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nte la pregunta sobre lo que pretendemos que logren
las escuelas, la tinica respuesta defendible —sostiene
Deanna Kuhn— es que estas deberian ensefiar a los alumn-
nos a usar bien su mente, en la escuela y fuera de ella.

Aplicando a la pedagogia descubrimientos de la in-
vestigacion en psicologia evolutiva, la autora afirma que la indaga-
cion y el debate deberian ocupar un lugar privilegiado en un «cu-
rriculum del pensamiento», un curriculum que tenga sentido tanto
para los alumnos como para los docentes y desarrolle las habilidades
y los valores que se necesitan para aprender en cualquier etapa de la
vida. Tenemos s6lo una breve oportunidad en la vida de los nifios
para ganar (o perder) su confianza en que las cosas que les pedimos
que hagan en la escuela valen la pena. Actividades centradas en la
indagacion y el debate (por ejemplo, identificar las caracteristicas que
influyen en el éxito del catilogo de un club de miisica, o analizar
cuestiones dificiles como la de la pena capital) permiten a los alum-
nos apreciar su eficacia y utilidad mientras las lievan a cabo.

La mayor parte de lo que los nifios hacen hoy en la escuela no tiene
esa cualidad. La indagacion y el debate si la tienen, pues estas activi-
dades constituyen educacion para la vida, y no s6lo para seguir estu-
diando, y ofrecen un propésito unificador para la escolarizacion obli-
gatoria, que estd al servicio de una poblacién cada vez mas diversa.

Hacer mis concreto y especifico —y, por consiguiente, mds significa-
tivo y realizable— el objetivo de contribuir a que los alumnos aprendan
a usar bien su mente: he aqui un propésito fundamental de este libro.

«En la mejor tradicién de John Dewey y Jerome Bruner, Deanna Kuhn
ha escrito un ensayo meditado, que invita a la reflexion, basado en la
experiencia, sobre la importancia del debate y la indagacién en todo
tipo de educacién» (Howard Gardner, autor de Changing minds).

DEANNA KUHN es profesora de Psicologia y Educacion en el Teachers
College de la Universidad de Columbia. Doctorada en Psicologia del
Desarrollo en la Universidad de California, Berkeley, fue miembro
de la Graduate School of Education de la Universidad de Harvard, y
actualmente forma parte de la American Psychological Society y de
la American Psychological Association. Es autora de diversas publi-
caciones, entre las cuales cabe citar The development of scientific hinking
skillsy The skills of argument.
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1. /Por qué asistir a la escuela?

(Por qué enviamos a nuestros hijos a la escuela? Las
respuestas a esta pregunta son claras y a la vez evasivas,
tienen amplia aceptacién y provocan encendidos debates.
Nuestra expectativa es que las escuelas preparen a los ni-
fios para la vida. Seria dificil admitir que el hecho de con-
currir a la escuela fuera un fin en si mismo. No obstante,
esta sabiduria tradicional parece requerir hoy una reafir-
macién, tal como lo han sostenido hace poco personajes
tan dispares como los rectores universitarios (Botstein,
1997) y los psicélogos cognitivos (Anderson et al., 2000).
Anderson y sus colegas lo han expresado claramente: se-
gun ellos, es esencial que «comprendamos mejor la rela-
cién entre lo que se ensefia en el aula y las aptitudes que
los nifios tienen y deberian desarrollar en su vida presen-
te y futurafuera de la escuela» (pag. 12).

Las concepciones respecto del tipo de preparacién para
la vida que deseariamos que la educacién propercionara
son muy conocidasy es dificil discrepar de ellas. Tratamos
de formar alumnos que se sientan «seguros de si mismos,
entusiastas y automotivados», que sean «capaces de pen-
sar por su cuenta de manera responsable», que «<amen el
aprendizaje y valoren el conocimiento», que «estén libres
de prejuicios y sean compasivos», que «realicen su poten-
cial creativo», que adquieran «competencia, independen-
ciay conocimiento de si mismos» y que muestren «confian-
za en s mismos, curiosidad, responsabilidad, independen-
cia y capacidad para trabajar en equipo». (Todas estas ci-
tas las he tomado de folletos utilizados en la actualidad
por escuelas publicas y privadas de buen nivel.) O, para
expresarlo de modo m4s sencillo y tal vez més convincente
—como lo hace un informe acerca de las escuelas medias
de Estados Unidos—: las escuelas deberian ayudar a los
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alumnos «a aprender a usar bien su mente» (Jackson y Da-
vis, 2000, pag. 11). ;Alguien se atreveria a negarlo?*

Sin embargo, la impresién de que hay al respecto un
consenso generalizado se disipa rdpidamente cuando tra-
tamos de ser mas especificos y pasar de los ideales abs-
tractos de las declaraciones de objetivos a los detalles so-
bre lo que los nifios deberian hacer mientras estdn en la
escuela (y sobre la relacién entre esas actividades y lo que
hardn cuando sean adultos). Por cierto, es muy dificil pa-
sar de ese nivel de abstraccién a otro que sea apenas méas
especifico. ;Cudl es la causa de esa dificultad?

Una respuesta posible sefialaria que la sociedad mo-
derna cambia tan rdpidamente que no podemos prever cé-
mo serd la vida de nuestros hijos en el futuro. Por lo tanto,
no sabemos de qué manera prepararlos para la vida adul-
ta, y s6lo somos capaces de identificar metas educativas
formuladas en términos muy amplios y abstractos. Em-
pero, esta idea no es compartida por los voceros del mun-
do de los negocios, quienes puntualizan sin vacilar cudles
son las habilidades que deberian tener sus empleados y de
las que muchos de ellos, lamentablemente, carecen. Los
empleadores afirman que buscan personas «inteligentes»,
capaces de adaptarse a circunstancias cambiantes, que
adviertan de inmediato qué necesitan saber y lo apren-
dan, y que puedan desempeiiarse en un equipo de trabajo
flexible para resolver problemas aunando sus esfuerzos
(Murnane y Levy, 1996). En el discurso que pronuncié en
la Escuela de Negocios de Columbia durante la ceremonia
de graduacién de 2001, el presidente del directorio de In-
tuit les dijo a los graduados que la habilidad m4s impor-
tante que habian adquirido como estudiantes de la maes-
tria en Administracién de Empresas era la de trabajar co-
mo miembros de un equipo. Cuando se les pidi6 a los gra-
duados,que opinaran acerca de lo que les habian aportado
sus estudios, la mayoria de ellos mencionaron esa misma
habilidad.

{Por qué los docentes no han prestado més atencién a
las voces procedentes del mundo de los negocios que iden-

* En Estados Unidos, las middle schools (escuelas medias) abarcan

desde los dos o tres ultimos arios de la ensefianza primaria hasta los dos
o0 tres primeros de la secundaria. (N. del T.)
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tifican las habilidades que serdn importantes en el traba-
jo? Si sabemos que trabajar como miembro de un equipo,
ya sea para resolver un problema o para alcanzar una
meta, es una habilidad que los estudiantes necesitardan en
el futuro enunagran variedad de empleos, {por qué espe-
rar a que ingresen en una escuela de posgrado para ense-
narsela?

Hay quizd muchas respuestas para estas preguntas.
Algunas atafien a las relaciones histéricamente dificiles
entre el &mbito educativo y el de los negocios. En general,
siempre se ha considerado que a los empleadores les inte-
resan los estudiantes, sobre todo, como un recurso que les
facilitela consecucién de sus propias metas, mientras que
a los docentes les interesa el desarrollo intelectual de sus
alumnos como un fin en si mismo. No obstante, incluso si
tomamos en cuenta los nobles propésitos de los docentes,
reflejados en las declaraciones de objetivos recién citadas,
la cuestién dista de ser clara. Una idea bédsica que se expo-
ne en este libro es la de que no sabemos lo suficiente acer-
ca de lo que significa ser un «alumno y pensador indepen-
diente» (asi se lo denomina en los folletos) como para afir-
mar que se trata de una meta de facil implementacién en
las escuelas de nuestros dias.

Volver mds concreto y especifico, y por ende mas signi-
ficativo y realizable, el objetivo de contribuir a que los
alumnos aprendan a usar bien su mente es un propésito
fundamental de estas paginas. Sin embargo, primero ne-
cesitamos tener en claro por qué deberia ser ese nuestro
objetivo. Tal es el tema que trataré en el presente capitu-
lo. {De qué modo puede justificarse que la meta principal
de la educacién sea desarrollar, individualmente y en co-
laboracién con otros, la capacidad mental?

Si es correcta la idea de que educar implica preparar
para la vida, la respuesta no presenta dificultad alguna.
Desde el punto de vista del individuo, desarrollar la capa-
cidad mental se justifica porque es la mejor preparacién
posible para satisfacer las exigencias y aprovechar las
oportunidades a menudo impredecibles que la vida plan-
tea. Desde un punto de vista social, la premisa es que de-
beriamos tratar de producir individuos que puedan de-
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sempeinarse eficazmente y hacer una contribucién signifi-
cativa a la sociedad, para lo cual, en mi opinién, estos de-
ben ser capaces, individual y colectivamente, de adquirir
los conocimientos que les permitan resolver problemas y
alcanzar metas, asi como de recurrir al debate razonado
para analizar cuestiones y formular juicios, y de valorar
estas actividades como medio de promover al maximo el
bienestar individual y social. Los conjuntos basicos de ha-
bilidades intelectuales que las personas deben desarrollar
para alcanzar esos objetivos individuales y sociales con-
sisten en aquellas que se requieren para indagar (tema al
que me referiré en la segunda parte) y para debatir (tema
de la tercera parte). Los valores asociados con esas habili-
dades seran el tema del capitulo 2.

En lo que resta de este capitulo me ocuparé de otras
respuestas que se han dado a la pregunta sobre qué es lo
que deberia tratar de lograr la educacién. E] hecho de que
la asistencia a la escuela sea legalmente obligatoria refle-
ja la creencia de la sociedad en que la ensefianza tiene un
propoésito comin y les brinda una experiencia unificadora
a la gran diversidad de jévenes a los que se impone esa
obligacién. La creciente diversidad hace que la identifica-
cién de un propésito universal sea, en el mejor de los ca-
sos, dificil. Sin embargo, en la denominada «No Child Left
Behind Act» (NCLB) [«Ley para que ningun nifio se quede
atréds»] vemos hoy una reafirmacién del ideal de una expe-
riencia unificadora, por cuanto establece que todos los ni-
fios tienen derecho a recibir educacién. Si la sociedad estd
dispuesta a hacer grandes esfuerzos y a destinar recursos
extraordinarios para asegurarse de que ningin nifio se
quede atris, cabe suponer que tenemos una idea muy cla-
ra acerca de adénde los llevamos y de que confiamos en
que ese destino vale la pena y justifica el gasto que supone
el v1a_]e Este es, pues, un momento adecuado para reexa-
minaren un marco de alternativas los propésitos de la
educacién, a fin de sentirnos seguros al respecto. Ocurre
que hay por lo menos cuatro propuestas diferentes, que a
su vez difieren en gran medida de la que presento aqui,
relativas a lo que deberia aspirar a lograr la educacién
universal. Todas ellas son, a mi juicio, menos defendibles
que la que yo propongo.
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La educacién centrada en la transmisién
de conocimientos

¢Puede el conocimiento resultar perjudicial? ;No estdn
acaso en una situacién mas favorable los nifios que mejor
conocen la complejidad técnica y social del mundo moder-
no? Sin embargo, esa misma complejidad nos obliga a en-
carar la dificil tarea de decidir qué conocimientos especifi-
cos son mds necesarios para ellos. Hoy, méds que nunca,
tenemos la certeza de que sélo podemos aspirar a trans-
mitirles a los nifios una pequeiia fraccién de lo que es po-
sible conocer, y se nos exige que pronostiquemos cudles
conocimientos serdn mas ttiles para ellos.

¢{Cémo haremos, entonces, para elegir? Las propuestas
difieren en dos aspectos: la especificidad y la profundidad.
En un extremo, el de la especificidad, se sitian las ideas
de Hirsch (1987), quien se propuso identificar en detalle
los conjuntos exactos de conocimientos que una persona
culta deberia poseer. En el extremo opuesto se encuen-
tran educadores como Gardner (1999), quien ha identifi-
cado los amplios dominios disciplinarios con que deberian
familiarizarse los estudiantes. Vemos, pues, que algunos
investigadores, como Gardner, se preocupan por la pro-
fundidad del conocimiento de estos dominios que debe-
rian adquirir los alumnos, mientras que otros, como Hirsch,
no creen que ellorepresente un problema.

Esfuerzos como el de este Gltimo autor, tendientes a
detallar los conocimientos especificos que definen a una
persona como culta, resultan cada vez mas dificiles de
defender. El predominio de escritores blancos de sexo
masculino, ya fallecidos, en las listas cldsicas de grandes
obras ha recibido bastante atencién en los iltimos tiem-
pos, y es facil advertir que cada grupo puede proponer (y
es probable que lo haga) su propia lista (Graff, 1992). Ade-
mds, listas como la de Hirsch nunca son definitivas. Casi
el 10% de los 6.900 articulos incluidos en The new dictio-
nary of cultural literacy (Hirsch, Kett y Trefil, 2002) son
nuevos, es decir, no figuraban en la edicién precedente,
aparecida en la década anterior. Si esto es asi, ;por qué
habriamos de sostener que la lista actual representa una
preparacién esencial parael mundo de mafana? Y hayun
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argumento quiza mds convincente: si pensamos en cuinto
podemos recordar de lo que nos ensefiaron en los primeros
afios de la escuela secundaria, nos ser4 dificil hallar razo-
nes para afirmar que un conjunto particular de conoci-
mientos facticos resulté esencial para nuestra educacién.

