas, deles varias oportunidades de identificar sistemas y
luego, en equipos y de manera individual, haga que analicen esos sistemas.
Comience con sistemas conocidos y sencillos, y dirija el trabajo hacia sis-

temas mas complejos que se relacionen con el contenido en el aula.

3. Mientras los alumnos estudian y usan el proceso de
analisis de sistemas, ayldelos a concentrarse en los pasos
criticos y los aspectos dificiles del proceso

Mientras los alumnos usan el proceso de anilisis de sistemas, deben aumentar
de manera gradual su comprension del proceso y su habilidad para usarla. Los
siguientes puntos clave describen algunos de los desafios y puntos importantes a

tener en mente mientras usted guia a los alumnos en el aprendizaje del proceso.

Puntos clave

1. Debido a que el anilisis de sistemas es un proceso muy complejo de razo-
namiento, todos los pasos pueden representar un desafio. Identificar las par-
tes de un sistema puede ser dificil, debido a que una parte funcional puede
consistir de un ntimero de elementos. Identificar los limites de un sistema
puede costar trabajo porque es dificil determinar con precisién todas las
partes funcionales del sistema. En general, sin embargo, el paso mis critico
del analisis de sistemas es el tercero: determinar cuales partes se afectan entre
ellas y cdmo afectan unas a otras. Esta es la esencia del anilisis de sistemas.
Determinar cuales partes se afectan unas a otras y como es un paso dificil
porque existen muchas maneras diferentes en las que una parte puede afec-
tar a otra. Una parte de un sistema puede brindar un recurso que otra parte

necesita; por ejemplo, una unidad en una linea de ensamble de automéviles
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proporciona un componente que otra unidad usa para completar su traba-
jo. Una parte de un sistema puede proporcionar energia fisica a otra parte;
por ejemplo, una muchacha en una bicicleta (las que, juntas, representan
un sistema) proporciona energia al pedal. Una parte de un sistema puede
proporcionar informacién a otra parte del sistema; por ejemplo, el director
de una escuela proporciona informacién acerca de los horarios a los otros
miembros de la escuela.

2. Otro aspecto critico del tercer paso en el analisis de sisternas es determinar
la naturaleza exacta de la relacién. ;Siempre es el caso que entre mas recur-
sos, energia o informacién provea una parte a otra, mejor sera? Por ejemplo,
ssiempre es el caso que entre mds informacidn proporcione el director a los
maestros, las secretarias, y asi sucesivamente, serd mejor? ;Siempre es el caso
que entre mas energia ponga la muchacha en el pedal, mejor serd? Técnica-
mente, este aspecto del paso tres se llama identificar la relacién funcional entre
una parte de un sistema y otra. Hay muchos tipos de relaciones funcionales.
A medida que aumenta el flujo de recursos, informiacién o energia, lo mis-
mo puede suceder con la productividad de la parte del sistema hacia la que
fluye. Sin embargo, también puede darse el caso de que el flujo de recursos,
informacidn o energia aumente la productividad de la parte receptora hasta
cierto punto. Después de ese punto, la parte receptora puede volverse me-
nos eficiente o incluso colapsar. A algunos maestros les resulta de mucha
utilidad usar graficas durante esta etapa del proceso de anilisis de sistemas
para estudiar la naturaleza de dichas relaciones funcionales. Una vez mis,
una herramienta potente y altamente recomendada para este fin es una si-

mulacién de computadora, como el programa Stella II.

4. Proporcione a los alumnos organizadores graficos

o representaciones para ayudarlos a entender y usar

el proceso de analisis de sistemas

Los organizadores y las representaciones graficos son excelentes maneras de
ayudar a los alumnos a entender el concepto de un sistema y el proceso del
analisis de sistemas. La convencién bésica que se usa para ilustrar un sistema
es una flecha que muestra el flujo de informacién o recursos de una parte de
un sistema a otra. Es obvio que, entre mas partes tenga un sistema y mais com-
plejo sea el flujo de informacién o recursos, mis intrincado sera el diagrama.
La figura 4.6 muestra dos posibles representaciones graficas del concepto de un

sistema.
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FIGURA 4.6. REPRESENTACIONES GRAFICAS DE UN SISTEMA ANALISIS DE SISTEMAS ’

Un organizador grifico para un sistema se concentra en la identificacién de
las partes y en la manera en la que interactian. El acento, cuando se considera
el proceso del anilisis de sistemas, debe ponerse en asegurar que no se haya
dejado ningln paso fuera del proceso. Si se siguen los pasos, serd muy natural
para un alumno poner atencién a las diferentes partes de un sistema y a cémo

interactian esas partes.

5. Use tareas estructuradas por el maestro y estructuradas
por los alumnos

Cuando los alumnos apenas comiencen a usar el proceso de anilisis de sistemas
y cada vez que usted tenga en mente un objetivo académico muy especifico,
puede dar a los alumnos tareas altamente estructuradas. Una tarea estructurada
por el maestro presenta a los alumnos informacién acerca de las partes del sis-
tema y como las partes componentes se afectan unas a otras. Luego, los alum-
nos determinan lo que sucederia si unas partes especificas se detuvieran o se
comportaran diferente. Cuando se ha terminado el anilisis, se pide a los alum-
nos que resuman lo que aprendieron. Por ejemplo, durante una unidad acerca
del cuerpo humano, los alumnos estudiarian los diferentes sistemas que con-
forman el sistema mayor del cuerpo humano. Luego, puede pedirse a los alum-
nos que expliquen cémo un colapso en el sistema circulatorio puede afectar
al sistema nervioso, al sistema reproductivo, al sistema 6seo, etc. Este proceso se
daria estructurado a los alumnos, para asegurarse de que usen con sentido su

conocimiento de los sistemas del cuerpo humano.
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Cuando los alumnos se hayan vuelto diestros en el uso del proceso de
anilisis de sistemas, haga que estructuren sus propias tareas. Puede pedirles que
identifiquen las partes que componen el sistema circulatorio. Luego, los alum-
nos deben trabajar, de manera independiente o en equipos, para identificar c6-
mo las partes se afectan unas a otras y lo que puede suceder si una parte, por
ejemplo el corazén, dejara de funcionar o comenzara a trabajar de otra mane-
ra. Aunque los alumnos estén trabajando de una manera mis independiente,
puede ser que usted todavia tenga que supervisar su trabajo para asegurarse de
que se dediquen con rigor a tareas de analisis que optimizaran su aprendizaje

de importantes conocimientos de contenidos.

EJEMPLOS EN EL AULA

Los siguientes ejemplos en el aula se ofrecen para estimular la reflexion acerca de

cdmo aplicar en su aula las ideas que se tratan en esta seccion de la Dimensién 4.

Losalumnos de segundogradoen laclase de artes dellenguaje del senorHaroestaban
trabajando en habilidades generales y estrategias para leer literatura. En especifico,
los alumnos estaban estudiando las interacciones entre ambiente, trama y personaje
en los textos. Ademas, el senor Haro también habia estado ayudando a los alumnos
a entender los sistemas y como las partes de un sistema tienen influencia sobre las
demas.Seleocurrid que los elementos de laliteratura también son un sistema. Disend
la siguiente tarea para acentuar la naturaleza sistémica de los elementos.

Trama, ambiente y personajes forman un sistema:

f TRAMA \
AMBIENTE
PERSDNA{/

También, cada elemento es un sistema. Veamos como los personajes de un
cuento, juntos, forman un sistema. Los personajes de Cenicienta, por ejem-
plo, tienen sentimientos hacia los demas, los que puede representarse como
se muestra a continuacion:

{. CENICIENTA 7

& A

39 o® .

RO 2

£

MADRASTRA

Noje. 2
e I’hpo ’Taba <E(
\7
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;Qué puede suceder si cambias estos sentimientos? Haz la prueba. Cambia
uno o dos de los sentimientos (por ejemplo, las hermanastras aman a Ceni-
cienta, o a Cenicienta no le gusta el principel]. ;Qué otras relaciones se verian
cambiadas? Ahora, vuelve a mirar el sistema de trama, ambiente y persona-
jes. Si cambiaran los sentimientos de los personajes, ;qué influencia tendria
esto sobre la trama y el ambiente? Ahora, consiguete una pareja y elijan otro
cuento.Cambienalgo en el sistemade relaciones entre los personajes, y expli-
quen cdmo se pueden ver afectados latramay el ambiente.

v

La sefiora Anzaldla creé una tarea de ciencias para sus alumnos de quinto grado,
para ayudarlos a usar con sentido su conocimiento de los ecosistemas. Los alum-
nos habfan estado aprendiendo como las especies dependen una de otray del medio
ambiente para sobreviviry como las variaciones en los recursos, el climay los orga-
nismos afectan a todo un ecosistema. La tarea, la que sirvié como culminacién de
su unidad acerca de los ecosistemas, se concentraba en analizar las partes de un
ecosistema especifico y las maneras en las que estas partes interactlan. La tarea
tenia dos partes. La primera seccion la hacian los alumnos de manera individual.

Las partes mds obvias de un ecosistema son un arbol de nogal, una ardilla, una
osa parday su osezno, una familia de ratones de campo, un buho de granero, un
coyote, una vibora negra, un arriate de rododendros y un gran terreno con moras
silvestres. Identifica otras caracteristicas que pueden ser parte de este ecosis-
tema. Explica como se interrelacionan estas caracteristicas con las partes obvias.

La sehoraAnzaldda dividié el grupo en equipos para que trabajaran de manera coo-
perativa en lo que faltaba de la tarea:

(Qué sucederd dentro de tu ecosistema si diferentes partes cambian sucompor-
tamiento [por ejemplo, qué pasa si la osa parda se hace vegetariana, si no llueve
durante un meso si, en lugar de comer ratones, la vibora sélo come moras)?

v

Los alumnos de primero de secundaria en la clase de civismo de la sefiorita Sudrez
estaban estudiando la proteccidn de los derechos individuales en el sistema judicial
de Estados Unidos. Para proporcionar a los alumnos una oportunidad de aplicar su
conocimiento del sistema de jurados, construy una tarea en la que los alumnos
analizabanelsistemade unjuicio.

Mientras los alumnos comenzaban el proceso de analisis de sistemas, se encontraron
con que identificar las partes del sistemade “unjuicio” era dificil, debido a los muchos
elementos diferentesinvolucrados. Decidieron limitar su andlisis a las interacciones
entre las partes humanas del sistema (por ejemplo, el juez, el jurado, el equipo de
defensayelfiscall. Determinar cudles partes se afectan entreellasylas maneras en
las que se afectan hizo dptima su comprensidn de las relaciones. Por ejemplo, mientras
identificaban larelacién funcional entre un abogado defensory unacusado, descubrie-
ron que un flujo mayor deinformaciéndel cliente alabogado no siempre es productivo.
Ademas, examinaron como cambiar las funciones o los papeles puede afectaral sis-
tema [por ejemplo, sis6lo se requiriera que nueve de 12 jurados encontraran cutpable
aunacusado,osiselepresume culpableynoinocente].
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Planeacion de unidades: Dimension 4

La planeacion para la Dimensidn 4 requiere que se haga y se responda a la siguiente

pregunta general:

¢Qué se hara para ayudar a los alumnos a usar
el conocimiento con sentido?

Lo que sigue es un proceso paso por paso que lo guiari para responder a esta
pregunta. En cada paso se le pide que responda a una pregunta clave o que pro-
porcione informacidn especifica. En la guia de planeacién hay un lugar (véase
la pagina 260) donde registrar las respuestas a las preguntas de planeacién y una
descripcidn de la tarea que se ha construido para la unidad. Una guia muestra
de planeacidén ha sido llenada para una unidad hipotética de ciencias sociales
acerca de Colorado (se eligié este tema para la unidad porque, con algunos
cambios, podria usarse para una unidad acerca de cualquier estado o regién y en
varios niveles de desarrollo. Usted encontrar la unidad completa en el capitulo
6,“Ahora, todo junto”).

Aunque este proceso se presenta en una secuencia paso por paso, la rea-
lidad es que la persona que esté planeando una tarea para la dimensién 4 pue-
de no comenzar por el paso 1 (véase a continuacidn) sino, en lugar de eso,
comenzar con una idea para el contexto o el propésito de la tarea o con el
objetivo de usar un proceso de razonamiento en particular. Sin embargo, la
secuencia de pasos que se presenta aqui funciona para varias situaciones. Los
primeros dos pasos destacan la importancia de concentrar la tarea en el co-
nocimiento que se esti usando y en el proceso de razonamiento que se esti

aplicando a la tarea.

Paso 1

¢ Cudl conocimiento estardn usando con sentido los alumnos?
En especifico, los alumnos estaran demostrando su

comprension o su habilidad para...

El conocimiento que los alumnos estardn usando puede ser declarativo o pro-
cedimental. Si los alumnos van a demostrar su comprensién de conocimiento
declarativo, identifique las generalizaciones, los principios o los conceptos im-
portantes que usaran en la tarea y, cuando sea apropiado, describa los tipos de
informacién especifica que puedan necesitar. Si los alumnos van a demostrar
su habilidad para usar el conocimiento procedimental, identifique con claridad
la habilidad o el proceso que estarin usando en la tarea. Debido a que las tareas
que estin disefiadas para alentar el uso con sentido del conocimiento suelen ser

el foco de la unidad y debido a que terminar la tarea suele llevar una cantidad
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de tiempo relativamente grande, se debe considerar con cuidado para asegu-
rarse de que el conocimiento que se pide usar a los alumnos sea conocimiento

que valga el tiempo y la atencién.

Paso 2
; Cuél proceso de razonamiento estaran usando los alumnos?

Toma de decisiones
(Seleccionar de opciones que parecen iguales o examinar las decisiones de
otros)
—  Solucion de problemas
{Buscar el logro de un objetivo sobreponiéndose a las restricciones o condicio-
nes limitantes)
— Invencién
[Crear algo para satisfacer una necesidad o mejorar una situacién)
— Indagacién experimental
[Generar una explicacién para un fenémeno y poner a prueba la explicacion)
—— Investigacion
[Resolver confusiones o contradicciones en relacidn con las caracteristicas de-
finitorias de algo, un suceso histérico o un suceso hipotético del pasado o del
futuro)
— Analisis de sistemas
[Analizar las partes de un sistema y como interacttian)
Otro

Para ayudar a los alumnos
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Si los alumnos estdn usando conocimiento declarativo de contenidos, iden-
tifique un proceso de razonamiento para brindar el contexto y el propdsito
de la tarea y para asegurarse de que los alumnos usarin el conocimiento de
manera reflexiva. Tome nota de que este es el segundo paso de la construccién
de la tarea; esto hace que destaque la importancia de planear de qué manera
estaran pensando los alumnos durante la tarea antes de planear qué producto
entregaran.

Si los alumnos estin usando conocimiento procedimental, el proceso de
razonamiento que estan usando puede estar incrustado en la habilidad o el
proceso mismos, por ejemplo, representar datos con una ecuacién matematica.
Cuando se construye tareas donde s6lo se usa conocimiento procedimental de
contenidos, puede que no sea necesario identificar ningiin otro tipo de razo-
namiento;los alumnos ya estin aplicando el conocimiento de manera reflexiva.
Sin embargo, vale la pena considerar los procesos de razonamiento incluidos
en la Dimensién 4, como una manera de enriquecer la tarea o de proveer un

contexto o un propdsito significativo para el uso de la habilidad o el proceso.
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siguientes preguntas pueden serle ttiles para considerar cada proceso identifi-

cado aqui:

Toma de decisiones
> ;Hay una decisién no resuelta que sea importante para la unidad?
> ;Hay alguna cuestién no resuelta acerca de quién o qué es el mejor o el
peor?
> ;Hay alguna cuestidn no resuelta acerca de quién o qué tiene el mayor

o el menor niimero?

Solucion de problemas
Y ;Hay alguna situacién o proceso que tenga una restriccién mayascula o
una condicién limitante?
> ;Hay alguna situacién o proceso que se podria entender mejor si se le

pusieran restricciones o condiciones limitantes?

Invencion
> ;Hay alguna situacién que puede y debe mejorarse?
> ;Hay algo nuevo que deberia crearse?

Indagacién experimental
> ;Hay algin fenémeno sin explicar (fisico o sicolégico) para el que
los alumnos podrian generar explicaciones que sea posible poner a

prueba?

Investigacion

> ;Hay alguna cuestién sin resolver acerca de las caracteristicas o los rasgos
que definen a algo (definitoria)?

Y ;Hay alguna cuestidn sin resolver acerca de cémo ocurrid algo (histori-
ca)?

Y ;Hay alguna cuestién sin resolver acerca de por qué sucedid algo (histd-
rica)?

> ;Hay alguna cuestién sin resolver acerca de lo que sucederia si... o qué

habria sucedido si... (de prediccién)?

Analisis de sistemas
> ;Hay partes de un sistema o interacciones de las partes de un sistema
que podria analizarse?
> ;Hay algo que podria examinarse en términos de c6mo se comporta o

funciona dentro de un sistema?
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Paso 3

Describa lo que se hara.

Mientras construye la tarea, es necesario que considere las siguientes preguntas:

> ;Especificamente qué requiere la tarea que hagan los alumnos? Asegli-
rese de que la tarea requiera que los alumnos usen el conocimiento
identificado, con el fin de terminar la tarea.

> ;Qué hace que la tarea tenga sentido para el alumno?

> ;Tiene un contexto o un propdsito auténticos?

> ;Es intelectualmente estimulante e interesante?

> ;Permite que haya expresion artistica?

> ;Permite que los alumnos elijan? A

> sHasta qué grado trabajarin los alumnos solos o en grupos?

» ;Qué producto entregaran los alumnos?

» ;Coémo se comunicara a los alumnos los criterios para la evaluacién?
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los alumnos estaran usando

con sentido? Especificamente,
estaran demostrando su com-
prension y su habilidad para...

; Cual sera el conocimiento que

¢ Cual proceso de razona-
miento estardn usando?

—m_

Describa lo que se hara

Los conceptos de topografia,
recursos naturales, climay
cultura. )

La topografia, los recursos na-
turalesy el clima influyen en
los patrones de asentamiento.

— Tomade decisiones
(Seleccionar entre opcio-
nes que parecen iguales
o examinar las decisiones
de otros)

Solucion de problemas
{Buscar el logro de un ob-
jetivo, sobreponiéndose a
restricciones o condicio-
nes limitantes)

Invencién

(Crear algo para satisfa-
cer una necesidad o mejo-
rar una situacién)

I\

Indagacién experimental
(Generar una explicacion
para un fenémeno y poner
a prueba la explicacién)

— Investigacion
(Resolver confusiones o
contradicciones en rela-
cian con un suceso histo-
rico, un suceso hipotético
en el pasado o en el futu-
ro, o con las caracteristi-
cas que definen a algo).

Analisis de sistemas
(Analizar las partes de un
sistemay cdmo interac-
tdan}

— Otro

Hemos hablado en clase de que la
poblacion de Colorado esta creciendo
con mucha rapidez. BDe hecho, en
comparacion con muchos otros estados,
un namero relativamente grande de
gente que vive en Colorado se mudd
desde otra parte. En realidad no hay
tantos "nativos de Colorado”. ; Por qué
se ha mudado tanta gente a Colorado, y
por qué la poblacién sigue creciendo con
tanta rapidez?

Una explicacién es que los aspectos de
la topografia, los recursos naturales, el
climay la cultura atraen a la gente a
Colorado. Averigliemos si eso sirve pa-
ra explicarlo. Si es cierto, deberemos
ser capaces de rastrear las razones de
las personas para mudarse a Colorado
y llegar hasta estas caracteristicas del
estado.

Disena una actividad —por ejemplo, en-
cuestas o entrevistas— que ayudaria a
determinar hasta qué grado las perso-
nas se han mudado a Colorado debido

a factores relacionados con la topogra-
fia, los recursos naturales, el climay la
cultura. Necesitaras disefiar la actividad,
planear para el anélisis de los resulta-
dos y estar listo para reportar tus hallaz-
gos al grupo. A cualquier miembro de tu
equipo se le puede pedir que explique lo
que descubrieron acerca de la influencia
de cada concepto que estén consideran-
do: topografia, recursos naturales, clima
y cultura.
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INTRODUCCION

En la Dimensién 5, Habitos mentales, se identifica hibitos mentales produc-
tivos que, junto con las actitudes y las percepciones, forman un telén de fondo
para el proceso de aprendizaje. Existen dos maneras principales en las que los
alumnos se benefician cuando desarrollan habitos mentales productivos. Pri-
mero, desarrollar esos hibitos mentales puede dar impulso al aprendizaje, por
parte de los alumnos, de conocimiento de contenidos académicos. Cuando
demuestran de manera consistente habitos mentales productivos al abordar las
tareas académicas —cuando, por ejemplo, buscan siempre la claridad y la preci-
sibn— aprenden mas de las tareas. Segundo, unos hibitos mentales productivos
les seran muy utiles en el futuro, porque estos hibitos aumentaran su capaci-
dad para aprender en cualquier situacidén. Aunque no podemos predecir con
exactitud cuil conocimiento necesitarin los alumnos, podemos predecir con
un buen grado de confianza que, en casi cada etapa de sus vidas, necesitarin
seguir aprendiendo. Los habitos mentales productivos ayudan a los alumnos a
ser aprendedores exitosos en cualquier circunstancia que encuentren.

A las disposiciones que se identifica en la Dimensién 5 se les llama hdbitos
porque es importante aumentar la frecuencia con la que los alumnos los mues-
tran, al igual que inculcar a los alumnos buenos hibitos de estudio o habitos de
escucha. Sin embargo, el término hdbito puede sugerir que el comportamiento
se vera de una manera tan automatica que es casi inconsciente. Es importante
hacer hincapié con los alumnos en que queremos que demuestren su capaci-
dad para usar los hibitos mentales productivos de una manera consciente; para ser
mis especificos, queremos que demuestren que entienden cuindo y por qué
son necesarios los habitos especificos.

Los habitos mentales identificados en el modelo de Dimensiones del
aprendizaje encajan en tres categorias generales: pensamiento critico, pensa-
miento creativo y pensamiento autorregulado.

Si uno tiene hibitos mentales que ejemplifiquen el pensamiento critico, se

tiende a:

» Ser preciso y buscar precisién.
» Ser claro y buscar claridad.
» Mantener la mente abierta.

» Contener los actos impulsivos.

»Mark Twain dijo una vez:
“Nada necesita tantas
reformas como los habitos
ajenos’. Recordé esta cita
después de que me emocioné
tanto con la idea de introducir
los habitos mentales a mis
alumnos. Decidi tomarlo con
mas calma y darme tiempo de
determinar si yo mismo uso
los habitos, antes de intentar

ensenarlos a mis alumnos.

UN MAESTRO DE
SECUNDARIA EN TEXAS

Ennis (1985, 1987, 1989} y
Paul et al. (1986, 1989)
sugieren gue otros habitos
mentales hacen que nuestro
aprendizaje tenga una
naturaleza mas critica.
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La creatividad se caracteriza
por un conjunto diferente de
hébitos mentales (Amabile,
1983; Perkins, 1984, 1985).

Ciertos habitos mentales
hacen que nuestro
pensamiento y nuestras
acciones sean mas
autorregulados, de acuerdo
con Flavell {19673, 1967b,
1977) y Brown (1978, 1980).

Costa (1991a, 1991b).
Developing minds.

262

> Asumir una postura cuando la situacién lo amerite.
> Responder, de una manera apropiada, a los sentimientos y al nivel de

conocimiento de los demis.

Si uno tiene habitos mentales que ejemplifiquen el pensamiento creativo, se tien-

de a:

> Perseverar.

> Extender los limites del conocimiento y las capacidades.

Y Generar estindares de evaluacién propios; confiar en ellos y mante-
nerlos.

> Generar maneras nuevas de ver una situacion, que estén fuera de los

limites de las convenciones tradicionales.

Si uno tiene habitos mentales que ejemplifiquen el pensamiento autorregulado, se

tiende a:

» Supervisar el propio pensamiento.

> Planear de manera apropiada.

» Identificar y usar los recursos necesarios.

Y Responder de manera apropiada a la retroalimentacion.

» Evaluar la efectividad de las acciones.

Esta lista de habitos mentales es un reflejo del trabajo de muchos educadores.
Sin embargo, la intencidn no es hacerla una lista exhaustiva ni una que sea
apropiada para todos. Se anima a quienes usen el modelo de Dimensiones del
aprendizaje a que cambien esta lista, de ser necesario, para que les sea mas til.
Algunos distritos, escuelas y aulas han hecho afiadiduras, borraduras y modi-
ficaciones; otros han remplazado la lista completa con su propia lista de habitos
mentales. También puede ser que usted desee animar a alumnos en lo indivi-
dual para que construyan su propia lista personal, con los habitos mentales que
ellos crean que mejoran su aprendizaje.

Es importante que se entienda que los habitos mentales que se identi-
fica en la Dimensién 5 forman parte del telon de fondo del modelo de Di-
mensiones del aprendizaje porque ejercen influencia sobre los procesos de
pensamiento sefialados en las otras dimensiones. Por ejemplo, a medida que
los alumnos tratan de establecer actitudes y percepciones positivas para el
aprendizaje (Dimensidn 1), pueden considerar cuiles recursos estin disponi-
bles para convertir el aula en un lugar seguro y ordenado. Mientras se adquie-
re y se integra el conocimiento (Dimensién 2), deben buscar la precisién.

Mientras se extiende y se refina el conocimiento por medio de la induccién
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(Dimensién 3), pueden trabajar en cdmo resistir la impulsividad. Por Gltimo,
una clave para ayudar a los alumnos a dedicarse a tareas en las que se necesite
que usen con sentido el conocimiento (Dimension 4) es reforzar al mismo
tiempo unos hibitos mentales apropiados; por ejemplo, usted puede ayudar
a los alumnos a superar los limites de su conocimiento y su capacidad du-
rante la solucién de problemas. Asi, los hibitos mentales de la Dimensién 5
proporcionan un fundamento que debe aumentar el éxito de los alumnos
mientras usan los procesos identificados en cualquiera de las dimensiones.
Tal vez debamos explicar de qué manera difiere del de otros nuestro tra-
tamiento del pensamiento critico y del creativo. Quienes estén familiarizados
con la investigacion y la teoria del pensamiento critico saben que es com{in
que unas habilidades y unos procesos, como el analisis de errores y la toma de
decisiones, se consideren aspectos del pensamiento critico. De manera similar,
es comin que se entienda que el pensamiento creativo incluye habilidades y
procesos como la abstraccion y la invencidn. Entonces, ;por qué no se les in-
cluye en la Dimensién 52 Nos damos cuenta de que aquello que conocemos
como habitos mentales requiere el uso de diferentes habilidades y procesos
mentales, pero hemos decidido clasificar las habilidades y los procesos en otras
partes del modelo. Consideramos que analizar errores y abstraer son maneras
de extender y refinar el conocimiento (Dimensién 3). La toma de decisiones y
la invencién se incluyen en la Dimension 4. Aunque no es posible que uno
sea un buen pensador critico o una persona creativa si no es capaz de hacer
estas cosas, no basta con saber como hacerlas. La Dimensién 5 tiene que ver
con qué tan decidido esté uno a ser un pensador critico, un pensador creativo
y un pensador autorregulado. El compromiso de cumplir con altos estindares
—de preocuparse por la calidad del propio pensamiento— es, al final, lo que
distingue a la Dimensién 5 de los demds aspectos del pensamiento.
Existen-muchos enfoques que pueden ayudar a los alumnos a desarro-
lar y usar en el aula hibitos mentales productivos. Estos enfoques incluyen
la ensefianza directa de los habitos, servir de modelo y esperar que se usen
en el aula, y reforzar a los alumnos que los demuestran. Sin embargo, para
asegurarse de que cualquiera de estos enfoques tenga éxito, maestros y alum-
nos deben entender los hibitos mentales especificos que estin tratando de
desarrollar. Por eso, este capitulo incluye estrategias y pricticas en el aula
que los maestros pueden usar para ayudar a los alumnos a desarrollar hibitos
mentales productivos, ya sea que se trate de los habitos identificados en el
modelo de Dimensiones del aprendizaje o de habitos identificados por los
alumnos. Ademds, usted encontrari definiciones, explicaciones y ejemplos de
cada hibito mental, para ayudarle a planear actividades dirigidas a los habitos

mentales identificados en el modelo de Dimensiones del aprendizaje.

Introduccién

263



DIMENSION5 Habitos mentales

Para ayudar a los alumnos
a desarrollar hibitos
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-

» Mi madre me dijo: “Si te
haces soldado, serds general;
si te haces monje, acabaras
de Papa”. En lugar de eso,
me hice pintor y acabé siendo

Picasso.

PasLo Picasso
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Para ayudar a los alumnos a desarrollar habitos
mentales productivos

Muchos alumnos recibirin una influencia positiva para desarrollar hibitos
mentales productivos si los maestros en el aula y los padres sirven como mo-
delos de buenos hibitos mentales, y los refuerzan. Sin embargo, puede ser que
los alumnos necesiten algo mas que los modelos y el refuerzo; puede ser que
necesiten que los habitos mentales se definan, se expliquen, se discutan y se re-
compensen. En las subsecciones a continuacion se incluye estrategias y activi-
dades que pueden servir a los maestros en el aula interesados en ayudar, de una
manera abierta e intencional, a que sus alumnos desarrollen habitos mentales

productivos.