Sin embargo, esto no quiere decir que los conocimien-
tos facticos carezcan de importancia: tan sélo sugiere que
el énfasis debe ser desplazado. Si, como estd implicito en
las opiniones de Gardner (1999), tanto una novela de Dic-
kens como otra, o tanto una épera de Mozart como otra,
pueden ser igualmente utiles para los propésitos educati-
vos de un docente y producir al respecto beneficios equi-
parables, entonces, ambas novelas (o ambas 6peras) de-
ben estar sirviendo a algun propésito adicional, distinto
del que sélo puede satisfacer el estudio de una u otra de
ellas. Esto nos conduce al dominio del desarrollo de la ha-
bilidad y al espinoso problema de la transferencia del
aprendizaje. Relacionamos a los alumnos con un conjunto
de conocimientos no como un fin en si mismo (ya que
podriamos haber utilizado otro), sino porque esperamos
que obtengan algomas a partir de la experiencia. La rela-
cién proporcionard un fundamento necesario, abrira
puertas, permitira otros logros.

La educacién centrada en el desarrollo
de habilidades

La idea de que el objetivo de la educacién es el desarro-
llo de habilidades se acerca més a la concepcién que sos-
tengo en este libro. No obstante, se trata de una idea am-
plia, y de inmediato genera las mismas preguntas que sur-
gieron cuando me referi a la educacién entendida como
transmisién de conocimientos. ;Qué clase de habilidades
debemos desarrollar, y con qué fin? ;Por qué esas habili-
dades y no otras? Las habilidades pueden ser tan especifi-
cas como la de usar un diccionario o una regla, o tan am-
plias como la de los «hdbitos mentales» identificados por
Meier (1995) o las «disposiciones para pensar» descriptas
por Perkins y sus colegas (Perkins, Jay y Tishman, 1993),
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aunque estas dos clases de habilidades amplias se fusio-
nan con los valores, tema del que me ocuparé en el préxi-
mo capitulo. Sin embargo, uno debe tener las habilidades
que necesita para ejercitarse en los habitos mentales o en
los modos de pensar que podria considerar valiosos y, por
lo tanto, estaria dispuesto a practicar. Para no quedarnos
en los enunciados generales, tenemos que saber cuiles
son especificamente esas habilidades. ;Cémo definirlas de
un modo lo bastante especifico como para que tales defini-
ciones resulten ttiles y, al mismo tiempo, lo bastante am-
plio como para que sean algo méas que meras descripciones
de actividades particulares que, segin se afirma, requie-
ren de esas habilidades?

En su libro Education in the knowledge age, Bereiter
(2002) adopta una posicién enérgica y severa en relacién
con el tema de las habilidades intelectuales. Critica alli la
«magia de las palabras», a su juicio muy difundida, que se
refleja en la suposicién de que cualquier cosa que se
aprenda serd transferida automaéticamente a todo aquello
que tenga el mismo nombre. Los docentes, por ejemplo,
dan por sentado que hacer participar a los nifios pequerios
en una actividad que implique la clasificacién de objetos
les ensefar4 algo que podria denominarse «habilidad pa-
ra clasificar», y que ello aumentara su dominio de cual-
quier otra actividad que comparta ese rétulo.

Afirmar en forma categérica, como lo hace Bereiter,
que la transferencia (de la experiencia entre una activi-
dady otra) no estd probada es, quizds, una reaccién dema-
siado simplista ante un conjunto de cuestiones conceptua-
les y empiricas complejas. Es probable que un violinista
aprenda a tocar el violonchelo en menor tiempo que un
flautista. Un estudiante que cursael quinto afiode litera-
tura mostrar4, casi con seguridad, mds habilidad para
analizar los personajes y la trama de una obra que otro
que esta cursando el primer aiio. No obstante, Bereiter
tiene razén cuando afirma que, en lo que concierne a la
transferencia, la actitud de los docentes no debe basarse
en lafe. Aceptar la posicién radical de aquel respecto de la
cuestién de la transferencia significa imponerle al docen-
te la pesada carga de decidir acerca de la validez aparen-
te. Si tenemos en cuenta que los datos resultantes de la
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investigacién son complejos y a veces contradictorios, esta
o8 quizis, al menos por ahora, la postura que los docentes
deberfan adoptar, lo cual significa que cualquier actividad
cducativa que escojan para sus alumnos deberd tener,
considerada en si misma, una apariencia de validez. En
otras palabras, su valor debe resultar claro y evidente a
partir del examen de la actividad misma. No es admisible
sostener que el valor de una actividad consiste en su po-
tencial para mejorar el desemperfio en algun otro tipo de
actividad. A pesar de las declaraciones optimistas en con-
trario, no hay pruebas de que el latin, el dlgebra o cual-
quier otra materia «mejoren la menten.

Por lo tanto, la idea de que el objetivo de la educacién
es el desarrollo de habilidades debe verse por ahora como
algo promisorio. No cabe duda de que los estudiantes de-
sarrollan y utilizan habilidades intelectuales, pero gran
parte de la tarea analitica necesaria —tanto conceptual
como empirica— no se ha cumplido aun. ;{Cudles son
exactamente las habilidades intelectuales que los alum-
nos deberian adquirir, y en qué clase de actividades se las
puede identificar? Por otra parte —y es esta una cuestién
de la que ya me he ocupado—, si decidimos que es mds
apropiado ensefiar ciertas habilidades en lugar de otras,
icémo lo justificaremos? Suponiendo que podamos res-
ponder en forma satisfactoria a estas preguntas, nos en-
frentaremos con la tarea adicional de determinar cudl es
la manera mds segurade lograr que los alumnos dominen
esas habilidades. Y aun cuando tengamos éxito en esta ta-
rea, surgira todavia otra dificultad. ;Consideraran los
alumnos que vale la pena practicar tales habilidades
cuando no cuenten con apoyo diddctico y hayan recupera-
do el control auténomo de su conducta? ;Sabrin cudndo,
dénde y por qué usarlas? Estos interrogantes traen a co-
lacién gl tema de los valores intelectuales, que trataremos
en el capitulo 2. En las partes segunda y tercera del libro
examinaremos en detalle las habilidades que se proponen
como metas educativas vilidas.
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La educacién centrada en la seleccién

¢Deberia la educacién tender a aumentar aquello que
las personas comparten, proporciondndoles un conjunto
universal de experiencias, o, por el contrario, incrementar
lo que las hace diferentes, seleccionando a las que mejor
se adecuan a modelos de educacién mds avanzados y espe-
cializados, y dictaminando que otras son menos aptas pa-
ra desarrollar esas actividades? Aunque la instauracién
de la escolaridad universal obligatoria sugiere la preva-
lencia del primero de estos propésitos, la educacién puede
cumplir —y es probable que siga cumpliendo— dos fun-
ciones: la de «igualar» y la de «clasificar». Lo que en ver-
dadimporta es de qué modo las cumple. Incluso si se cuen-
ta con un sistema de educacién universal excelente, es ob-
vio que no todos pueden aprender de todo, y que de un mo-
do u otro habra que tomar decisiones tendientes a hacer
coincidir a los individuos con las formas de educacién es-
pecializadas.

Sin embargo, en los tltimos tiempos, la forma en que
se cumple la funcién de seleccionar ha sido objeto de mu-
chascriticas. La méds gravedeellasesla que sefialaquela
seleccién ha asumido un papel de proporciones inacepta-
bles: se haconvertido en la cola que mueve al perro educa-
tivo. En casos extremos, reemplaza por completo a la edu-
cacién para la que se selecciona a los estudiantes. Algunos
criticos afirman, por ejemplo, que los empleadores valo-
ran la maestria en Administracién de Empresas, en espe-
cial, como un instrumento para la seleccién de individuos
que estdn en condiciones de triunfar en el mundo de los
negocios, y no como un medio para aprender todo lo que
necesitaran en ese mundo. En tal caso, {por qué no utili-
zar simplemente el proceso de seleccién y omitir el costoso
curso de dos afios de duracién en el que los aspirantes son
(o no) admitidos?

Un factor que debe tenerse en cuenta al juzgar la con-
veniencia de tal propuesta es la utilidad que puedan o no
tener los exdmenes en que se basa la seleccién. De hecho,
no hay motivo para confiar demasiado en ellos. Los ex4-
menes avanzados que condicionan el ingreso en los cursos
de posgrado —el reconocido Scholastic Assessment Test
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(SAT) [Examen de Evaluacién Académica), del que de-
pende el destino de los alumnos de secundaria—, los tests
estandarizados, que han ocupado rdpidamente un lugar
de privilegio en las escuelas primarias publicas, e incluso
los tests que se utilizan para decidir la admisién, en cier-
tas escuelas selectivas, de nifios cuya edad no supera en
ocasiones los cuatro arfios, han sido objeto de abundantes y
severas criticas. Muy pocas personas, fuera de los autores
de tests, los elogian o defienden.

La mayoria de estos tests se basan en la teoria de que
miden lo que los psicélogos han denominado tradicional-
mente una «aptitud», de la cual se espera que pronostique
el grado probable de éxito en el &mbito en que est4 siendo
evaluada. No obstante, algunos psicélogos modernos que
se ocupan de las diferencias individuales, como Sternberg
(1998), evitan la distincién entre evaluar la aptitud y eva-
luar el éxito. Para saber sialguien serd un buen abogado o
un buen director ejecutivo —sostiene Sternberg—, contar
con una muestra, incluso breve, del comportamiento que
esa persona revela cuando se le pide que haga cosas simi-
lares a las que hace un abogado o un director ejecutivo nos
resultard mas 1itil que recurrir a tests de papel y ldpiz, los
cuales, como se ha demostrado, tienen escaso valor pre-
dictivo en lo que respecta a los comportamientos que nos
interesan.

Si los tests no cumplen esta funcién predictiva, o no la
cumplen bien, deberiamos sentirnos intranquilos por el
papel que desemperfian como instrumentos de seleccién. Y
cuanto mds poder ejerzan, mdas intranquilos deberiamos
sentirnos. Tal vez podria preocuparnos menos la idea de
que quien alardea de su prestigioso diploma de licenciado
en Administracién de Empresas no lo ha obtenido con jus-
ticia, o de que quienes no fueron seleccionados podrian
haberse desempefiado igualmente bien en el empleo. Sin
embargo, hay pruebas crecientes de que, en el nivel me-
nos elevado de la ensefianza primaria publica, los tests es-
tandarizados, cada vez mds numerosos y administrados
con mayor frecuencia, no s6loinfluyen en el destino de los
nifos, sino también en el de las clases, los docentes, los di-
rectores de escuela y los supervisores de distrito. En la
medida en que ello esté ocurriendo, deberia preocuparnos
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que los tests estén evaluando lo que creemos y podemos
justificar que es importante evaluar.

Raras veces escuchamos defensas apasionadas de los
tests estandarizados vigentes como instrumento de me-
dicién del éxito educativo. ;Hay métodos de evaluacién
mejores con los cuales reemplazarlos? Sélo se puede con-
testar a esta pregunta si se tiene una nocién cabal de cuil
es el objetivo de la educacién, de qué esperamos obtener
con ella. Para que la educacién piblica supere su preocu-
pacién por los puntajes de los tests estandarizados es ne-
cesaria una concepcién mejorada de lo que significa ser
una persona culta. En el altimo capitulo nos preguntamos
en qué medida las ideas expuestas en este libro ayudan a
alcanzar esa meta.

Aunque la educacién cumple, como es sabido, una fun-
cién doble, los objetivos deben tener prioridad sobre la se-
leccién. Es dificil concebir y justificar la funcién de selec-
cionar (para procesos educativos individuales mas varia-
bles) si no se tiene una idea clara respecto de los objetivos
universales. Por si sola, la funcién selectora no basta. Po-
demos emplear cualquier método, desde un test de elec-
cién multiple de diez minutos de duracién hasta un curso
de posgrado de cuatro aifios, para seleccionar a los «mejo-
res y mas brillantes» individuos que habran de asumir los
roles sociales mas prestigiosos. Empero, por si mismos,
los tests no pueden decirnos, sin incurrir en un circulo vi-
cioso, qué deseamos que esos individuos —acaso el recur-
so mds valioso de la sociedad— piensen o sean capaces de
hacer. Por cierto, sin objetivos concretos y auténomos, no
relacionados con los tests, el riesgo de incurrir en circula-
ridad es muy alto.

Citaré dos ejemplos destacados, que se sitian en los
extremos del espectro educativo. Uno de ellos se relaciona
con la admisién en las estrictamente selectivas academias
militares (West Point, la Academia Naval y la Academia
de la Fuerza Aérea). En algunos casos, a los aspirantes
que tienen condiciones pero no han alcanzado el puntaje
minimo que permitiria su admisién se les ofrece ayuda
econdmica para que puedan asistir a una academia prepa-
ratoriaexterna. El curso de cuatro meses en esa academia
apunta casi exclusivamente a lograr que los alumnos ele-
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ven el puntaje en el SAT hasta el nivel requerido para la
admisién. Por ejemplo, estos memorizan cada dia veinte
palabras de un vocabulario y completan el SAT una vez al
mes. Obviamente, en este caso, el desempeiio en un test
que deberia servir para predecir el desempeiio en la aca-
demia militar se ha convertido en un fin en si mismo. Los
funcionarios involucrados parecen haber sucumbido a
una especie de «magia de los puntajes» andloga a la «ma-
gia de las palabras» que critica Bereiter (2002). Los aspi-
rantes que aumentan su puntaje en el test hasta el nivel
requerido se han vuelto, de algiin modo, méds aptos para
enfrentar los rigores de la vida en la academia.

Un segundo ejemplo procede del nivel de la escuela
primaria piblica. Aunque sélo participaron unos pocos
distritos escolares, 1a mentalidad que pone de manifiesto
el ejemplo es tipica. En el verano de 2002, varios distritos
escolares de Florida anunciaron que las clases comenza-
rian una semana antes de la fecha acostumbrada, a fin de
que los maestros pudieran ensefiarles a los alumnos lo
que estos necesitaban saber para aprobar los tests que se
administrarian en diciembre. En este ejemplo nos halla-
mos ante algo mas que un caso de ensefianza orientada a
la aprobacién de tests: aqui, los tests definen la misién de
la escuela, su razén de ser. Sin duda, necesitamos una
mejor fuente de sabiduria en lo que se refiere al lugar ha-
cia el que, como sociedad, queremos dirigirnos, porque esa
es la finalidad parala cual deberiamos estar preparando a
nuestra juventud.

Paradéjicamente, la preocupacién actual por los pun-
tajes obtenidos en los tests estandarizados, motivada por
la inquietud acerca de la calidad del sistema educativo, es
quizés el mds importante de los factores que limitaran su
desarrollo en la préxima década. A fin de lograr el progre-
so conceptual que nos permitiria mejorar la educacién,
debemos dejar de lado los puntajes de los tests estandari-
zados y los numerosos estudios sobre las variables que los
afectan, y buscar fuera y mas alld de la escuela la inspira-
cién necesaria para decidir qué deberian aprender nues-
tros nifnos.
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La educacién centrada en la formacién
de ciudadanos

La educacién piblica universal tiene la responsabili-
dad de brindar una experiencia unificadora a la enorme
diversidad de nifios que abarca en su jurisdiccién. Definir
esa experiencia unificadora no es tarea sencilla. A los cin-
co o seis aiios de edad, los nifios han pasado ya por milti-
ples y muy distintas experiencias, que llevan con ellos en
su primer encuentro con la ensefianza obligatoria; y de
adultos tendran vidas ain mas diversas. ;Qué experien-
cia educativa «unificadora», compartida en los arios de es-
colaridad obligatoria, los preparara mejor para su vida
futura?

La educacién civica ha sido una respuesta tradicional a
esta dificil pregunta. La ciudadania es una funcién que
comparten todos los miembros de una sociedad democra-
tica, para la cual reviste suma importancia que aquellos
cumplan esa funcién de un modo responsable y eficaz.
Pero, en el mundo complejo y problematico de nuestros
dias, {qué se requiere para asegurar este resultade? Otras
naciones —se nos dice— educan a sus jévenes para que
consideren a la sociedad norteamericana como la encar-
nacién del mal y actiien en consecuencia. Si tomamos en
cuenta esto, ;no es razonable, o incluso necesario, que las
sociedades democraticas eduquen a sus nifios de forma tal
que estos lleguen a conocer a fondo y respeten los valores
y las tradiciones que constituyen el basamento mismo de
su comunidad? ;No es esta una misién suficientemente
concreta y noble para la educacién en cualquier sociedad?

Sin embargo, este camino no resulta tan claro y, por
otra parte, abunda en complicaciones y peligros. Uno de
esos peligros —y no el menor— es el de caer en la tenta-
cién de internarnos en el resbaladizo terreno de ocultar
detalles desagradables de las historias que les contamos a
nuestros alumnos, a fin de narrarlas «a nuestro modo».
Las decisiones oscilan desde las de menor importancia,
como omitir algo o variar el énfasis, hasta las mds impor-
tantes, como contar una de varias historias posibles.
{Queremos que los alumnos estudien el nacimiento de
Estados Unidos desde el punto de vista de los indios, el de
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los ingleses o tan sélo el de los colonos que se establecieron
en la regi6n?

&Y qué decir de las ideas y los valores que difieren de
los nuestros? Hoy se discute con vehemencia si debemos
exponer a nuestros jévenes a las ideas fordneas o, por el
contrario, protegerlos de ellas. Los ciudadanos de Estados
Unidos (o al menos la mayoria) estdn de acuerdo en que
debe ensefiarse en las escuelas la teoria de la evolucién,
pero, /es necesario ensefar el islamismo y sus creencias?
Por ultimo, para tomar «as creencias y los valores fun-
damentales» de una sociedad como base del curriculum
obligatorio de las escuelas piblicas habria que lograr un
grado de claridad y consenso casi perfecto, no sélo respec-
to de cudles son esas creencias y valores, sino también de
cudl es la mejor manera de transmitirlos a una nueva ge-
neracién. Interpretada de este modo, la formacién de ciu-
dadanos es una tarea harto dificil.

En una versién mads flexible y benévola, la formacién
de ciudadanos consistiria en capacitar a los jévenes para
que puedan participar en un debate eficaz sobre los pro-
blemas que surgen en una sociedad democratica que co-
existe con otras sociedades muy diversas en un mundo
complejo. En el caso de la sociedad norteamericana, este
compromiso, aunque mas amplio que el compromiso con
«el estilo norteamericano», seria compatible por entero
con los valores fundamentales del pais.

Si se lograse este objetivo, habria menos necesidad de
recurrir a formas mads especificas y restrictivas de educa-
cién civica. Los estudiantes capacitados para intervenir
en debates eficaces pueden construir o reconstruir por si
mismos los motivos principales en que se basan las socie-
dades democraticas, sin que se requiera una uniformidad
absoluta en los edificios conceptuales que se construyan.

Sin_embargo, esta solucién nos lleva de vuelta al tema
principal de la presente obra: la educacién centrada en el
pensamiento. Preparar a nuestra juventud para que par-
ticipe en un debate eficaz sobre los problemas importan-
tes que se plantean en su comunidad local y en su comuni-
dad global implica ensefiarle a pensar bien —individual-
mente y, sobre todo, en colaboracién con otros— y a consi-
derar que pensar bien es un medio para maximizar el bie-
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nestar individual y social. En el resto del libro procuraré
desentrafiar qué significa pensar bien, c6mo se desarrolla
el buen pensamiento y como pueden los docentes favore-
cer ese desarrollo. Cabe seiialar, por iltimo, que la forma-
ci6én de ciudadanos no se basa en la inculcacién de un con-
junto particular de ideas o valores, sino mds bien en el de-
sarrollo de la capacidad cognitiva que permite a los ciuda-
danos participar en el debate permanente que las socieda-
des democraticas requieren. Nos referiremos pues, por
fin, a la educacién centrada en el pensamiento.

La educacion centrada en el pensamiento

Ensefiar a pensar —la misién educativa por la que abo-
go en este libro— no es tarea pequeria ni sencilla. Antes
incluso de comenzar a llevarla a cabo debemos ver, con
una claridad que hasta ahora no hemos logrado, cuél es el
camino que conduce al buen pensamiento, al buen uso de
la mente. En realidad, primero debemos comprender
exactamente en qué consiste el buen pensamiento en los
contextos de la vida real en que ello es importante. En re-
lacién con este objetivo, es posible que algunos docentes
digan: «Todos reconocemos el buen pensamiento cuando
lo vemos. No nos quedemos atascados tratando de consen-
suar definiciones; concentrémonos en el desafio m4s inte-
resante y significativo de idear los entornos educativos en
que serd mds probable generarlo». Dada la recurrencia de
esta postura, en la actualidad es mds f4cil que los docen-
tes se pongan de acuerdo sobre cudles son las actividades
y los ambientes educativos méds apropiados para estimu-
lar el pensamiento, y no tanto sobre cudles son las habili-
dades relacionadas con el pensamiento que tratan de
inducir en esos ambientes. Es posible que al final tengan
mucho para decir acerca de cémo pueden los alumnos
concretar logros, pero relativamente poco acerca de cudles
son los logros importantes.

Disiento totalmente de esa postura, pues considero
que es necesario conocer con bastante precisién qué es
una habilidad cognitiva si se pretende enseiiarla o crear
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condiciones que favorezcan su desarrollo. En consecuen-
cia, gran parte de mi investigacién en el campo del desa-
rrollo cognitivo la he dedicado a comprender mejor dos
importantes familias de habilidades relacionadas con el
pensamiento, que constituyen, a mi juicio, un nucleo de
pensamiento eficaz —y son el tema de las partes segunda
y tercera de este libro—, a saber: las habilidades relacio-
nadas con la indagacién y las relacionadas con la argu-
mentacién. En esas dos partes de la obra me ocupo de es-
tablecer en términos psicolégicos precisos (aunque no de-
masiado técnicos) en qué consiste, al menos, el dominio
elemental de esas habilidades.

Muchos lectores, conocedores de la abundante y afieja
bibliografia disponible sobre el pensamiento critico, tal
vez se pregunten: «;,Acaso no sabemos ya qué es el pensa-
miento critico?». Lo que este libro aporta al debate se basa
en tres caracteristicas que lo distinguen de las obras ante-
riores sobre el pensamiento y la educacién.

En primer lugar, las afirmaciones que hago en él, fruto
de mi labor de investigacién en psicologia, se basan en
pruebas empiricas (a diferencia de lo que ocurre con la
mayor parte de la bibliografia sobre el pensamiento cri-
tico, que suele carecer de ese respaldo).

En segundo lugar, esas pruebas toman en cuenta el as-
pecto evolutivo; describen el modo en que las habilidades
en cuestién cambian desde sus formas emergentes inicia-
les hasta sus formas mds altamente evolucionadas. Iden-
tificar los procesos y los caminos a través de los cuales
surge el buen pensamiento es el primer paso, una tarea
que debemos llevar a cabo antes de concebir la mejor
manera de facilitar su desarrollo. La bibliografia sobre las
habilidades relacionadas con el pensamiento no presenta,
en general, una perspectiva evolutiva.

En tercer lugar, este libro sitia el pensamiento en el
contexto de las preocupaciones y los propésitos actuales y
futuros de los alumnos que no atafien a la escuela, y se
centra en la educacién para la vida. Dado que el objeto de
estudio es, en gran parte, el pensamiento sobre conteni-
dos artificiales creados especialmente, o el pensamiento
de los alumnos respecto de contenidos académicos del
curriculum escolar, es poco lo que sabemos acerca de las
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habilidades relacionadas con el pensamiento que se po-
nen en juego a diario en ambientes no académicos, y, en
particular, sobre el modo en que esas habilidades se de-
sarrollan. He sostenido en este capitulo que los docentes
deberian concentrar sus esfuerzos en desarrollar esas ha-
bilidades, que son las que permiten a los alumnos satisfa-
cer las exigencias y aprovechar las oportunidades que
plantea la vida. Si tal es el objetivo que aquellos preten-
den alcanzar, la base de conocimientos sobre la manera en
que esas habilidades se desarrollan debera ser mds com-
pleta que la proporcionada por los cursos de psicologia de
la educacién que han sido un componente bdsico de los
planes de estudio vigentes en las instituciones dedicadas a
la formaci6én de docentes. Son los fundamentos de esa base
de conocimientos, como minimo, lo que intento ofrecer en
este libro.

El pensamiento como actividad social

Las habilidades relacionadas con el pensamiento son
consideradas, por lo general, capacidades intelectuales
que los docentes se esfuerzan por instilar en la mente de
los alumnos, a fin de que estén disponibles para su uso
cuando sea necesario. El concepto de habilidades relacio-
nadas con el pensamiento que adoptamos aqui contrasta
en forma notoria con el tradicional. Pensar es algo que la
gente hace, casi siempre en colaboracién, cuando se entre-
ga a las actividades y las metas que llenan su vida cotidia-
na. No suele ser una actividad solitaria que se desarrolla
en la cabeza de las personas. Pensar es muy a menudo, y
fundamentalmente, una actividad social, encarnada en el
discurso que aquellas utilizan para comunicar sus metas
individuales y compartidas.

También necesitamos preguntarnos por qué las habili-
dades particulares que destacamos en este libro —la de
indagar y la de argumentar— merecen la atencién que,
segiin afirmo, se les debe conceder. En este momento, sélo
puedo dar un anticipo de una respuesta cabal, la cual re-
quiere una investigacion posterior de las habilidades mis-
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mas. Esa respuesta cabal, que se despliega en el resto del
libro, incorpora aspectos tanto de las habilidades como de
las perspectivas de la ciudadania analizadas en este capi-
tulo. A fin de producir individuos que en una sociedad de-
mocratica puedan prosperar y realizar una contribucién
sustancial a esa sociedad, debemos asegurarnos de que
desarrollen las habilidades intelectuales necesarias para
indagar y argumentar, individual y colectivamente, y pa-
ra valorar estas actividades como el camino mas apropia-
do a los efectos de alcanzar metas, resolver problemas y
conflictos y maximizar el bienestar individual y grupal.

Tan importantes como las habilidades cognitivas son
los valores que las promueven, porque estos determinan
la medida en que aquellas serdn aplicadas y practicadas.
Sitenemos en cuenta que pensar es algo que las personas
hacen en el contexto de una actividad dirigida a un fin (y
no una capacidad oculta en ellas), es l6gico presumir que
empleardn habilidades de pensamiento mas exigentes s6-
lo en la medida en que las consideren valiosas. En forma
consciente o inconsciente, elegirdn la manera maés efec-
tiva y eficiente de alcanzar aquello que se proponen. Para
que la educacién centrada en el pensamiento que reco-
mendamos en estas pdginas sea eficaz, quienes la reciban
deberdn adherir a un conjunto de creencias y valores que
sirvan de fundamento a la idea de que, si bien la utiliza-
cién de las habilidades de indagar y argumentar implica
un esfuerzo, este se justifica porque tales habilidades son
el medio més promisorio para resolver problemas, aumen-
tar el bienestar y facilitar el cumplimiento de las metas.
En el capitulo 2 examinaremos con mayor detalle esas
creencias y valores con la finalidad de comprender cudles
son y de qué modo se desarrollan, antes de encarar, en las
partes segunda y tercera, el estudio de las habilidades in-
telectuales que son indispensables para implementar esos
valores.

Puesto que el tratamiento que en este libro se da al te-
ma es empirico, resulta necesario identificar, en este capi-
tulo introductorio, la clase de pruebas empiricas utiliza-
das. En parte, se trata de datos de investigacién publica-
dos por mi y por otros psic6logos especializados en la cog-
nicién, el desarrollo y la educacién, aun cuando la mayor
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parte de las investigaciones académicas aislan el pensa-
miento y el aprendizaje de los contextos que les son pro-
pios. Si pensar es, como he sefialado, una actividad social
y colaborativa, examinar los dmbitos sociales en que de
hecho se la desarrolla tiene una importancia decisiva. Por
esta razén, cada uno de los capitulos siguientes incluye
una seccién en la que se da cuenta de observaciones reali-
zadas bajo mi direccién en dos cursos de estudios sociales
dictados, en el mismo semestre, en dos escuelas medias
muy diferentes. En ambos cursos, los objetivos menciona-
dos por sus respectivos docentes concordaban de modo no-
table con los que he identificado en este capitulo (desarro-
llo de las habilidades de colaborar, indagar y argumen-
tar), lo cual nos permitié comprobar qué se hace en las au-
las hoy en nombre de esas actividades. Esta informacién
resulta esencial, ya que cualquier propuesta que podamos
plantear deberia tener como punto de partida la practica
actual.