1. Ayude a los alumnos a entender los habitos mentales
El objetivo de las actividades que se sugiere a continuacién es ayudar a que los
alumnos lleguen a entender los hibitos mentales y de qué manera afectan el

aprendizaje.

Facilite la discusion, en el anla, de cada hdbito. Sea que utilice la lista de habi-
tos que se identifica en este modelo o una hecha a la medida, dé tiempo a los
alumnos para que etiqueten, definan y hablen acerca de cada habito, de manera
que puedan asociar los habitos con un comportamiento especifico. Después,
puede pedirles que hablen acerca de los posibles beneficios de tener algiin ha-
bito en particular y las posibles consecuencias de que ese habito no esté presen-
te. Por ejemplo, puede pedirles que hagan una tormenta de ideas acerca de lo
que creen que significa “generar tus propios estindares de evaluacion, confiar
en ellos y mantenerlos”. A medida que los alumnos comiencen a desarrollar su
comprension de cada hiabito, deberan identificar el comportamiento especifico
de personas que ejemplifiquen este habito. Usted puede darles ejemplos; pue-
de decir que los alumnos que generan sus propios estindares no estan siempre
preguntando al maestro: “;Esto esta bien?” “;Ya est terminado?”

Extraiga, de la literatura y los temas de actualidad, ejemplos de personas que
estén usando los habitos en diferentes situaciones. Cada vez que se encuentre
con un personaje en la literatura o con una persona en las noticias que sea un
ejemplo del uso de un hibito mental poderoso, o a quien haga falta un habito
importante, dirija la atencién de sus alumnos a ese tema. Por ejemplo, puede
usar 2 Romeo y Julieta o al Conejo Pedro como ejemplos de quienes no tu-
vieron la capacidad de refrenar sus impulsos v, por tanto, sufrieron graves con-
secuencias. Ademis de sefialar ejemplos a los alumnos, establezca una cultura
que los aliente a reconocer y compartir los ejemplos que encuentren en pro-

gramas de television, peliculas, libros 0 experiencias personales.
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Comparta anécdotas personales que se relacionen con un habito. Cuando la situa-
cién lo amerite, comparta ejemplos personales de cuindo y por qué un hébito
en particular fue benéfico, o su carencia fue problemitica. Por ejemplo,“Al pla-
near mi tiempo, ahorré tiempo y dinero, porque terminé mis estudios avanzados
en dos afios”. De forma inversa,“ “Me llevé el doble de tiempo y dinero terminar
mi posgrado porque no pude planear mi tiempo de una manera efectiva”.
Tome nota del comportamiento en el que los alumnos demuestren un hdbito en
particulay, y etiquételo. Cuando note que los alumnos exhiben un habito en
particular, Giselo como una oportunidad para introducir el habito y para hacer
un reconocimiento por el comportamiento. Cercidrese de que los alumnos
entiendan con exactitud lo que hicieron y por qué su comportamiento es un
ejemplo del hibito mental. Por ejemplo, cuando una alumna se dedique de
manera intensa a una tarea, reconozca lo que ha hecho y pregintele si puede
explicar como se disciplind para trabajar asi de duro.

Pida a los alumnos que identifiquen héroes o mentores personales y que des-
criban hasta qué punto ellos son ejemplo de hdbitos mentales especificos. De
manera periddica, dé tiempo para que los alumnos identifiquen a un héroe o
mentor, ficticio o de la vida real, o alguien mis a quien admiren y respeten.
Pida que describan los hibitos mentales de los que estas personas son ejemplo.
Haga hincapié en que esta persona puede ser alguien famoso o glamoroso pero
que también puede ser el vecino de arriba 0 una mamai o un papa.

Pida a los alumnos que creen carteles que ilustren su comprension de los habitos.
A medida que los alumnos se familiaricen con cada hibito mental, pidales que
lo retraten en un cartel o un dibujo que muestre a alguien usando el hibito en

una situacidn especifica.

2. Ayude a los alumnos a identificar y desarrollar
estrategias relacionadas con los habitos mentales

Cuando los alumnos hayan entendido y aprecien los hibitos mentales produc-
tivos, descubriran que deben desarrollar estrategias para aprender, mantener y
usar con €xito el habito. Las personas que tienden a ser claras y buscan claridad,
por ejemplo, pueden tener un proceso de revisar con rigor todas sus comunica-
ciones escritas, para asegurar que sus mensajes sean claros; pueden usar técnicas
de parafraseo o de preguntas, durante la comunicacién oral, para cerciorarse de
que entienden de manera correcta a los demés. Existen varias maneras de ayudar

a que los alumnos identifiquen y comiencen a desarrollar estrategias personales.

Use el pensamiento en voz alta para demostrar estrategias especificas. Demues-
tre una estrategia mientras los alumnos le escuchan hablar e ir siguiendo los
pasos mentales. Por ejemplo, refuerce el habito de planear repasando en voz

alta los pasos que puede seguir al planear un trabajo de investigacién. Puede

Para ayudar a los alumnos
a desarrollar hibitos
mentales productivos
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a desarrollar habitos
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N

De Bono, Edward [1983].
“The Cognitive Research Trust
(CoRT) thinking program”.
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decir cosas como: “Veamos. Antes de lanzarme a esto, necesito definir con
claridad mi objetivo. Debo identificar los tipos de trabajo que es necesario ha-
cer y luego fijar plazos. Usaré un calendario para llevar un registro de mi plan y
lo mantendré en la cubierta de mi cuaderno”.

Pida a los alumnos que compartan sus propias estrategias. Cuando note que los
alumnos estin usando o han usado un hibito, pidales que expliquen la estrate-
gia que usaron. Por ejemplo, si el trabajo de un alumno refleja el uso efectivo
de los recursos disponibles, pida al alumno que le diga; a usted o al grupo, qué
estrategias lo ayudaron a identificar y encontrar esos recursos.

Aliente a los alumnos a encontrar ejemplos de las estrategias mencionadas en
la literatura y los sucesos de actualidad. Pida a los alumnos que busquen ejem-
plos de estrategias que tengan relacién con los habitos mentales mientras leen
literatura, periddicos o articulos de revista y mientras ven o usan otros medios
y tecnologias. Pidales que registren estos ejemplos en sus biticoras de aprendi-
zaje y, cuando sea apropiado, que los compartan con el grupo. Por ejemplo,
los alumnos pueden leer acerca de los hermanos Wright y concluir que estos
inventores estaban exhibiendo un pensamiento creativo cuando se afanaban
con intensidad, incluso cuando sus aviones no lograban alzar el vuelo.

DPida a los alumnos que entrevisten a otras personas (por ejemplo padres, ami-
gos o vecinos) para identificar estrategias. Mientras ayuda a los alumnos a desa-
rrollar un habito especifico, pidales que identifiquen a personas a quienes ellos
consideren ejemplos del hibito y que las entrevisten para saber qué estrategias
usan. Por ejemplo, cuando se estudie el hibito de “tomar una postura cuando
la situacién lo amerite”, los alumnos pueden entrevistar a personas a quienes
respeten por defender sus creencias. Deben anotar las preguntas que pueden
hacer, por ejemplo “;Cémo se decide que ha llegado el momento de adoptar
una postura?” “Si llegas a descubrir que te estis retractando demasiado pronto
de una postura, ;como superas eso?”

Cada trimestre o semestre, pida a los alumnos que identifiquen y se concentren
en un habito mental que les gustaria desarrollar. Lleva tiempo desarrollar con
éxito habitos mentales productivos. Al pedir a los alumnos que se concentren
en desarrollar un habito mental a la vez, puede ayudarlos a dar a su tiempo el
uso mas eficiente. Puede sugerirles estrategias para que las usen o permitirles
identificar y desarrollar las suyas propias. Mientras supervisa su progreso, puede
encontrar necesario hacer algunas sugerencias. Si, por ejemplo, un alumno desea
tener una mente mds abierta, porque sus amigos lo han acusado de no escuchar
las opiniones de los demis, puede compartir con él la estrategia Pro—Contra—In-
teresante (PCI),de Edward de Bono, y luego revisar de manera periddica para ver
si funciona. La estrategia PCI estd disefiada para ayudar a los alumnos a suspender
el juicio acerca de una idea hasta que hayan hecho una lista con los puntos en

pro (P), en contra (C) y los interesantes (I) de la idea, o sus posibles resultados.
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3. Cree, en el aulay en la escuela, una cultura que anime al
desarrollo y uso de los habitos mentales '

La cultura se expresa en el lenguaje, comportamiento y costumbres que reflejan
lo que las personas consideran importante o valioso. Existen muchas formas de
asegurarse de que la cultura del aula y de la escuela comunique a los alumnos,
en lo que ven, oyen y experimentan, que el desarrollo de habitos mentales pro-

ductivos es algo esperado y valorado por todos los miembros de la comunidad

escolar.

Sirva de modelo para el habito. Los alumnos saben, mediante la observacién, lo
que es valioso para los maestros. Si deseamos que desarrollen habitos mentales
productivos, debemos usarlos de manera consciente y abierta mientras hace-
mos nuestras tareas e interactuamos con los alumnos. Por ejemplo, si queremos
que los alumnos respondan a los comentarios que reciben, debemos servir de
modelo, de manera deliberada, al dar respuesta a los comentarios que recibimos
de ellos.

Integre los hdbitos a las rutinas y actividades cotidianas del aula. Para ayudar a
los alumnos a desarrollar hibitos mentales productivos no se requieren grandes
cambios en el aula. Es probable que usted pueda hacer uso de rutinas y activi-
dades previamente planeadas para ayudar a los alumnos a enfocarse en habitos
particulares. A continuacién se presentan sugerencias para reforzar cada grupo
de los hibitos mentales (pensamiento critico, creativo y autorregulado) mien-

tras los alumnos se dedican a actividades tipicas en el aula.

Pensamiento critico

El debate es una actividad bastante comin en el aula y es una de las me-
jores arenas para reforzar los habitos del pensamiento critico. Durante un
debate se presenta informacidn, se la defiende, ataca y demas, lo que esta-
blece la necesidad de ser claro y buscar claridad o de responder de manera
apropiada a los sentimientos y niveles de conocimiento de los demas. De
manera periddica, haga que equipos de tres o cuatro alumnos se preparen
para debatir acerca de un tema relacionado con los contenidos que usted
estd ensefiando. Luego pdngalos a debatir en un formato de “pecera”:
haga que dos grupos debatan en el centro del salén mientras los demas
alumnos del grupo observan y ponen especial atencidn para ver si quienes
debaten exhiben los hibitos del pensamiento critico. Al final del debate,
pida a los observadores que hagan comentarios a los equipos. En particu-
lar, haga que sefialen ejemplos especificos en los que los miembros del

equipo usaron uno o mas de los habitos del pensamiento critico.

Para ayudar a los alumnos
a desarrollar hibitos
mentales productivos

i

Un maestro de primaria pidi6
a sus alumnos que debatieran
sobre el tema de prohibir la
venta de pieles de animales.
Grabo el debate y luego
reprodujo la grabacion,
pidiendo a los alumnos que
hicieran comentarios acerca
del uso de los habitos del

pensamiento critico.

267



DIMENSION5 Habitos mentales

Para ayudar a los alumnos
a desarrollar hibitos
mentales productivos

N

Una directora de primaria
tapiza los corredores de su
escuela con “periddicos
murales interactivos” que
contienen problemas
estructurados. Mientras los
alumnos resuelven los
problemas, la directora
refuerza hébitos mentales

especificos.

Un director de preparatoria se
reuni6 de manera individual
con alumnos, a lo largo del
afo, para dar apoyo en la
fijacion y el cumplimiento de
objetivos. “Mientras sea legal
y moral”, dijo a cada alumno,
“te ayudaré a lograr cualquier

objetivo que fijes”.

Pensamiento creativo

Resolver problemas estructurados es una excelente manera de reforzar los
habitos del pensamiento critico, porque casi todos los tipos de problemas
estructurados requieren su uso hasta cierto punto. Los problemas estruc-
turados son aquellos que tienen objetivos relativamente claros; se les en-
cuentra en libros de texto, revistas de pasatiempos y libros de acertijos (vea
el capitulo 4 para una discusién mis amplia de los problemas estructura-
dos). Puede dar problemas estructurados a los alumnos al principio o al
final de las clases o durante los momentos de poca actividad. Mientras los
alumnos trabajan en estos problemas, pidales que se concentren en uno
o mis hibitos especificos del pensamiento creativo. Por ¢jemplo, mientras
estén trabajando en problemas que requieran que inventen algo, puede
pedirles que se concentren en el hibito de generar nuevas maneras de ver
las situaciones fuera de los limites de las convenciones tradicionales.
Pensamiento autorregulado

Pedir a los alumnos que identifiquen y traten de lograr objetivos a largo
plazo es una excelente manera de reforzar los hibitos mentales del pen-
samiento autorregulado y de explicar que se les puede usar como herra-
mientas para lograr objetivos. Por ejemplo, una alumna puede identificar
el objetivo de entrar a un cierto equipo atlético. Usted puede animarla
a usar el habito de la planeacion (fijindose un horario de prictica) o de
responder a la retroalimentacién (identificando alguna manera de medir
su progreso en las habilidades necesarias para ganar un sitio en el equipo).
Para iniciar el proceso de fijar objetivos, su primer paso puede ser pedir a
los alumnos que identifiquen objetivos que los emocionen y puedan lograr
en un afio, semestre o trimestre. Haga que anoten sus metas y que identifi-
quen objetivos o hitos. Por lo menos una vez cada dos semanas, los alum-
nos deben reunirse con un maestro, un asesor o sus comparieros, para dar

un reporte de sus avances. Al final del periodo acordado (por ejemplo, del

- semestre), pidales un reporte de sus metas,su progreso y lo que aprendieron

acerca de los hibitos mentales del pensamiento autorregulado.

Desarrolle y ponga a la vista carteles, iconos y otras representaciones visuales

para expresar la importancia de los hdabitos mentales productivos. Ademais

de servir como recordatorio a los alumnos, la exhibicidén de carteles de los

hibitos mentales puede convertirse en una referencia ficil para ayudar a

Voy a pensar bien en
esto antes de
responder

los alumnos a identificar los habitos mentales que necesitan para diferentes
situaciones de aprendizaje. A la izquierda se presenta un cartel que se de-
sarrolld para el habito mental de Dimensiones del aprendizaje Refrenar los

impulsos. Los carteles para los demis habitos aparecen en los margenes a lo

largo de esta seccidn.
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Cuando sea apropiado, lleve a los alumnos a concentrarse en habitos mentales
especificos o pidales que identifiquen hdbitos que los ayudarian cuando trabajan
en tareas dificiles. Algunas veces los alumnos simplemente necesitan un recor-
datorio para usar los habitos mentales mientras trabajan. Antes de un examen,
puede alentar a los alumnos para que estén conscientes de su pensamiento y su-
gerirles que remplacen todo discurso negativo hacia ellos mismos con discursos
positivos. Cuando asigne un proyecto a largo plazo, puede pedir a los alumnos
que seleccionen un habito del pensamiento autorregulado que los pueda ayudar

a tener éxito.

4. Proporcione refuerzos positivos a los alumnos que
exhiban los habitos mentales

Ademas de etiquetar y de reconocer el uso que los alumnos dan a los habitos,
ofrezca elogios, comentarios especificos y premios, segiin sea apro;;iado. Puede
ofrecer refuerzo por medio del elogio verbal,los comentarios especificos o cali-
ficaciones en los reportes de avances y boletas de calificaciones, o recados y 1la-
madas telefdnicas positivos para los padres. La meta final, por supuesto, es que los
alumnos comiencen a experimentar las recompensas intrinsecas de mis éxitos y
logros como resultado de tener buenos habitos mentales. Sin embargo, hasta que
no hayan experimentado estos beneficios, el refuerzo inmediato y positivo por
parte de los maestros y los compafieros puede ayudar a motivarlos y concen-
trarlos mientras trabajan para desarrollar hibitos mentales productivos. Dicho
refuerzo también comunica a los alumnos que los hibitos mentales son impor-
tantes. Lo que sigue son sugerencias de formas especificas de brindar refuerzo

positivo.

Nombte a “observadores de procesos”’, alumnos que busquen ejemplos positivos
de otros alumnos que estén demostrando los habitos. Al asignar esta funcién se
beneficia al observador y al alumno que exhibe el hibito. Usted puede apro-
vechar el papel del observador de procesos en diversas maneras. Por ejemplo,
puede asignar la funcién de manera regular durante el aprendizaje en equipos
pequefios o actividades de aprendizaje cooperativo, o rotar el papel para las
actividades generales en el aula, con diferentes alumnos asumiendo la respon-
sabilidad cada semana o mes.

Pida a los alumnos que antoevaliien su uso de habitos especificos. Los alumnos
recibiran el mayor beneficio en el largo plazo si aprenden a usar, de manera
independiente, hibitos mentales productivos. Para alentar esta independencia,
pida a los alumnos que se autoevaliien de manera peri6dica. Pidales que re-
flexionen, en un diario o una biticora de aprendizaje, acerca de cémo usan
los habitos. Los instrumentos para esta reflexién pueden tener un alto grado

de estructuracion (por gjemplo, “sCon qué frecuencia evalas la efectividad
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de tus propios actos?” “;Cdmo actiias con base en tu evaluacién?”) o ninguna
estructura (por ejemplo, “Evalta con qué tanta efectividad usaste cualquiera de
los habitos mentales durante la semana pasada”).

Dé a los alumnos retroalimentacion en una boleta de reporte o en un reporte
de progreso. Algunas escuelas dan, a alumnos y padres, retroalimentacidn acerca
del desarrollo y uso, por parte del alumno, de los hibitos mentales. En la figura

5.1 se presenta una porcién de un reporte de progreso de muestra.

FIGURA 5.1. PORCION DE MUESTRA DE REPORTE DE PROGRESO: HABITOS MENTALES

HABITOS MENTALES No esta Desarrolla Se vuelve
‘., consciente  Entiende estrategias un habito

Pensamiento critico:

Ser precisoy buscarprecision | = == === 2 c m e m - - o K »
Serclaroybuscarclaridad | == - e e e e e e e - »n-->
Mantener la mente abierta | == ====~-- et »

EJEMPLOS EN EL AULA

Los siguientes ejemplos en el aula, para pensamiento critico, creativo y autorre-
gulado, se ofrecen para estimular la reflexién acerca de como aplicar en su aula las

ideas que se tratan en esta seccién de la Dimensién 5.

Pensamiento critico

En su junta mensual, un equipo de maestros de prescolar y primaria hablaba de
cuantos beneficios habria si los alumnos comenzaran a exhibir el habito de re-
frenar la impulsividad. Al principio, los maestros de primaria pensaban que po-
dria ser dificil introducir este habito en los primeros grados. Sin embargo, se
dieron cuenta de que muchos de los cuentos que leian con los alumnos eran
oportunidades perfectas para aumentar en los alumnos la comprension de este
hdbito. Usaron historias como El conejo Pedroy Ricitos de Oroy los tres osos co-
mo ejemplos de las consecuencias de no refrenar el comportamiento impulsivo.

v

Cuando el sefior Fonseca, un maestro de inglés, aprendi6 acerca de los habitos
mentales, los encontré importantes pero decidié que no tenia mucho tiempo para
ensenarlos en su clase. Luego, mientras preparaba lecciones para ayudar a los
alumnos a entender otras culturas, se dio cuenta de cuan importantes son los
hébitos de pensamiento critico cuando interactGan personas de culturas diferen-
tes. Entonces diseid una tarea en la que pedia a cada alumno que seleccionara



Habitos mentales DIMENSION 5

un habito especifico del pensamiento critico, explicara por qué seria importante
cuando interactuaran personas de culturas diferentes, y desarrollara una estra-
tegia para su uso. Cuando los alumnos habian terminado la tarea, les pedia que
presentaran sus explicaciones y estrategias, en inglés, ante el grupo.

v

El sefior Gonzaga decidié disefiar una unidad en la que los alumnos debatieran
cuestiones relacionadas con las elecciones presidenciales. Ademas de ensefarles
acerca de las elecciones, tenia otra meta en mente. Habia observado que los alum-
nos de este grupo en particular eran muy testarudos y de mente cerrada cuando
hablaban acerca de las elecciones. Lo que es mas: al expresar sus opiniones mos-
traban poca estima por la precision y la claridad. Decidié que era el momento de
introducir los habitos mentales del pensamiento critico y hacer hincapié en ellos.
Aungue estaba emocionado con la unidad, cuando el sefior Gonzaga se senté a
planear las lecciones se dio cuenta de que necesitaria tiempo para ensefiar los
habitos mentales del pensamiento critico. Comenzo a reconsiderar el objetivo
de ensefar los habitos mentales. Sin embargo, mientras sequia planeando, re-
flexionaba en cudntas unidades, a lo largo del afio, mejorarfan si los alumnos tu-
vieran una mayor comprension de estos habitos mentales. Renové su decision de
planear lecciones pensando en el aprendizaje de los alumnos acerca de los habi-
tos mentales del pensamiento critico.

El proyecto culminante de la unidad era un simulacro de debate presidencial, en
el que cada alumno era responsable de representar, con claridad y precisién, los
puntos de vista y las ideas de un candidato. Después de cada debate, el sefior
Gonzaga y los demdas compaferos daban retroalimentacién a quienes debatian,
respecto de la precision y la claridad de sus argumentos y de hasta qué punto
habian demostrado la capacidad de lograr un equilibrio entre tomar y defender
una postura sin dejar de mantener la mente abierta. A lo largo de la unidad, los
alumnos registraron en sus bitdcoras de aprendizaje los conocimientos profun-
dos que iban adquiriendo acerca del pensamiento criticoy las preguntas o confu-
siones que aln tenian acerca de estos habitos mentales.

Pensamiento creativo

Un equipo de maestros de primaria se dio cuenta de gque muchos de los cuentos fa-
voritos de sus alumnos eran ejemplos maravillosos de los habitos mentales. Por
ejemplo, El trenecito que si pudo ofrecia una oportunidad perfecta para hablar de la
perseverancia. Usar el lenguaje de los habitos mentales mientras lefan los cuentos
fue una estupenda manera de ayudar a los alumnos a entender mejor los habitos.

v

La sefora Enriquez noté que, aunque sus alumnos de tercer grado eran inteligentes,
de pensamiento agil y con frecuencia brillantes, sélo ponian un minimo de esfuerzo
en mucho de su trabajo escolar, se rendian con facilidad si una respuesta o una solu-
€ion no era obvia y siempre estaban preguntando si su trabajo era lo que la maestra
habia pedido, en lugar de atenerse a sus propios, elevados estandares. La sefiora
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Enriquez decidié que tal vez ella podria contribuir con algo importante para estos
aprendedores, ensefiandolos acerca de los habitos involucrados en el pensamiento
creativo. Antes de introducir los habitos, dio a los alumnos acertijos de palabras y
otros problemas, entretenidos pero de creciente dificultad. Noté que, con estas ac-
tividades, casi todos sus alumnos parecian querer que les fuera bien y esperaban
con ansia el acertijo de cada dia. Después de varias semanas, la sefiora Enriquez
introdujo los habitos del pensamiento creativo, poniendo un cartel que ilustraba los
habitos con un personaje similar a los que aparecen en las caricaturas. Pidid a los
alumnos que explicaran lo que pensaban que significaba cada habito y cdmo se veria
si alguien estaba o no usando el habito. Luego pidid a los alumnos que pensaran en
los acertijos que habian estado resolviendo y de qué manera se relacionaban estos
habitos con lo que ellos estaban haciendo. Les pidié que pensaran y que discutieran,
en equipos pequeiios, de qué manera usaban, o no usaban, estos habitos, y de qué
manera el hecho de conocerlos ahora tendria influencia sobre su comportamiento
futuro. Como resultado de la discusion, el grupo decidié comprometerse a incre-
mentar su comprension y su uso de los habitos mentales del pensamiento creativo.

v

Los alumnos de matematicas en una escuela secundaria publicaban un boletin
semanal que contenia problemas desconcertantes que ellos mismos habian di-
sefiado. El boletin se distribuia a todos los maestros y alumnos de la escuela.
Se llevaban a cabo competencias semanales y mensuales para resolver los pro-
blemas. Después de aprender acerca de los habitos mentales del pensamiento
critico, los alumnos decidieron modificar sus premios. Disefiaron un certificado
donde se destacaban los hdbitos mentales que se necesitaban para resolver los
problemas; por ejemplo, algunos problemas requerian que se generaran nuevas
maneras de ver las situaciones, en tanto que otros eran més divergentes y re-
querian que uno generase sus propios estandares de evaluacién.

Pensamiento autorregulado

Al principio de cada afo, la sefiora Abreu pidea sus alumnos de primaria que
identifiquen metas académicas, sociales y fisicas para ellos mismos. Ayuda a ca-
da alumno a registrar y desarrollar un plan para cada meta. Una vez a la sema-
na, la sefiora Abreu pide a sus alumnos que se rednan en grupos de apoyo para
discutir sus avances y ayudarse entre ellos para resolver problemas dificiles o
atolladeros que encuentren a medida que trabajan para lograr sus objetivos.

v

Durante tres clases completas, la sefiorita Gris hizo que sus alumnos de primaria
trabajaran para identificar estrategias y técnicas que se pudiera usar con cada uno
de los habitos mentales del pensamiento autorregulado. Establecié cinco equipos
pequefios en los que los alumnos trabajarian de manera cooperativa. Durante los
primeros dos periodos, cada uno de los equipos trabajé en uno de los habitos men-
tales. Durante el tercer periodo, cada equipo hizo al grupo una presentacién sobre
las estrategias y las técnicas que sus miembros habian desarrollado.
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v

Después de discutir los habitos mentales del pensamiento autorregulado con sus
alumnos de ciencias sociales, el sefior Béjar, un maestro de secundaria, decidié
que era hora de dar retroalimentacion a sus alumnos acerca de su capacidad pa-
ra exhibir estos habitos. Cred una tarea de toma de decisiones para los alumnos,
en la que les pidi6 que generasen y aplicasen criterios para determinar cual de
las primeras tres enmiendas a la Constitucion de Estados Unidos parece ser mas
importante para la sociedad de estos tiempos. También pidi¢ a los alumnos que
usaran las estrategias de las que habian hablado en clase para desarrollar un
plan para completar la tarea, y que entregaran con él una lista de los recursos
que necesitarian. Mientras los alumnos trabajaban en la tarea, el sefior Béjar
les daba retroalimentacion acerca del uso de su conocimiento de contenidos y de
si estaban demostrando pensamiento autorregulado. Cuando los alumnos entre-
garon su matriz final para la toma de decisiones, el sefior Béjar les pidi6 que es-
cribieran un resumen de lo que notaban acerca de los habitos del pensamiento
autorregulado y que autoevaluaran hasta qué grado exhibian estos habitos.

v

Como asesor en secundaria, el sefior Jordan ayuda a los alumnos a fijar metas
personales. Remarca ante los alumnos que sus metas deben “hacer la vida emo-
cionante”. Para estimular su pensamiento, tiene por costumbre preguntar a los
alumnos: “;Qué tratarias de lograr este afio si supieras que no fallarias?”

4

La seforita Barén, una maestra de espafiol en preparatoria, decidié que seria
benéfico hablar con sus alumnos, de manera explicita e intencional, acerca del
pensamiento autorregulado en su clase de inglés. Ella creia que estos habitos
eran importantes para su grupo, en el que muchos alumnos pasarian a la uni-
versidad. Introdujo los hébitos explicando brevemente cada uno y pidiendo a sus
alumnos que los discutieran en equipos pequenos. Animd a los alumnos para que
compartieran ejemplos personales de su uso de los habitos mentales. Luego ex-
plicé que a lo largo del semestre les pediria que identificaran a personajes de la
literatura que usen uno o mas de los habitos y que tomaran nota de un beneficio
claro por haberlo hecho.
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Los habitos mentales de Dimensiones
del aprendizaje: un recurso para los maestros

Las siguientes secciones se ofrecen como un recurso para los maestros que
se estén preparando para dar a los alumnos explicaciones y ejemplos de
los hibitos mentales especificos identificados en el modelo de Dimensio-
nes del aprendizaje. Sin duda, con el paso del tiempo usted ird generan-
do sus propios ejemplos, para usarlos con sus alumnos. Sin embargo, las
siguientes sugerencias pueden ayudarle a comenzar. A cada hibito mental

lo sigue:

1. Una breve explicacién del habito.

2. Ejemplos de situaciones en las que pueda ser benéfico tener ese habito
mental.

3. Ejemplos de estrategias recomendadas por personas que exhiben el ha-
bito.

Pensamiento critico

Ser preciso y buscar la precision

Cuando uno revisa para cerciorarse de que su trabajo es correcto o preciso
y espera precision del trabajo de los demas, esti exhibiendo el habito de ser
preciso y buscar la precisidn. Ser preciso significa convertir a la precisién en una
meta y luego usar una variedad de técnicas para revisar la precision mientras se
trabaja. Buscar la precisién en la informacién que uno recibe es reconocer que
es responsabilidad del receptor de la informacién —tanto como del emisor—

fijar y esperar altos estandares de precision.

Ejemplos de situaciones en las que puede resultar beneficioso ser

preciso y buscar la precision

> Al momento de revisar o preparar documentos relacionados con el di-
nero (por ejemplo, cobros de tarjetas de crédito, estados de cuenta ban-
carios, declaraciones de impuestos o solicitudes de préstamos), revisar
los calculos puede servirte para ahorrar tus fondos o para evitar serias
consecuencias monetarias. Se presentan errores incluso cuando las em-~
presas usan servicios computarizados.

» Calcular el presupuesto para un gasto importante (por ejemplo, com-
prar una casa o salir de vacaciones) es algo que pricticamente todos
tienen que hacer en algin momento. Aunque hacer cilculos puede ser
atil, es mas probable que el dinero alcance si, en lugar de trabajar a par-
tir de un calculo aproximado, creas un presupuesto especifico que te
ayude a lograr tu meta.
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3 Cuando alguien da instrucciones para llegar a alguna parte, o las pide,
ser preciso y buscar la precisién aumenta la oportunidad de que el via-
jero llegue a su destino.

» Cada vez que uno recibe informacién que parece sospechosa o im-
precisa, debe tomarse un tiempo para verificar que sea precisa o pedir
informacion adicional. Sin embargo, suele haber circunstancias en las
que uno se resiste a verificar la precisién porque la informacién es
compleja o incluso intimidante (por ejemplo, cuando un informe in-
cluye estadisticas complicadas). Puede haber una resistencia especial si
la informacién se presenta de una manera que la haga parecer precisa.
Si la informacién parece contraria a la experiencia o dificil de creer,
se debe buscar maneras de verificar su precisién, aunque sea dificil
hacerlo.

» Hay muchas situaciones que tienen que ver con la salud y el bienes-
tar y que podrian verse afectadas por la capacidad para ser preciso y
buscar la precisién. Las consecuencias de ser impreciso pueden ser se-
rias en situaciones como medir dosis de medicina o seguir una terapia
fisica especifica, con una ruta prescrita.

> Con frecuencia, los publicistas usan los medios para presentar infor-
macidén de una manera cautivante, humoristica o provocativa. Ya sea
que estés escuchando la radio, viendo televisién o leyendo un peri6-
dico, es ficil que te veas envuelto en la presentacién y olvides pensar
en la precision de la informacién. Desarrollar el hibito de buscar la
precision puede ayudarte a ser un consumidor mejor informado, con

mas probabilidades de elegir bien.

Ejemplos de estrategias recomendadas por las personas que ex-

hiben el hdbito de ser preciso y buscar la precision

> Cuando prepares documentos detallados, leelos por lo menos una vez
con el objetivo claro y inico de verificar la precisidon. Si verificas al
mismo tiempo el sentido, la claridad y la precisién, puede ser que te
saltes errores.

> Usa los materiales de referencia disponibles, tanto los Impresos como
los tecnoldgicos (por ejemplo, un diccionario, la funcién de revisién
ortogrifica, un diccionario de ideas afines y una enciclopedia), para
lograr precisidn en tus comunicados.

> Cuando revises documentos, prueba a leer cada oracidn, del final del
documento hacia atris, para dar con errores tipograficos que se te

pueden escapar cuando lees el documento en busca de sentido.
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> Pide a otra persona, o a varias, que verifiquen la precisién de tu do-
cumento. Alguien que no esté familiarizado con el producto ni muy
metido en él serd mas objetivo v, por tanto, tendrd mas probabilidades

de encontrar errores.

Ser claro y buscar la claridad

Una comunicacién clara es un componente fundamental del éxito en casi to-
dos los aspectos de la vida. Pero existen varios obstaculos para que esta se dé:
el lenguaje estd lleno de ambigiiedades y connotaciones; es dificil interpretar el
lenguaje corporal;la entonacién puede cambiar lo que se entiende.

Toda la comunicacién se ve influenciada por el grado en el que las partes
involucradas, sean emisores o receptores, tratan de sobreponerse a estos obstacu-
los. La confusién y los errores de interpretacién pueden acarrear serias conse-
cuencias negativas, por lo que debe haber una responsabilidad compartida entre
el emisor y el receptor para asegurarse de que haya una comunicacidn clara.

Es de particular importancia que los alumnos aprendan a ser claros y a bus-
car claridad en el aula. A veces, cuando trabajan en una tarea, piensan mas en
simplemente “acabarla” que en supervisarse para estar seguros de que entienden
la informacién que se presenta. Entre mas pronto, durante su aprendizaje, desa-

rrollen este habito, mas probable sera que tengan éxito en la escuela.

Ejemplos de situaciones en las que puede resultar beneficioso ser

claro y buscar la claridad

Y A Jo largo de sus afios escolares, es frecuente que los alumnos se enfren-
ten a materias o a temas que al principio parecen poco claros. El apren-
dizaje se optimiza cuando los alumnos vigilan, de manera constante,
hasta qué punto entienden la informacion que estan recibiendo y luego
tratan de aclarar todo lo que resulte confuso.

» Las personas suelen encontrarse en situaciones en las que alguien trata
de persuadirlas para que hagan o compren algo. En esos momentos, es

- importante pedir que se aclaren las afirmaciones que suenen demasia-
do buenas para ser reales, cualquier cosa que resulte confusa o la infor-
macioén que pueda estar incompleta. La capacidad para buscar claridad
puede ayudar a que uno tome decisiones y acepte compromisos con
base en buena informacién.

» Ser claro cuando se hace una presentacion, en especial una que contenga
informacioén compleja o detallada, es un desafio porque suele haber muy
pocas oportunidades para recibir comentarios de inmediato. Cuando las
personas se confunden al principio de una presentacion, puede ser que se

distraigan, y'que se pierda la oportunidad para informar o persuadir.
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> Los patrones ven con buenos ojos a quienes buscan claridad antes de
lanzarse a un proyecto, en particular si es complejo. Aunque hay perso-
nas que se resisten a aceptar que no entienden un encargo o un comu-
nicado, la experiencia demuestra que si se busca la claridad se puede

hacer un uso mas eficiente del tiempo y del dinero.

Ejemplos de estrategias recomendadas por las personas que ex-

hiben el habito de ser claros y buscar la claridad

Y Cuando no estés seguro de lo que deseas expresar, o temes que los demas
te puedan malinterpretar, escribe exactamente lo que deseas decir. Luego
leelo, o practica cémo decirlo hasta que puedas expresarte con claridad.

> Cuando presentes informacién importante, detente ocasionalmente y
verifica la comprensién, pidiendo al receptor que relate lo que ha en-
tendido hasta ese momento.

> Cuando escuches informacién que no tenga sentido, toma notas y lue-
go, en el momento apropiado, usa las notas para hacer preguntas.

> Antes de hacer llegar al piblico una comunicacién escrita, pide a varias
personas que la lean, que expliquen lo que entienden que se dice, y que
sefialen las partes que les parezcan confusas.

> En las situaciones donde hay cargas emocionales, forma el hibito de
pedir a otra persona, cuyas emociones no estén involucradas, que sea un
escucha activo. Una persona buena para escuchar con frecuencia puede
aclarar cuestiones simplemente repitiendo lo que se dijo o haciendo
buenas preguntas.

» Cuando participes en conversaciones importantes, usa frases como “sLo
que te of decir fue que...?” o0 “Me pareci6 entender que dijiste que...”
Con el uso de este tipo de frases se demuestra que hay una preocupa-
cién por la claridad y sirve para identificar y aclarar, de inmediato, cual-
quier malentendido potencial.

Mantener la mente abierta

Si se desarrolla la capacidad de mantener una mente abierta, es posible optimi-
zar el aprendizaje y aumentar la posibilidad de éxito en una sociedad diversa.
La apertura mental optimiza el aprendizaje porque requiere que se escuche di-
ferentes perspectivas e ideas, con el objetivo de entenderlas. Incluso si al final
rechazamos otros puntos de vista, tan sélo oirlos nos da informacién adicional
que puede aumentar nuestro conocimiento acerca de un tema o una cuestién.
La apertura mental nos ayuda a vivir en una sociedad diversa porque optitniza
la comunicacion entre personas que viven y trabajan con otros, quienes tienen
diferentes antecedentes, opiniones, filosofias e intereses. Tener suficiente apertura

mental para entender diferentes puntos de vista y maneras de vivir no necesaria-
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mente nos lleva a cambiar nuestras creencias o perspectivas o siquiera a aceptar

las razones para las perspectivas de los demis. Sin embargo, significa respetar los
puntos de vista de los demis lo suficiente para escucharlos. La apertura mental
ayuda a crear-una sociedad en la que incluso quienes tienen perspectivas muy
diferentes pueden vivir juntos, de una manera productiva y respetuosa.

Tener una mente cerrada significa que una persona rechaza ideas y puntos
de vista sin siquiera escuchar de verdad. Una persona de mente cerrada tiene

el habito de hablar a si misma en términos como “No tengo por qué escuchar

Hmmm...
Nunca
lo habiy

pensado asi

esto, porque de todas maneras no lo voy a aceptar”, “Ya intentamos eso y no

bla, bla, bla, bla,
bla, bla, bla, bla,

Jla.bia, bla,bl,.. funciond, asi que no haré caso” o “Mis ideas estan bien. No necesito escuchar

N a los demas”. Las personas que tienen una mente cerrada se ven privadas de
informacién y sugerencias potencialmente valiosas.

Para que los alumnos aprendan a mantener una mente abierta, es menester
que comprendan por qué y cuando es apropiado este hibito mental,y que desa-
rrollen estrategias para mantener una mente abierta cuando resulte beneficioso

hacerlo.

Ejemplos de situaciones en las que puede resultar beneficioso
mantener una mente abierta
> En la vida cotidiana, no es raro tener una respuesta negativa automatica
hacia ciertas ideas o cambios potenciales (por ejemplo, un patrén pro-
pone un cambio total de residencia, un hijo anuncia un cambio drama-
tico en sus planes educativos o un cényuge sugiere cambios en el estilo
de vida). En ocasiones como estas, la capacidad de mantener una mente
abierta —por lo menos durante el tiempo suficiente para explorar las
posibilidades— puede ayudar a evitar el conflicto y aprovechar nuevas
oportunidades.
> Tal vez hayas pasado por la experiencia de evitar o rechazar a alguien
que tiene puntos de vista diferentes acerca de la vida. Sin embargo, si
te empefias en mantener una mente abierta, puedes descubrir nuevos
amigos y disfrutar conversaciones estimulantes.
»» EL propésito de la » Mantener una mente abierta puede ser beneficioso cuando se viaja a
educacién es remplazar una lugares desconocidos, o con diferentes culturas o sociedades. Puede ser-

mente vacia con una abierta. vir para verlo como una experiencia emocionante o desafiante, en lugar

Marcorm Foraes de incémoda y perturbadora.

> Ya sea como patrones o como empleados, las personas estin expuestas a
propuestas, ideas, sugerencias y opiniones en su lugar de trabajo. Saber
cémo y cuindo mantener la mente abierta puede contribuir a que uno
sea visto como un colega apreciado, un buen miembro del equipo o un

dirigente dinimico.

278



Hébitos mentales DIMENSION 5

Ejemplos de estrategias recomendadas por las personas que ex-

hiben el habito de ser claros y buscar la claridad

> Cuando notes que estds reaccionando de una manera negativa ante
una sugerencia de cambio, observa a quienes den una respuesta posi-
tiva. Escucha con atencién lo que estén diciendo y “ponte” su punto
de vista.

> Haz preguntas en un esfuerzo sincero por reunir informacién y en-
tender las razones para las opiniones de los demis. Recuerda que el
objetivo de tener una mente abierta no necesariamente es cambiar
tu perspectiva; se trata de buscar entender las perspectivas de los de-
mas.

> Cuando alguien haga una sugerencia o una propuesta y notes que de
inmediato reaccionas de cierta manera, obligate a sentarte y hacer una
lista con las cosas positivas y negativas que podrian pasar si la sugeren-
cia o la propuesta se aceptaran. El acto de articular con claridad pers-
pectivas diferentes puede estimular la reflexién y empujar a un nivel
de anilisis mas profundo que si s6lo se piensa acerca de la cuestién o
de la idea. Puede ser 1til hablar con uno mismo y preguntarse: “;He
escuchado de manera activa las diferentes perspectivas?”,“;sHe consi-

derado lo positivo v lo negativo?” o “;Qué estoy pasando por alto?”
p y g é Y P p

Contener la impulsividad

“Un momento. Voy a pensar bien esto”. Asi se habla alguien que reconoce
cuando puede ser una buena idea retrasar una decision o una accién hasta que
pueda reunir mis informacién o hasta que haya habido tiempo de considerar
con cuidado la informacién disponible. Es la clase de lenguaje caracteristico
de alguien que sabe cuindo y cémo contener la impulsividad.

Contener la impulsividad es un hibito mental que requiere mucho mas
que simplemente “mantener las manos quietas” o abstenerse de hacer comen-
tarios inapropiados en el aula. Incluye entender los tipos de situaciones en las
que es necesario contenerse y luego saber como detenerse para no actuar de-
masiado rapido. Incluso si actuar por impulso puede ser deseable algunas veces,
la capacidad de contener la impulsividad de una manera apropiada puede salvar

relaciones, empleos e incluso vidas.

Ejemplos de situaciones en las que puede resultar beneficioso

contener la impulsividad

» El investigador Daniel Goleman (1995) ha asociado la capacidad para
contener la impulsividad y retrasar la gratificacién con una mayor ca-

pacidad y desempefio académicos.

Un recurso para
los maestros

., Costa (1984]. “Mediating the

metacognitive”.
Ennis (1985). “Goals for a
critical thinking curriculum”.

Ennis (1989). “Critical thinking
and subject specificity”.

Goleman (1995). Emotional
intelligence.
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Voy a pensar
bien en esto
antes de
contestar
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> En la vida es normal sentirse frustrado algunas veces y pensar en lanzar
ataques verbales. Si se controla este impulso se aumenta la oportunidad
de que la situacién se resuelva por medio de la negociacidn, la coope-
racidn y algunas concesiones.

» Aunque es normal que se desee entrar en una conversacion, en ocasiones
es mejor escuchar primero, aprender de lo que los demas estin diciendo
y luego analizar la situacién y determinar la mejor manera de contribuir.

» Una sociedad democriatica prospera cuando los ciudadanos se involucran
en la toma de decisiones. Sin embargo, existen muchas cuestiones com-
plejas y los reportes y analisis de los medios suelen entrar en contradic-
ciones o estar disefiados para generar respuestas emotivas. Por eso puede
ser que las conclusiones iniciales no siempre sean las mejores. Contener
la impulsividad puede servirnos para ser participes mas efectivos en el
proceso democratico.

» Cuando algin amigo enfrenta un problema, uno puede sentir ganas de
meterse de manera impulsiva o de dar consejo o ayuda para resolverlo.
Sin importar qué tan sincero sea uno, su comportamiento puede verse
como una intromisién o empeorar la situacién. A veces, lo mejor en
esas situaciones es detenerse a pensar.

» La vida esta llena de oportunidades para nuevas aventuras y nuevas ac-
tividades. Sin embargo es mejor, por lo general, sopesar las ventajas y las

desventajas y considerar los riesgos antes de lanzarse a probar algo nuevo.

Ejemplos de estrategias recomendadas por las personas que ex-

hiben el habito de contener la impulsividad

» Di a ti mismo frases como: “Mira antes de saltar”, “Piensa antes de ha-
blar” o “Espera un momento. Piensa”, como sefiales para contener las
tendencias impulsivas. Pregtintate cosas como: “;Estoy entendiendo es-
to?”,“;Ya es momento de responder?” o “;Debo hacer alguna pregunta
antes de decir lo que creo cierto?”

» Pide a alguna persona con quien interactiles que te haga comentarios
acerca de si eres impulsivo en tus interacciones personales y que luego,
si es necesario, te ayude a identificar las estrategias que puedes usar para
reducir las reacciones impulsivas.

» Permite que las personas con quienes hablas terminen sus ideas antes de
responder. Recuerda como te sientes cuando alguien te interrumpe.

» Prueba a contar hasta diez o recitar en silencio el alfabeto cuando te des
cuenta de que estas a punto de lanzarte sobre una idea, una pregunta,

un comentario o una solucién propuesta.
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Asumir una posicién cuando la situacién lo amerite

El habito que complementa a los de mantener una mente abierta y contener
la impulsividad es asumir una posicién cuando la situacién lo amerite. Como
con los demas habitos mentales productivos, para desarrollar esta capacidad se
requiere entender cuiles situaciones lo ameritan y que se sepa como asumir
una posicién o una actitud.

Asumir una posicidn es apropiado cuando tenemos fuertes sentimientos
acerca de una cuestién y nos hemos tomado un tiempo para examinar los ar-
gumentos y la evidencia y construir una fundamentacién para nuestra postura.
Esta visién esta en claro contraste con la adopcién de una postura simplemente
porque otros lo hicieron, lo que a veces se llama tener una postura “copiada”.
También es muy diferente de dar tumbos o cambiar de posiciones de manera
impulsiva —incluso cuando sdlo han pasado minutos—, ya sea en funcién del
altimo argumento o para quedar bien con alguien.

Para asumir con seguridad una posicién se requiere tener la capacidad de
evaluar la evidencia y construir una fundamentacién. En ocasiones también
puede incluir la capacidad de comunicar con claridad y la disposicién a aceptar

el riesgo del rechazo de quienes tienen posiciones diferentes.

Ejemplos de situaciones en las que puede ser beneficioso asumir

una posiciéon

> Cuando escuchas mientras tus amigos debaten alguna cuestién, puedes
notar que una posicidon particular, en la que crees con firmeza, no se
estd tomando en cuenta. En este caso, puede ser apropiado expresarla y
defenderla.

> La mayoria de las personas han enfrentado la presién de sus pares o de
otros para actuar de formas que violan sus creencias o valores. A veces
lo apropiado es simplemente alejarse de esa presién. Otras veces es im-
portante expresar con claridad una postura, sin importar qué tan poco
aceptada pueda ser en ese momento. La capacidad para asumir una po-
sicién en este caso puede tener influencia sobre otros y actuar como
un ejemplo que hacia mucha falta a quienes no sentian la suficiente
confianza para resistir la presién.

> Puede haber ocasiones en las que los amigos o colegas decidan defender
una cuestion y te pidan que los apoyes ptiblicamente. Si estis de acuer-
do con su postura, necesitas prepararte para reunir la fuerza y verbalizar
ese apoyo.

> Como ciudadanos, cuando vemos o experimentamos injusticias o con-
troversias puede ser que decidamos llevar a cabo un esfuerzo en conjunto

para mejorar la situacién, declarando y defendiendo nuestras creencias.

Un recurso para
los maestros

Costa (1984). “Mediating the
metacognitive”.

Ennis [1985). “Goals for a
critical thinking curriculum”.

Ennis [1989]. “Critical thinking
and subject specificity”.

Presseisen [1987]. Thinking
skills throughout the curriculum.
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Paul [1990). Critical thinking.
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Ejemplos de estrategias recomendadas por las personas que ex-

hiben el habito de asumir una posicién cuando la situacion lo

amerita

» Desarrolla el habito de hacerte preguntas como “;Es el momento para
que yo exprese y fundamente mi opinién?” o “;Qué mas necesito saber
antes de asumir una posicién?”

> Busca ejemplos, entre los sucesos recientes, en los que alguien a quien
admiras haya tomado una postura y la haya defendido. Investiga la es-
trategia que empled, las acciones que emprendid y el resultado de su
accion.

> Antes de asumir una posicidn, investiga los diferentes aspectos de la
cuestidn para ayudar a formar un compromiso mis sélido con tu pos-
tura. Cuando tengas confianza en ella, serd mas facil que te apegues a
ella y la expreses con claridad.

> Familiarizate con las falacias y los tipos débiles de argumentacién mas
comunes. Este conocimiento te ayudari a escuchar diversas posiciones

y construir un argumento solido para la tuya.

Responder de manera apropiada a los sentimientos y el nivel

de conocimiento de los demas

Ya sea que interactile con las personas para informarlas, persuadirlas o compar-
tir sus ideas, un buen pensador critico esta atento a los mensajes, implicitos
y explicitos, que reflejan los sentimientos y el nivel de conocimiento de los
demas. Calcular lo que los demis sientan y piensan, para luego adaptar una
situacién o un mensaje con base en ese calculo, es una muestra de respeto hacia
los demis y hace mas probable que se logren las metas que dependan de la
colaboracién y la cooperacion.

‘ Un desafio central para el desarrollo de este habito es lograr un equilibrio
apropiado entre ser sensible a los demas y lograr los objetivos de la interaccion.
Por ejemplo, ser sensible a los sentimientos de los demas significa respetarlos
sin ser indulgente con ellos ni permitir que sean una distraccién impropia para
los objetivos de la interaccién. De manera similar, responder de manera apro-
piada a los niveles de conocimiento de los demis significa, primero, calcular
y luego responder de una manera que asegure el logro del objetivo, incluso
cuando las personas tienen muy poco o ningin conocimiento acerca de un te-
ma o cuando tienen una gran cantidad de conocimiento y buscan el dominio.
Para llegar a un equilibrio en estas situaciones se requiere habilidad y com-
prension, las que se desarrollan con el tiempo como resultado de experiencias

en situaciones variadas.
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Ejemplos de situaciones en las que puede ser beneficioso res-
ponder de manera apropiada a los sentimientos de los demas y
a su nivel de conocimiento

» Cuando tratas de expresar una opinidn, es mas probable que los demas
te escuchen si evallias sus sentimientos y su nivel de conocimiento, y
respondes a ellos de una manera apropiada.

» Aunque tengas un punto de vista diferente acerca de un tema (por ejem-~
plo, el medio ambiente, los candidatos politicos o el sector salud), res-
ponder con empatia cuando las personas expresan sus opiniones puede
mejorat la situacidn, en especial si parecen perturbados o estresados.

» Dar una respuesta apropiada a los sentimientos y niveles de conocimiento
de los demas puede aumentar las oportunidades de tener una comunica-

cidn exitosa con personas con diferentes culturas o antecedentes.

Ejemplos de estrategias recomendadas por las personas que ex-

hiben el habito de responder de manera apropiada a los senti-~

mientos y al nivel de conocimiento de los demads

» En una situacién de grupo, es frecuente que las personas se resistan a
compartir sus sentimientos o su nivel de conocimiento. Existen estrate~
gias de comunicacidén que puedes usar para averiguar lo que las perso-
nas sienten o piensan, sin que se sientan acorralados o incémodos. Una
estrategia para invitar a otras personas a una conversacién es preguntar
“¢Has tenido alguna experiencia como esa?” o “; Tt con qué te has
encontrado?”

> Cuando una interaccién no va por buen camino y descubres que te
sientes frustrado, detente a pensar si estis leyendo la situacién con aten-
cién v si respondes de manera apropiada. Tomarte un descanso o dar un
paseo puede darte tiempo para pensar bien una situacién. Luego pue-
des volver a ella, sintiéndote mis empético y comprensivo.

> El lenguaje corporal y los gestos son una parte importante de la co-
municacidn. Sin embargo, las personas de culturas diferentes pueden
interpretar el mismo gesto de maneras muy diferentes. Educarte acerca
de los matices y las convenciones de diversas culturas te ayudari a op-
timizar la comunicacién e incrementar tu capacidad para calcular con
precision los sentimientos y el nivel de conocimiento de los demis.

> Trata de ponerte en el lugar de la otra persona. ;Cémo te sentirfas si

estuvieras en su situacién?

Un recurso para
los maestros
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Csikszenthmihalyi (1975].
Beyond boredom and anxiety.

Covey [1990). The 7 habits of
highly effective people.

)») El éxito es ta capacidad
para ir de un fracaso al otro

sin perder el entusiasmo.

WiNsToN CHURCHILL
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Pensamiento creativo

Perseverar

De vez en cuando todos enfrentamos tareas o problemas, ya sea académicos o
en el devenir cotidiano, para los que no se ve de inmediato una respuesta o
una solucién. Incluso después de haber puesto un esfuerzo considerable en una
tarea, puede ser que hayamos avanzado muy poco, o nada. La capacidad para
perseverar —para apegarse a la tarea, permanecer dedicado o comprometido a
encontrar la respuesta— puede ser la clave del éxito en estas situaciones. En el
aula, la capacidad de perseverar puede ayudar a los alumnos a aprender mis de
las tareas que representen un desafio académico y también a prepararlos para
sus empleos. En la vida cotidiana, la perseverancia suele asociarse con la ética
de trabajo. Asi, muchas personas piensan que la capacidad para perseverar es la
clave para lograr el éxito.

El hecho de que este hibito mental sea parte del racimo llamado “pensa-
miento creativo” hace evidente que dedicarse a las tareas con intensidad no
significa simplemente negarse a darse por vencido. Significa buscar la ayuda
apropiada, encontrar y probar distintas maneras de abordar una tarea, exami-
narla desde diferentes puntos de vista, desarmarla y volverla a armar y com-
pararla con problemas similares. Todas estas cualidades son cruciales para el

pensamiento creativo.

Ejemplos de situaciones en las que puede ser beneficioso perse-

verar

Y Cuando perseveras, es mas probable que adquieras conocimiento y
habilidades que al principio parecen muy dificiles de entender o do-
minar.

Y Todo trabajo encierra retos. Tener confianza en tu capacidad para buscar
respuestas y soluciones puede aumentar tu disposicidn a aceptar retos y
asi convertirte en un empleado mas valioso.

> En casi cada area de trabajo existen ejemplos de personas que han hecho
una contribucién importante gracias a su capacidad para perseverar.
Puede ser que hayan encontrado la manera de dar un mejor servicio,
aumentar las ventas, curar a un paciente o defender a un cliente. Incluso
cuando enfrentaron problemas complejos, no se dieron por vencidos
hasta que no encontraron una solucidn.

> El resultado de cumplir una meta en ocasiones puede afectar a otros
de manera significativa (por ejemplo, un equipo o un grupo). En estas
situaciones, tu capacidad para mantener la dedicacibn y seguir tratando
de encontrar soluciones puede contribuir a que los demas te vean co-

mo un lider valioso para el equipo o como un ejemplo.
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Ejemplos de estrategias recomendadas por las personas que ex~-

hiben el habito de perseverar

> Antes de comenzar una tarea complicada o dificil, fija pequefias metas
que te levarin a lograr la tarea mayor. Hazte cargo de una pequefia
meta cada vez y date un premio después de completar cada una.

> Cuando falles en una tarea de manera continua, identifica los aspectos
de la tarea que puedan estar contribuyendo a ese fracaso y genera ma-
neras alternativas de lograr esa parte de la tarea.

> Identifica a personas en tu vida a quienes debes buscar cuando te sientas
tentado a darte por vencido en una tarea, asi como aquellas a quienes
debes evitar. Algunas personas son buenas para brindar motivacién e
inspiracién a las demas; otras, desafortunadamente, contribuyen a una
actitud de “date por vencido”.

> Genera y ten en mente una imagen clara donde se resuelva el problema
o se genere una respuesta. Visualizar el éxito puede renovar tu compro-
miso. -

> Cuando te sientas agotado en un empleo o una tarea, aléjate un poco.
Da un paseo, pon algo de miisica o visita a un colega. Las personas que
tienen el habito de perseverar reportan que, con frecuencia, las mejores

soluciones se les presentan durante estos recesos.

Ve maés alla del limite de tu conocimiento y capacidades
Ir més alld de tus limites significa mas que simplemente aceptar los desafios.
Significa buscar nuevos retos incluso cuando sabes que podrian ser riesgosos,
tanto en lo fisico como en lo sicolégico. Significa més que trabajar duro. Sig-
nifica intentar cosas que no estis seguro de poder hacer. Ir mis alla de tus K-
mites requiere algo mis que perseverancia o compromiso; requiere el valor de
intentar y de aceptar el fracaso. Sin embargo, mientras prevalezcan la razén y
la cautela, los beneficios de ir mis lejos deberin pesar més que los riesgos, en
especial si entre esos beneficios esti la emocién, la expansién del conocimien-
to y las capacidades, un aumento en la confianza y la voluntad para aceptar y
aprender de los contratiempos y los fracasos.

- Aunque ir mis alli de los limites est aqui, en la lista de los habitos men-~
tales, el acento est puesto en desarrollar una tendencia y una capacidad para ir
mas alla de los limites, no en hacerlo de manera habitual. Como muchos de los

demas habitos mentales, lo importante es usarlo de manera reflexiva.

Un recurso para
los maestros

»» Pensaba en eso cada

momento.

SIr Isaac NEWTON,
HABLANDO DE COMO DESCUBRIO
LA LEY DE GRAVEDAD

> Lavalentiay la
perseverancia tienen un
talismdan magico ante el cual
las dificultades desaparecen
y los obstaculos se evaporan
en el aire.