Las dos aulas que elegi estan situadas en extremos
opuestos del espectro educativo y la diferencia entre ellas
es notable. Aunque dejaré la descripcién detallada para el
capitulosiguiente, diré aqui que una de las aulas pertene-
ce a una escuela publica del centro de la ciudad, a la que
eufemisticamente llamamos «la escuela luchadora», y la
otra, a una escuela piblica suburbana, a la que denomina-
mos «la escuela de mejor préactica». Este tltimo rétulo no
refleja mi evaluacién de la escuela, sino la opinién que la
comunidad tiene de ella: para muchos, esa escuela pro-
porciona la mejor educacién, ptblica o privada, que los do-
centes puedan impartir. De hecho, comprobé que ambas
escuelas estdn, si bien por razones diferentes, muy lejos
de impartir la educacién ideal que propongo en el dltimo
capitulo de este libro. En la ciudad de Nueva York y sus
suburbios, donde se realizaron estas observaciones, la
mayoria de las escuelas estan cerca de uno u otro de los
extremos del espectro educativo, y s6lo unas pocas apare-
cen en algin punto intermedio. Aunque la descripcién
que hago aqui no es aplicable a otros lugares de Estados
Unidos, decidi concentrarme en los dos extremos del con-
tinuo porque pensé que resultaria mas esclarecedor. El
objetivo de la denominada «Ley para que ningtn nifio se
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quede atrds» es que todos los nifios transiten con éxito el
camino de la escolarizacién universal y se beneficien con
lo que esta tiene para ofrecer; los nifios que concurren a
los establecimientos urbanos similares a la «escuela lu-
chadora» —por desgracia, numerosos— son los que esa
ley pretende rescatar. En cuanto a la «escuela de mejor
préactica», se supone que muestra exactamente eso: es un
modelo de la practica educativa actual en su mejor expre-
sién, tal vez incluso lo que la ley citada pretende que esté
al alcance de todos los nifios.

La educacién centrada en el pensamiento que postulo
aqui debe, pues, satisfacer varioscriterios minimos. Tiene
que ser factible y justificable como curriculum para alum-
nos que asisten a establecimientos situados en ambos ex-
tremos del espectro educativo, proporcionando asi el obje-
tivo unificador necesario para justificar la escolaridad
obligatoria universal. Sus virtudes, en lo que concierne al
statu quo de la préactica prevaleciente para ambos grupos,
deben ser claras. Y para volver al punto del cual partimos:
su valor tiene que derivar de su eficacia como educacién
para la vida. De esta cuestién decisiva nos ocuparemos en
el préximo capitulo.
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2. /Qué hacemos aca?

La educacién eficaz, como sefialamos en el capitulo 1,
abarca nosélolas habilidades sino también los valores. La
educacién, en ultima instancia, estd vinculadacon el cam-
bio de creencias, y las creencias —como nos recuerda Ol-
son (2003)— son estados intencionales. Unicamente
quien tiene una creencia puede decidir cambiarla. Por
consiguiente, los objetivos de la educacién no podrén lo-
grarse si no son comprendidos y aceptados por los alum-
nos. No podemos inmiscuirnos en la vida de estos con la
pretensiéon de educarlos sin tener en cuenta si les gusta o
no. Ellos decidirdn qué vale la pena aprender y saber. De-
cidirdn el significado que debe atribuirse a aquelloque las
escuelas y los docentes les presentan. Y son los tinicos que
pueden decidir qué ser4 retenido —porque es relevante
para sus propésitos— y qué sera desechado.

En suma, los valores derivan del pensamiento y el sen-
tir de quien evalia. No es posible imponerlos desde fuera.
Por lo tanto, lo primero que debemos analizar es la expe-
riencia de los alumnos, y esto es lo que haremos en las pa-
ginas siguientes.

Atribuir un significado a la escuela

Podemos exigir que los alumnos concurran a la es-
cuela, pero no se les puede imponer una interpretacién
determinada de lo que sucede en ella. De lo tinico que
podemos estar seguros es de que ellos le asignan algiin
sentido a la actividad escolar, que ocupa una parte tan
grande de su tiempo. Los alumnos se forman una idea de
lo que sucede en la escuela: el peligro radica en que el
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significado que atribuyan a ello sea muy distinto del que
los docentes desearian.

(Hay motivos para creer que esto es asi? Tenemos es-
casas pruebas sistematicas al respecto. Aunque realicen
concienzudos esfuerzos por ensefiar a sus alumnos, los do-
centes (de cualquier nivel, desde el jardin de infantes has-
ta la universidad) no suelen preguntarse qué piensan
aquellos que estan aprendiendo ni por qué piensan que
podria o no tener sentido aprenderlo. Sin embargo, es pro-
bable que las ideas de los alumnos acerca de estas cues-
tiones tengan una importancia decisiva en relacién con lo
que rescatan de las largas horas que pasan en el aula. Si
no pueden responder a la pregunta: «;Por qué habria de
desear o necesitar saber eso?», les resultara dificil prestar
una atencién poco mds que superficial a lo que se les est4
enseiiando. Incluso si memorizan la informacién para
consignarla en una prueba escrita, esa informacién estara
desconectada de cualquier otra cosa que sepan o en la que
piensen, e inevitablemente no tardaran en olvidarla.

Sin embargo, méas importante que lo que el alumno ol-
vida es lo que llega a entender —y acaso recordard duran-
te mucho tiempo— sobre lo que sucede en el aula. Basan-
dose en gran medida en la experiencia que han recogido
alli, los nifios adquieren una concepcién del aprendizaje
que puede perdurar toda la vida. A raiz del énfasis preva-
leciente en la preparacién y administracién de examenes
estandarizados, sobre todo en las escuelas de bajo rendi-
miento, es probable que los alumnos interpreten que
aprender significa memorizar informacién arbitraria con
el objeto de aprobar exdmenes. En la medida en que esta
concepcién resulte predominante, no ha de extrafiar que
los estudiantes en situacién de riesgo académico—los que
mas necesitan descubrir qué significan el aprendizaje y la
educacién— se planteen: «Esto no es para mi». También es
probable que esta creencia, una vez adquirida, permanez-
ca intacta durante toda la vida, e incluso que sea transmi-
tida a otra generacién.

Parece esencial, por lo tanto, que comencemos por refe-
rirnos a las ideag de los propios alumnos acerca de la en-
sefianza y el aprendizaje, sobre todo si creemos que seria
beneficioso cambiarlas. La influencia potencial de esos
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conceptos se extiende, por supuesto, mds alla de la expe-
riencia personal del aula, ya que se advierte en las fami-
lias, en las comunidades y en los medios. Por otra parte,
no podemos hablar de la influencia de la experiencia del
aula sin centrar la investigacién en cierto tipo de escuelas
pertenecientes a determinadas comunidades, puesto que,
en agudo contraste con los ideales, la realidad del sistema
educativo norteamericano muestra enormes y desconcer-
tantes diferencias en lo que respecta a la experiencia esco-
lar de alumnos que pertenecen a sectores distintos de la
sociedad.

En este capitulo, y también en los siguientes, recurro a
entrevistas y observaciones realizadas en el aula, bajo mi
direccién, en dos escuelas medias ptblicas que se encuen-
tran en los extremos de un continuo de calidad percibida:
una de ellas est4 al servicio de lo que hemos dado en lla-
mar una poblacién «desfavorecida», mientras que la otra
estd al servicio de una poblacién préspera. Aunque ningu-
na de estas escuelas es en absoluto una rareza estadistica,
sobre todo en el extremo inferior del continuo, debo reco-
nocer que al estudiar escuelas cercanas a los extremos
dejo a un lado muchas que se hallan en el sector medio de
ese continuo. Mis observaciones se desarrollaron en dos
cursos de estudios sociales: uno de ellos, dictado en el ulti-
mo grado de primaria de una «escuela de mejor practica»,
y el otro, en el primer afio de secundaria de una «escuela
luchadoran.

La «escuela luchadora» es una institucién de ensefian-
za media publica ubicada en el centro de la ciudad de
Nueva York. A su alumnado, compuesto en gran parte por
afroamericanos e hispanos, se lo considera en situacién de
riesgo académico. En este aspecto, lamentablemente, no
se distingue de la mayoria de las escuelas puiblicas céntri-
cas ubicadas en dreas urbanas extensas. En vista de la
cantidad de alumnos que retnen los requisitos para reci-
bir comidas subsidiadas en la escuela, puede deducirse
que setrata, en general, de familias de escasos ingresos. El
rendimiento escolar de los nifios es bajo. S6lo un pequeriio
porcentaje se desemperia bien en matematica o lengua y,
a juzgar por el registro de los que se graduaron antes, son
pocos los que tienen probabilidad de lograr éxito académi-
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co. La mayoria de ellos han perdido interés en las activi-
dades escolares. El estudio de lengua y matematica se
centra en las habilidades bésicas necesarias para aprobar
los exdmenes estandarizados obligatorios. El ambiente fi-
sico de la escuela es reducido pero aceptable, excepto por
el hecho de que esta superpoblado. La escuela estd bien
equipada con computadoras y software, producto de va-
rias donaciones. Todos los alumnos tienen acceso a com-
putadoras e impresoras y a Internet. La clase de estudios
sociales de primer afo que observé estaba a cargo de una
docente joven agradable, concienzuda, de voz suave, que
llevaba ya tres afios ensefiando.

La «escuela de mejor préctica», ubicada en un suburbio
proéspero de la ciudad de Nueva York, es una institucién
publica que goza de excelente reputacién en todo el pais.
En la comunidad a la que sirve, padres e hijos se hallanen
una situacién econémica muy ventajosa. Los padres tie-
nen un nivel de educacién muy alto (en la mayoria de las
familias, al menos uno de ellos ha completado estudios de
posgrado) y asignan gran importancia a la educacién de
sus hijos. Las expectativas y los niveles de rendimiento
son excepcionalmente elevados. El puntaje que los alum-
nos graduados en la escuela secundaria obtienen en el
examen de ingreso a la universidad est4, en promedio, en-
tre los mas altos del condado; todos ellos cursan estudios
superiores —la mayoria, en universidades de la Ivy Lea-
gue o en otrasigualmente prestigiosas—. La clase de estu-
dios sociales del dltimo grado de la escuela primaria
examinada estaba a cargo de una docente de mediana
edad, llena de energia y entregada por completo a su tra-
bajo, quien habia dictado ese curso durante mas de diez
anos.

En ambas escuelas observé durante un semestre, con-
currigndo en promedio una vez por semana, una clase de-
terminada de las varias clases equivalentes de estudios
sociales que dictaban las docentes. También observé, aun-
que con menor asiduidad, las clases que se dictaban en
otras escuelas semejantes, a fin de asegurarme de que no
habia diferencia entre esas dos escuelas y un buen ni-
mero de establecimientos de la misma indole. En este ca-
pitulo utilizo esas observaciones, como también las entre-
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vistas que mantuve con los alumnos, los padres y las do-
centes, paraexplorar el significado que los nifios de ambas
escuelas atribuian a su experiencia escolar. En los capi-
tulos que siguen me referiré con més detalle a esas obser-
vaciones, y en el iltimo capitulo analizaré sus implicacio-
nes en relacién con la educacién centrada en el pensa-
miento y la educacién para la vida, o sea, en relacién con
los objetivos que constituyen el tema de este libro.

Observacién de las actividades desarrolladas
en la escuela luchadora

La caracteristica que més me impresioné de la escuela
luchadora fue el nivel de ruido. Los pasillos, sobre todo
durante el recreo, no s6lo eran ruidosos sino también peli-
grosos. En cualquiera de ellos veia, en un momento dado,
dos o tres choques entre los alumnos, a veces —pero no
siempre— controlados y festivos. En el comedor de la es-
cuela presenciamos una pelea a puiietazos que requirié6 la
intervencién de un guardia uniformado. Esa pelea fue no-
toria, en especial, porque tuvo lugar en la época en que
realizdbamos el trabajo que se describe en la tercera parte
de esta obra, y porque los alumnos que intervinieron en
ella estaban bajo mi supervisién y la de mis ayudantes.
Era llamativo ver que los adultos —sobre todo, los que no
pertenecian al personal de la escuela—, cuando transita-
ban por los pasillos durante el recreo, solian extender las
manos hacia adelante para eludir el topetazo con los
alumnos que se empujaban unos a otros.

El elevado nivel de actividad y la frecuencia de los cho-
ques no debian tal vez sorprender, si se tiene en cuenta el
tiempo que los alumnos permanecian en los pasillos. Co-
mo préctica rutinaria, se les indicaba que al salir del aula
se alinearan en el pasillo y esperasen hasta que una do-
cente encargada de vigilarlos diera su aprobacién. Luego
avanzaban juntos, en fila india, hasta el aula en la que se
les impartiria la pr6xima leccién. (Cada clase se desplaza-
ba en grupo de aula en aula de acuerdo con una secuencia
preestablecida.) Al llegar tenian que alinearse de nuevo
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fuera del aula y permanecer alli hasta que una docente se-
nalaba que todos se estaban portando correctamente y po-
dian entrar.