JouN Quncy Apams

Perkins (1981). The mind’ best
work.

Harmany Rheingold [1984].
Higher creativity.

Covey [1990). The 7 habits of
highly effective people.

Csikszenthmihalyi (1975).
Beyond botedom and anxiety.

» Ah, pero el alcance de un
hombre debe ser mayor que lo
que tiene en sus manos; si no,
;para qué hay cielo?

ROBERT BrOWNING
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Un recurso para

los maestros . . . . . .
08 macstro Ejemplos de situaciones en las que puede ser beneficioso ir mas

alla de los limites de tus conocimientos y habilidades
> Cuando has trabajado en el mismo empleo durante mucho tiempo y te
»» Debes hacer las cosas que das cuenta de que “te dejas llevar” a lo largo del dia, usando la menor
no crees poder hacer. energia posible o evitando las tareas desafiantes, puede ser el momento
ELEANOR ROOSEVELT para buscar maneras de ir mis alld de los limites de tu conocimiento
y capacidades en algiin aspecto de tus responsabilidades. Esto puede
aumentar tu energia, tu emocidn v, en Gltima instancia, tu salario.

» Cuando te das cuenta de que estis cayendo en una rutina en tu vida

Conocimiento

enocimient diaria, ir mas alld de tus limites puede hacer que las rutinas vuelvan a
y capacidades

ser tareas desafiantes e interesantes. Ir mas alld de tus limites puede ser
tan facil como jugar en un campo de golf al que considerabas dema-
siado dificil, redecorar tu casa en un estilo que siempre hayas admira-
do, hacer disfraces tnicos para el dia de brujas en lugar de reciclar las
mismas ideas, hacer y amasar tu propia masa para pizza o correr en una
maratdn. X

> Aprender a ir mas alla de los limites de tu conocimiento y tus capaci-
dades puede ser de particular importancia cuando hay mucho en jue-
go o hay grandes recompensas. Mantener un empleo, recuperarse de
una enfermedad, salvar una relacion o seguir en la escuela pueden de-

pender de esta capacidad.

Ejemplos de estrategias recomendadas por personas que exhiben
»» Fijate en la tortuga. Sélo el hibito de ir mas alld del limite de sus conocimientos y capa-

ava ando saca .
nza cuand cala cidades

cabeza.

JaMES CONAN BRYANT » Cuando participes en una tarea, fija una meta que te desafie a completar

aspectos de una tarea en una cantidad de tiempo menor a la usual. Lue-
go presidnate para cumplir con el limite de tiempo.

> Para descubrir nuevos desafios potenciales, adopta la prictica de pre-
guntar a otros lo que hacen para ir mas alla de sus limites. Sus experien~
cias pueden ayudarte a identificar los retos personales.

» Cuando encuentras frases o dichos que te inspiren o te motiven para ir
mas alld de tus limites, anétalos y mantenlos donde puedas verlos con
regularidad, por ejemplo en tu agenda personal, enmarcados en tu ofi-
cina o pegados al refrigerador.

> Identifica a personas en tu vida quienes te ayuden a ir mis lejos e in-
formales que puede ser que las busques cuando sientas la tentacién de
dejarte llevar. De manera inversa, identifica a aquellos a quienes quieres
evitar porque te convencen de no intentar cosas o porque, sin pensarlo,

son demasiado precavidos.
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Generar estandares propios de evaluacién, confiar en ellos y
mantenerlos

Aungque con frecuencia tu trabajo serd evaluado por otros, funcionaris de una
manera mis eficiente y efectiva si aplicas con constancia tus propios estindares
de evaluacién mientras trabajas. Cuando generes tu propio conjunto de estin-
dares, puedes tomar en cuenta los estindares que los demas usaran para evaluar
tu trabajo. Sin embargo, puede ser que decidas incluir sblo algunos de esos es-
tandares, rechazar o adaptar otros y agregar algunos que s6lo sean importantes
para ti. Si has generado tus estindares con rigor, confiar en ellos y hacer lo
necesario para cumplirlos serd un proceso natural.

Las personas que exhiben este habito mental llegan a dirigirse por ellas
mismas, como aprendedores y como trabajadores. Sus logros y su crecimiento
no se ven limitados por otras personas que no comparten sus visiones ni sus
aspiraciones. Son las personas que fijan nuevos estindares en cualquier campo

al que se dediquen.

Ejemplos de situaciones en las que puede ser beneficioso gene-

rar estandares propios de evaluacion, confiar en ellos y mante-

nerlos

> Es posible que sepas como hacer que un maestro te otorgue la califi-
cacién mds alta. Sin embargo, un buen aprendedor también fijard sus
propios estindares, cuando sea necesario para llevar el aprendizaje al
maximo.

> Existen muchos ejemplos de inventores que han desarrollado carreras
exitosas y lucrativas a partir de productos e ideas nuevos (por ejemplo,
Bill Gates). Los inventos exitosos suelen ser el fruto de personas que
generaron y aplicaron sus propios estindares de evaluacién.

> La historia esti llena de ejemplos de individuos que fijaron nuevos es-
tindares que tuvieron influencia sobre las personas y las sociedades. Por
¢jemplo, Martin Luther King y Mahatma Gandhi fueron famosos por
fijar estindares que tuvieron influencia sobre el comportamiento de las
personas que querian desafiar al status quo.

> Los libros In search of excellence (Peters y Waterman, 1982) y A passion for
excellence (Peters y Austin, 1985), ambos best sellers, documentan varios
ejemplos de negocios y escuelas que han disfrutado un éxito sin pre-
cedentes porque hubo individuos que generaron estindares mas altos
que los comunes en sus productos y servicios, confiaron en ellos y los

mantuvieron.

Un recurso para
los maestros

Perkins [1986). Knowledge as
design.

Perkins (1984). “Creativity by
design”.

iPor fin
quedd

como yo
queria!
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Un recurso para
los maestros

Amabile [1983]. The social

psychology of creativity.
Perkins (1986). Knowledge as

design.
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Ejemplos de estrategias recomendadas por personas que exhiben
el habito de generar sus propios estdndares de evaluacion, con-
fiar en ellos y mantenerlos

> Cada vez que estés trabajando en fijar estindares personales, hazte pre-
guntas como: “Si yo estuviera evaluando esto, ;qué me gustaria ver?”,y
“sComo sabria yo que hice mi mejor esfuerzo?” Hablarte de esta ma-
nera puede motivarte para establecer estindares altos.

» Cuando te sientas aburrido, sin retos o sin interés en un proyecto o tarea,
genera estandares mas altos y comprométete con ellos, como una manera
de incrementar tu interés y hacer que la tarea sea mas desafiante.

» Date un tiempo para anotar tus estindares. Esto sirve para dos fines: prime-
ro, te hace definir tus estindares con claridad; segundo, puedes mostrar la
lista o revisarla de manera regular para dar un enfoque a tu trabajo.

> Trata de fijar tus estdndares usando una rdbrica, un conjunto de criterios
que describe el desempeqio a niveles que pueden cumplir con el estin-
dar, excederlo o fallar. El proceso de generar la ribrica puede forzarte a
articular tus criterios con un detalle atin mayor. Cuando hayas creado la
rabrica, puede brindarte una manera de evaluar hasta qué punto estis

manteniendo tus estindares.

Generar nuevas maneras de ver una situacion, que estén fuera de los
limites de las convenciones estandar
Ya sea para solucionar un problema, analizar una cuestidn, aclarar una idea
confusa, tomar una decision, explorar un fenémeno o inventar un nuevo pro-
ducto, a veces necesitamos mirar una tarea de una manera completamente
diferente. Incluso cuando sabemos esto, puede ser dificil dar una nueva pers-
pectiva a una tarea, en especial cuando llevamos mucho tiempo inmersos en
ella. Decidir que necesitamos una nueva manera de ver una situacién es sélo el
primer paso; para llegar en verdad a verla de una manera diferente se necesita
tener estrategias y practica.

Para algunas personas, la tendencia a ver las situaciones de maneras inicas
o poco comunes llega de manera natural. Desafortunadamente, las personas
que son asi en ocasiones son consideradas un poco extraflas cuando compar-
ten sus puntos de vista y, en consecuencia, pueden aprender a guardarse sus
visiones. Al contrario, otras personas tienen mucha dificultad para ver las cosas
desde un angulo diferente. Aunque tal vez se den cuenta de que estan limitadas
por las convenciones estindar, puede ser que no sepan cémo zafarse de esos
limites. Las personas que hacen esto de manera natural descubren que su capa-
cidad es un recurso que les serd muy atil a lo largo de su vida. Quienes batallan
aprenden que, con ejemplo y practica, también ellos pueden desarrollar este
habito mental.
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Ejemplos de situaciones en las que puede ser beneficioso gene-

rar nuevas maneras de ver una situacién, que estén fuera de los

limites de las convenciones estandar

> Cuando las tareas académicas parezcan poco interesantes 0 mundanas,
puedes cambiar tu experiencia si miras la tarea de una nueva manera.
El resultado puede ser un producto final mas creativo, una mejor califi-
cacién vy, cabe esperar, un aumento en el aprendizaje.

> Cuando enfrentes problemas cotidianos complejos, trata de alejarte
mentalmente de la situacién y verla de una manera diferente. Puede ser
que te sientas menos estresado, como resultado de ver que el problema
no es tan abrumador, o que descubras soluciones mas creativas.

> Las corporaciones suelen organizar “tanques de ideas”, grupos de per-
sonas que en ocasiones pasan dias o semanas tratando de generar nuevas
ideas o productos. Puedes ser un importante recurso para la empresa
si eres capaz de dirigir a estos grupos por medio de ejercicios que los

ayuden a generar nuevas ideas.

Ejemplos de estrategias recomendadas por personas que exhiben

el habito de generar nuevas maneras de ver una situacién, que

estan fuera de los limites de las convenciones estandar

> Usa analogias y metaforas para ayudarte a ver las cosas de una manera
diferente.

> Usa técnicas de lluvia de ideas para forzarte a ir mis alla de tu primera
idea.

> Cuando busques crear una solucién o un nuevo producto o proceso,
genera tus ideas iniciales, déjalas por un tiempo y después vuelve a
ellas.

> Hazte preguntas como: “sQué ataduras innecesarias le estoy poniendo
a mi pensamiento?” o “;Cémo veria un nifio esta situacién?”

> Busca a personas (por ejemplo tu hijo, uno de tus padres o un amigo)
que no tengan conocimiento ni experiencia con la situacién y pideles
su reaccion o preguntales lo que harfan. En ocasiones una pregunta o

un comentario inocente te ayudari a salir de tu encierro mental.

Un recurso para
los maestros

»» Me acercaba tanto a él que

respiraba sobre sus lentes.

Jonnny KERR, JUGADOR Y
ENTRENADOR. RETIRADO
DE LA NBA, ACERCA DE
CcOMO CUBRIA A KAREEM
ABDUL-]ABBAR

Hanson, Silver y Strong (1986}
Teaching styles and strategies,

Un abordaje del pensamiento
metaférico es la sinéctica.
Véase Gordon [1961]. Synectics,
y Gordon (1971). “Architecture
—the making of metaphors”.

Von Oech (1983]. A whack on
the side of the head.
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Un recurso para
los maestros Pensamiento autorregulado
Supervisa tu propio pensamiento

Bandura y Schunk (1981. Estar al tanto de nuestro pensamiento puede ayudarnos a ser mas eficientes,
“Developing competence, self~
efficacy and intrinsic interest

through proximal mos conscientes de nuestro pensamiento, nos detenemos de manera periddica
self-motivation”.

cometer menos errores y aprender de lo que funciona y lo que no. Cuando so-

o i y supervisamos las estrategias mentales que hemos estado usando, lo que nos
Paris, Lipson y Wixson [1983]. o
“Becoming 2 strategic reader” hemos estado diciendo y lo que vemos en nuestras mentes. Este proceso puede
incluir hacer preguntas como:“;Qué me estoy diciendo en este momento?” y
“sQué es lo que veo en mi mente?”, o decir cosas como “Mi mente se sigue

dispersando. Necesito concentrarme en esta tarea”, o “Si hice eso, lo que debo

¢ Qué estoy
pensando?

haber estado pensando es...”

Ejemplos de situaciones en las que puede ser beneficioso super-
visar el propio pensamiento
» Cuando no te va bien con ninguna tarea, puede ser ttil detenerte y

poner atencidn a lo que te estis diciendo o lo que estas viendo en tu

mente. De ser necesario, cambia las palabras y las imigenes para hacerlas
positivas.

» Cuando estés aprendiendo informacién o habilidades nuevas, es impor-
tante estar al tanto de cdmo estds pensando y en qué. Cuando estés tra-
tando de entender algo, por ejemplo, revisa si estis usando estrategias
efectivas (por ejemplo, hablar contigo mismo, generar imagenes y enla-
zar informacidén nueva con la antigua). Usar, con conciencia, diferentes
maneras de pensar puede mejorar tu aprendizaje al aumentar tu com-
prension y retencidén de informacion nueva.

> Muchos atletas olimpicos estan muy al tanto de su propio pensamiento
porque se dan cuenta de hasta qué punto tiene influencia en su desem-
pefio. Una parte integral de la prictica es supervisar su pensamiento
para mantenerlo tan positivo como sea posible.

> Con la investigacidn se han identificado maneras de ayudar a las perso-
nas a mejorar sus resultados en exdmenes y sus habilidades para hablar
en publico, simplemente ayudandolas a estar al tanto de su propio pen-
samiento y cambiarlo durante las situaciones de estrés. Cada vez que
enfrentes una situacién en la que te sientas inseguro o nervioso, super-

visar tu pensamiento puede ayudarte a reducir tus ansiedades.
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Ejemplos de estrategias recomendadas por personas que exhiben

el habito:de supervisar su propio pensamiento

> Cuando estés haciendo una tarea dificil, pon un reloj que suene cada
15 minutos, como una sefial para que te detengas y te preguntes: “;En
qué estoy pensando en este momento? ;Mi pensamiento esta ayudan-
dome o dafizndome? ;Qué deseo cambiar?”

> Cuando estés ensayando una nueva habilidad o resolviendo un pro-
blema dificil, mantén cerca de ti una hoja de papel para anotar las
estrategias mentales que funcionan para ti, para que puedas repetir tu
éxito la préoxima vez.

> Lleva un diario donde incluyas reflexiones acerca de lo que estas pen-
sando durante diversas actividades en el dia (por ejemplo, cuando es-
tis presentando un examen o trabajando en un proyecto). Reflexiona
acerca de lo que te sirvid, lo que fue perjudicial y lo que aprendiste.

> Para algunas personas, tener una lista de refranes que los motiven en lo
personal o les den inspiracidn es un recurso ftil durante los momentos
dificiles. Cuando encuentres —en un cartel, en un libro, en las palabras
de un maestro, en tu iglesia, en una pelicula o en voz de un pariente—
un dicho o una frase que sea particularmente estimulante, anétalo y

leelo en ocasiones para mantener la idea fresca en tu mente.

Planear de manera apropiada

La planeacién es un hibito que los maestros, como es obvio, desean que los
alumnos desarrollen. Puede hacerse de manera muy suelta o implicar un proce-
so. Este proceso puede incluir definir un objetivo de modo metédico identificar
los pasos necesarios para lograr el objetivo, anticipar los problemas potenciales,
asignar responsabilidades y crear un calendario con puntos de control.

En la escuela y en la vida cotidiana aprendemos que, si se toma el tiempo
para crear un plan, se aumenta las posibilidades de que los objetivos —sean in-
dividuales o de grupo— se logren. Quienes han estudiado la fijacién de metas
afirman que planear significa mas que simplemente tener en mente los pasos;
para lograr su mayor efectividad, los planes deben verbalizarse o escribirse. El
reto es entender cuando se necesita un plan y tomarse el tiempo para verbalizar
o registrar el plan, de manera que se le use para lograr los objetivos.

Ejemplos de situaciones en las que puede ser beneficioso planear

de manera apropiada

Y En Ia escuela o en Ia vida cotidiana, puede haber periodos durante los
cuales enfrentes muchas exigencias, todas a la vez. Una planeacién cui-

dadosa puede disminuir tu estrés y llevar al maximo tu efectividad.

Un recurso para
los maestros

»» Cambia tus pensamientos

y cambiaras tu mundo.
NORMAN VINCENT PEALE

Schank y Abelson {1977).
Scripts, plans, goals and
understanding.

» No habia empezado a
llover cuando Noé construyd
el arca.

Howarp RuUrr
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Un recurso para

10s maestros > La planeacién puede ser de especial utilidad cuando trabajas en cualquier

tipo de proyecto a largo plazo, al ayudar a asegurar que las cosas no se
pospongan hasta el final. Para un proyecto de equipo, la planeacién es

especialmente crucial para asegurarse de que cada persona conozca sus

responsabilidades.
»» ELque no mira hacia > A lo largo de una vida existen hitos que deben planearse. Ir a la univer-
adelante se queda atras. sidad, casarse, formar una familia y jubilarse son ejemplos de coyunturas
PROVERBIO ESPAROL cruciales que pueden, por supuesto, recibir la influencia de la suerte,

la coincidencia o el capricho. Sin embargo, la mayoria de las personas
estaria de acuerdo en que planear para estos hitos importantes aumenta
las posibilidades de resultados positivos.

> En casi todos los empleos es posible que uno se vea involucrado en
grandes proyectos. La capacidad para crear e instrumentar planes deta-
lados no sélo puede contribuir al proyecto, también puede aumentar
tu valor como empleado a medida que te vuelves conocido por tu ha-
bilidad para disefiar y poner en marcha planes complejos.

> La capacidad para planear puede, de hecho, convertirse en una carrera.
Los planeadores financieros, de fiestas y de proyectos de construccidon
son ejemplos de personas que han combinado sus capacidades de pla-
neacion con otros intereses y habilidades para labrar carreras bien remu-

neradas.

Ejemplos de estrategias recomendadas por personas que exhiben

el habito de planear de manera apropiada

> Cercibrate de que cada plan tenga un objetivo definido con claridad.
Es dificil planear o saber si un plan funciond cuando el resultado que se
identifica es vago. Por ejemplo: “Voy a bajar de peso” o “Vamos a ayudar
a nuestros alumnos a pensar mejor” son objetivos demasiado generales.
Ser tan especifico como sea posible ayuda a dirigir el plan; por ejemplo,
puedes replantear tus objetivos diciendo: “Voy a bajar cinco kilos antes
del 1 de junio™ o “Vamos a ayudar a nuestros alumnos a mejorar su razo-
namiento inductivo cuando lean de sus libros de texto”. '

> Usar un formato particular, un planeador o un organizador para anotar
el plan puede asegurar que sea completo y ficil de usar. En su forma

mas simple, un organizador puede incluir los siguientes componentes:

(QUE SE DEBE LOGRAR? ¢PARA CUANDO? ¢POR QUIEN?
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> Cuando tengas proyectos u objetivos a largo plazo, identifica objetivos
a corto plazo o puntos de control que deben lograrse y celebrarse du-
rante el camino. Puedes usar simbolos o “palomitas” para marcar los
objetivos logrados.

> Dado que con frecuencia hay que reformar los planes originales, es una
buena idea revisar tu plan con regularidad, evaluar cémo estd funcio-
nando y luego hacer las revisiones necesarias.

> Cuando estés creando un plan para un proyecto complejo, busca a otros
que hayan estado involucrados en proyectos similares y pideles que re-
visen tu plan. Haz preguntas especificas relacionadas con tus preocupa-
ciones y animalos a reflexionar en lo que habrian hecho de otra manera
en su proyecto, qué precauciones ofrecerian y lo que de seguro volve-
rian a hacer.

> Las tiendas de articulos para oficina venden planeadores para casi cual-
quier proyecto y esquema de tiempos. Si no eres particularmente habil
para disefiar tu propio planeador, compra uno.

> Se ofrecen cursos para ayudar a las personas a aprender a ser mejores

planeadores. Si tienes debilidades en esta irea, inscribete en uno de ellos.

Identificar y usar los recursos necesarios

Cuando alentamos a los alumnos para que trabajen duro, para que vayan mas alla
de sus limites y para que crean en ellos mismos, también puede ser que necesite-
mos recordarles que con frecuencia el éxito depende de buscar ayuda, es decir,
de buscar los recursos humanos, financieros, materiales y de informacién que
contribuirin a la terminacién de una tarea o al logro de una meta. Las personas
exitosas suelen atribuir mucho de su éxito a los recursos —tanto humanos como
otros— que contribuyeron a sus esfuerzos a lo largo de su camino.

Para estar al tanto de los recursos necesarios se requiere un ciclo de eva-
luacién de cuiles recursos se necesitan, determinar su disponibilidad, lograr
acceso a ellos, usarlos de una manera apropiada y reevaluar continuamente para
identificar recursos adicionales mientras se trabaja. En la sociedad tecnolégica
que disfrutamos hoy, cada paso de este ciclo se puede mejorar con el uso de

sistemas de comunicacidn e informacidén.

Ejemplos de situaciones en las que puede ser beneficioso identi-

ficar y usar los recursos necesarios

» Cada dia de clases es importante usar los numerosos recursos disponi-
bles para uno bajo el mismo techo: maestros, libros, equipo, colegas,

asesores, medios electronicos y, en especial, tiempo.

Un recurso para
los maestros

Schunk [1990]. “Goal setting
and self—efficacy during self-
regulated learning”.

Covey [1990]. The 7 habits of
highly effective people.
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Un recurso para
los maestros

294

> Las personas que han tenido éxito en casi cualquier campo se han en-
frentado a muchas situaciones que requerian que confiaran no sélo en
sus propios recursos personales sino en el dinero, el tiempo, el apoyo y
las ideas de otras personas. Las figuras del deporte suelen describir su
busqueda del entrenador ideal; quienes se dedican al mundo del espec-
taculo y al arte cuentan historias de como recibieron apoyo de mece-
nas; los escritores dedican sus obras a mentores de quienes han recibido
apoyo e ideas.

» En muchas ocasiones, identificar los recursos necesarios ayudara a que
uno cumpla sus responsabilidades como miembro de una familia. La
mayoria de los padres con experiencia, por ejemplo, podrian describir
numerosas ocasiones en las que tuvieron que identificar y buscar ayuda
y consejo para criar a sus hijos. Las personas que deben cuidar a padres
ancianos a veces sienten la necesidad de buscar sugerencias, ayuda pro-
fesional o apoyo sicoldgico.

> Uno de los grandes objetivos de la vida, mantener la propia salud, de-
pende cada vez mis de encontrar y hacer uso de recursos, ya sea buscar
una segunda opinidén en cuestiones de salud, encontrar a un compariero

de gjercicio o contratar a un entrenador personal.

Ejemplos de estrategias recomendadas por las personas que ex-

hiben el hibito de identificar y usar los recursos necesarios

> Cuando estés trabajando en una tarea o una situacién compleja, co-
mienza por hacer una lista que incluya lo que se necesita, lo que hay
disponible, lo que no esti disponible y otros recursos que pueden rem-
plazar a los que no estan disponibles.

> Antes de comenzar un proyecto o una tarea, busca a otros que hayan
estado involucrados en tipos similares de proyectos y averigua lo que
necesitaron. Esto puede ayudarte a cerciorarte de no haber pasado por
alto algunos recursos naturales y puede proporcionar ideas para obtener
los recursos que ya hayas identificado.

» Pregiintate con regularidad: “;Qué mas hay disponible para mi, o qué
puedo poner a mi disposicién que vaya a contribuir a este proceso?”
Hablarte asi puede ayudarte a estar alerta a recursos que de otra manera

se te podrian escapar.



Habitos mentales DIMENSION §

Un recurso para
los maestros

Responder de manera apropiada a la retroalimentacion
Buscar retroalimentacién y darle respuesta da a saber que a uno le importa

tener éxito y que reconoce que la autoevaluacién, aunque necesaria, puede Resnick [1987). Education and
learning to think.

. . Pressley y Levin [1983b).
comentarios del otro con la mente abierta, porque da valor a lo que escuchay Cognitive strategy research:

psychological foundations.

no ser suficiente para lograr el miximo éxito. Significa que uno escucha los

desea mejorar su desempefio. Sin embargo, ser sensible a la retroalimentacion
Pressley y Levin {1983a).
Cognitive strategy research:

cada sugerencia; lo que si significa es que uno escucha, reflexiona y emprende educational applications.

no significa que uno deba estar de acuerdo o emprender acciones a partir de
las acciones apropiadas, entre las que puede estar desechar el consejo.

Ejemplos de situaciones en las que puede ser beneficioso res-

jGracias! Fue una

ponder a la retroalimentacién de una manera adecuada buena sugerencia

» Cuando estés trabajando en una tarea repetitiva, puede ser que descu-
bras que te estis encasillando. Puede ser atil solicitar o escuchar las ideas
de alguien mas acerca de cémo mejorar el desempeiio o evitar los erro-
res por descuido.

> Si tienes que terminar un proyecto escolar o poner en marcha un plan, 0
puede ser atil que pidas a alguien que te dé retroalimentacién. Esto
puede ayudarte a que el proyecto tenga mas enfoque, que sea mas con-
cienzudo y preciso. Tan sdlo el proceso de pedir la retroalimentacién
puede ayudarte a mantener la concentracién.

" Si estds hablando en piiblico, puedes obtener retroalimentacion de ellos.

Observa el lenguaje corporal, solicita respuestas durante la exposicién
y haz las adaptaciones necesarias.

» Cuando estés esforzindote para lograr cualquier tarea compleja y de
largo plazo (por ejemplo, dar mantenimiento a tu computadora), es im-
portante buscar, de manera activa, la retroalimentacidn. Ser sensible a
la retroalimentacién puede ayudar a mantenerte en la via correcta, per-
mitirte corregir si las cosas no van bien e incrementar tus probabilida-

des de éxito.

Ejemplos de estrategias recomendadas por las personas que ex-

hiben el habito de responder a la retroalimentacién de manera

apropiada

» Cuando estés dedicado a una tarea dificil, detente en ocasiones y pre-
gunta a otra persona su opinidn acerca de lo que has hecho. Asegiirate
de hacer preguntas especificas, como “;Coémo te parece que funciona
esto?”, “sQué cambios harfas a la manera como estoy resolviendo es-
to?” y “Dime lo que estoy haciendo bien y cuil componente de la ta-
rea consideras mas importante”. Con preguntas directas y especificas

obtendris los consejos mas utiles.
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Un recurso para
los maestros

‘

» Cuando estés creando un plan de accién para cumplir con un objetivo
especifico (por ejemplo, entrenar para un largo viaje en bicicleta), in-
cluye en tu plan exactamente cuindo y de quién buscaris retroalimen-
tacién. Incluye a personas que tengan algo de experiencia en el area
para que te puedan ayudar a identificar las sefiales o las marcas que te
permitan saber si vas o no en la direccién correcta.

> Cuando estés creando un nuevo plan en el trabajo, pide retroalimenta-
cidn a tus colegas. Mientras escuchas toma notas. Evita aceptar o recha-
zar la retroalimentacién hasta después, cuando tengas oportunidad de
reflexionar acerca de las ideas de cada persona.

> Habri ocasiones en las que necesites prepararte para recibir retroalimen-
tacién. Por ejemplo, si sabes que tiendes a ponerte a la defensiva respecto
a la retroalimentacidn en situaciones particulares o viniendo de ciertas

personas, preparate tratando de ser tan abierto como sea posible.

Evaluar la efectividad de las acciones

Covey (1990). The 7 habits of Cuando evaliias la efectividad de tus acciones, actias como tu propio observa-

highly effective people.
Hansen (1992). “Literacy

dor de procesos. Este tipo de autoevaluacidén implica salir continuamente de

portfolios”. tu trabajo, mirar lo que estas logrando y luego evaluar con cuinto éxito estis

Resnick [1987]. Education and logrando la tarea o el objetivo. Puede ser que te estés haciendo preguntas, va-

learning to think.

lidando o repensando tu enfoque, decidiendo si mantienes tu plan de accién

0 si comienzas de nuevo y aprendiendo si para la proxima vez cambiarias tu

forma de hacerlo y de qué manera. Para exhibir este habito mental se requiere

disciplina y un compromiso con los altos estandares.

Yaséen
qué me
equivoqué
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Ejemplos de situaciones en las que puede ser beneficioso evaluar

la efectividad de las acciones

Y Cada vez que estés comenzando algo nuevo o que intentes hacer algo por
primera vez, evaluar tus acciones mientras lo haces te ayuda a aprender de
tus errores y puede cambiar ]a manera en la que te desempefies en el futuro.

> Cuando estés ensefiando a alguien mas cdmo hacer algo, puede ser que
descubras que necesitas evaluar tus propias acciones con el fin de poder
tener influencia sobre otros.

> Cuando tienes éxito con algtn tipo de tarea, como organizar actos im-
portantes, es Gtil evaluar la efectividad de tus decisiones y acciones para
que puedas repetir esos éxitos.

> Si estds involucrado en un proyecto que incluya a varias personas, al
articular como evaliias la efectividad de tu parte del trabajo puedes ser
capaz de dar a otros una oportunidad para que hagan lo mismo, contri-

buyendo asi al desempefio del equipo en su totalidad.
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Ejemplos de estrategias recomendadas por las personas que ex-

hiben el habito de evaluar la efectividad de sus acciones

» En cuanto hayas terminado de trabajar en algin proyecto desafiante,
de largo plazo, pregiintate: “;Qué haré de diferente manera la préxima
vez?, ;Qué haré igual?” Hablar con uno mismo es una de las maneras
mas comunes de autoevaluarse.

» Como ya se dijo, escribir tu plan es una buena prictica que se puede
usar durante cualquier proyecto. También te permite regresar y evaluar
cada fase de manera metddica. Este registro escrito queda disponible
para ti en futuras empresas sirnilares.

» Cuando hayas terminado un proyecto o una tarea (por ejemplo, pintar
un cuarto), busca las estrategias que han usado otras personas para ser
exitosas en esa area (por ejemplo, pintores exitosos) y compara tus tic-
ticas con las de ellos. Busca las maneras en las que podrias cambiar tu
comportamiento para ser mas exitoso en el futuro.

» Cuando estés tratando de mejorar tu capacidad para usar un proceso
complejo, siempre es htil dividir el proceso en partes pequefias. Esto te
permite evaluar cada parte, en lugar de examinar el total, y disminuye la
probabilidad de que te sientas abrumado por las mejoras que necesitas

hacer.

Un recurso para
los maestros

»» Cuando acabaste de
cambiar, estas acabado.

Bruce BArRTON
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Planeacion de unidades: Dimension 5

Para planear la Dimension 5 se requiere hacer y responder a la siguiente pregunta
general:

¢Qué se hara para ayudar a los alumnos a

desarrollar habitos mentales productivos?

A continuacidn se presenta, paso por paso, un proceso que le servird de guia
para responder a esta pregunta. En cada paso se le pide que responda a una
pregunta clave o que proporcione informacién especifica. En la gufa de pla-
neacién hay un lugar (véase la pagina 302) donde usted puede registrar sus
ideas, apuntes, decisiones y actividades planeadas. Una guia muestra de pla-
neacidén se ha llenado con una unidad hipotética de ciencias sociales acerca
de Colorado (se eligié este tema para la unidad porque, con algunos cam-
bios, podria usarse para una unidad acerca de cualquier estado o regién y en
cualquier nivel de desarrollo. Encontrara la unidad completa en el capitulo 6,

“Ahora, todo junto”).

Paso 1

i Existen metas o preocupaciones en relacidén
con los habitos mentales de los alumnos
> en general?

> en relacién con esta unidad especifica?

Para responder a estas preguntas, haga lo siguiente:

» Identifique cualquier cosa que haya notado, en general, acerca del co-
nocimiento que los alumnos tengan de los habitos mentales, o del uso
que les den. Por ejemplo, puede ser que usted haya observado que
los alumnos rara vez se detienen a identificar los recursos necesarios
antes de planear o que se resisten a decir algo cuando no tienen las
cosas claras.

Y Piense en las actividades, experiencias y tareas que se incluirdn en la
unidad e identifique los hibitos mentales que contribuiran al desempe-
fio de los alumnos o a su nivel de aprendizaje. Por ejemplo, puede ser
que en la Dimension 4 haya una tarea particularmente dificil que lleve
alos alumnos a ir mas alla, o puede haber un debate en clase durante el

cual los alumnos necesitan escuchar a los demés con atencién.
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Paso 2

;Qué se hara para solucionar estos objetivos o preocupaciones?

Esta pregunta tiene dos partes, como sigue:

Paso 2a
En lo especifico, ;se hara algo para ayudar a los alumnos...

Pensamiento critico

___ aser precisosy buscar la precision?

___ aserclarosy buscar la claridad?

— amantener una mente abierta?

— acontener la impulsividad?

— aasumir una posicidén cuando la situacién lo amerite?

— a responder de manera apropiada a los sentimientos y el nivel de

conocimiento de los demas?

Pensamiento creativo

__ aperseverar?

— airmas alla de los limites de su conocimiento y habilidades?

— a generar sus propios estandares de evaluacion, confiar en ellos y
mantenerlos?

— agenerar nuevas maneras de ver una situacién, que estén fuera de las

fronteras de las convenciones estandar?

Pensamiento autorregulado

—_ asupervisar su propio pensamiento?

—_ aplanear de manera apropiada?

— aidentificar y usar los recursos necesarios?

— adaruna respuesta apropiada a la retroalimentacién?

— aevaluar la efectividad de sus acciones?

Identifique los habitos mentales especificos que lo ayudarin a resolver sus ob-
jetivos y preocupaciones.
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Planeacién de unidades Paso 2b

Describa lo que se hara.

Describa la accidn especifica que emprendera o las actividades y estrategias

que utilizard. Puede convenirle considerar las estrategias que se han sugerido

anteriormente en esta seccidén del manual. Son las siguientes:

300

1. Ayude a los alumnos a entender los habitos mentales.

» Facilite la discusién de cada habito en el aula.

> Use ejemplos, sacados de la literatura y de los temas de actualidad, de
personas que estén usando los hibitos en diferentes situaciones.

> Comparta anécdotas personales que tengan relacién con un habito.

> Tome nota del comportamiento de los alumnos que demuestre que po-
seen un habito particular, y etiquételo.

> Pida a los alumnos que identifiquen a sus héroes o mentores personales
y que describan hasta qué punto ellos son ejemplo de hibitos mentales
especificos.

> Pida a los alumnos que creen carteles que ilustren su comprensiéon de

los habitos.

2. Ayude a los alumnos a identificar y desarrollar estrategias rela-

cionadas con los habitos mentales.

> Use el pensamiento en voz alta para demostrar estrategias especificas.

 Pida a los alumnos que compartan sus propias estrategias.

> Anime a los alumnos a encontrar ejemplos de estrategias mencionadas
en la literatura y los sucesos de actualidad.

» Pida a los alumnos que entrevisten a otros (por ejemplo, padres, amigos
o vecinos) para identificar estrategias.

» Cada trimestre o semestre, pida a los alumnos que identifiquen un ha-

bito mental que les gustaria desarrollar y que se concentren en él.

3.Cree, en el aula y en la escuela, una cultura que anime al de-

sarrollo y al uso de los habitos mentales.

» Sirva de modelo para los habitos.

> Integre los habitos a las rutinas y actividades diarias en el aula.

> Desarrolle y exhiba carteles, iconos y otras representaciones visuales
para expresar la importancia de los hibitos mentales productivos.

> Cuando sea apropiado, pida a los alumnos que se concentren en habitos
mentales especificos o pidales que identifiquen habitos que les serian

ttiles mientras trabajan en tareas dificiles.
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4. Proporcione un refuerzo positivo a los alumnos que exhiban los
habitos mentales.
>» Nombre a “observadores de procesos”, alumnos que estan atentos a los
ejemplos positivos de otros alumnos que demuestran tener los hibitos.
» Pida a los alumnos que autoevaliien su uso de los hibitos especificos.
» D¢ a los alumnos retroalimentacion acerca de una ficha de trabajo o de

un reporte de progreso.

301



DIMENSION5 Habitos mentales

GUIA DE PLANEACION DE LA DIMENSION 5 UNIDAD: COLORADO

PASO 2

¢ Qué se hard para resolver estos objetivos o preocupaciones?

PASO 1

¢ Existen objetivos o preocupacio-
nes en relacién con los habitos
mentales de los alumnos

> en general?

™ en relacién con esta
unidad especifica?

Especificamente, se hara algo
para ayudar a los alumnos...

Describa lo que se hara

Llegé ese momento del afio en
el que los alumnos realmente
pierden elinterés. La energia
estd baja; sélo se cumple con
lo minime, incluso en los bue-
nos alumnos.

Los alumnos saben que se de-
be planear antes de comenzar,
pero no lo hacen con constan-
cia ni con eficiencia. La tarea
de investigacién experimental
dependera de una planeacion
y un seguimiento cuidadosos.

4
4

Pensamiento critico

a ser precisos y buscar la precisién?

a ser claros y buscar la claridad?

a mantener una mente abierta?

a contener la impulsividad?

a asumir una posicién cuando la
situacién lo amerite?

a responder de manera apropiada a los
sentimientos y el nivel de conocimiento

de los demas?

Pensamiento creativo

a perseverar?

air mas alla de los limites de su
conocimiento y habilidades?

a generar sus propios estandares de
evaluacién, confiar en ellos y
mantenerlos?

a generar nuevas maneras de ver
una situacion, que estén fuera de las

fronteras de las convenciones estandar?

Pensamiento autorregulado

a supervisar su propio pensamiento?
a planear de manera apropiada?

a identificar y usar los recursos
necesarios?

a dar una respuesta apropiada a la
retroalimentacion?

a evaluar la efectividad de sus acciones?

Voy a tratar de inyectarles un
poco de energia dando refuer-
zos verbales a los alumnos
cuando vayan mas alla de sus
limites o perseveren. Creo que
es el momento de entregar al-
gunos certificados de mérito
cuando los alumnos exhiban
estos habitos.

Voy a dar a los alumnos una for-
ma de planeacién para que la
tengan en su escritorio. La usa-
ré para guiar algunas discusio-
nes acerca de la planeacién y
luego demostrar cémo se usa

la forma. De vez en cuando voy
a pedir a los alumnos que escri-
ban, en sus bitdcoras de apren-
dizaje, como va su planeacion.
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Como se explicd en la introduccién de este manual, uno de los usos prima-
rios del modelo de Dimensiones del aprendizaje es como una estructura para
planear unidades de instruccién. Al final del capitulo correspondiente a cada
dimensién, se explica un proceso y se dan ejemplos para la planeacién de una
unidad de ciencias sociales acerca del estado de Colorado. Las unidades de
estudio que han sido planeadas con el modelo de Dimensiones del aprendizaje
pueden ser cortas —es decir, que se aplican en un periodo de sdlo tres o cuatro
dias— o largas —que se extienden dos semanas o mas. La extensién recibira
la influencia de una cantidad de factores, incluyen‘do cuanto conocimiento se
busca generar, la edad de los alumnos y su nivel de interés. Esta séccién,“Ahora
todo junto”, trata de la manera en la que un maestro puede integrar cinco
" aspectos que se debe considerar, uno en relacién con el otro, para que una
unidad sea efectiva en verdad. Esos aspectos son: 1. Los contenidos a cubrir.
2. Como se evaluari a los alumnos. 3. Cémo se asignaran las calificaciones. 4.

Qué secuencia seguiri la instruccién. 5. Cémo se usaran las conferencias.

CONTENIDOS

Ya sea una unidad corta o larga, trate de matematicas o ciencias sociales, o
vaya dirigida al primero de primaria o al tercero de preparatoria, el proceso
de planeacién requiere que el planéédor de curriculos considere cada una de
las cinco dimensiones. Las preguntas centrales que se ha identificado para cada
dimensién incluyen las siguientes:

Dimensioén 1

¢Qué se hara para ayudar a los alumnos a desarrollar actitudes

y percepciones positivas?

> ;Existen objetivos o preocupaciones en relacién con las actitudes y la per-

cepcién de los alumnos

> en general?

» en relacion con esta unidad especifica?

303



CAPITULO 6 Ahora, todo junto

Contenidos

304

> ;Qué se hara para dar atencién a estos objetivos o preocupaciones?

> En lo especifico, sse hari algo para ayudar a los alumnos

» a sentirse aceptados por sus maestros y sus compafieros?

> a experimentar una sensacién de comodidad y orden?

» a percibir las tareas como valiosas e interesantes?

» a creer que tienen la capacidad y los recursos para terminar las tareas?

> a entender y tener claridad acerca de las tareas?

Dimensién 2: Declarativo i

¢Qué se hara para ayudar a los alumnos a adquirir e integrar

el conocimiento declarativo?

» ;Qué conocimiento declarativo estaran los alumnos en proceso de adquirir e
integrar? Como resultado de esta unidad, los alumnos sabrin o entenderan...

» ;Qué experiencias o actividades se usaran para ayudar a los alumnos a adqui-
rir e integrar este conocimiento?

> ;Qué estrategias se utilizard para ayudar a los alumnos a construir sentido

para este conocimiento, organizarlo y almacenarlo?

Dimensi6n 2: Procedimental

¢Qué se hara para ayudar a los alumnos a adquirir e integrar

el conocimiento procedimental?

> ;Cual es el conocimiento procedimental que los alumnos estaran en proceso
de adquirir e integrar? Como resultado de esta unidad, los alumnos serin
capaces de...

> ;Qué estrategias se utilizari para ayudar alos alumnos a construir modelos para

el conocimiento procedimental, darle forma e interiorizarlo?

Dimension 3

¢Qué se haré para ayudar a los alumnos a extender y refinar

el conocimiento?

» ;Cuil sera el conocimiento que los alumnos van a extender y refinar? En lo
especifico, los alumnos extenderan y refinarin su comprensién de...

> ;Cuil es el proceso de razonamiento que los alumnos usarin?
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Dimensién 4

:Qué se hara para ayudar a los alumnos a usar el conocimiento

de una manera significativa?

> ;Cuil ser el conocimiento que los alumnos estaran usando de manera signi-
ficativa? En lo especifico, los alumnos estaran demostrando su comprension

o su capacidad para...
» ;Cuil seri el proceso de razonamiento que los alumnos estaran usando?

Dimensién 5

:Qué se hara para ayudar a los alumnos a desarrollar habitos
mentales productivos?

» ;Existen objetivos o preocupaciones en relacién con los habitos mentales de

los alumnos

> en general?
> en relacién con esta unidad especifica?

> ;Qué se hard para dar atencién a estos objetivos o preocupaciones? En lo

especifico, sse hari algo para ayudar a los alumnos

» a ser precisos y buscar la precision?

» a ser claros y buscar la claridad?

> a mantener la mente abierta?

» a contener la impulsividad?

> a asumir una posicién cuando la situacién lo amerite?

> a responder de una manera apropiada a los sentimientos y el nivel de
conocimiento de los demas?

) a perseverar?

» a ir mas alla de los limites de su conocimiento y sus capacidades?

» a generar sus propios estandares de evaluacién, confiar en ellos y mante-
nerlos?

» a generar nuevas maneras de ver una situacién, que rebasen los limites
de las convenciones estandar?

» a supervisar su propio pensamiento?

» a planear de manera apropiada?

» a identificar y usar los recursos necesarios?

» a responder a la retroalimentacién de una manera apropiada?

> a evaluar la efectividad de sus acciones?

Contenidos
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El plan completo para la unidad Colorado, donde se responde a cada una de las
preguntas centrales para cada dimensidn, aparece al final de este capitulo.

Aunque estas preguntas se presentan en una secuencia paso por paso, la
realidad es que la planeacién rara vez es un proceso lineal. Una persona que
esté planeando una unidad puede comenzar por la Dimension 4, planear luego
la 2 yla 3 y después, a partir de las decisiones tomadas en esas dimensiones, re-
gresar y cambiar las decisiones que habia tomado al principio para la 4.Tal vez
la Ginica manera realmente constante de ver la planeacién es que las preguntas
en relacién con las actitudes y las percepciones (Dimensién 1) y los habitos
mentales (Dimensidn 5) se responden al final. Esto se debe a que muchos de
los objetivos y las preocupaciones en estas dimensiones no son evidentes hasta
que se ha planeado las dimensiones 2,3 y 4.

* Aunque varfa mucho el orden en el que las personas planean las dimensio-
nes,hacer y responder las preguntas para cada dimensién es crucial para el proce-
so de planeacion. Con esto se garantiza que se ponga atencion al considerar cada
parte del proceso de aprendizaje durante la planeacidn. Pero, seria un error con-
cluir que cada dimensidn tiene un papel igual en cada unidad. A veces,cuando se
esté haciendo las preguntas que se relacionan con una dimensién en particular,
usted decidiri que poco o nada se hard en relacién con esa dimension durante esa
unidad. Debido al enfoque especifico de una unidad, puede ser que una dimen-
sién domine o se le reste importancia. A continuacién se presentan explicacio-
nes de tres modelos de planeacién; cada uno representa un enfoque diferente v,

por tanto, un acento diferente en las dimensiones en lo particular.

Modelo 1: enfoque en el conocimiento

Cuando usa el modelo 1, el maestro se concentra en la Dimensién 2,1a adquisi-
cibén e integracion del conocimiento declarativo y procedimental. Esto significa
que la unidad se concentra en conceptos, generalizaciones/ principios, habilida-
des o procesos especificos. Todo lo que sucede en el aula estd al “servicio” de
estos objetivos de aprendizaje. Asi, el maestro elige actividades para extender y
refinar (Dimensién 3) y tareas que requieren que los alumnos usen con sentido
el conocimiento identificado (Dimensién 4). La secuencia de planeacién para

este modelo puede incluir los siguientes pasos:

Paso 1

Identifique el conocimiento declarativo y procedimental (Dimensién 2) que
sera el foco de la unidad.

Paso 2

Cree actividades de extensidn y refinacién (Dimensidn 3) que refuercen y
profundicen la comprensioén que los alumnos tienen del conocimiento decla-

rativo y procedimental identificado en el paso 1.
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Paso 3

Disefie una tarea que requiera que los alumnos den un uso significativo al
conocimiento (Dimensién 4). El conocimiento buscado debe ser el conoci-
miento declarativo y procedimental que se identificd en el paso 1.

El modelo 1 tiene las siguientes caracteristicas generales:

s El conocimiento identificado en la Dimensién 2 se selecciona porque
el planeador lo considera importante para todos los alumnos o porque
es conocimiento importante relacionado con los estindares y niveles del
distrito o del estado.

> Cuando el enfoque esté en el conocimiento declarativo, se debe identi-
ficar conceptos y generalizaciones/principios (lo contrario de los datos
discretos). Cuando el enfoque esté en el conocimiento procedimental,
también se debe identificar el conocimiento declarativo importante rela-
cionado con esos procedimientos.

> Tanto las tareas de la Dimensién 3 como las de la 4 son medios para
mejorar la comprensién que los alumnos tienen del conocimiento iden-
tificado, o su habilidad con él.

> Es usual que sblo se incluya en las unidades una tarea que exija a los
alumnos un uso significativo del conocimiento (Dimension 4),y el maes-
tro se cerciora de que los alumnos sepan que la tarea requiere el uso del

conocimiento identificado en el paso 1.

Modelo 2: enfoque en las cuestiones

Cuando se usa este modelo, hay que concentrarse en la Dimension 4, el uso sig-
nificativo del conocimiento. En lo especifico, hay que identificar una cuestiéon
en relacién con el tema general de la unidad y decidir qué clase de tarea puede
asociarse con la cuestién. Por ejemplo, si hay una cuestidon acerca de cémo o
por qué sucedid algo, la investigacién histérica se convertira en el centro de
la unidad. Si hay algin fenémeno por estudiar, la investigacién experimental
se convertira en el foco de la unidad, y asi, sucesivamente. Cuando haya identi-
ficado la cuestion y su tarea relacionada, identifique el conocimiento declara-
tivo y procedimental (Dimension 2) y las actividades para extender y refinar
(Dimensién 3) necesarias para terminar la tarea. El trabajo en las dimensiones
2y 3 da fundamento a la tarea que selecciond. El proceso de planeacidn para el

modelo 2 puede representarse de la siguiente manera:

Paso 1
Identifique una cuestién importante y su tarea relacionada, donde se requiera que

los alumnos usen el conocimiento de una manera significativa (Dimension 4).

Contenidos
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Paso 2

Identifique el conocimiento declarativo y procedimental (Dimensién 2) que
se necesita para terminar la tarea.

Paso 3

Identifique las actividades para refinar y extender (Dimensién 3) necesarias
para mejorar la comprensién que los alumnos tienen del conocimiento decla-
rativo y procedimental.

El modelo 2 tiene las siguientes caracteristicas generales:

» La unidad contiene s6lo una tarea que requiere que los alumnos den un
uso significativo al conocimiento. En los grados de primaria se puede usar
una actividad para refinar y extender (Dimensién 3), porque este tipo de
actividad suele ser méas apropiado para los alumnos jévenes.

> El conocimiento declarativo y procedimental identificado se elige porque
los alumnos necesitan ese conocimiento para terminar la tarea identifi-
cada de la Dimensidn 4.

» Puede ser que se reste importancia a las actividades para extender y refi-
nar, porque la tarea de la Dimension 4 servird para mejorar la compren-
sién que los alumnos tienen del conocimiento identificado, y su habilidad

v
con él.

Modelo 3: enfoque en la exploracién del alumno

El modelo 3 es el que mis se asemeja al concepto original que los desarrolla-
dores tenian de como funciona el andamiaje de Dimensiones del aprendizaje.
Igual que en el modelo 1, primero se identifica el conocimiento declarativo y
procedimental (Dimensién 2) por destacar en la unidad. También se identifica
las actividades para extender y refinar (Dimensién 3) para reforzar ese cono-
cimiento. Pero, a diferencia de los modelos 1 y 2, no se identifica una tarea
que requiera que los alumnos usen el conocimiento de manera significativa
(Dimensidén 4) sino que se les pide que seleccionen sus propias tareas o proyec-
tos para dar uso significativo al conocimiento. Su trabajo seri ayudar a los alum-
nos a elegir un proyecto y alentarlos a explorar temas y cuestiones interesantes
que surjan de manera natural en la unidad. En efecto, ellos tienen la libertad
de estudiar cuestiones que estén fuera del alcance del conocimiento declarativo
y procedimental que usted ha identificado. Lo Gnico que se requiere es que
los alumnos usen el conocimiento importante de maneras que tengan sentido
para ellos. Usando este modelo, el proceso de planeacion puede delinearse de la

siguiente manera:
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Paso 1
Identifique el conocimiento declarativo y procedimental (Dimensioén 2) que
se va a destacar en la unidad.

Paso 2

Identifique actividades para extender y refinar (Dimensién 3) que profundicen
1a comprensién que los alumnos tienen del conocimiento declarativo y proce-

dimental.

Paso 3
Identifique maneras de ayudar a los alumnos a elegir tareas en las que usen el

conocimiento de una manera significativa (Dimension 4).
El modelo 3 tiene las siguientes caracteristicas generales:

> Los tipos de tareas o proyectos que los alumnos emprenden son muy
diversos.
> Se dedica una porcién mayor del tiempo de clase a estos proyectos

(Dimensién 4), porque los alumnos desarrollan sus propios proyectos.

EVALUACION

Dimensiones del aprendizaje puede ayudar a los maestros a identificar y aclarar
lo que ensefiarin —el contenido de una unidad o instruccién. Ademss, puede

ser un modelo poderoso para organizar la evaluacién en el aula.

Qué se evalla
Por tradicién, la evaluacidén en el aula se ha concentrado de manera exclusiva
en la adquisicién de informacién y habilidades —conocimiento declarativo y
procedimental, como se representa en la Dimension 2. El modelo de Dimen-
siones del aprendizaje sugiere que, ademas del conocimiento especifico para
los contenidos que se ve en la Dimensidén 2, hay otros tipos de informacién y
habilidades que es importante que los alumnos aprendan y es posible evaluar,
especificamente la informacién y las habilidades que aparecen en las dimen-
siones 3,4 y 5. En otras palabras, la tendencia de este modelo es evaluar las
dimensiones 2, 3,4 y 5, al contrario de sdlo la informacién y las habilidades
en la Dimensién 2. ;Por qué?

En primer lugar, incluso si pudiéramos aceptar que s6lo son importantes
la informacién y las habilidades especificas para los contenidos (Dimensidn 2),
la mayoria de los educadores admitiria que quieren que los alumnos tengan
una comprensidn del conocimiento relevante —declarativo y procedimental—
que vaya mas alla de la superficie. Esto hace importante ensefiar a los alumnos

procesos que los ayuden a extender y refinar ese conocimiento —es decir, pe-

Evaluacion
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netrar a mas profundidad, establecer nuevas conexiones, adquirir entendimien-
tos y corregir malentendidos. Los procesos de razonamiento complejo de la
Dimensién 3 cumplen este propdsito, pero es necesario ensefiarlos y evaluarlos
si se desea que los alumnos los aprendan y los usen.

De manera similar, la mayoria de las personas reconocen la necesidad de
que los alumnos apliquen la informacidn y las habilidades importantes a situa-
ciones y problemas de la vida real. Una vez mas, los procesos de razonamiento
complejo de la Dimensién 4 les brindan una oportunidad de hacerlo. También
hay que ensefiarlos y evaluarlos si se busca que los alumnos les den valor vy
aprendan a usarlos.

Por dltimo, la mayoria de las personas estin de acuerdo en que si se cuenta
con ciertas disposiciones aumenta la probabilidad de que los alumnos apren-
dan el contenido de una manera mas efectiva y funcionen con mas éxito en
el mundo. Los habitos mentales de la Dimensién 5 son el tipo de disposicio-
nes que muchas personas creen que los alumnos necesitan para un aprendizaje
efectivo en la escuela y para tener éxito en la vida. De nuevo, se puede y se
debe ensefiar y evaluar estos hibitos mentales si se desea que los alumnos los
aprendan.

Tal vez se haya notado que en esta discusion de la evaluacién no se ha
mencionado a la Dimensioén 1. Aunque es posible evaluar los diferentes aspec-
tos de la Dimensioén 1, sobre todo por medio de la observacion del maestro
o de la autoevaluacion de los alumnos, la mayoria de las personas evita esta
evaluacidén porque los elementos tienen mucho que ver con las actitudes.

Entonces, para resumir, recomendamos que los diferentes componentes
de las dimensiones 2, 3,4 y 5 sean ensefiados y evaluados, por las muchas razo-

nes que se acaba de plantear.

Técnicas de evaluacion: herramientas

y técnicas para recopilar datos

Una clave para evaluar con efectividad las dimensiones 2,3,4 y 5 en el aula es
contar con una amplia variedad de técnicas de evaluacién. Aqui consideramos
cinco tipos de evaluacidén que los maestros pueden usar en el aula: 1. Incisos de
opcidn forzada. 2. Preguntas de ensayo. 3. Tareas de desempefio y portafolios. 4.
Observacién del maestro. 5. Autoevaluacién del alumno. La utilidad que hay en
estos cinco tipos de evaluacibn para cada dimensioén se muestra en la figura 6.1.
Como ahi se ilustra, algunos tipos de evaluacién son mucho mis flexibles que

otros en cuanto al nimero de dimensiones que tratan.
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FIGURA 6.1. TIPOS DE EVALUACION PARA DIFERENTES TIPOS DE CONOCIMIENTO

Evaluacién

Incisos de Preguntas Tareas de Observacién | Autoevaluacién
opcidn forzada de ensayo desempefioy del maestro de los alumnos
portafolios
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Incisos de opcion forzada

Como lo describié el experto en evaluacién Richard Stiggins (1994), los inci-
sos de opcién forzada son los que se encuentra en los eximenes que considera-
mos convencionales y objetivos. Incluyen los incisos de opcién miltiple, los de
verdadero o falso, los ejercicios de enlazar opciones y los incisos cortos donde
se pide rellenar espacios en blanco. Se pide al alumno que elija o proporcione
la respuesta correcta, o la mejor.

Aunque se puede usar los incisos de opcidén forzada para evaluar cono-
cimiento declarativo, de lo general (conceptos y generalizaciones) a lo especi-
fico (datos acerca de gente, lugares, sucesos), a lo que mejor se adaptan es a
la informacién a nivel de datos y cuando lo Ginico que se busca es el simple
recuerdo o reconocimiento de la informacién. En cuanto al conocimiento
procedimental, estos incisos son apropiados para evaluar si los alumnos ya do-
minan ciertos algoritmos basicos, como sumar o restar.

Preguntas de ensayo

Los maestros en el aula llevan muchos afios usando las preguntas de ensayo.
Son efectivas para evaluar tanto el conocimiento declarativo como el proce-
dimental (Dimensién 2), asi como los procesos de razonamiento complejo
(dimensiones 3 y 4). En relacién con la Dimensién 2, las preguntas de ensayo

son apropiadas para evaluar la comprensién que los alumnos tienen de los
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niveles generales de conocimiento declarativo (conceptos y generalizaciones,
ideas amplias y cé6mo se relacionan), y también para determinar su habilidad
con el conocimiento procedimental (pidiendo a los alumnos que expliquen
o que hagan una critica de un procedimiento). Cuando se aplica un proceso
de razonamiento complejo a un conocimiento declarativo en un ensayo, los
alumnos deben demostrar que entienden el conocimiento declarativo y que

son competentes para usar el proceso de razonamiento.