Dada la brevedad de las clases (43 minutos) y la conse-
cuente frecuencia de los desplazamientos de un aula a
otra, los alumnos permanecian en los pasillos buena parte
de la jornada escolar (tal vez un 20% en total). Acatar la
norma segun la cual debian estar formados y en silencio
entre clase y clase, sin interactuar en absoluto, requeria
més autocontrol del que los alumnos ponian de manifies-
to, con muy pocas excepciones. Por lo menos un alumno
—y, en general, mds de uno de los que integraban esas fi-
las— se hacia acreedor a una sancién disciplinaria. Mien-
tras un adulto, elevando la voz para hacerse oir, reprendia
aun alumno, otrou otros incurrian en algin acto de indis-
ciplinay atraian su atencién. En general, después de dos o
tres de esas amonestaciones individuales se los hacia
entrar en el aula.

Dentro del aula el nivel de ruido era menor, pero se-
guia siendo elevado. De los 35 alumnos inscriptos en la
clase, solian estar presentes unos 28 o 30. Muy pocas ve-
ces la clase estaba en silencio o se oia hablar a una sola
persona. Lo mds probable era que varios alumnos estuvie-
ran hablando, incluso en voz alta, o riendo. Los docentes y
otros adultos vinculados con la escuela acostumbraban
atraer la atencién de los nifios produciendo un ruido fuer-
te o elevando la voz —gritando, en realidad— para hacer-
se oir. En el aula, una vez que la docente habia logrado
captar la atencién de los alumnos, debia esforzarse para
conseguir que se mantuvieran atentos, pero sélo por ex-
cepcién esa situacién se prolongaba mas alld de un par de
minutos. Lograr que hubiera orden suficiente como para
permitirle cumplir su cometido era un reto, quizas el ma-
yor dg todos. Por lo general, 1a docente se prestaba a se-
guir hablando cuando las conversaciones en voz baja no
eran mas de dos o tres y la mayoria de los alumnos guar-
daban silencio. Después de conducir la clase durante unos
pocos minutos, asignaba tareas que debian realizarse in-
dividualmente, en pareja o, de vez en cuando, en peque-
fios grupos, y que insumian el resto del tiempo disponible.
A partir de ese momento, su funcién se limitaba a circular
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entre los alumnos que trabajaban, aunque en varias oca-
siones observé que abandonaba el aula por espacio de diez
0 quince minutos.

Muy pronto quedé en evidencia que en la escuela lu-
chadora los planes de los alumnos eran incompatibles con
los de los docentes. La mayor preocupacién de los nifios
era eludir el radar de los adultos presentes en su entorno
para poder seguir adelante con sus otros propésitos, que
no tenian nada en comin con los objetivos de los docentes
y eran, en gran parte, de indole social. Dado que yo habia
sido catalogada de inmediato como una persona adulta
que pertenecia al equipo contrario, sélo pude captar una
minima parte de la intensa y bulliciosa actividad social
que se desarrollaba durante la jornada escolar. Los adul-
tos eran un obstdculo que habia que salvar para llevar
adelante esa actividad. Obviamente, los alumnos y el per-
sonal docente no tenian un propésito comiin, no formaban
parte del mismo equipo.

Los alumnos de la escuela luchadora que observé eran
expertos en eludir el radar de la docente. Habian aprendi-
do a simular que estaban atentos a su tarea, al menos en
forma intermitente, mientras se ocupaban de cuestiones
muy distintas. En los capitulos que siguen examinaré la
agenda de la docente, el tipo de actividades que habia ele-
gido para su clase. A menudo, la tarea que les pedia a los
alumnos estaba fuera del alcance de estos, de modo que
para ellos la linica alternativa era fingir que la realiza-
ban. Sin embargo, incluso cuando entendian de qué se
trataba, en la mayor parte de los casos prestaban poca
atencién, apenas la requerida para que no se les aplicara
alguna sancién disciplinaria. A pesar de las frecuentes
exhortaciones de la docente a que terminaran la tarea, no
sentian que el hecho de hacerlo representara un cierre de-
seado. Lo que constituia un cierre era, en cambio, el tim-
bre que esperaban oir cuando hubieran transcurrido 43
minutos. Guardaban los ttiles varios minutos antes de
que sonara, y yo tenia la nitida sensacién de que noibana
dedicar un solo pensamiento a lo sucedido en esa aula has-
ta que volvieran a entrar en ella al dia siguiente.

El problema fundamental residia, a mi juicio, en que
los alumnos de la escuela luchadora no habian aceptado la
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empresa educativa. Asistian a las clases porque les habian
dicho que tenian que hacerlo, y aceptaban resignados, por
el momento, esa limitacién impuesta a sus actividades y
sus vidas. Al parecer, no se habian molestado en ave-
riguar por qué los adultos les pedian eso, a pesar de que el
pedido no tenia mucho sentido para ellos. Nunca habian
visto a los docentes como personas que se interesaban
realmente en sus alumnos y que no les harian perder el
tiempo en actividades initiles. En este contexto, procu-
raban sacar el mayor partido posible de su situacién y lle-
var a cabo sus planes dentro de esos limites.

A todas estas desventajas que padecian la escuela lu-
chadora y tantas otras como ella se sumaba una maés: las
docentes no eran los lideres, guias o0 modelos de conducta
que hubiéramos deseado que fueran en la senda del
aprendizaje. S6lo podrian haber desempeiiado ese papel
si los alumnos hubieran considerado que pertenecian al
mismo equipo, si las hubiesen percibido como personas
que compartian sus metas, y no como adversarios cuyos
prop6sitos se oponian a los propios.

Observacion de las actividades desarrolladas
en la escuela de mejor practica

En la escuela de mejor préctica, la atmésfera no podria
haber sido mds diferente. El hecho de que la cantidad de
alumnos (de 18 a 20) presentes en el aula fuera casi la
mitad de los que alojaba un aula delas mismas dimensio-
nes en la escuela luchadora es, por supuesto, un factor im-
portante que contribuye a explicar la diferencia. No obs-
tante, al parecer, a los alumnos de la escuela de mejor
préactfea ni siquiera se les ocurria la idea de perturbar las
actividades escolares con actitudes que no se relacionaran
con estas, La disciplina, simplemente, no era un problema
en la vida cotidiana del aula. A estos alumnos les preocu-
paba su apariencia tanto como a los de la escuela luchado-
ra, y procuraban que su vestimenta proyectara cierta
imagen, pero las cuestiones relacionadas con la ropa y la
apariencia no apartaban su atencién de las actividades
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escolares. Tampoco lo hacian las preocupaciones sociales
que esos alumnos habian llevado consigo al aula. E1 mal
comportamiento era también visible en esa escuela, pero
no se lotrataba durante las clases ni en el aula.

La caracteristica m4s destacada no era el ruido, como
en la escuela luchadora, sino el aprovechamiento del
tiempo, considerado un bien precioso que no debia ser
desperdiciado. Los alumnos se apresuraban a trasladarse
de una clase a la siguiente en los escasos minutos que te-
nian para hacerlo. Las sesiones de apoyo, los deportes que
se practicaban una vez finalizado el horario escolar y
otras actividades retenian en la escuela hasta las cinco de
la tarde, o incluso mds alld, a la mayor parte de los alum-
nos, que luego volvian a sus casas llevando una pesada
cargade libros a cuya lectura debian dedicar varias horas.
El horario cotidiano de clases reflejaba un acuerdo cuida-
dosamente negociado entre los docentes de las diversas
4reas temdticas, en el que se establecia cudntos minutos
(en un ciclo semanal de seis dias, porque un ciclo de cinco
dias no hubiera bastado para todo lo que habia que hacer)
debian dedicarse a cada materia. Ni uno solo de esos pre-
ciosos minutos se perderia jamds en procurar que los
alumnos se alinearan en los pasillos.

¢(Por qué, a diferencia de lo que ocurria en la escuela
luchadora, se entendia y aceptaba que los intereses no
académicos fueran relegados a momentos y lugares aje-
nos al aula? Ello podria deberse, en parte, a que las activi-
dades desarrolladas en esta eran lo bastante extensas y
exigentes como para requerir la plena atencién de los
alumnos durante casi todo el tiempo. Algunas veces las
actividades estaban centradas en la docente y otras en los
alumnos, pero en ambos casos, segun pudimos observar,
aquellos prestaban atencién y ponian empeiio en su tarea.
En el aula prevalecia la idea de que habia un trabajo que
se debia hacer.

Esta idea se veia reforzada por multiples sefales de
que la responsabilidad por la realizacién de ese trabajo
recaia en los alumnos. Los deberes asignados a diario, que
por lo general consistian en leer y preparar resefias, eran
consabidos. La docente los recogia y los revisaba. Una vez
devueltos, losalumnoslos guardaban en sus carpetas, cui-
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dadosamente organizadas, y recurrian a ellos cuando se
preparaban para los exdmenes mas importantes, que de-
bian rendir cada tantos meses, o bien para las pruebas de
menor importancia, que se tomaban al menos una vez por
semana. E] hincapié en la evaluacién del desemperio era
muy acentuado. Todos los trabajos eran revisados, y en
general comentados, por la docente. Los alumnos estaban
al tanto de que las diversas formas de evaluacién contri-
buian a determinar su nota final; también sabian cuil era
su posicién en la clase y qué debian hacer para mantener-
la 0 mejorarla.

{Qué impulsaba a esos preadolescentes a dedicarse en
forma tan sorprendente a semejante empresa? El tema
que se estudiaba durante las semanas en que los observé
—1la vida en las primeras colonias norteamericanas— no
era tan apasionante, y esos jévenes privilegiados desple-
gaban fuera de la escuela muchas actividades que les de-
mandaban bastante tiempo. Pese a ello, era poco frecuen-
te que no cumplieran con los deberes que les habian asig-
nado en la escuela. La influencia del entorno hogareiio re-
sultaba evidente. Los padres habian llegado a aceptar des-
de los primeros grados ese trabajo de todas las noches, y
en casi todos los hogares la expectativa de que los nifios to-
maran a su cargo y completaran los deberes era una ex-
tensién de las expectativas que regian la vida en la escue-
la. Y muchos padres sentian la necesidad de hacer algo
mas que proporcionar expectativas y un ambiente ade-
cuado. Recurrir a profesores particulares para auxiliar a
esos alumnos del 1iltime grado de la ensefianza primaria
era habitual en todas las materias, incluso la de estudios
sociales —en opinién de muchos, la mas dificil de las que
se ensefiaban en ese grado—. Ademads, la escuela ofrecia
diariamente sesiones especiales de apoyo y otros tipos de
ayudg. En evidente contraste con la humillacién que suele
provocar en muchas escuelas el rétulo de «discapacidad de
aprendizaje», en la escuela de mejor practica (y en otras
que se le asemejan), el hecho de que un nifio manifieste
«diferencias de aprendizaje» y demande, en consecuencia,
recursos especiales constituye para los padres un desafio
que enorgullece, una flecha més en el carcaj escolar de ese
nifo.
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Mientras trabajaban diligentemente en el aula, y mas
tarde en su casa, sentados ante un escritorio, /qué pensa-
mientos acudian a la mente de estos jévenes cuando se
planteaban la pregunta: «;Por qué habria de desear o ne-
cesitar saber esto?». La respuesta, clara y bien conocida
por ellos y sus padres, asi como por los docentes y directo-
res que participaban en el esfuerzo, era: «<Porque me per-
mitird ingresar en una universidad prestigiosa». En el
tercer afio de secundaria, el tema de conversacién mas co-
miun, tanto entre los alumnos como entre los padres, es el
ingreso en la universidad: en ese aifio, la escuela da co-
mienzo al proceso de solicitud de ingreso y a toda la prepa-
racién que conduce a este ultimo. Por lo general, la deci-
sién de participar o no en una actividad es adoptada te-
niendo en cuenta «c6mo se considerara en la universidad»,
y esa preocupacién era ya visible en la escuela media, don-
de lainscripcién de los alumnos en lecciones aceleradas de
matemadtica, cienciay lenguas extranjeras determinaba la
cantidad de cursos avanzados de practica que podrian se-
guir en la escuela secundaria.

De este modo, la expectativa de un desemperio sobre-
saliente era mencionada de manera explicita tanto en el
hogar como en la escuela, y casi todos los alumnos acepta-
ban la afirmacién de los adultos de su entorne acerca de
que el esfuerzo valia la pena. En notorio contraste con los
adolescentes escépticos de la escuela luchadora, para
quienes los adultos eran obstdculos que interferian en la
realizacién de sus planes, los de la escuela de mejor prac-
tica estaban convencidos de que sus padres y maestros de-
seaban lo mejor para ellos y los guiaban por el camino
correcto. Pese a laintensa competencia entre estos alum-
nos para situarse y mantenerse cerca de la vanguardia del
grupo, ellos, los padres y los docentes pertenecian al mis-
mo equipo y se esforzaban por alcanzarlas mismas metas.

Dotar de sentido a la escuela

(Los alumnos privilegiados de la escuela de mejor
préctica se habrdan preguntado alguna vez por qué los lo-
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gros en la educacién permiten acceder a un estatus eleva-
do y a diversos privilegios? ;O dieron esto por sentado du-
rante tanto tiempo que nunca se les ocurrié la pregunta?
Si fue asi, jsuponen que las puertas se abrieron para los
mejores alumnos porque estos, al ganar una competencia,
demostraron que eran mds capaces que otros (la funcién
de «seleccién» de la educacién, opuesta a la funcién de
«nivelacién»)? ;Ven la educacién como una competencia
en la que el m4s capaz se lleva los premios mas valiosos?

¢0O acaso esos alumnos y sus padres piensan que sus
experiencias educativas actuales y futuras les proporcio-
nan algo que vale la pena tener, ajeno al titulo o al diplo-
ma? Ni los alumnos ni los padres con los que conversé
parecian tener una idea clara acerca de lo que podria ser
ese «algor. Los padres quieren asegurarse de que sus hijos
asistan a las mejores escuelas medias y secundarias, no
por lo que aprender4n en ellas, sino m4s bien porque es-
tas constituyen un paso previo inmejorable para acceder a
las mejores universidades. Los alumnos estdn demasiado
ocupados y presionados como para detenerse a pensar en
esta cuestion.