Tareas de desempeno y portafolios

Las buenas preguntas de ensayo tienen una relacién estrecha con las tareas de
desempefio. De hecho, una pregunta de ensayo que use uno de los procesos
de razonamiento de la Dimensién 3 o de la 4 es un tipo de tarea de desempefio.
Las tareas de desempefio requieren que los alumnos construyan respuestas que
demuestren que pueden analizar y aplicar conocimiento. Como se indica en
la figura 6.1, se puede usar las tareas de desempefio para evaluar conocimiento
declarativo y procedimental (Dimensién 2), procesos de razonamiento com-
plejo (dimensiones 3 y 4) y habitos mentales (Dimensidn 5). Ademas, las tareas
de desempefio promueven el compromiso de los alumnos, una comprensién
mas profunda del contenido que se estudia y una oportunidad para que los
alumnos den una aplicacidn significativa a ese conocimiento de contenidos.
Un modelo para construir tareas de desempefio, con base en el modelo de
Dimensiones del aprendizaje, incluye los siguientes pasos, adaptados de Asses-

sing student outcomes (Marzano, Pickering y McTighe, 1993):

1. Identifique el conocimiento importante, declarativo o procedimental,
que se evaluari en la tarea (Dimensién 2: el conocimiento declarativo
debe estar en un nivel de generalidad de concepto, generalizacién o
“idea amplia”).

2. Estructure la tarea alrededor de uno de los procesos de razonamiento
complejo en las dimensiones 3 o 4 (esto puede no ser necesario
cuando se elige conocimiento procedimental de la Dimensién 2; en su
lugar, la habilidad o el proceso pude ponerse en un contexto de vida
real, uso real).

3. Escriba un primer borrador de la tarea de desempefio, donde incor-
pore la informacién identificada en los pasos 1y 2.

4. Identifique disposiciones de los habitos mentales (Dimensién 5) para
incluirlas en la tarea. Revise la tarea para incluirlas.

5. Identifique aspectos especificos de comunicacién, procesamiento de
informacién y cooperacién/colaboracibn, si lo desea, e intégrelos a la

tarea.



Ahora, todo junto  CAPITULO &

La tarea de desempefio que se muestra en la figura 6.2 se desarroll6 utilizando
los pasos anteriores (los que a su vez fueron adaptados de una tarea de Assessing

students outcomes). Para dar a la tarea su maxima efectividad como herramienta

para evaluar, se debe dar ritbricas a los alumnos (las ritbricas se trataran mias ade-

lante, en la seccién “El importante papel del juicio™). En Assessing students outco-

mes se puede encontrar ribricas generales para todas las dimensiones.

FIGURA 6.2. TAREA DE INVESTIGACION DE DEFINICION

Rango de grado-nivel: Secundaria — Preparatoria
Aungque los lectores de noticias, los economistas y los escritores usan con fre-
cuencia la expresién “Tercer Mundo”, su significado es poco claro para muchas
personas. No existe un entendimiento com(n de precisamente qué es el tercer
mundo o dénde se originé el término. Con tu equipo, encuentra descripciones
del Tercer Mundo, o alusiones a él o a otro término regional que elijas {por
ejemplo, naciones subdesarrolladas, el lejano Oriente], en las que haya infor-
macidn o anélisis de las caracteristicas representadas por esos términos, y una
explicacién de por qué se usa ese término.
Construye una definicién del término y determina si sus caracteristicas tienen
que ver en primer lugar con distinciones politicas, sociolégicas, topograficas o
religiosas. Usa un proceso de consenso para llegar a acuerdos acerca de la de-
finicion. Deberas presentar tus hallazgos en un formato de panel de discusion,
asi que ven preparado para defender tu definicion. Se te evaluara y se te dara
rubricas para los siguientes puntos:
Conocimiento declarativo [dimensién 2]: Estudios sociales
1. Tu capacidad para distinguir las diferentes definiciones de regiones: las que
parten sobre todo de la politica, los elementos sociolégicos, la topografia, las
religiones, etcétera.
Proceso de razonamiento complejo (dimension 3/4): Investigacidn de definicion
1. Tu capacidad para definir o describir algo para lo que no existe una definicién
preconstruida o aceptada.
2. Tu capacidad para desarrollar y defender una resolucidn légica y plausible
para la confusién, la incertidumbre o la contradiccidn acerca del concepto.
Habito mental {dimensién 5): Pensamiento critico
1. Tu capacidad para asumir una posicion cuando la situacion lo amerite.

Los portafolios estin intimamente ligados a las tareas de desempefio. De hecho,
es usual que contengan productos de una serie de tareas de desempefio. Tam-
bién pueden contener ejemplos de varias etapas de una tarea de desempefio
particular, para mostrar desarrollo y crecimiento. Un aspecto importante de
un portafolio es la descripcion que el alumno hace del proceso de crear un
producto, por qué fueron tomadas ciertas decisiones y un juicio acerca de su
propio esfuerzo. Los portafolios suelen ir acompafiados de exposiciones, es

decir, presentaciones o defensas del trabajo del alumno.
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Observacién del maestro

Tal vez la manera mas directa de reunir datos para la evaluacién sea observar a
los alumnos de una manera informal. Para hacerlo, lo comiin es que un maes-
tro tome notas mientras observa a los alumnos demostrar su comprensién de
la informacién o su uso de una habilidad. Esto se hace sin estorbar, mientras
los alumnos estin dedicados a las actividades en el aula. Como se muestra en
la figura 6.1, 1a observacién del maestro puede usarse para evaluar las dimen-
siones 2, 3,4 y 5. Recopilar datos durante un periodo largo de tiempo (por
ejemplo, un trimestre o un semestre) da suficiente informacién al maestro para
que juzgue de manera confiable el desempefio de cada alumno en cualquiera

de las cuatro dimensiones en las que se enfoca la evaluacién.

Autoevaluacién del alumno

Esta técnica es particularmente potente, ya que los datos para la evaluaciéon
vienen directamente de los alumnos. Es usual que se dé a los alumnos pre-
guntas especificas, sondeos o ribricas para guiarlos en su autoevaluacién.
Pueden escribir sus respuestas en una biticora o diario de aprendizaje.
También pueden responder a encuestas y cuestionarios. Se puede usar las
autoevaluaciones para reunir datos de evaluacidn para todas y cada una de las
dimensiones del aprendizaje. Son particularmente apropiadas para los habi-
tos mentales de la Dimensién 5, porque muchos de ellos no pueden obser-

varse con facilidad sino que el maestro debe inferirlos.

El importante papel del juicio
Con excepcidn de los incisos de opcidn forzada, las técnicas de evaluacidn que
se acaba de describir no pueden reducirse a respuestas que se califica como
correctas o incorrectas. Por tanto, los maestros que usen esta gama expandida
de técnicas de evaluacidn deben cambiar su perspectiva, de una de sumar el
nimero de respuestas correctas que obtiene un alumno a una de hacer juicios
acerca del nivel de desempefio del alumno en tipos especificos de informacién
y habilidad. Una de las mejores herramientas para hacer este tipo de juicios
es una rtibrica, un conjunto de criterios que describe las caracteristicas del des-
empefio en diferentes niveles de competencia. Una réibrica proporciona una
escala, representada usualmente por niimeros (por ejemplo, 4,3,2 y 1 para una
escala de cuatro puntos) o términos descriptivos (por ejemplo, avanzado, dies-
tro, en desarrollo o basico, y novato). Las ribricas proporcionan una estructura
para juzgar los niveles de desempefio de los alumnos. Esto es especialmente
cierto de los ensayos, las tareas de desempefio, los portafolios, las observaciones
del maestro y las autoevaluaciones de los alumnos.

Los maestros y los alumnos que usan rtbricas dan testimonio de su po-

tencia para mejorar el desempefio de los alumnos. Las ribricas responden a
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la pregunta que hacen los alumnos: “;Qué se espera de mi?” Grant Wiggins,

Evaluacién

director de programas para el Centro de Aprendizaje, Evaluacidn y Estructura
Escolar, al describir la utilidad de las rGibricas sugiere que son como sefiales en
el camino. Las ribricas proporcionan informacion que permite a los alumnos
saber donde estin, donde necesitan estar y qué necesitan hacer para llegar de
donde estin a donde necesitan estar. Las ribricas ayudan a los alumnos a au-
toevaluarse, corregirse y confiar mis en ellos mismos.

Las r@ibricas que aparecen en las figuras 6.3 y 6.4 pueden usarse para eva-
luar el desempefio de los alumnos en relacién con el conocimiento declara-
tivo, el procedimental, los procesos de razonamiento complejo y los habitos
mentales. Pueden adaptarse a los trabajos y las tareas si se sustituye el lenguaje

especifico del trabajo o la tarea con términos genéricos.

FIGURA 6.3. RUBRICAS GENERICAS PARA EL CONOCIMIENTO DECLARATIVO
Y EL PROCEDIMENTAL

Declarativo

4 Demuestra un entendimiento concienzudo de la informacién importante; es
capaz de dar ejemplos detallados de esa informacién y de articular relaciones
y distinciones complejas.

3 Demuestra una comprension de la informacién importante; es capaz de dar
ejemplos de esa informacidn con cierto grado de detalle.

2 Demuestra una comprensién incompleta de la informacién importante, pero no
tiene errores severos.

1 Demuestra una comprensién incompleta de la informacién importante, y
también errores severos.

Procedimental

4 Lleva a cabo los principales procesos y habilidades inherentes al procedimiento
con relativa facilidad y automatismo.

3 Lleva a cabo los principales procesos y habilidades inherentes al procedimiento
sin errores significativos pero a un nivel que no necesariamente es automatico.

2 Comete una cantidad de errores cuando lleva a cabo los principales procesos y
habilidades importantes para el procedimiento, pero aun asi logra el propdsito
basico del mismo.

1 Comete tantos errores cuando lleva a cabo el procesoy las habilidades

L importantes para el procedimiento, que no llega a cumplir con su propdsito.
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FIGURA 6.4.

RUBRICA PARA EL PROCESO DE RAZONAMIENTO COMPLEJOQ
“COMPARACION”, ADAPTADA DE UNA RUBRICA GENERICA
PARA EL CONOCIMIENTO PROCEDIMENTAL

4 | leva a cabo los pasos del proceso de la comparacion de una manera completa,
precisay efectiva, y con relativa facilidad y automatismo.

3 Lleva a cabo los pasos del proceso de la comparacion con efectividad y sin
errores significativos, pero no necesariamente a un nivel automatico.

2 Comete una cantidad de errores cuando lleva a cabo los pasos del proceso de la
comparacién, pero aun asi logra el propésito basico de la misma.

1 Comete tantos errores cuando lleva a cabo los pasos que son importantes para
el proceso de la comparacion, que no logra cumplir su propdsito.

Nota: La ribrica genérica para el conocimiento procedimental puede adaptarse, de manera similar,
a todos y cada uno de los procesos de razonamiento complejo en las dimensiones 3 y 4.

RUBRICA PARA EL HABITO MENTAL “CONTENER LA IMPULSIVIDAD”

4 Considera con cuidado una situacién para determinar si se requiere mas
estudio antes de actuar. Cuando se requiere mas estudio, retine informacién
concienzuda y detallada antes de actuar.

3 Considera una situacién para determinar si se requiere mas estudio antes de
actuar. Cuando se requiere més estudio, retine informacién suficiente antes de
actuar.

2 Consjdera, de manera apresurada, si se requiere mas estudio antes de actuar.
Cuando se requiere mas estudio, rene algo de informacién antes de actuar.

1 No considera una situacidn para determinar si se requiere mas estudio antes
de actuar.

Nota: Viéase Marzano, Pickering y McTighe (1993), Assessing student outcomes, para
encontrar ribricas para todos los hébitos mentales.
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CALIFICACIONES

Cuando se haya tomado las decisiones acerca de los criterios para los niveles
de desempefio de los alumnos en dimensiones especificas, y los tipos de herra-
mientas de evaluacién que se usar, la siguiente consideracién es como asignar
calificaciones.

Para hacer esto, los maestros deben dejar de pensar en una calificacién co-
mo una compilacién de aciertos en exdmenes, tareas y actividades a las que se
asigna puntos, y comenzar a pensar en términos de los niveles de desempefio
para: 1. El conocimiento importante, declarativo y procedimental (Dimensioén
2), especifico para un grupo o un 4rea de conocimiento. 2. Los procesos parti-
culares de razonamiento complejo de las dimensiones 3 y 4 que los alumnos
estén aprendiendo y usando en el aula. 3. Los habitos mentales (Dimension 5)
que se ha estudiado.

Por ejemplo, en una unidad de estudio acerca de Colorado (la que se ha
usado en las secciones de planeacion a lo largo de este manual), el maestro
puede tratar una gran cantidad de conocimiento (identificado en la Dimensién

2), el que se puede agrupar bajo los siguientes parametros:

Los alumnos...
Parametro 1. Entenderan las interacciones de las caracteristicas huma-
nas y fisicas de una regién.
Paridmetro 2. Entenderin las razones para el movimiento humano,
dentro de las regiones y entre ellas.
Parametro 3. Serin capaces de usar mapas tematicos.

Las capacidades de los alumnos para dedicarse a procesos de razonamiento
complejo y para exhibir habitos mentales (habilidades que pueden o no estar
identificadas en los parmetros para un distrito) también son tratadas en la
unidad. En lo especifico, los alumnos usan tres procesos de razonamiento com-
plejo —clasificacidn, razonamiento inductivo e investigacién experimental—
en la unidad sobre Colorado. Ademas, el maestro tiene como objetivos dos
habitos mentales creativos (perseverar e ir mas alld de los limites) v un hébito
mental de pensamiento autorregulado (planear de manera apropiada).

La figura 6.5 presenta una pagina muestra de una libreta de calificaciones
que pueden llevar los maestros que usen esta unidad de estudio. Este tipo de
libreta es manejable cuando el conocimiento declarativo y procedimental se
organiza bajo parametros especificos. Si no se usa los pardmetros, sélo se debe
“incluir en la libreta los aspectos mas importantes del conocimiento; anotar
calificaciones separadas para cada aspecto de conocimiento no seria realista. A

continuacién se explica cada parte de la libreta de calificaciones.

Calificaciones
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FIGURA 6.5. PAGINA DE MUESTRA DE UNA LIBRETA DE CALIFICACIONES

CLAVE A. Prueba F. Tarea de investigacién | J.
PARA LOS B. Tarea de induccidn experimental K. Autoevaluacién del
TRABAJOS: | (, Pastel regional [T] G. Examen de la unidad | 3lumno
D. Tarea de clasificacidn H. Trabajo de mapas (T) L. Observaciones
E. Prueba .
ESTANDARES Geo E1P2 Geo E2P5 Geo E6P1 Dim3y4 Dim5
/PARAMETROS humanos/ movimiento uso de mapas | razonamiento | hébitos
entorno fisico | humano / temnéticos complejo mentales
regiones
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ENSTEIN | B 3 3
C 3
D 3 3
E 3
F 3 3 3 z
6 4 3 2
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L |2 i | 2 ﬂ 2 2,2
GEorGe A +
CARVER. B 3 2
¢ 4
D 4 4
E 4
F 4 3 3 3
G 4+ 3 3
H 4
|
J
K 4 4 4 3 4
G i | Y c  ER

El maestro puede usar la clave de trabajos en la parte superior de la libreta de
calificaciones para enumerar las diversas técnicas de evaluacion, actividades y
trabajos empleados para calificar. En una pagina de nuestra libreta muestra de
calificaciones caben diez incisos, la autoevaluacién del alumno y las observa-

ciones del maestro. En esta pagina de muestra se ha llenado ocho incisos.
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Prueba

. Tarea de induccién

Trabajo de pastel regional (Tarea en casal
. Tarea de clasificacién

Prueba

Tarea de investigacion experimental

. Examen de la unidad

I o1 moow p

. Trabajo de mapas (Tarea en casal

. Autoevaluacién del alumno

I

Observacion

Enla parte superior de cada columna (donde se registran los trabajos en las libre-
tas de calificaciones més convencionales) aparecen categorias de conocimiento
para las que se registran grados durante esta unidad. Las primeras tres son para
tres pardmetros de la unidad; a estos sigue una columna para los procesos de
razonamiento complejo (dimensiones 3 y 4) usados en la unidad y otra para los
hibitos mentales (Dimensién 5) usados en la unidad.

Tome nota de que en este periodo de marcaje el maestro dio dos tareas en
casa con calificacién, dos pruebas, dos tareas de la Dimensién 3, una tarea de la
Dimensién 4 y un examen de la unidad. Cada casilla debajo de cada parimetro
tiene un espacio para que el maestro consigne un namero que refleje su juicio
acerca del desempefio de un alumno en lo individual para una evaluacién, una
actividad, una tarea en casa y asi, sucesivamente, en lo especifico. Por ejemplo,
piense en los aciertos de Al Einstein para el primer parimetro. Esta casilla tiene
varias filas, cada una precedida por una letra. La letra de cada fila representa el
trabajo, la prueba o el suceso por el que el maestro ha juzgado el desempefio de
Al. El nimero representa el juicio del maestro acerca del desempefio de Al en
cada uno de los trabajos para cada parimetro, proceso de razonamiento o habito
mental aplicable.

Tome nota de que la mayoria de las evaluaciones se refieren a mis de un
pardmetro. Por ejemplo, considere la evaluacién F,la tarea de investigacién expe-
rimental.La tarea proporciona informacidn para la evaluacién acerca del desem-
pefio del alumno en dos pardmetros de contenido, el proceso de razonamiento
complejo y los habitos mentales alos que se enfocaba la unidad.

La fila K'se usa para registrar la autoevaluacion individual del alumno, para
su desempefio en cada dimensién (el maestro pone esta informacidn en lalibre-
ta de calificaciones durante una conferencia de evaluacién maestro/alumno;en
ese momento, cada alumno da al maestro su juicio personal y la evidencia para

€s0s juicios).
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La fila L se usa para registrar las observaciones informales del maestro acer-
ca del desempefio del alumno en relacién con cada dimension. Por ejemplo, el
maestro asignd una puntuacibén de 2 en una ocasion y una de 3 en otra.

Los ntimeros del 1 al 4 se usan en toda la libreta de calificaciones. Se refie-
ren a los niveles de desempefio logrados por el alumno durante un solo trabajo
que se relaciona con el conocimiento declarativo o procedimental, los procesos
de laDimension 3 o 4y los habitos mentales (en esta seccidn se presentaron ri-
bricas de muestra que es posible usar para evaluar el desempefio de los alumnos
en relacién con las diferentes dimensiones). Pero, ;qué hace un maestro cuando
un solo trabajo o una prueba tiene relacién con mis de un componente en una
categoria de conocimiento procedimental o declarativo (por ejemplo, entender
que los conceptos de topografia, recursos naturales, clima y cultura son todos
componentes de “entender las interacciones entre los sistemas humanos y los
fisicos”) o con mis de un proceso de razonamiento complejo o hibito mental
(por ejemplo, una sola tarea puede evaluar la comparacién y el razonamiento
inductivo)? La ribrica que aparece en la figura 6.6 puede usarse para resumir
el desempefio en miltiples aspectos de una categoria de conocimiento decla-
rativo o procedimental, maltiples procesos de razonamiento complejo en las

dimensiones 3y 4, o multiples habitos mentales.

FIGURA 6.6. RUBRICA QUE RESUME EL DESEMPENO EN COMPONENTES MULTIPLES

4 Desempeno avanzado en algunos de los componentes de este objetivo.
3 Desempenio diestro en la mayoria de los componentes de este objetivo.

2 Desempeno diestro o mejor que diestro en algunos componentes de este
objetivo.

1 Desempeiio basico o menos que bésico en la mayoria de los componentes de
este objetivo.

Al final del periodo de poner calificaciones, el maestro asigna un puntaje
que representa el desempefio del alumno para cada tipo de conocimiento
evaluado. Esto se ingresa en la casilla blanca en la porcidén inferior de cada
columna de la libreta de calificaciones. No se busca que este puntaje sea un
promedio de todos los puntajes del alumno para ese tipo de conocimiento.
Muchos educadores creen que no importa cuanto tiempo lleve a los alum-
nos aprender el conocimiento que se f1j6 como objetivo. Lo que el puntaje
busca es reflejar el nivel de desempefio que el alumno ha obtenido durante el

periodo de asignacion de calificaciones.
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Una vez que el maestro haya asignado un puntaje para cada tipo de cono-
cimiento que se estd evaluando, es mas que probable que deba combinarlos en
una calificacidn general. A cada tipo de conocimiento puede asignarsele un pe-
so de acuerdo con su importancia. Por ejemplo, a las partes de conocimiento
declarativo y procedimental se les puede asignar un peso de 2,a los procesos de
razonamiento complejo un 2,y a los habitos mentales un 1. Los puntajes de los
alumnos (que representan niveles de desempeflo) se multiplican por el peso asig-
nado a fin de calcular puntos de calidad. Luego se suma los puntos de calidad;la
suma de los puntos de calidad se divide entre la suma de los pesos para llegar a un
puntaje promedio, como se muestra en la figura 6.7. Por @ltimo, el puntaje pro-

medio del alumno se convierte en un grado con base en la siguiente conversién:

3.26—4.00 = A
2.76-3.25 B
2.01-2.75 C
1.50-2.00 D
149 0menos = F

FIGURA 6.7. CALCULO DE PUNTAJES

ALUMNO MUESTRA: AL EINSTEIN

PUNTAJES PESQ PUNTOS

DE LOSALUMNOS DE CALIDAD
Pardmetro de contenido puntaje 1 4 x2 8
Parametro de contenido puntaje 2 3 X2 6
Pardmetro de contenido puntaje 3 2 X2 4
Puntaje de razonamiento 3
complejo X2 6
Desempefio en los habitos 2
mentales X 2

9 26

Puntaje promedio de Al Einstein para el trimestre: 26 dividido entre 9 = 2.89
Calificacion de Al Einstein para el trimestre: 9

Usar un tnico namero de calificacién que cubra todo no es lo ideal, por
varias razones. Primero, la naturaleza, en apariencia arbitraria, de los puntajes
en seco es una debilidad en muchos sentidos. Segundo, una sola calificacién no
proporciona informacién especifica acerca del desempefio en la variedad de
areas que representa. Por iltimo, una sola calificacién numérica es una sobre-
simplificacién de la compleja gama de informacién y habilidades presentadas,
aprendidas y evaluadas durante el estudio. Sin embargo, las calificaciones con

Calificaciones
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namero gozan de amplia aceptacién y de una mistica particular: las personas
parecen pensar que significan mas que lo que en realidad representan de
manera adecuada. Asi las cosas, es probable que los grados numéricos sigan
aqui por un buen rato. Para una disertacién mis completa acerca de cuestio-
nes de calificacién, véase Marzano y Kendall (1996), A comprehensive guide to
designing standards—based districts, schools and classrooms. En conclusidn, los juicios
acerca de los niveles de desempefio de los alumnos en parimetros especificos
pueden usarse para asignar grados numéricos de una manera que trasmita a los

alumnos informacién acerca de dimensiones especificas del aprendizaje.

LA SECUENCIA DE LA INSTRUCCION

Es bastante obvio que una unidad de instruccién con base en Dimensiones
del aprendizaje abarca muchas actividades diferentes. Los alumnos, por ejem-
plo, se dedican a proyectos basados en las dimensiones 3 y 4; los maestros y
los alumnos se retinen de manera individual y en equipos pequefios, y en
ocasiones los alumnos salen del aula para reunir recursos. Por la variedad de
actividades, también las clases de cada dia pueden variar. Recomendamos que
los maestros piensen en la instruccién en términos de, por lo menos, dos tipos

diferentes de clases: clases de presentacidén y clases de taller.

Clases de presentacion

Las clases de presentacién se dirigen hacia la Dimensién 2: adquirir e integrar
conocimiento. Las clases dedicadas a esta dimensidn tienden a ser mas dirigidas
por el maestro. Esto no implica que el maestro dé un “dictado” o una “con-
ferencia” mientras los alumnos “escuchan atentos”. Tampoco implica nece-
sariamente que el maestro “presente” informacidn. Las clases de presentacién
incluyen oradores invitados, peliculas e incluso excursiones; la informacién se
“presenta” alos alumnos de alguna manera. Como es posible ver en el capitulo
2, muchas estrategias en la Dimensién 2 ponen el acento en la investigacién y
animan a los alumnos a participar de manera activa en el aprendizaje. La direc-
cidn general del aprendizaje, sin embargo, sigue siendo guiada por el maestro.
Aunque es cierto que las clases de presentacién son diferentes de un sujeto a
otro, hay ciertas técnicas de instruccién que se usa con frecuencia en todas las

clases de presentacién.

Y Estimular el interés: contar a los alumnos una anécdota personal o una
historia atractiva, que haga mis ficil que se interesen en la actividad dise-
fiada para ayudarlos a adquirir e integrar conocimiento (Dimensién 2).

> Declarar objetivos: identificar, de manera explicita, el propésito o la
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meta de las actividades que se usaran.

> Establecer nexos: demostrar c6mo se relacionan las actividades de
aprendizaje con lo que ha ocurrido en clases anteriores 0, alin mejor,
hacer que los alumnos establezcan los nexos.

> Demostrar: explicar con claridad o poner el ejemplo de aspectos
clave de las actividades que se usarin.

> Proporcionar el cierre: pedir a los alumnos que hagan declaraciones

para resumir y evaluaciones acerca de la experiencia de aprendizaje.

Es importante sefialar que estas cinco técnicas no deben verse como un “disefio
de leccidén” (pasos que deben usarse en todas las clases de presentacion y que se
siguen en un orden fijo). También es importante sefialar, sin embargo, que los

cinco aspectos de las clases de presentacién deben tratarse de manera sistematica.

Clases de taller

En contraste con las clases de presentacién, el flujo de actividad en las clases
de taller va miés dirigido a los alumnos. Esto se debe a que las clases de taller
se centran en extender y refinar el conocimiento (Dimensién 3) o en usar el
conocimiento de una manera significativa (Dimension 4). Las clases de taller
son un vehiculo perfecto para ayudar a los alumnos a disefiar tareas de razona-
miento complejo y trabajar en ellas. Las diferencias entre las clases de presen-
tacién y las de taller se pueden ver de la siguiente manera: durante las clases
de presentacion el maestro “lleva el balén” y los alumnos reaccionan a lo que
hace el maestro; durante las clases de taller, los alumnos llevan el balén y el
maestro reacciona a lo que ellos hacen. Es comtan que las clases de taller se
dividan en tres partes: la minileccién, el periodo de actividad y el periodo de

compartir.

La minileccion

Como su nombre lo implica, la minileccién es corta (de cinco a diez minutos).
Lo comn es que se dé al principio del taller (aunque no necesariamente es
asi) y, en su mayor parte, es un vehiculo para proporcionar guia y asistencia a
los alumnos a medida que trabajan en dos tipos de tareas: las que los ayudan
a extender y refinar el conocimiento y las que requieren que usen el conoci-
miento con sentido.

Durante una minileccién tipica el maestro puede:

» Servir de modelo para alguna estrategia o técnica que los alumnos
puedan usar mientras trabajan en sus proyectos (por ejemplo, un aspecto
especifico de la toma de decisiones, para ayudar a los alumnos en su

proyecto de toma de decisiones).
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» Demostrar o explicar recursos que los alumnos pueden usar en los
proyectos (por ejemplo, resefiar un libro o articulo que los alumnos

puedan usar en sus proyectos de toma de decisiones).

Asi, la minileccién es un momento en el que el maestro brinda apoyo y guia,

a nivel de todo el grupo, para los proyectos de los alumnos.

El periodo de actividad

Es tipico que el periodo de actividad dure entre 20 y 45 minutos. Durante
este tiempo, los alumnos trabajan, de manera independiente o en equipos
de cooperacidn, en sus proyectos. El maestro funge como entrenador o guia
mientras los alumnos trabajan en sus proyectos. El principal vehiculo del maes-

tro para hacerlo es la conferencia, que se trata mis adelante en este capitulo.

El periodo de compartir

El periodo de compartir suele ser bastante corto, tal vez sblo de cinco a diez
minutos. Aunque puede darse en cualquier momento, es frecuente que el
periodo de compartir sea al final del taller. Lo comin es que los alumnos

compartan:

» Lo que aprendieron en el periodo de minileccion o de actividad.
» Los nuevos conocimientos y entendimientos que obtuvieron.

Y Cuestiones muy complejas a las que se enfrentan en sus proyectos.

Si se espera que los alumnos incluyan demostraciones con sus proyectos, el
periodo de compartir se har bastante largo. Lo usual es que esto se dé al final

de una unidad.

Para integrar las clases de presentacion y las de taller

Es importante integrar las clases de presentacion y las de taller en una unidad
de estudio. Lo que es mas, no se debe programar todas las clases de presenta-
cién al principio de la unidad ni todas las de taller al final. Mas bien, durante
una unidad de estudio de cuatro semanas, las clases de presentacion y las de
taller pueden distribuirse como se muestra en la figura 6.8. En este ejemplo,
existe un paso gradual del acento en las clases de presentacion al acento en las
de taller. En otras palabras, hay un paso gradual del acento en la Dimensién 2
(adquirir e integrar conocimiento) al acento en la Dimensién 3 (extender y
refinar conocimiento) y la Dimensién 4 (uso significativo del conocimiento).
La Dimensién 1 (actitudes y percepciones positivas) y la Dimension 5 (habitos
mentales productivos) permean tanto las clases de presentacién como las de

taller. Una secuencia cuidadosa de las clases de presentacién y de taller es lo
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que hace que una unidad de estudio sea una experiencia holistica de aprendi-
zaje, con el maestro y los alumnos intercambiando el control del aprendizaje y
con los dos tipos de clase apoyandose una a la otra en puntos estratégicos. Las
cuatro preguntas que aparecen abajo le ayudaran a dar una secuencia apropiada

a sus clases e integrar las cinco dimensiones del aprendizaje:

1. ;Cuales estrategias y actividades se usara para apoyar a las

dimensiones 1 y 5?

Por ejemplo, el maestro que planea la unidad acerca de Colorado decidid

usar las siguientes estrategias y actividades para apoyar las dimensiones 1 y 5:

> Esforzarse para replantear y reformular las preguntas con mas frecuen-
cia (Dimension 1).

> Dar a los alumnos la oportunidad de aplicar el conocimiento a regiones
de su eleccién (Dimensién 1).

> Dar un refuerzo verbal a los alumnos cuando vayan mas alld de sus
limites y perseveren (Dimensién 5).

> Ayudar a los alumnos a aprender a planear; pedirles que reflexionen

acerca de la planeacién en sus biticoras de aprendizaje (Dimensién 5).

2, ;Cuantos dias de la unidad se dedicari a las clases de presenta-

cién, y cuando se daran?

Para responder a esta pregunta, usted debe determinar:

> Coémo secuenciar las experiencias de aprendizaje directo e indirecto en
las clases de presentacién.

> Dénde insertar tiempo para que los alumnos practiquen habilidades y

procesos.

FIGURA 6.8. SECUENCIA DE CLASES

La secuencia de

la instruccién

LUNES MARTES | MIERcOLES | JUEVES VIERNES
SEMANA1 P P P P P
SEMANA 2 T P P P T
SEMANA 3 T P T T T
SEMANA4 P T T T
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Para ilustrar, una maestra que planea la unidad acerca de Colorado puede
dar a las clases de presentacién y de taller una secuencia como la que se
muestra en la figura 6.9.Laletra P en un circulo significa clases de presenta-
cién;la T, de taller. La maestra ha decidido usar el formato de presentacién
durante toda la primera semana, en la que introduciri conceptos clave de
la unidad y el conocimiento procedimental en relacién con la lectura de
mapas. Durante la segunda semana, presentar generalidades y datos acerca
de la Fiebre del Oro de Colorado; también incluird dos clases de taller.

Durante la tercera y cuarta semanas, el niimero de clases de presentacion

disminuye a medida que aumenta el niimero de clases de taller.

FIGURA 6.9. SECUENCIA DE CLASES: UNIDAD COLORADO

LUNES MARTES MIERCOLES JUEVES VIERNES
SEMANA1 | Topografia, recursos Construirmodelos | YVer pelicula cultura, leertextoy | cultura, leer texto
naturales, y dar forma para ~comenzarambas | presentaciones Yy presentaciones;
leer texto leer mapas fisicos, | pictografias. aprender estrategias
mapas derecursos  |» Clima ~leer texto, para tomar notas
naturales dejar trabajo de
E E pasteles regionales E E
SEMANA 2 | tareadeinduccién | Topografia, etc.Su | topografia, etc.Su | Oradorinvitado Tarea de
—demostrar los influenciaenla influencia enlos sobrelafiebredel | clasificacién—los
pasos, hacer algunos | cultura~discusién | patrones de oro,los alumnos alumnos ya saben
juntos como grupo | usando un poblacién ~leer usan lalinea de clasificar, pero
(los pasteles organizador grifico; | texto,copias—usar | tiempo paratomar | repasaré los pasos
comienzanallegar | presentar organizador (prueba | notas antes de que
esta semana) informacién acerca | rapida) comiencen (prueba
de gente importante rapida)
de la historia
de Colorado E E E
SEMANA 3 | introducirtareade | excursién investigacién tareadeinduccidén | YTareade
investigacién experimental: los | —losalumnos investigacién
experimental alumnos trabajan | trabajan con experimental ~los
—ensefiar los pasos enla tarea, yo periddicos, en alumnos trabajan en
del proceso~ conferencio grupos. Yo proyecto,yo
demostrarla conferencio. conferencioy
planeacién; los demuestro la
alumnos comienzan planeacibn.
a trabajar. > repaso de lectura
de mapas, tarea.
]
SEMANA 4 ] renovable, no Investigacién Investigacién Los alumnos Examendela
renovable, etc. experimental ~los | experimental. presentan los unidad.
Pelicula, obtencién | alumnos trabajan, | Yo conferencio resultados de la tarea
de conceptos, yo conferencio de investigacién
organizador grafico experimental
[e]

3. ;Cuantas clases de taller seran necesarias para la unidad?

Una cuestién importante a considerar es lo que usted hara durante las mini-
lecciones. Si, por ejemplo, desea que los alumnos aprendan un proceso de
razonamiento complejo para llevar a cabo una tarea de la Dimension 3 o
4, necesita tener suficiente tiempo para introducir el proceso y servir de
modelo para él. Como se indica en la figura 6.9, la maestra ha decidido que
nueve clases serin de taller.
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4. ;Qué secuencia de presentacién y clases de taller proporcionara
una unidad integrada de instruccion? _
Los alumnos necesitan una cierta cantidad de conocimiento antes de que
puedan dirigir sus propios proyectos con efectividad. Por eso la mayoria
de las clases de presentacidn se dan al principio de la unidad, de manera
que los alumnos puedan adquirir ese conocimiento. El ntimero de clases
de presentacién disminuye a medida que los alumnos comienzan a usar el
conocimiento que han adquirido para trabajar en proyectos en las clases
de taller. De manera periddica, los alumnos necesitan pequefias dosis de
informacién —clases de presentacién-—— para poder continuar con sus pro-
yectos pero,como se muestra en la figura 6.8,alo largo de las cuatro semanas
de una unidad tipica existe un cambio gradual,de un acento en las clases de
presentacidon a uno en las clases de taller.

Cuando determine la secuencia de clases para una unidad, debe asegu-
rarse de que cada clase parta de las clases anteriores y de intercalar los dos
tipos de clases, de manera que tenga bastante tiempo para dar guia a los
alumnos con sus proyectos. Un notable beneficio adicional de saltear las
clases es que los alumnos no tienen oportunidad de aburrirse con la misma

rutina de siempre.

CONFERENCIAS

Las conferencias brindan la oportunidad y el formato para que el maestro y los
alumnos interactiien en un nivel més personal y rompan el patrén del maestro
como guia y presentador de informacidn y el alumno como seguidor y recep-
tor de informacién. En las conferencias, el maestro v el alumno se convierten
en investigadores, en coaprendedores.

Una conferencia puede durar cualquier cantidad de tiempo, desde tres o cua-
tro minutos hasta diez o 15. El maestro puede reunirse con cada alumno o con un
equipo; la conferencia en equipos puede ayudar al maestro a rotar por el grupo
con relativa frecuencia. Aunque toda conferencia tiene una funcién bésica—es-
tablecer una linea de comunicacién entre maestro y alumno— es qtil pensar en

dos enfoques diferentes que se puede usar: proyectos y evaluacidn.

Enfoque en proyectos: Cuando una conferencia se enfoca en proyectos,
su propdsito es proporcionar una guia para el trabajo de los alumnos en sus
proyectos de la Dimension 3 o de la 4. En las conferencias de proyectos, el
maestro y el alumno hablan del progreso en el proyecto y de cualquier pro-
blema que tenga el alumno. También planean, en conjunto, los demés pasos

del proyecto.

Conferencias
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Enfoque en evaluacion: El propdsito de la conferencia de evaluacién es que
los maestros y los alumnos compartan percepciones acerca de como les va a los
alumnos en relacién con cada dimensidn tratada en la unidad. Si los alumnos
se han estado autoevaluando, reportan sus evaluaciones al maestro en la con-
ferencia de evaluacién. Si hay un desacuerdo entre como evalGan el maestro
y el alumno el desempefio de este Gltimo, tratarin de reconciliar diferencias
durante la conferencia de evaluacidn. Este tipo de interaccién maestro/alumno
puede ser una experiencia de aprendizaje muy potente y liberadora tanto para

el alumno como para el maestro.

EN CONCLUSION

En este capitulo se han tratado cuestiones importantes, con una influencia sobre
la planeacién y aplicacion de una unidad de estudio. La unidad de muestra
para Colorado, que se ha usado alo largo del manual, se us6 de nuevo para ilus-
trar puntos principales en este capitulo. Lo que sigue es el plan completo para
la unidad de Colorado. Recomendamos que lo recorra a fin de obtener una
imagen mas clara y holistica del proceso de planeacién.

Mientras revisa esta unidad de muestra, reconocera varias paginas que apa~
recieron en las secciones de planeacidn al final de cada dimension. Notari que,
aunque s6lo se mostrd una pagina para el conocimiento declarativo en la sec-
cidn de planeacion parala Dimension 2 (pagina 92),en la unidad entera hay una
cantidad de paginas para el conocimiento declarativo,lo que refleja la cantidad
de conocimiento de este tipo que se incluye en esta unidad.

Tenga en mente que esta unidad muestra se concentra en un area de con-
tenido: las ciencias sociales. Este tipo de unidad se cre6 como unidad de muestra
para poder presentar ejemplos sencillos que ilustren ideas complejas del modelo
de Dimensiones del aprendizaje. No se debe concluir que recomendamos usar
s6lo unidades como la de Colorado. Esperamos haber dejado claro que la pla-
neacidn se presta para unidades interdisciplinarias y otras que son mas cortas o
mas largas que la de muestra para Colorado.

Por dltimo, recuerde que el modelo de Dimensiones del aprendizaje no
tiene que usarse para planear unidades de estudio. Los educadores deben usar el
modelo, y los recursos asociados a él, para fijar y lograr sus metas para el apren-
dizaje de los alumnos. El propésito de cualquier modelo es ayudar a la gente a
entender algo que es muy complejo. Debido a que pocas cosas lo son tanto co-
mo el aprendizaje humano, este modelo se ofrece como una herramienta para
ayudar a los educadores a entender mejor el proceso de aprendizaje. Si se logra
esta comprensidn, se habri cumplido el objetivo Gltimo del modelo:1a optimi-

zacién del aprendizaje de los alumnos.
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UNIDAD COLORADO

GEOGRAFIA ESTANDAR 1, PARAMETRO 2 {D):

Entender las interacciones entre los humanos
y su entorno fisico en una regién.

Conceptos: topografia, recursos naturales, clima,
cultura.
Se emplearin datos que describan a Colorado
como ejemplos de cada uno de estos
conceptos.

Generalizaciones/Principios: La topografia,

los recursos naturales y el clima tienen

influencia sobre la cultura de una regién

Ejemplos de causa—efecto en Colorado

(por ejemplo, las montafias y la nieve

tienen influencia en la cultura de los
deportes de invierno).

Datos: Descripciones de como Molly
Brown, Zebulon Pike y Alferd Packer

interactuaron con sus entornos fisicos.

meseta.

Términos de vocabulario: turismo,

COLORADO

OTRO CONOCIMIENTO
DECLARATIVO
NO RELACIONADO
CON LOS PARAMETROS

Secuencias de
tiempo: La historia
de la Fiebre del
Oro de Colorado,
de 1859 a 1900

v

GEOGRAFIA ESTANDAR 6, PARAMETRO 1 (P]

Usar mapas tematicos

Sabe leer e interpretar un mapa fisico.

Sabe leer ¢ interpretar un mapa de

recursos naturales.

GEOGRAFiA ESTANDAR 3, PARAMETRO 2 (D)

Entender las caracteristicas y las localizaciones
de los recursos renovables y no renovables

Conceptos: Recursos renovables, no renovables,
recursos de flujo. '
Serdn usados datos que describan los recursos de
Colorado, como ejemplos de cada uno de estos
conceptos.

Se usari el proceso por el cual se crea el
combustible f6sil para explicar un recurso no
renovable.

J

GEOGRAFIA ESTANDAR 2, PARAMETRO 5 D]

Entender las razones para el movimiento
humano, dentro de las regiones y entre ellas

Generalizaciones/Principios: La
topografia, los recursos naturales y el
clima tienen influencia sobre los patrones
de asentamiento.

Ejemplos de causa—efecto de

Colorado (por ejemplo, las
montafias detuvieron a algunos
pioneros, lo que después causé
ciudades como Denver y
Colorado Springs).
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GUIA DE PLANEACION DE LA DIMENSION 1 UNIDAD: COLORADO

i Existen metas o preocupaciones
relacionadas con las actitudes y
percepciones de los alumnos

> en general?
> en relacion con esta unidad
especifica?

¢ Qué se hara para solucionar estas metas o preocupaciones?

En especifico, ¢ se hard algo
para ayudar a que los alumnos...

Describa lo que se hara

Creo que Ultimamente he
establecido una rutina cuando
respondo tanto a las respuestas
incorrectas de los alumnos
COMO a sus respuestas
correctas o bien pensadas.

La dltima excursidn no fue
divertida para nadie; se sentia
desorganizada y se olvidaron
muchas de las reglas de
comportamiento en el autobds.

Ambiente en el aula

i se sientan aceptados por
maestros y companeros?

v experimenten una sensacion de
comodidad y orden?

Voy a esforzarme por ir mas lento
y dar a los alumnos la oportunidad
de responder a mis preguntas;
necesito repetir y replantear mas
las preguntas.

Repasaré las reglas de
comportamiento en el autobus

y las reglas generales para las
excursiones; creo que haré que los
alumnos generen algunas reglas y
sugerencias adicionales para que
la excursidn tenga éxito.

Puede ser que los alumnos se
estén cansando de estudiar a
Colorado.

Tareas en el aula

¥ perciban las tareas como algo
valioso e interesante?

__ crean que tienen la habilidad
y los recursos para terminar
las tareas?

__ entiendany tengan claridad
acerca de las tareas?

Los trabajos daran a los alumnos
la oportunidad de aplicar
conocimiento a las regiones que
elijan.
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Ahora, todo junto  CAPITULO 6

GUIA DE PLANEACION DE LA DIMENSION 2: CONOCIMIENTO DECLARATIVO
UNIDAD: COLORADG

i Cuéalesel conocimiento
declarativo que los alum-
nos estaran en proceso de
adquirireintegrar? Co-
moresultado de esta uni-

¢ Cuales experiencias o
actividades se usaran
para ayudar a los
alumnos a adquirir e
integrar este conoci-

¢ Cuadles estrategias se
usaran para ayudar a
los alumnos a cons-
truir sentido para este
conocimiento, organi-

Describa lo que se hara

dad, losalumnos sabrano | miento? zarlo y almacenarlo?
entenderan...
Concepto: Topografia Texto, pp. 8-10 S-Q-A En una tabla S-Q-A para todo el

—los rasgos naturales
y artificiales, incluyendo
formaciones de terreno,
cuerpos de agua, cami-
nos, puentes, etc.
Los datos que descri-
ban la topografia de
Colorado tendran que
ver con las montanas
Rocallosas, las dunas
de arena, los rios, los
valles, las mesetas,
los canones.

Concepto: Recursos

naturales

—Materiales que se en-

cuentren en la natu-

ralezay sean Utiles,

necesarios o atractivos.
Los datos que descri-
ban los recursos na-
turales de Colorado
tendran que ver con
nieve, oro, suelo, luz
solar, bosques, petré-
leo, montanas.

Pelicula: “From sea to
shining sea”

LLectura de mapas fisicos

Estudio independiente:
pastel regional

Pelicula: “From sea to
shining sea”

Lectura de mapas de
recursos naturales

Excursion: Mina de oro
Argo

Representacion fisica
/ pictogréfica

Pausa de tres minutos
Usa todos los sentidos

Pictografia

grupo, todos generaremos laSy

la Q en relacién con la topografia.
Luego leeremos el texto, veremos la
pelicula y leeremos mapas fisicos.

Después de cada experiencia,
llenaremos la A de la tabla.
Usaremos la informacidn de la S-Q-A
para comenzar una pictografia del
grupo de ejemplos de topografia.

Cada alumno haréd un pastel donde
se muestre la topografia de la regién
que elija. Los alumnos encontraran
lainformacién de manera
independiente. Después de la tarea
del pastel regional, como grupo, lo
agregaremos a nuestra pictografia.

Variasvecesa lolargo de la pelicula,
me detendréy pediré a los alumnos que
identifiquen untipo de recurso natural.
Después de la pelicula, les pediré que
tratende crearimagenes mentales
deejemplosde recursos naturales e
identifiquen (o que ven, huelen, sienten,
etc. Luego comenzaremos nuestras
pictografias de recursos naturales,
unadelgrupoyotras individuales.
Despuésde leer los mapas de recursos
naturales, agregaremos informaciéna
las pictografias.

Durante la excursidn, los alumnos
llevaran con ellos sus pictografias,

de manera que puedan agregar
ejemplos de los recursos naturales que
Lobservemos.
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CAPITULO 6 Ahora, todo junto

GUIA DE PLANEACION DE LA DIMENSION 2: CONOCIMIENTO DECLARATIVO
UNIDAD: COLORADO

¢ Cudles el conocimiento
declarativo que los alum-
nos estaran en procesode
adquirir eintegrar? Co-
mo resultado de esta uni-
dad, losalumnos sabrano
entenderan...

;Cuales experiencias o
actividades se usaran
para ayudar a los
alumnos a adquirir e
integrar este conoci-
miento?

¢ Cudles estrategias se
usaran para ayudar a
los alumnos a cons-
truir sentido para este
conocimiento, organi-
zarlo y almacenarlo?

Describa lo que se hara

Concepto: Clima

—Los patrones del cli-

ma, incluyendo tempera-

tura, lluvia, etc.
Datos que describan
el clima de Colorado,
como las cuatro es-
taciones, periodos de
mucho calor y mucho
frio, grandes nevadas,
baja humedad.

Concepto: Cultura
—Creencias, costum-
bres, valores, recreacion,
vivienda, etc., de un gru-
po de gente.
Se usaran datos que
describan la cultura
de Colorado.

Leer texto, p.13

Hablar del material
entregado

Leer texto, pp. 3-7

Presentacién

Pausa de tres minutos

Ensefianza reciproca

Toma de apuntes
usando el organizador
grafico

Esto serd un repaso para la mayoria
de los alumnos; el clima es un
concepto que se aprende en grados
anteriores. Leeremos las paginas del
texto y un material que recibi de la
estacion local de television, donde
se habla del clima en general y en
Colorado. Detendré periédicamente
a los alumnos y simplemente les
pediré que verbalicen lo que
entiendan acerca del clima.

Dado que la cultura es un concepto
nuevo para ellos y que es tan
abstracta, comenzaremos por leer
la informacidn y hablar de ella,
usando la estrategia de ensenanza
reciproca. Guiaré a los alumnos en la
estrategia de toma de apuntes, para
cerciorarme de que los tomeny luego
desarrollen un organizador acerca
de lo que hemos aprendido. Luego
haré una presentacion mostrando mi
coleccion de imagenes y recuerdos
donde se muestran varios aspectos
de las culturas de otros paises.
Ayudaré a los alumnos a agregar
€0sas a sus apuntesy a que
continden desarrollando sus
organizadores, cerciorandome de
que incluyan las caracteristicas
cruciales de la cultura.
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Ahora, todo junto  CAPITULO 6

GUiA DE PLANEACION DE LA DIMENSION 2: CONOCIMIENTO DECLARATIVO
UNIDAD: COLORADGC

¢ Cuales el conocimiento
declarativo que losalum-
nos estaran en procesode
adquirir eintegrar? Co-
mo resultado de esta uni-
dad, los alumnos sabran o
entenderan...

¢ Cuéales experiencias o
actividades se usaran
para ayudar a los
alumnos a adquirir e
integrar este conoci-
miento?

¢ Cudles estrategias se
usaran para ayudar a
los alumnos a cons-
truir sentido para este
conocimiento, organi-
zarlo y almacenarlo?

Describa lo que se hara

Generalizacion:

La topografiay los
recursos naturales
tienen influencia sobre
la cultura de una region.
Ejemplos de causa-efec-
to de Colorado: Las mon-
tafias'y la nieve tienen
influencia sobre la cultu-
ra de los deportes de in-
vierno, etcétera.

Generalizacion: La topo-
grafia, los recursos na-~
turales y el clima tienen
influencia sobre los pa-
trones de asentamiento.
Se usara escenarios cau-
sa—-efecto de la historia
de Colorado como ejem-
plos, junto con ejemplos
de otras regiones.

Discusion

Excursion: Mina de oro
Argo

Texto, pp. 12-16
Discusion

Reparticion de material.

Organizador grafico

Pausa de tres minutos

Preguntas por
adelantado para
el organizador

Usaremos varias copias de un
organizador grafico en blanco para
establecer conexiones entre
topografia, recursos naturales, clima
y cultura para colorado, luego
haremos lo mismo para otras varias
regiones, a eleccion de los alumnos.
Durante la excursién, llenaremos el
organizador para Colorado. De vuelta
en el aula, los alumnos trabajaran en
grupos para llenar los espacios para
otras regiones.

El texto y el material entregado
tratan las conexiones entre
topografia, recursos naturalesy
clima, y los patrones de
asentamiento, contando historias de
como contribuyeron las montanas al
asentamiento de Colorado Springs

y Denver, cémo el oro hizo que

las ciudades mineras fueran exitosas
y cémo contribuyé el clima a que
surgieran las ciudades para
vacacionar cuando tanta nieve atrajo
a los esquiadores. Los alumnos
recibiran preguntas por adelantado
para el organizador que los ayuden

a enfocarse mientras leen cada
escenario. Responderan a las
preguntas durante las pausas de tres
minutos.
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CAPITULO6 Ahora, todo junto

GUIA DE PLANEACION DE LA DIMENSION 2: CONOCIMIENTO DECLARATIVO
UNIDAD: COLORADO

(Cudles el conacimiento
declarativo que los alum-
nos estardnenprocesode
adquirir eintegrar? Co-
moresultadode estauni-
dad, losalumnossabrano
entenderan...

(Cuales experiencias o
actividades se usaran
para ayudaralos
alumnos a adquirire
integrar este conoci-
miento?

¢ Cuales estrategias se
usaran para ayudar a
los alumnos a cons-
truir sentido para este
conocimiento, organi-
zarlo y almacenarlo?

Describa lo que se hara

Concepto: Recursos
renovables

—Pueden reponerse
(por ejemplo, madera,

frijol de soyal.

Concepto: Recursos

no renovables

—No se pueden reponer
{por ejemplo, minerales,
combustibles fésiles).

Concepto: recursos

de flujo.

—Deben usarse cuando
y donde se presentan
lagua corriente, luz
solar].

Se usaran datos que
describan los recursos

de Colorado. J

Discusion.

Pelicula: “Las fuentes de
nuestros recursos”.

Modelo de
investigacion
—obtencién de
conceptos.

Organizador gréfico.

Usando la estrategia de obtencién

de conceptos, daré a los alumnos
ejemplos y no ejemplos de cada uno
de los tres tipos de recursos, para ver
si pueden entender por ellos mismos
las caracteristicas de cada uno.

Luego veremos la peliculay
verificaremos o corregiremos las
caracteristicas de los tres tipos.

Juntos, desarrollaremos, con el
proyector de trasparencias, un
organizador grafico de conceptos,
enfocados a ejemplos de Colorado.
Después haré una copia para cada
alumno.
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Ahora, todo junto  CAPITULO 6

GUIA DE PLANEACION DE LA DIMENSION 2: CONOCIMIENTO DECLARATIVO
UNIDAD: COLORADO

¢;Cual es el conocimiento
-l declarativo que los alum-
nos estaran en procesode
adquirireintegrar? Co-
mo resultado de esta uni-
dad, losalumnos sabrano
entenderan...

¢ Cuales experiencias o
actividades se usaran
para ayudar a los
alumnos a adquirir e
integrar este conoci-
miento?

¢ Cudles estrategias se
usaran para ayudar a
los alumnos a cons-
truir sentido para este
conocimiento, organi-
zarlo y almacenarlo?

Describa lo que se hara

Secuencia de tiempo: La
historia de la Fiebre del
Oro de Colorado, 1859 -

1900.

Términos de
vocabulario: turismo,
urbano, rural, meseta.

Orador invitado.

Discusién en grupo.

Uso de todos los
sentidos.

Organizador grafico
de linea de tiempo.

Estrategia de
vocabulario.

El sefior Jacobo, un gran narrador
e historiador, vendra a compartir
la historia de la Fiebre del Oro de
Colorado. Cada alumno usara una
linea de tiempo para registrar los
acontecimientos principales.

Cuando vayamos de excursion a la
mina de oro Argo, estaremos en el
escenario de una parte de la historia
real. Pediré a los alumnos que creen
imagenes mentales y que reporten lo
que vean, oigan y huelan mientras
repasan los acontecimientos de la
historia.

Para cada término de vocabulario,
los alumnos trabajardn en equiposy
recorreran los pasos de la estrategia
de vocabulario. Luego presentaran
al grupo, por turnos, las imagenes

y experiencias que usaron para
ejemplificar los términos.
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CAPITULO 6 Ahora, todo junto

GUIA DE PLANEACION PARA LA DIMENSION 2: CONOCIMIENTO PROCEDIMENTAL

iCual es el conocimiento
procedimental que los alumnos
estaran en proceso de adquirir
e integrar? Como resultado de
esta unidad, los alumnos seran
capaces de...

¢Qué se hara para ayudar a los
alumnos a construir modelos
para el conocimiento, darle forma
e interiorizarlo?

Describa lo que se hara

Leer e interpretar mapas
fisicos.

Leer e interpretar mapas
de recursos naturales.

Nota: estas estrategias
se usaran para ensefiar
ambos tipos de mapas.

Pensar en voz alta.
Conjunto de pasos por escrito.
Practicar con variaciones.

Interiorizar no es un objetivo.

Recorreré, hablando, los pasos
para leer un mapa, demostrando
los pasos con cada tipo. Les daré
un conjunto de pasos por escrito
para leer cualquier mapa.

Trabajando en equipos, los
alumnos recibiran una cantidad
de variaciones en el formato
[sacadas de diferentes libros),
tanto para mapas fisicos como
para mapas de recursos
naturales. Habra preguntas para
que las responda el equipo y luego
los alumnos individuales, como
una manera de familiarizarse
con cada variacion. Esta tarea
también reforzara el aprendizaje
de los conceptos de topografia y
recursos naturales.
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Ahora, todo junto  CAPITULO é

GUiA DE PLANEACION DE LA DIMENSION 3 UNIDAD: COLORADO

;Cudl es el conocimiento que los
alumnos estaran extendiendo y
refinando?

Especificamente, estaran
extendiendo y refinando su
comprension de...

;Cudl es el proceso
de razonamiento que
los alumnos estaran
aprendiendo?

Describa lo que se hard

La topografia, los recursos
naturalesy el clima tienen
influencia sobre los patrones de
poblacién en una region.

i Cudl es el conocimiento que los
alumnos estaran extendiendo y
refinando?

Especificamente, estaran
extendiendo y refinando su
comprension de...

__ Comparar

+ Clasificar

__ Abstraer

__ Razonamiento inductivo
__ Razonamiento deductivo
__ Construir fundamento
__ Analizar errores

__ Analizar perspectivas
__ Otro

iCudl es el proceso
de razonamiento que
los alumnos estaran
aprendiendo?

Hasta ahora nos hemos concentrado en cémo

la topografia, los recursos naturalesy el clima
ejerceninfluencia sobre la “aparicion” de los
asentamientos. Ahora cambia tuenfoquey
examina cémo estos factores tienen influencia
en la “desaparicion” de asentamientos. Se

te daran descripciones de situaciones donde

las poblaciones prosperarony luego
desaparecieron (por ejemplo, los indios anasazi,
varios pueblos fantasma, los dinosauriosy el
“tazén de polvo”}y las razones para su caida.
Clasifica cada descripcién dependiendo de silas
razones para su desaparicion tuvieron mas que
ver con la topografia, los recursos naturales o el
clima. Si se da méas de unarazdn posible, puede
ser que tengas que poner el ejemplo en mas de
una categoria.

Describa lo que se hard

La topografia, los recursos
naturalesy el clima tienen
influencia sobre la cultura de
una region.

__ Comparar

__ Clasificar

__ Abstraer

+ Razonamiento inductivo
__ Razonamiento deductivo
__ Construir fundamento
__ Analizar errores

— Analizar perspectivas
__ Otro

Varias veces, a lo largo de esta unidad,
elegiremos, como grupo, articulos de un
diario nacional que reflejen la cultura de un
lugar con el que no estemos familiarizados.
Con base en lo que aprendamos del articulo
acerca de la cultura del lugar [por ejemplo,
cuestiones o problemas que la gente enfrenta,
sus celebraciones), trataremos de inducir
hechos especificos acerca de la topografia, los
recursos naturalesy el clima de ese lugar.
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CAPITULO 6 Ahora, todo junto

GUIA DE PLANEACION PARA LA DIMENSION 4 UNIDAD: COLORADO

¢ Cudl sera el conocimiento que
los alumnos estaran usando
con sentido? Especificamente,

" estaran demostrando su com-
prensién y su habilidad para...