Porlotanto, enla escuela de mejor practica, la bisque-
da de un significado o valor personal en las actividades
educativas fue dejada de lado. E] propésito de la escuela
era capacitar para poder seguir estudiando. La idea, va-
gamente definida, de un beneficio prometido situaba a ese
beneficio en el futuro. A diferencia de sus pares desfavore-
cidos, que no podian integrarse en la escuela, los alumnos
privilegiados de la escuela de mejor practica no podian
imaginarse fuera de ella.

Esta situacién es aceptada implicitamente por los di-
rectivos y los docentes de las escuelas medias y secunda-
rias de alto rendimiento. El objetivo que tiene en vista la
escuela secundaria de orientaci6én académica es sobresalir
en la tarea de preparar a los alumnos para el plan de estu-
dios que deberdn encarar en la universidad. En el caso de
los alumnos privilegiados que concurren a esas escuelas,
el reto de atribuirles algiin sentido genuino a las activida-
des educativas es diferido hasta la adolescencia extendida
en que se han convertido los afios dedicados a los estudios
universitarios e incluso los dedicados a los estudios de
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posgrado. No obstante, fracasan en la empresa, al igual
que sus pares menos favorecidos que se esfuerzan por en-
contrarle algiin sentido, cualquiera que este sea, a su ex-
periencia escolar, a la que tal vez pondran fin a temprana
edad.

Aungque las dos escuelas que he descripto no son casos
aislados, debo reconocer que, como ya lo indiqué anterior-
mente, un amplio sector de la educacién publica norte-
americana ocupa una posicién intermedia entre esos
extremos, un sector al que no cabe aplicarle tales descrip-
ciones. Sin embargo, en las 1ltimas décadas se ha acen-
tuado la polarizacién entre las escuelas para ricos y las es-
cuelas para pobres. Las comunidades suburbanas ejercen
presién para que sus escuelas se asemejen cada vez més a
la escuela de mejor practica, semejanza que se pone de
manifiesto en indicadores cuantificables como los punta-
jes obtenidos en el SAT y, en correlacién directa con esos
indicadores, los valores inmobiliarios. Al mismo tiempo,
los problemas de las escuelas urbanas céntricas son cada
vez ma4s dificiles de resolver.

El recuadro 2.1 presenta una muestra de las respues-
tas que dieron, en forma individual, veinte alumnos esco-
gidos al azar, tanto en la escuela luchadora como en la de
mejor préctica, ante la pregunta: «<Lo que estd aprendien-
do en la escuela, jle servird para algo cuando haya finali-
zado sus estudios?». Los resultados fueron sorprendentes
y paradéjicos. Quienes se mostraron pesimistas respecto
del valor de sus estudios no fueron los alumnos de la es-
cuela luchadora, que ponian en verdad muy poco interés
en las tareas escolares cotidianas, sino los laboriosos
alumnos de la escuela de mejor practica. Estos dltimos sa-
bian que la escuela era el camino obligado hacia su futuro
—Ila universidad y las carreras—, e incluso revelaron
cierta sutileza al abstraer los rasgos y las habilidades de
quienes tienen mayores posibilidades de éxito. Al mismo
tiempo, eran bastante pesimistas en cuanto al valorde los
aspectos concretos de las actividades académicas cotidia-
nas. Aunque estaban convencidos de que la escuela es el
camino que conduce al éxito en la vida, no sabian, a cien-
cia cierta, cémo ni por qué el aprendizaje escolar guarda
relacién con la vida fuera de la escuela.
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En cambio, los alumnos de la escuela luchadora, que
mientras estaban en el aula dedicaban una atencién y un
esfuerzo minimos a sus tareas —y cabe suponer que ni si-
quiera eso cuando estaban fuera de ella—, no manifesta-
ron pesimismo respecto del valor de la escuela —al me-
nos, no lo hicieron abiertamente delante de un adulto al
que no conocian—. Sus respuestas a nuestra pregunta no
mostraban en absoluto el escepticismo y la alienacién que
evidenciaba su comportamiento cotidiano en la escuela.
Se refirieron por pura férmula a lo que el ambiente esco-
lar exigia de ellos, sin expresar una idea clara acerca de la
relacién entre esas exigencias y su vida futura. No obstan-
te, aceptaban —o al menos estaban dispuestos a repetir
como loros— lo que habian oido decir a los adultos de su
entorno: que la educacién hace progresar.

La lectura de los dos grupos de respuestas incluidos en
el recuadro 2.1 revela que hay escasa superposicién entre
ellos. Sélo uno de los alumnos de la escuela luchadora
mencioné la universidad, y lo hizo tiinicamente en relacién
con las condiciones de admisién. Los alumnos de la escue-
la de mejor practica daban por sentada la admisién; lo que
les preocupaba era el buen desemperio una vez admitidos.
El contraste entre estos dos grupos de respuestas trasun-
ta una cruel ironia. La mayoria de los alumnos de la es-
cuela luchadora que dijeron que creian en el valor de la
educacién, nunca veran confirmada esa creencia por la
realidad. La educacién que reciben no es, de hecho, un ca-
mino seguro hacia un futuro promisorio. Muy pocos —y
ello, en el mejor de los casos— se convertirdan en los hom-
bres de negocios, los contadores o los traductores a los que
se refirieron vagamente. Al contrario, la educacién que re-
ciben los alumnos de la escuela de mejor préactica, que
mostraron un escepticismo mucho mayor, los conducira,
en casi. todos los casos, hacia un futuro brillante y seguro.

Participacién en la vida intelectual

¢Deberia preocuparnos la relacién que los estudiantes
establecen entre la escuela y la vida? ;Es inconveniente
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que los alumnos de las escuelas media y secundaria per-
ciban como objetivo de la educacién la posibilidad de reci-
bir més educacién? En esta etapa de su vida, ;necesitan
saber que lo que estdn haciendo tiene un propésito mas
elevado? Por otra parte, la idea de que la educacién nos
hace progresar en la vida dificilmente podria considerarse
un incentivo inadecuado para los alumnos de cualquier
edad y extraccién social.

La educacién como medio para recibir mas educacién
es, en realidad, una respuesta problematica a la pregunta
ya formulada: «;Por qué asistir a la escuela?». En 1ltima
instancia, resuelve de modo poco satisfactorio el interro-
gante sobre cudl es la conexién entre la escuela y la vida.
Podemos decirles a los alumnos que la educacién, a la lar-
ga, conduce a la riqueza material y al estatus, y tal vez
nos crean, incluso si sus ideas son tan fragmentarias como
las que hemos reproducido aqui. El problema consiste, sin
embargo, en que una vinculacién como esa es exclusiva-
mente instrumental: la relacién entre inversién y resulta-
do —entre medios y fin— es arbitraria. No se advierte el
motivo por el cual las actividades educativas deberian ser
aprobadas y recompensadas por la sociedad.

En tal caso, el valor de la actividad intelectual deriva,
por lo tanto, inicamente de la funcién que cumple en una
relacién entre medios y fin que es arbitraria. No hay una
conexién intrinseca entre la actividad y el resultado: he
aqui el inconveniente. Una vez que una actividad ha sido
identificada como un simple medio para conseguir un fin,
se la subestima, se considera que en si misma carece de
importancia, se la emprende sélo porque se cree que en el
futuro producird un dividendo valioso. Es serio entonces,
el riesgo de que, tarde o temprano, uno mire con escepti-
cismo esa conexidn, en cuyo caso la actividad pierde su ob-
jetivo.

Elvalor de una actividad intrinsecamente valoradare-
side, en cambio, en la actividad misma. Los beneficios sur-
gen directamente de ella. Las personas la emprenden por-
que consideran que es valiosa por derecho propio. La ven-
taja que resulta de esto es clara: el interés permanente en
la actividad estd asegurado. No depende de la relacién en-
tre ella y un resultado valorado de manera independiente.
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Recuadro 2.1. Opinidn de los alumnos sobre el valor de la escuela.

Pregunta: «Lo que estd aprendiendo en la escuela, jle servird para
algo cuando haya finalizado sus estudios?».

RESPUESTAS DE LOS ALUMNOS DE LA ESCUELA DE MEJOR PRACTICA*

No servird para nada (40%)

e Muchas cosas, en especial de historia y matemaética, no las utilizaré
nunca y son una pérdida de tiempo.

e La mayor parte de lo que aprendemos en la escuela no es impor-
tante ni lo serd més adelante en la vida. Olvidaré la mayorfa.

e Servird s6lo si uno quiere saber cosas para hacer un buen papel en
una conversacién, como lo de la dinastfa Ming que estamos estu-
diando ahora en historia. ;Para qué, si no, necesitarfa uno saber
eso?

Servird para la universidad (35%)

¢ Lo que aprendi acerca de fijarme un plazo y administrar mi tiempo
me seré util en la universidad.

e En la escuela probamos un poco de todo y eso nos ayudar4 a elegir
cuando vayamos a la universidad.

e /Qué harfa uno sin una educacién? Obviamente, es la llave para la
universidad y después para nuestra carrera.

Servird para determinadas carreras (15%)

« La matemética puede servir si uno quiere seguir una carrera que
tenga que ver con esa materia, como la administracién del dinero.

e Necesitamos conocer nuestra historia si vamos a dedicarnos a la
politica.

Servird para desarrollar rasgos, habilidades (35%)

e Para aprender a comunicarse.

e Para aprender a interactuar con otras personas y ganar confianza.

. Pa‘r'a adquirir una ética del trabajo y aprender a trabajar con otras
personas.

e Para aprender a expresar ideas y ser capaz de presentarlas con elo-
cuencia.

* La suma de los porcentajes excede de 100 porque algunos alumnos dieron
varias respuestas que correspondian a categorias distintas.
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RESPUESTAS DE LOS ALUMNOS DE LA ESCUELA LUCHADORA

Servird en general (50%)

e Ayuda a progresar en la vida. Sin educacién no se puede progresar.

e Ayuda a ser una persona mejor, a no pasar todo el dfa en la calle.
Hace que la gente tome el buen camino.

¢ Lo que uno aprende en la escuela determina lo que podr4 hacer en
el futuro. Algunos trabajos requieren ciertos conocimientos.

e Se necesita una buena educacién para ingresar en una buena uni-
versidad o conseguir un buen trabajo.

Servird para determinadas carreras (50%)

e La capacidad para la matemética impresiona bien en mi historial y
podria ayudarme a ser contador.

e La matemética podrfa ayudarlo a uno a montar un negocio.

e La historia podria ser util si uno quiere ser profesor.
Depende del trabajo que uno vaya a hacer. Si uno conoce bien el es-
pafiol, podria ser traductor.

De este modo, las actividades que tienen un valor in-
trinseco claroy facilmente discernible proporcionan la ba-
se m4s firme para mantener la motivacién intelectual du-
rante la nifiez y la adolescencia, asi como en la edad adul-
ta. Los alumnos experimentan por si mismos el valor de
las actividades que realizan, y se dedican a ellas como un
medio para hacer cosas. Las utilizan en funcién de sus
propios fines y perciben el fruto de su trabajo. Saben qué
estdn haciendo y por qué lo hacen. Esta caracterizacién
comienza a parecerse al resultado que todos los docentes
desean: alumnos que hayan adquirido las habilidades que
les permitirdn ser estudiantes independientes y capaces
de orientar sus propios estudios.

Es menor el consensorespectode la cuestién siguiente:
de qué modo convertir esa visién en realidad. No se lo con-
sigue exhortando a los alumnos, ni diciéndoles que ciertas
clases de actividades son valiosas, ni explicdndoles por
qué lo son o en qué consiste su valor. La funcién més im-
portante de los adultos radica en hacerles saber a los
nifos cudles son las actividades intelectuales cuyo valor
se advierte mientras uno las realiza y va desarrollando
las habilidades que requieren. Los alumnos deben descu-
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brir ese valor por si mismos, pero los adultos, al servirles
de guias e instructores cuando emprenden una de esas ac-
tividades, son el modelo en cuanto a la dedicacién a la acti-
vidad y la creencia en su valor.

Resulta indudable, pues, la enorme importancia que
tiene lo que requerimos que los jévenes alumnos hagan en
la escuela, porque algunas consecuencias se haran sentir
durante largo tiempo. Nuestra oportunidad de actuar
abarca unos pocos afios: aquellos en que los alumnos deci-
diran si lo que les pedimos que hagan vale la pena. No de-
bemos arriesgarnos a que decidan que no es asi. Podemos
eliminar ese riesgo eligiendo actividades cuyo propésito
sea claramente visible y tenga sentido para los alumnos.

Esas actividades son la indagaci6én y el debate. Los
alumnos no tardan en percibir y apreciar su valor mien-
tras las realizan y adquieren las habilidades que ellas im-
plican. Son actividades que confieren poder. Una vez que
los alumnos han comprobado su utilidad como medio para
alcanzar las metas individuales y colectivas, no necesitan
ningun incentivo adicional para practicarlas y perfeccio-
nar las habilidades que requieren.

El desafio de 1a meritocracia

Habilidades intelectuales como la indagacién y el de-
bate, ¢se desarrollarian por si solas si nos limitaramos a
darles a los nifios la libertad de ocuparse de sus propios
intereses sin la guia de un adulto? Sobre la base de las
pruebas que presentaré en los préximos capitulos, diria
que ello no es probable. Sin embargo, suele afirmarse que
la indagacién es una actividad «natural» de los preescola-
res. Se dice que los nifios son curiosos por naturaleza y an-
sian explorar el mundo que los rodea. La actividad misma
es la recompensa, y no se necesita ningin otro incentivo.
No obstante, hacia la mitad de la nifiez, la mayoria de los
nifios ya no manifiestan esa «curiosidad natural».