¢ Cual proceso de razona-

miento estaran usando?

Describa lo que se hara

Los conceptos de topografia,
recursos naturales, climay
cultura.

La topografia, los recursos na-
turales y el clima influyen en
los patrones de asentamiento.

Toma de decisiones
[Seleccionar entre opcio-
nes que parecen iguales
o examinar las decisiones
de otros).

Solucion de problemas
(Buscar el logro de un ob-
jetivo, sobreponiéndose a
restricciones o condicio-
nes limitantes).

Invencion

[Crear algo para satisfa-
cer una necesidad o mejo-
rar una situacién).

Indagacion experimental
{Generar una explicacion
para un fenémenoy poner
a prueba la explicacién).

Investigacion

[Resolver confusiones o
contradicciones en rela-
cidén con un suceso histé-
rico, un suceso hipotético
en el pasado o en el futu-
ro, o con las caracteristi-
cas que definen a algol.

Analisis de sistemas
(Analizar las partes de un
sistema y cdmo interac-
tuan).

Otro

Hemos hablado en clase de que la
poblacion de Colorado estd creciendo
con mucha rapidez. De hecho, en
comparacién con muchos otros estados,
un numero relativamente grande de
gente que vive en Colorado se mudé
desde otra parte. En realidad no hay
tantos “nativos de Colorado”. ; Por qué
se ha mudado tanta gente a Colorado, y
por qué la poblacion sigue creciendo con
tanta rapidez?

Una explicacién es que los aspectos de
la topografia, los recursos naturales, el
climay la cultura atraena la g‘ente a
Colorado. Averigiiemos si eso sirve para
explicarlo. Si es cierto, deberemos ser
capaces de rastrear las razones de las
personas para mudarse a Coloradoy lle-
gar hasta estas caracteristicas del
estado.

Disefa una actividad —por ejemplo, en-
cuestas o entrevistas— que ayudaria a
determinar hasta qué grado las perso-
nas se han mudado a Colorado debido

a factores relacionados con la topogra-
fia, los recursos naturales, el climay la
cultura. Necesitaras disefiar la actividad,
planear para el analisis de los resulta-
dos y estar listo para reportar tus hallaz-
gos al grupo. A cualquier miembro de tu
equipo se le puede pedir que explique lo
que descubrieron acerca de la influencia
de cada concepto que estén consideran-
do: topografia, recursos naturales, clima
y cultura.
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Ahora, todo junto  CAPITULD 6

GUIA DE PLANEACION DE LA DIMENSION 5 UNIDAD: COLORADO

i Existen objetivos o preocupacio-
nes en relacién con los habitos
mentales de los alumnos

» en general?

» en relacidén con esta
unidad especifica?

;Qué se hara para resolver estos objetivos o preocupaciones?

Especificamente, ;se hard algo
para ayudar a los alumnos...

Describa lo que se hara

Llegé ese momento del afo en
el que los alumnos realmente
pierden el interés. La energia
estd baja; sélo se cumple con
lo minimo, incluso entre los
buenos alumnos.

Los alumnos saben que se de-
be planear antes de comenzar,
pero no lo hacen con constan-
cia ni con eficiencia. La tarea
de investigacidén experimental
dependera de una planeacién
y un seguimiento cuidadosos.

Pensamiento critico

a ser precisos y buscar la precisién?

a ser claros y buscar la claridad?

a mantener una mente abierta?

a contener la impulsividad?

a asumir una posicién cuando la
situacion lo amerite?

a responder de manera apropiada a los
sentimientos y el nivel de conocimiento

de los demas?

Pensamiento creativo

4
4

a perseverar?

a ir mas alla de los limites de su
conocimiento y habilidades?

a generar sus propios estandares de
evaluacion, confiar en ellos y
mantenerlos?

a generar nuevas maneras de ver
una situacion, que estén fuera de las

fronteras de las convenciones estandar?

Pensamiento autorregulado

a supervisar su propio pensamiento?
a planear de manera apropiada?

a identificar y usar los recursos
necesarios?

a dar una respuesta apropiada a la
retroalimentacion?

a evaluar la efectividad de sus acciones?

Voy a tratar de inyectarles un
poco de energia dando refuer-
zos verbales a los alumnos
cuando vayan mas alla de sus
limites o perseveren. Creo que
es el momento de entregar al-
gunos certificados de mérito
cuando los alumnos exhiban
estos habitos.

Voy a dar a los alumnos una for-
ma de planeacién para que la
tengan en su escritorio. La usa-
ré para guiar algunas discusio-
nes acerca de la planeaciony ‘
luego demostrar como se usa

la forma. De vez en cuando voy
a pedir a los alumnos que escri-
ban, en sus bitacoras de apren-
dizaje, como va su planeacién.
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Abstraccién, como proceso de razonamiento
complejo, 114, 130-137
aspectos criticos, 133-134
ejemplos en el aula, 136-137
modelo para, 132
oportunidades para practicar, 132-133
organizadores graficos para, 135, 135f
tareas estructuradas por los maestros y por el
alumno para, 135-136
Aceptacion
estrategias para obtener, 22
sentimientos de, por maestros y companeros,
16-22
Accidente, como ejemplo de légica fallida, 173
Aclarar, y la estrategia de ensefianza reciproca, 59
Actitudes de los maestros y ambiente en el aula, 17
Actitudes y percepciones [Dimensién 1), 13-42
ejemplos en el aula, 27-28, 37-38
perspectiva general, 4, 13-14
planeacién de unidades, 39-42
y contenido a cubrir, 303
Almacenamiento, del conocimiento declarativo,
73-80
sistemas altamente estructurados para, 76-80
Ambiente en el aula, actitudes y percepciones
acerca del, 15-28
conciencia del alumno de las, 15-16
ejemplos en el aula, 27-28
Amenaza, comportamiento de, versus comodidad y
orden, 26-27
Andlisis de errores, como proceso de
razonamiento complejo, 114, 168-177
aspectos criticos, 170-171
ejemplos en el aula, 176-177
modelo para, 169-170
oportunidades para practicar, 170
organizadores graficos para, 172, 172f
tareas estructuradas por el maestroy por el
alumno para, 172-173

Andlisis de perspectivas, como proceso de
razonamiento complejo, 114, 178-184
aspectos criticos, 180-181
ejemplos en el aula, 183-184
modelo para, 179-180
oportunidades para practicar, 180
organizadores graficos para, 181, 182f
tareas estructuradas por el maestro y por el
alumno para, 182-183
Analisis de sistemas, como proceso de
razonamiento complejo, 191, 247-255
aspectos criticos, 251-252
ejemplos en el aula, 254-255
modelo para, 249-250
oportunidades para practicar, 250-251
organizadores graficos para, 252-253, 253f
tareas estructuradas por el maestro y por el
alumno para, 253-254
Apuntes, estrategias de, para representaciones
graficas, 70, 70f
Asumir una posicién, como habito mental, 281-282
Ataques, como errores en el pensamiento, 174
Aula, ejemplos en el. Véase Ejemplos en el aula
Autoevaluacion
de habitos mentales, 269-270
de los alumnos, 314
Calificaciones, y las Dimensiones del aprendizaje,
317-322, 318f, 320f-321f
Causa-efecto / proceso, relaciones de, como
conocimiento declarativo, 47
organizadores graficos para, 64
preguntas por adelantado para el
organizador, 69
Causa falsa, como ejemplo de logica fallida, 173
Circularidad, como ejemplo de ldgica fallida, 17
3-174
Claridad
como habito mental, 276-277
en las tareas en el aula, 35-36
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Clasificacion, como proceso de razonamiento
complejo, 114, 123-129
aspectos criticos, 125-126
ejemplos en el aula, 128-129
modelo para, 124-125
oportunidades para practicar, 125
organizadores gréaficos para, 127, 127f
tareas estructuradas por el maestro y por el
alumno para, 127
Colorado, ejemplo del plan de la unidad para,
329-339
Comodidad y orden
estandares de, identificados por el alumno,
26-27
sensacion de, en el aula, 23-27
Comparacion, como proceso de razonamiento
complejo, 114, 117-122
aspectos criticos, 118-119
ejemplos en el aula, 122
modelo para, 118
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organizadores graficos para, 120f, 120-121, 121f
rubrica para la evaluacién, 316f
tareas estructuradas por el maestro y por el
alumno para, 121
Compartir, periodo de, durante las clases de
taller, 324
Composicién, como ejemplo de légica fallida, 174
Conceptos, como conocimiento declarativo, 48
preguntas por adelantado para el organizador
para, 69
organizadores graficos para, 65, 67f
Conferencias, entre maestros y alumnos, 327-328
Confianza académica, establecimiento de, y tareas
en el aula, 30
Conflictos, matriz de aclaracién de, 181, 182f
Conocimiento
adquirir e integrar el [Dimension 2], 43-112
ejemplos en el aula, 81-82, 104-105
perspectiva general, 4, 43-50
planeacién de unidades, 83-92, 106-108
y contenido a cubrir, 304
declarativo versus procedimental, 43-49
enfogue, como modelo de planeacion, 306-307
especifico, valor det, 30-31
extender y refinar el {Dimensién 3}, 113-188
ejemplos en el aula para, 122, 128-129,
136-137, 144-145, 153-154, 167, 176-177,
183-184
perspectiva general, 5, 113
planeacién de unidades, 185-188

y contenido a cubrir, 304
naturaleza del, importancia de entender la, 44
uso significativo del [Dimensidn 4], 189-260
ejemplos en el aula, 204, 213, 221-223,
231-233, 243-246, 254-255
perspectiva general, 5, 189-190
planeacion de unidades, 256-260
y contenido a cubrir, 305
Construccién de fundamento, como proceso de
razonamiento complejo, 114, 160-167
aspectos criticos, 163-165
ejemplos en el aula, 167
modelo para, 161-162
oportunidades para practicar, 162
organizadores graficos para, 166, 166f
tareas estructuradas por el maestro y por el
alumno para, 166
Contener la impulsividad, como habito mental,
279-280
rabrica para la evaluacidn, 316f
Contenido, y las Dimensiones del aprendizaje,
303-309
Contradiccidn, como ejemplo de ldgica fallida, 173
Contrasena rimada, método de la, para el
almacenamiento de informacidn, 76-77
Contraste, versus comparacién, 117
“Corchetes”, y la sensacién de comodidad y orden,
24-25
Creativo, pensamiento, como habito mental, 4, 262
ejemplos en el aula, 271-272
integracion del, 268
recurso para los maestros, 284-289
Critico, pensamiento, como habito mental, 6,
261-262
ejemplos en el aula, 270-271
integracién del, 267
recurso para los maestros, 274-283
Cuestiones, enfoque en las, como modelo de
planeacion, 307-308
Curriculo, estructura para planear el, Dimensiones
del aprendizaje como, 9
Datos, como conocimiento declarativo, 46-47
Decisiones, toma de, como proceso de
razonamiento complejo, 191, 195-204
aspectos criticos, 200-202
ejemplos en el aula, 204
modelo para, 196-197
oportunidades para practicar, 197-200, 198f
organizadores graficos para, 198f, 202
tareas estructuradas por el maestro y por el
alumno para, 202-203



Declarativo, conocimiento, 43-49, 192
adquirir e integrar el, 50, 50f, 51-82
ejemplos en el aula, 81-82
resumen de estrategias para, 91
y contenido a cubrir, 304
almacenar el, 73-80
sistemas altamente estructurados para,
76-80
con estandares y pardmetros, 85, 88-89
construir sentido para el, 51-60
organizarel, 61-72
ribrica para la evaluacion, 315f
sin estandares ni parametros, 85-87
Deductivo. Véase Razonamiento deductivo
Definitoria, investigacion, 235-236
ejemplos en el aula, 243
Descripciones, como conocimiento declarativo,
46-47
preguntas por adelantado para el organizador
para, 68-69
organizadores graficos para, 63
Desempefio, estdndares de niveles, 36, 36f
Desinformacién, como error en el pensamiento,
175-176
Diagramas de Venn, para su uso en la
comparacion, 120f
Diferencias entre los alumnos, reconocer las, 18
Diferencias individuales entre los alumnos,
reconocer, 18
Dimension 1: Actitudes y percepciones, 13-42
ejemplos en el aula, 27-28, 37-38
perspectiva general, 4, 13-14
planeacién de unidades, 39-42
y contenido a cubrir, 303
Dimensién 2: Adquirir e integrar el conocimiento,
43-112
ejemplos en el aula, 81-82, 104-105
perspectiva general, 4, 43-50
planeacidn de unidades, 83-92, 106-108
y contenido a cubrir, 304
Dimensidn 3: Extender y refinar el conocimiento,
113-188
ejemplos en el aula, 122, 128-129, 136-137,
144-145, 153-154, 167, 176-177, 183-184
perspectiva general, 5, 113
planeacion de unidades, 185-188
y contenido a cubrir, 304
Dimensién 4: Uso significativo del conocimiento,
189-260
ejemplos en el aula, 204, 213, 221-223,
231-233, 243-246, 254-255
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perspectiva general, 5, 189-190
planeacion de unidades, 256-260
y contenido a cubrir, 305

Dimensién 5; Habitos mentales, 261-302

comprensién del alumno de la, 264-265
ejemplos en el aula, 270-273
estrategias para su desarrollo, 265-266
integracion de, 267-268

modelo, servir de, 267

perspectiva general, 6, 261-263
planeacion de unidades, 298-302
recurso para los maestros, 274-297
refuerzos positivos para, 269-270
reportes de progreso para, 270, 270f

y contenido a cubrir, 305

Dimensiones del aprendizaje

capacitacion para el uso de, 2-3

perspectiva general, 4-12

recursos de apoyo del modelo, 2

relaciones entre, 7f, 7-8

supuestos basicos implicitos en el modelo, 1
usos de, 8-11

y el contenido, 303-309

y la evaluacién, 309-316

y las calificaciones, 317-322, 318f, 320f-321f

Divisidn, como ejemplo de logica fallida, 174
Efectividad de las acciones, evaluacién de la, como

habito mental, 296-297

Ejemplos en el aula

de abstraccion, 136-137

de Actitudes y percepciones [Dimensién 1],
27-28, 37-38

de Adquirir e integrar el conocimiento
(Dimensiodn 2], 81-82, 104-105

de ambiente en el salén de clases, 27-28

de analisis de errores, 176-177

de analisis de perspectivas, 183-184

de analisis de sistemas, 254-255

de clasificacion, 128-129

de comparacion, 122

de conocimiento declarativo, 81-82

de conocimiento procedimental, 104-105

de construccion de fundamento, 167

de Extender y refinar el conocimiento
[Dimensién 3], 122, 128-129, 136-137,
144-145, 153-154, 167, 176-177, 183-184

de Hébitos mentales [Dimensidn 5), 270-273

de indagacion experimental, 231-333

de invencion, 221-223

de investigacion, 243-246

de investigacion de prediccion, 245-246
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de investigacién definitoria, 243
de investigacion histérica, 244-245
de pensamiento autorregulado, 272-273
de pensamiento creativo, 271-272
de pensamiento critico, 270-271
de razonamiento deductivo, 153-154
de razonamiento inductivo, 144-145
de solucidn de problemas, 213
de tareas en el aula, 37-38
de toma de decisiones, 204
de Uso significativo del conocimiento
(Dimensién 4], 204, 213, 221-223, 231-233,
243-246, 254-255
Enfoque en el conocimiento, como modelo de
planeacioén, 306-307
Enfoque en la exploracién del alumno, como
modelo de planeacion, 308-309
Enfoque en las cuestiones, como modelo de
planeacidn, 307-308 )
Enfoque en proyectos, para conferencias entre
maestros y alumnos, 327
Ensayc mental de una nueva habilidad o proceso,
96
Envenenar el pozo, como ejemplo de atagues en
una discusioén, 174
Episodios, como conocimiento declarativo, 47
preguntas por adelantado para el organizador
para, 69
organizadores graficos para, 64
Equipos, trabajo de alumnos en, y sentimientos de
aceptacion, 20
Errores
analisis. Véase Analisis de errores, como
proceso de razonamiento complejo
en el pensamiento, tipo de, 173-176
identificacion temprana, 98-99
respuesta positiva a, 19
Estandares de evaluacidn, generacién y
mantenimiento de, como habito mental, 287-288
Estrategia de enlace, uso de, con simbolos y
sustitutos, 75-76
Estrategias de instruccién, recursos para,
Dimensiones del aprendizaje como, 8
Evadir la cuestién, como ejemplo de légica fallida,
174
Evaluacién
enfoque en, para conferencias entre maestros
y alumnos, 328
estructura para planear la, Dimensiones del
aprendizaje como, 9
técnicas, 310-314, 311f
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y Dimensiones del aprendizaje, 309-316
Evaluacidn, estanddres de, como habito mental,
287-288
Exploracién del alumno, enfoque en la, como
modelo de planeacién, 308-309
Falacia. Véase Ldgica fallida, como error en el
pensamiento
Fuerza; apelar a la, como ejemplo de ataques en
una discusién, 174
Fundamento, construccion de. Véase Construccidn
de fundamento, como proceso de razanamiento
complejo
Generalidad, niveles de, y la organizacidn del
conacimiento, 46-49
Generalizaciones / principios, como conocimiento
declarativo, 47-48
preguntas por adelantado para el organizador
para, 69
organizadores graficos para, 65, 68f
Graficas, uso de, por parte del alumno, 72, 72f, 95f
Hébitos de progreso, para los habitos mentales,
270, 270f
Habitos mentales [Dimensién 5), 261-302
comprensién del alumno de los, 264-265
ejemplos en el aula, 270-273
estrategias para su desarrollo, 265-266
integracion de, 267-268
modelo, servir de, 267
perspectiva general, 261-263
planeacion de unidades, 298-302
recurso para los maestros, 274-297
refuerzos positivos para, 269-270
reportes de progreso para, 270, 270f
y contenido a cubrir, 305
Horarios de préactica, para nuevas habilidades,
102-103, 103f
Hostigamiento, y la sensacién de comodidad y
orden, 26
Ignorancia, alegar desde la, como ejemplo de
Logica fallida, 174
Impulsividad, contener la,
como habito mental, 279-280
ribrica para la evaluacién, 316f
Incisos de opcién forzada, como técnica de
evaluacion, 311
Indagacion experimental, como proceso de
razonamiento complejo, 191, 224-233
aspectos criticos, 227-229
ejemplos en el aula, 231-233
modelo para, 226
oportunidad para practicar, 226-227
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organizadores graficos para, 229, 229f
tareas estructuradas por el maestro y por el
alumno para, 230-231
Inductivo. Véase Razonamiento deductivo
Informacién, nueva
descubrimiento por el alumno de, 56-58
preguntas por adelantado para el organizador
para, 68-69
instruccién, secuencia de la, y Dimensiones del
aprendizaje, 322-327
Invencidn, como proceso de razonamiento
complejo, 191, 214-223
aspectos criticos, 218-219
ejemplos en el aula, 221-223
modelo para, 216
oportunidades para practicar, 216-217
organizadores graficos para, 219, 219f
tareas estructuradas por el maestroy por el
alumno para, 220-221
Investigacién, como proceso de razonamiento
complejo, 191, 234-246
aspectos criticos, 239-240
ejemplos en el aula, 243-246
modelo para, 237
oportunidades para practicar, 237-238
organizadores graficos para, 241, 241f
tareas estructuradas por el maestro y por el
alumno para, 241-243
Investigacién de prediccién, 235-236
ejemplos en el aula, 244-245
Investigacion histérica, 235-236
ejemplos en el aula, 244-245
Juicio, el papel del, en las técnicas de evaluacién,
314-316
Limites, ir mas alla de los, como habito mental,
285-286
L égica fallida, como error en el pensamiento,
173-174
Macroprocesos, y el conocimiento procedimental, 49
Maestros
actitudes de los, y el ambiente en el aula, 17
observacidn de los, como técnica de
evaluacién, 314
recurso para los, para los Habitos mentales
(Dimensién 5}, 274-297
Matriz de comparacion, para su uso en la
comparacién, 121f
Matriz de razonamiento deductivo, 152, 152f
Matriz de razonamiento inductivo, 142, 143f
Mentales, habitos. Véase Habitos mentales
(Dimensién 5]
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Mente abierta, mantener la, como habito mental,
277-279
Minilecciones, durante clases de taller, 323-324
Movimiento fisico, uso del, en el aula, 23-24
Negativos, uso de términos, por el alumno al
referirse a si mismo, 33
Nemotécnicas, férmulas, y almacenamiento de
informacién, 80
No ejemplos versus ejemplos, 57
Nueva informacion
descubrimiento por el alumno de, 56-58
preguntas por adelantado para el organizador
para, 68-69
Ndmero / dibujo, método de, para el
almacenamiento de informacion, 79
Ndmero / palabra clave, método de, para el
almacenamiento de informacién, 77-79
Panoramica, Pregunta, Lee, Recitay Resefna
(2PL2R), y la construccién de sentido, 60
“Pausa de tres minutos”, uso de la, 53
Pensamiento autorregulado, como habito mental,
6,262
ejemplos en el aula, 272-273
integracion del, 268
recurso para los maestros, 290-297
Percepciones y actitudes. Véase Actitudes y
percepciones [Dimensién 1]
Periodo de actividad, durante clases de taller, 324
Perseverancia, como habito mental, 284-285
Persona, alegar contra la, como ejemplo de
ataques en una discusion, 174
Personal, desarrollo del, Dimensiones del
aprendizaje como andamiaje para el, 9, 10f
Personalidad, exhortacién a través de la, como
técnica de persuacion, 164
Perspectivas, analisis de. Véase Analisis de
perspectivas, como proceso de razonamiento
complejo
Perspectivas, matriz de examen de, 181, 182f
Planeacion. Véase también Planeacion de
unidades
modelos para la, 306-309
Planeacidn de unidades
ejemplo (de la Unidad Colorado), 329-339
para Actitudes y percepciones [Dimension 1],
39-42
para Adquirir e integrar el conocimiento
(Dimensién 2), 83-92, 106-108
para Extender y refinar el conocimiento
(Dimensidn 3], 185-188
para Hébitos mentales {Dimensidn 5), 298-302
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para Uso significativo del conocimiento
{Dimensidn 4}, 254-260
Planear de manera apropiada, como habito
mental, 291-293
Portafolios, como técnica de evaluacion, 313
Posicidn, asumir una, como habito mental,
281-282
Positivos, uso de términos, por el alumno al
referirse a si mismo, 33
Positivos versus negativos, uso de términos, por el
alumno al referirse a si mismo, 33
Practica distribuida, para nuevas habilidades,
102-103, 103f
Practica en masa, para nuevas habilidades,
102-103, 103f
Precisidn
como habito mental, 274-276
para nuevas habilidades, graficas de, 103
Predecir, y la estrategia de ensefianza reciproca, 59
Preguntar, y la estrategia de ensefianza reciproca, 59
Preguntas de ensayo, como técnica de evaluacion,
311-312
Preguntas por adelantado, para organizar nueva
informacidn, 68-69
Presentacion, clases de,
integracion con las clases de taller, 324-327,
325f-326f
técnicas de instruccion, 322-323
Principios / generalizaciones, como conocimiento
declarativo, 47-48
preguntas por adelantado para el organizador
para, 69
organizadores gréficos para, 65, 68f
Problemas estructurados, y la solucién de
problemas, 205-206
Problemas no estructurados, y la solucién de
problemas, 205-206
Procedimental, conocimiento, 43-45, 49, 192
adquirir e integrar el, 49-50, 50f, 93-105
ejemplos en el aula, 104-105
planeacion de unidades para, 106-108
resumen de estrategias para, 111
y contenido a cubrir, 304
con estandares y parametros, 107, 110f
construir modelos para, 93-96
dar forma al, 97-100
interiorizar el, 101-103
rabrica para la evaluacion, 315f
sin estandares ni parametros, 107, 109f
Procedimientos y reglas, en el aula, y la sensacién
de comodidad y orden, 25, 25f

Proceso / causa-efecto, relaciones de, como
conocimiento declarativo, 47
preguntas por adelantado para el organizador
para, 69
organizadores graficos para, 64
Proceso de pensamiento en voz alta
para demostrar una nueva habilidad, 94-95
Procesos de razonamiento. Véase Razonamiento
complejo, desarrollo de procesos de
Observacién, por los maestros, como técnica de
evaluacion, 314
Observadores de procesos, para los habitos
mentales, 269
Organizador, preguntas por adelantado para el,
para nueva informacién, 68-69
Organizadores graficos
para el conocimiento declarativo, 62-66
para el razonamiento deductivo, 151f,
151-152, 152f
para el razonamiento inductivo, 142, 142f, 143f
para la abstraccion, 135, 135f
para la clasificacion, 127, 127f
para la comparacion, 120f, 120-121, 121f
para la invencién, 219, 219f
para la toma de decisiones, 198f, 202
para los silogismos categéricos, 156-157
Razén, exhortacién por la, como técnica de
persuasion, 164-165
Razonamiento complejo, desarrollo de procesos
de, 114-184, 191-254
Razonamiento deductivo
como proceso de razonamiento complejo, 114,
146-159
aspectos criticos, 150-151
ejemplos en el aula, 153-154
modelo para, 148-149
oportunidades para practicar, 149
organizadores gréficos para, 151f,
151-152, 152f
tareas estructuradas por el maestro y por
el alumno para, 152
versus razonamiento inductivo, 147-148
Razonamiento inductivo
como proceso de razonamiento complejo, 114,
138-145 '
aspectos criticos, 140-141
ejemplos en el aula, 144-145
modelo para, 139-140
oportunidades para practicar, 140
organizadores graficos para, 142, 142f,
143f



tareas estructuradas por el maestro y por el
alumno para, 143
versus razonamiento deductivo, 147-148
Reciproca, estrategia de ensefnanza, 59
Recurso para los maestros, para los Habitos
mentales [Dimensién 5], 274-297
Recursos, identificacién y uso de, como habito
mental, 293-294
Referencias débiles, como error en el
pensamiento, 175
Reforma, un enfoque para la, Dimensiones del
aprendizaje como, 11
Refuerzos positivos
variacion de, ante respuestas correctas, 19-20
y los habitos mentales, 269-270
Reglas y procedimientos en el aula, y la sensacion
de comodidad y orden, 25-26, 25f
Relacién, establecer una, con cada alumno, 16-17
Representaciones fisicas de la informacion, 71, 71f
Representaciones graficas
y el conocimiento procedimental, 95, 95f, 96f
y estrategias de apuntes, 70, 70f
Representaciones pictograficas de informacién, 71, 71f
Respuesta apropiada, como habito mental, 282-283
Respuesta positiva a las respuestas incorrectas, 19
Respuestas incorrectas, respuesta positiva a, 19
Resumir, y la estrategia de ensefanza reciproca, 59
Retérica, exhortacidn por la, como técnica de
persuacion, 164
Retroalimentacion
a los alumnos, sobre las tareas en el aula, 33
respuesta apropiada a la, como habito mental,
295-296
Rlbricas, como técnica de evaluacién, 314-315,
315f-316f, 320f
Secuencia de la instruccién, y Dimensiones del
aprendizaje, 322-327
Secuencias de tiempo, como conocimiento
declarativo, 47
preguntas por adelantado para el organizador
para, 69
organizadores graficos para, 63, 67f
Sentidos, variedad de los, para experimentar el
contenido, 53-54
Silogismos categéricos, 155-159
ocultos, 155-156
representaciones graficas, 156-157
validos versus invélidos, 157-159, 158f
y la verdad de las premisas, 159
Simbolos, uso de, para el almacenamiento de
informacion, 74-75
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Sistema del lugar conocido, para el almacenamiento
de informacién, 79-80
Sistemas, un enfoque para la reforma de,
Dimensiones del Aprendizaje como, 11
Situaciones, generar nuevas maneras de ver, como
habito mental, 288-289
Situaciones, nuevas maneras de ver, como habito
mental, 288-289
Solucion de problemas, como proceso de
razonamiento complejo, 191, 205-213
aspectos criticos, 209-210
ejemplos en el aula, 213
modelo para, 207-208
oportunidades para practicar, 208-209
organizadores graficos para, 210, 211f
tareas estructuradas por el maestroy por el
alumno para, 211-213
S-Q-A estrategia, y la construccion de sentido,
55-56, 56f
Supervision del pensamiento, como habito mental,
290-291
Sustitutos, uso de, para el almacenamiento de
informacidn, 74-75
Tablas, uso de, por parte del alumno, 72, 72f
Tareas de desempeiio, como técnica de evaluacion,
312, 313f
Tareas en el aula, actitudes y percepciones acerca
de, 29-38
claridad en, 35-36
ejemplos en el aula, 37-38
y los intereses y las metas del alumno, 32, 32f
Taller Técnicas
de instruccién para clases de, 323-324
integracion con las clases de presentacion,
324-327, 325f-326f
Términos de vocabulario
comao conocimiento declarativo, 46
construir sentido para los, 54-55
Tradicién, exhortacién por la, como técnica de
persuacién, 164
Velocidad, para nuevas habilidades, graficas de, 103
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