{Cudl es la causa de este cambio? ;Es el sistema esco-
lar el responsable? Algunos criticos, como Nicholls (1989),
responden afirmativamente a la segunda pregunta. En
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los nifios, la preocupacién acerca de si son «buenos para
algo» comienza a eclipsar al interés por la cosa en si, y por
ello las dnicas actividades que desean emprender son
aquellas en que se ven como expertos en comparacién con
otros. Durante los afios en que asisten a la escuela media
—sostiene Nicholls—, los nifios adoptan, en lo que atafie a
ella, una postura de implicacién del yo en la que encaran y
evalian cada actividad comparando su desemperio con el
de los demads. La participacién del nific experimenta un
cambio cualitativo: pasa de estar centrada en la tarea, y
en la relacién de aquel con ella, a un estado de implicacién
del yo en que lo esencial es la posicién que le corresponde
al nifio en comparacién con los demds. El éxito es identifi-
cado con la superioridad sobre el resto.

De las investigaciones realizadas por Dweck y sus cole-
gas (Dweck y Leggett, 1988) surge que este cambio de
orientacién afecta el desempeiio en las tareas cognitivas.
La baja autoevaluacién respecto de una actividad trae
aparejada una disminucién del esfuerzo: «;Para qué se-
guir intentdndolo si no soy bueno en esto?». Tales creen-
cias estdn relacionadas con un cambio en la concepcién de
las causas de la competencia: atribuida antes al desem-
pefo esforzado (en la nifiez temprana), se pasa a atribuir-
la a una capacidad inalterable, con la consiguiente desva-
lorizacién del esfuerzo: «Sé que nunca voy a mejorar».
Dweck comprobé que entre los nifios hay diferencias indi-
viduales en lo atinente a estas creencias, pero la tenden-
cia evolutiva es, en todo caso, que la creencia de que la ca-
pacidad es una entidad fija aumenta paralelamente con la
edad (Kinlaw y Kurtz-Costes, 2003). Los adolescentes, se-
gun Nicholls (1989), son menos propensos que los nifios a
considerar mas valioso lo que se consigue con esfuerzo
que lo que se consigue sin él.

Dicho autor sostiene, ademas, que las escuelas sirven
como modelo de una sociedad competitiva y meritocratica
en la cual las diferencias individuales en materia de lo-
gros se reflejan en el estatus y en las recompensas mate-
riales. En este sentido, las escuelas son adecuadas para
socializar a los nifios en una sociedad de esas caracteristi-
cas, y actiian como vehiculo para concentrar la atencién
de aquellos en la evaluacién de sus actividades no en fun-
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cién del valor intrinseco que cabe atribuirles, sino de su
desemperfio en esas actividades en comparacién con los de-
mads. El concepto de «inversién en educacién» de un indivi-
duo adquiere el significado de inversién en habilidades
que mejoren su posicién relativa, y no en aquellas que
produzcan algo dotado de valor intrinseco. Los alumnos
que piensan en abandonar sus estudios son alentados a
permanecer en la escuela explicandoles las consecuencias
desfavorables que la desercién tendria méas adelante en
su estatus social y su bienestar material. Rara vez se su-
giere que al dejar la escuela se perderan algo intrinseca-
mente valioso.

Las presiones de una sociedad competitiva y merito-
cratica dificilmente han de ser anuladas o ignoradas por
la escuela. Frente a las diferencias individuales cada vez
mads evidentes en cuanto a talento, habilidad y logros, asi
como al inevitable y creciente énfasis que la sociedad pone
en esas diferencias, el desafio de educar a los nifios en una
meritocracia se centra en conseguir que mantengan el in-
terés y la motivacién para emprender actividades diver-
sas. En la medida en que las actividades intelectuales que
se requiere de los alumnos tengan un poder y un valor in-
trinsecos que se aprecien facilmente, la meta de mantener
la motivacién para realizarlas s6lo por el interés que des-
piertan tiende a parecer mads accesible.

Resulta decisivo, entonces, que los docentes reflexio-
nen con detenimiento y sean muy cuidadosos al elegir las
actividades educativas. Para que losalumnos piensen que
se justifica el esfuerzo que ellas demandan, es preciso que
su valor se advierta rdpidamente. «Estas actividades son
un instrumento eficaz que puede ayudarlos a alcanzar sus
metas —procura infundirles a los alumnos el docente que
los guia—, y no ocasiones para evaluar su competencia
comparédndolacon la de los demds, comoparte de un inter-
minable proceso de clasificacién».

Los mensajes imponderables como este son dificiles de
transmitir, y de hecho no suelen comunicarse verbalmen-
te, sino predicando con el ejemplo. Para que haya alguna
posibilidad de éxito, es preciso que los alumnos confien
plenamente en el docente. «Si prestan atencién y partici-
pan, veran que hacer lo que les pido vale la pena», dice en
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efecto el docente. «Si lo intentan, apreciaran su valor por
sf mismos. Yo no les haria desperdiciar su tiempo en esto
si no fuera valioso». E]l mensaje sé6lo dard resultado si los
alumnos piensan que ellos y los docentes pertenecen al
mismo equipo, precisamente lo que no ocurre, por desgra-
cia, en la escuela luchadora. Superar la actitud meritocra-
tica y aceptar el valor intrinseco del compromiso intelec-
tual es un desafio para los privilegiados alumnos de la es-
cuela de mejor prédctica. La presién que se ejerce sobre
ellos para que sobresalgan es tan grande que la competen-
cia resulta inevitablemente encarnizada. Cada dia aporta
nuevas oportunidades para preguntarse: «;Cudl es mi po-
sicién respecto de los demds?». La actitud competitiva
prevalece sobre el interés: «Debo practicar lo que hago
bien y tomarle el gusto; de ese modo podré hacerlo atin
mejor, y tal vez incluso mejor que nadie». En estas condi-
ciones, constituye un verdadero desafio buscar y descu-
brir el valor intrinseco de cualquier actividad.

El plazo de que disponen los docentes para influir en la
formacién de esos valores puede ser breve, y es probable
que concluya cuando los alumnos terminen la escuela me-
dia. Los docentes deben aprovechar la oportunidad para
ganarse la confianza de los alumnos y convencerlos de que
estdn trabajando juntos y pertenecen al mismo equipo. Y
tienen que responder a esa conflanza proponiéndoles acti-
vidades cuyo valor puedan comprobar facilmente por si
mismos. A su debido tiempo, y gracias al frecuente trabajo
en equipo, los alumnos concluirdn que vale la pena tener
las habilidades intelectuales que desarrollaron en esas
actividades.

Fundamentos epistemolégicos
de los valores intelectuales

Hasta ahora nos hemos centrado, sobre todo, en los
obstdculos que los alumnos deben vencer para desarrollar
valores intelectuales, o sea, para considerar intrinseca-
mente valiosa laactividad intelectual. A continuacién nos
ocuparemos de una evolucién provechosa que podria ser-

53



vir de base para el surgimiento y la consolidacién de valo-
res intelectuales firmes y seguros. La respuesta que pro-
pongo es que la comprension que alcancen los alumnos
respecto de lo que significa aprender y conocer resulta
esencial para esa base.

E] estudio sobre el desarrollo de la comprensién episte-
molédgica en los alumnos llegé a su apogeo en la Ultima dé-
cada (véase una reseiia en Hofer y Pintrich, 1997, 2002).
Gracias a ello, hoy contamos con una descripcién bastante
convergente de una serie de pasos que configuran el pro-
ceso hacia una comprensién epistemolégica mas madura
en los afios que van desde la nifiez temprana hasta la
adultez temprana (cuadro 2.1).

Cuadro 2.1. Pasos hacia una comprensién epistemolégica madura.

Nivel Lasafir i son ... El imientoes. . . El pensamiento critico es. . .
Realista Copias de una realidad De fuente externa; Innecesario.
externa. cierto.
Absolutista Datos que represen- Defucnte externa; Un vehiculo para
tan correcta o cierto pero no comparar las afirmaciones
incorrectamente dire ible;  con la realidad y determinar
la realidad accesible. produce creencias falsas. su veracidad o su falsedad.
Multiplista Opinioneslibremente  Generado por Irrelevante.

elegidas por quienes las mentes humanas;
emiten y de las que s6lo incierto.
dan cuenta a af mismos.

Evaluativista Juicios que pueden ser Generado por Valorado como un
evaluados y comparados mentes humanas; vehiculo que promueve
de acuerdo con criterios incierto pero afirmaciones sensatas
de debate y prucba. susceptible de evaluacidén. y aumenta la comprensién.

Los preescolares son realistas: consideran que lo que
conocemos surge de una lectura inmediata de lo que hay
afuera. Las creencias son copias fieles de la realidad: no
son construidas por el sujeto cognoscente, sino que las re-
cibintos directamente del mundo externo. No hay, enton-
ces, versiones inexactas de los acontecimientos, ni posibi-
lidad alguna de que haya creencias contradictorias, por-
que todos percibimos la misma realidad externa.

Hacia los cuatro afios de edad, los nifios comienzan a
incluir en su concepcién del conocimiento a un sujeto que
conoce. Caen en la cuenta de que las representaciones
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mentales, al ser producto de la mente humana, no repro-
ducen necesariamente la realidad externa. Antes de ad-
quirir el concepto de creencia falsa, los nifios se muestran
renuentes a atribuir a otra persona una creencia que sa-
ben falsa (Perner, 1991). Una vez que han adquirido ese
concepto, el sujeto que conoce —y el conocimiento como
conjunto de representaciones mentales producidas por
sujetos que conocen— cobra vida.

Sin embargo, los productos de la actividad cognoscitiva
estdn ligados al objeto conocido ain més firmemente que
al sujeto que conoce. Por lo tanto, aunque la informacién
inadecuada o incorrecta produce a veces falsas creencias,
estas se pueden corregir con facilidad remitiéndose a una
realidad externa: el objeto conocido. Si usted y yo discre-
pamos, uno de nosotros estd en lo cierto y el otro se equi-
voca, y para resolver el problema sélo se requiere compro-
bar cudl de las dos creencias es la correcta. En este nivel
absolutista de la comprensién epistemolégica, el conoci-
miento se concibe como un conjunto acumulativoe de cier-
tos datos (véase el cuadro 2.1).

Un nuevo progreso en la comprensiéon epistemolégica
puede describirse como una ampliacién de la tarea de
coordinar los elementos subjetivo y objetivo del conoci-
miento (Kuhn, Cheney y Weinstock, 2000). En los niveles
realista y absolutista domina el elemento objetivo. Duran-
te la adolescencia suele producirse un cambio radical en
la comprensién epistemolégica. Para expresarlo sucinta-
mente, todos tienen razén. La causa probable de que los
adolescentes admitan el cardcter incierto y subjetivo del
conocimiento es el hecho de que personas razonables —in-
cluso expertos— discrepan entre si. Empero, esta admi-
sién cobra inicialmente proporciones tales que eclipsa el
reconocimiento de toda norma objetiva que podria servir
de base para la evaluacién de las afirmaciones opuestas.
Por lo general, los adolescentes caen en «un nefasto pozo
de dudas» (Chandler y Lalonde, 2003), y caen hasta el fon-
do. En este nivel multiplista (llamado a veces relativista)
de comprensién epistemolégica, el conocimiento no con-
siste en datos, sino en opiniones libremente elegidas por
sus defensores como posesiones personales y, por lo tanto,
no impugnables.
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Se considera que el conocimiento proviene del sujeto
que conoce, y no del objeto. Esta concepcién tiene un costo
elevado, pues suprime la posibilidad de discriminar entre
pretensiones cognoscitivas rivales. E] eslogan omnipre-
sente de la adolescencia —«cualquier cosa»— es dominan-
te. El multiplista puede llegar a equiparar la imposibili-
dad de discriminar con la tolerancia. Dado que todos tie-
nen derecho a opinar, todas las opiniones son igualmente
correctas.

Salir del pozo de la multiplicidad y 1a imposibilidad de
discriminar es més dificil que caer en él. Llegados a la
edad adulta, muchos adolescentes —aunque por cierto no
todos—, tras haber restituido al conocimiento su dimen-
si6n objetiva, comprenden que, aunque todos tienen dere-
cho a opinar, algunas opiniones son en verdad mads certe-
ras que otras, debido a que tienen mayor respaldo en el
debate y en las pruebas. La justificacién de una creencia
pasa a ser algo mas que una preferencia personal. «Cual-
quier cosa» ya no es la respuesta automatica a cualquier
afirmaci6n: hay que hacer discriminaciones y elecciones
legitimas. En este nivel evaluativista de la comprensién
epistemolégica, el conocimiento no consiste en datos u opi-
niones, sino en juicios que deben apoyarse en un marco de
alternativas, pruebas y debate.

La evolucién cognitiva descripta no puede dar lugar por
si sola a la valoracién de la actividad intelectual que tra-
tamos en este capitulo, pero proporciona una base esen-
cial para su desarrollo. Los adolescentes que no logran
superar la creencia absolutista en ciertos conocimientos,
o la equiparacién multiplista del conocimiento con una
preferencia personal, no tienen ningin motivo para em-
prender una indagacién intelectual persistente. Si los da-
tos pueden establecerse con certeza y son de fécil acceso
para cualquiera que los busque —como interpreta el ab-
solutlsta—, o si cualquier afirmacién es tan valida como
cualquier otra —como piensa el multiplista—, no tiene
demasiado sentido realizar el esfuerzo intelectual que re-
quiere la evaluacién de las afirmaciones.

Sélo en el nivel evaluativista se reconoce que el pensa-
miento y la razén constituyen el respaldo esencial de las
creencias y las acciones. El proceso de pensar es el que nos
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permite hacer elecciones bien fundadas entre afirma-
ciones opuestas. Comprender esto lleva a las personas a
valorar ese proceso y a realizar de buen grado el esfuerzo
que implica (véase el cuadro 2.1).

Cuadro 2.2, Valores intelectuales y niveles de comprensién episte-
moldgica (porcentajes).

Escucla
luchadora Escuela de mejor prictica
Alumnos Alumnos Alumnos
de escucla de escuela de escuela
media media secundaria Padres
Valoran
la indagacién 10 36 — —_
Valoran
el debate 14 40 62 M
Comprensién
epistemolégica
evaluativista 33 60 70 82

Nota: Las personas clasificadas como «evaluativistas» respondieron a
una mayoria de items seguin un patrén evaluativista. Las clasificadas como
«Valoran el debate» respondieron «No estoy de acuerdo» a los tres items, y
las clasificadas como «Valoran la indagacién» respondieron «No estoy de
acuerdo» al item relativo a la indagacién.

Para evaluar las creencias epistemolédgicas en varios dominios se utiliza-
ron cuatro items. En cada uno de ellos se identificaban dos opiniones opues-
tas; por ejemplo, «Robin piensa que la primera pieza de musica que escu-
charon es la mejor, y Chris piensa que la segunda pieza de musica que escu-
charon es la mejor». Se preguntaba al entrevistado: «;Sélo una de estas opi-
niones puede ser correcta, o ambas podrian serlo en alguna medida”. Si la
respuesta era que ambas podian ser en alguna medida correctas, se formu-
laba una segunda pregunta: «;Una de esas opiniones podria ser mejor o mas
correcta que la otra”?. Si el entrevistado respondia «Ambas» a la primera
pregunta y daba una respuesta positiva a la segunda, el patrén de respues-
tas se consideraba evaluativista. Un patron multiplista consiste en la res-
puesta «Ambas» a la primera pregunta y una respuesta negativa a la se-
gunda, y un patréon absolutista consiste en una respuesta positiva a la pri-
mera pregunta.

Comprension epistemolégica y valores
intelectuales de los alumnos

Las diferencias de origen y de experiencias educativas
entre los alumnos de la escuela de mejor practica y la es-
cuela luchadora, ;determinaron diferencias identificables
en sus valores intelectuales y sus niveles de comprension
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epistemolégica? Para responder a esta pregunta adminis-
tramos mediciones de ambos constructos a alumnos de las
dos escuelas: a 25 que cursaban desde el peniltimo grado
de primaria hasta el primero de secundaria en la escuela
de mejor practica, y a 21 que cursaban el primer afio de
secundaria en la escuela luchadora. En el cuadro 2.2 pre-
sentamos un resumen de los resultados.

El instrumento utilizado para evaluar el nivel de com-
prensién epistemolégica se basa en investigaciones reali-
zadas por Kuhn, Cheney y Weinstock (2000). La cuestién
que se planteé para determinar la valoracién de la inda-
gacién intelectual fue la siguiente:

La gente suele tener ideas bastante buenas acerca de las
cosas. Tratan de obtener mds informacién, pero quiza
descubriran que las ideas que tenian desde un principio
eran las mejores. ;Esta usted, al respecto, totalmente de
acuerdo, mas o menos de acuerdo o no esta de acuerdo? Si
no estd de acuerdo, ;qué piensa al respecto?

A continuacién transcribimos una de las tres cuestio-
nes planteadas para establecer la valoracién de la argu-
mentacién y el debate intelectual:

Muchas problematicas sociales, como las de la pena de
muerte, el control de la posesién de armas y la asistencia
médica, son discutibles, y no se puede decir con funda-
mento que la opinién de una persona fea mejor que la de
otra. Por lo tanto, no es razonable que la gente se ponga a
polemizar sobre estos problemas. ;Est4 usted, al res-
pecto, totalmente de acuerdo, mds o menos de acuerdo o
no est4 de acuerdo? Si no est4 de acuerdo, jqué piensa al
respecto?

Lqgs temas de las otras dos cuestiones eran el de los po-
liticos que se postulan como candidatos para un cargo (se
sugeria que no valia la pena discutir porque las elecciones
dependen de las preferencias personales) y el de la paz
mundial (se sugeria que no valia la pena discutir porque
se trata de un problema cuya solucién plantea demasia-
das dificultades). Cabe observar que todas las cuestiones
se presentaban en sentido inverso. Si el interrogado se li-
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mitaba a manifestar que estaba de acuerdo con la afirma-
cién propuesta, no correspondia atribuirle valores intelec-
tuales. Debia manifestar que no estaba de acuerdo y expli-
car por qué. Entre las razones que adujeron los partici-
pantes a fin de justificar su desacuerdo estaba el supuesto
valor de la discusién para aumentar la comprensién indi-
vidual y colectiva, asi como pararesolver problemas y con-
flictos.

Como surge del cuadro 2.2, 1a mayoria de los alumnos
de escuela media que estudiaban en la escuela luchadora
consideraban que la indagacién o el debate no eran va-
liosos, lo cual no es sorprendente. En general, opinaban
que hablar sobre los problemas o buscar informacién no
sirve de mucho. En el caso de los alumnos de escuela me-
dia que estudiaban en la escuela de mejor practica, los
porcentajes eran mds altos. No obstante, menos de la mi-
tad de ellos manifestaron una adhesién invariable a la in-
dagacion y el debate como actividades valiosas. Empero,
los alumnos de la escuela de mejor practica tenian mas
posibilidades de alcanzar la comprensién epistemolégica
evaluativista acerca de que, aunque tal vez no hubiera
una lnica respuesta correcta, algunas respuestas lo eran
mads correctas que otras.

¢Es razonable suponer que la comprensién epistemolé-
gica y los valores intelectuales de esos alumnos seguirdan
desarrolldandose en su trdnsito de la adolescencia a la
edad adulta? Fuimos afortunados al lograr que 27 alum-
nos de secundaria y 56 padres respondieran a nuestro
cuestionario en la escuela de mejor practica (véase el cua-
dro 2.2). No nos fue posible entrevistar a grupos equiva-
lentes en la escuela luchadora, lo cual refleja la notable
diferencia entre las dos poblaciones. Las familias vincula-
das con la escuela de mejor practica estaban interesadas
en nuestra investigacion, les agradaba participarenellay
ansiaban conocer los resultados.

Como puede verse en el cuadro 2.2, los alumnos de se-
cundaria que estudiaban en la escuela de mejor préactica
alcanzaron en todos los items un nivel mds alto que sus
pares de escuela media, y sus padres llegaron a un nivel
mads alto atin. Estd claro, por consiguiente, que esos alum-
nos pertenecen a una subcultura en la cual tales valores
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constituyen la norma, y es muy probable que ellos mismos
los adopten.

Sin embargo, de esto no se deduce que para esos ado-
lescentes privilegiados sus tareas escolares guarden mu-
cha relacién con el valor intrinseco, y no instrumental, de
su inversién intelectual. Por eso, el desafio que enfrentan
quienes les enserfian reside en establecer y fortalecer el
vinculo entre el interés intelectual y el trabajo que se les
pide que hagan en la escuela. Tal vez lo que mas necesiten
esos alumnos es que se los ayude a descubrir un propésito
genuino en el contexto de su atareada vida escolar. Volve-
ré a ocuparme de esta cuestién en el capitulo final.

Fomentar los valores intelectuales

Los nifios estdn inmersos en una dilatada tarea de
encontrarles sentido a las cosas, y la escuela es quizd la
primera institucién social importante a la que estdn
obligados a hallarle sentido a una tierna edad. Nos gusta-
ria pensar que la escuela facilita, en lugar de dificultar, el
esfuerzo que realizan los nifios para comprender. Tam-
bién nos gustaria pensar que son 4mbitos que les hacen
conocer a los alumnos la actividad intelectual y el valor
que esta tiene, tanto para la vida como para la mente. Sin
embargo, en definitiva, es el nifio quien debe construir el
significado y quien hara4 las elecciones comsecuentes.

Podemos, no obstante, configurar un a4mbito propicio
para las habilidades y los valores cuyo despliegue desea-
riamos presenciar. Una manera de fomentar el desenvol-
vimiento de los valores intelectuales es hacer todo lo que
esté a nuestro alcance para asegurarnos de que se desa-
rrollg el fundamento necesario: la comprensién epistemo-
l6gica. La transicién del realismo al absolutismo y de este
al multiplismo, representada en el cuadro 2.1, no requiere
una gran ayuda externa. A menos que su experiencia sea
inusualmente limitada, los nifios advierten que las creen-
cias de las personas difieren y que ellos deben hallar un
modo de comprender este estado de cosas. La gran mayo-
ria se da por lo menos un chapuzén breve —y més a menu-
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do uno prolongado— en el pozo de la multiplicidad. La
transicién del multiplismo al evaluativismo, sin embargo,
es harina de otro costal. Para ayudar a los j6venes a salir
del pozo multiplista se requiere la accién concertada de
padres y docentes, sobre todo porque esta progresién es
decisiva para el desarrollo de los valores intelectuales.

Como ya dijimos, los valores intelectuales no se pueden
infundir en los jévenes mediante la exhortacién, di-
ciéndoles que determinada clase de actividad es valiosa o
explicdndoles c6mo y por qué lo es. S6lo su experiencia los
convencerd de que la indagacién y el debate razonado
constituyen el medio mds promisorio para elegir entre
afirmaciones opuestas, resolver problemas y conflictos, y
alcanzar metas. La funcién més provechosa de los adultos
es iniciar a los jévenes en actividades cuyo valor resulte
evidente para ellos mientras las realizan y desarrollan las
habilidades que su ejecucién requiere. Un aspecto esen-
cial del papel de los adultos es comunicar su creencia en el
valor de la actividad y su interés por ella. Cuando la habi-
lidad, el compromiso y la autodireccién de los alumnos au-
mentan, la funcién del adulto declina.

Como lo prueba la observacién de las clases que descri-
bimos en este libro, las actividades que se asignan a los
alumnos en las escuelas no suelen tener esas caracte-
risticas. Por lo tanto, es imprescindible introducir acti-
vidades que tengan valor intrinseco y lograr que los alum-
nos lo perciban por si mismos al practicarlas. En las dos
partes del libro que siguen analizaremos dos amplias fa-
milias de habilidades que poseen esas caracteristicas: las
habilidades de indagacién, en la segunda parte, y las de
debate, en la tercera.
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3. Aprendiendo a aprender

El desarrollo de las habilidades que se requieren para
indagar es un objetivo de la educacién ampliamente acep-
tado. Como surge de las declaraciones de objetivos citados
en el capitulo 1, todas las escuelas desean que sus alum-
nos adquieran las habilidades que les permitirdn con-
vertirse en estudiantes independientes, capaces de bus-
car respuestas a sus propias preguntas. En la actualidad,
también los tedricos de la educacién (Eisenhart, Finkel y
Marion, 1996; Brown, 1997; De Jong y Van Joolingen,
1998; Bransford, Brown y Cocking, 1999; McGinn y Roth,
1999) apoyan la indagacién como meta educativa. Segin
afirman, el aprendizaje basado en la indagacién es supe-
rior a la ensefianza tradicional, porque involucra a los
alumnos en la investigacién auténtica de fenémenos rea-
les, a la vez que fomenta habilidades intelectuales seme-
jantes a las que ponen en juego los cientificos profesiona-
les cuando generan nuevos conocimientos. El creciente
entusiasmo por el aprendizaje basado en la indagacién
marcha a la par de la expansién del campo de la tecno-
logia educativa, que ha dado como resultado el desarrollo
de una gran variedad de software educativo y de curricu-
lum basados en proyectos, destinados a promover la préc-
tica de la indagacién por los alumnos. Algunos de estos
instrumentos serdan examinados en el presente capitulo.

Los curriculum basados en la indagacién no estdn cen-
trados en los conocimientos particulares que los alumnos
podrian adquirir. Es poco probable que los docentes recu-
rran a un método indagatorio con la finalidad de propor-
cionar la informacién requerida para aprobar exdmenes
estaduales. El propésito fundamental de un curriculum ba-
sado en la indagacién es ensefiar a los alumnos a indagar
y aprender. Si esto se logra, el resultado es sorprendente y
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justifica el esfuerzo realizado. Los alumnos adquieren la
preparacién necesaria para hacerse cargo de su propio
aprendizaje, eligiendo las problemadticas que desean in-
vestigar y buscando y hallando las respuestas a ellas.

El movimiento en favor del aprendizaje basado en la
indagacién presenta dos caracteristicas llamativas. La
primera es la amplia aceptacién de que goza. Casi todos
los docentes de las escuelas medias estdn de acuerdo en
que el desarrollo de las habilidades de indagacién o «in-
vestigacién» es importante, y es probable que no desco-
nozcan su predominioc en las normas distritales, estadua-
les y nacionales. La mayoria de ellos —incluyendo a la se-
niorita B, de la escuela luchadora, y a la sefiora O, de la es-
cuela de mejor practica— afirman que figura entre sus
objetivos. La segunda caracteristica llamativa es el escaso
esfuerzo que los docentes deben hacer para alcanzar esos
objetivos. ;Cudles son exactamente las habilidades que
hay que desarrollar, y c6mo pueden los docentes corrobo-
rar que sus alumnos estan haciendo progresos en su ad-
quisicién?

¢Cudles son las habilidades de indagacién?

La posicién de un docente que procura desarrollar en
sus alumnos las habilidades relacionadas con la indaga-
cién es diferente de la de aquel que se propone desarrollar
las habilidades relacionadas con la lectoescritura o la ma-
temadtica. En el segundo caso, el docente puede recurrir a
una plétora de instrumentos de evaluacién graduados en
forma muy precisa, respecto de los cuales se acepta am-
pliamente que miden con exactitud el nivel de rendimien-
to; per ejemplo, se puede determinar sin dificultad alguna
que el nivel de lectura de un alumno es el que cabe espe-
rar de un nifio de seis afos y cinco meses. Los docentes
que estdn al frente de un aula no sélo pueden realizar
frecuentes evaluaciones del nivel de esas habilidades,
sino que por lo general se les exige que lo hagan, y los re-
sultados obtenidos influyen en la evaluacién de su propio
desempenio. Es muy pequerio el margen de duda respecto
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de lo que los alumnos han logrado o no han logrado. Y, por
cierto, los materiales curriculares destinados a promover
los logros no escasean en absoluto.

Las habilidades relacionadas con la indagacién, en
cambio, ni siquiera tienen un drea temadtica clara. A me-
nudo se considera que forman parte de la ensefianza de
las ciencias, y casi todas las normas curriculares actuales
concernientes a esa enseifianza incluyen las habilidades
de indagacién; pero también suelen figurar como metas
curriculares en estudios sociales y lengua (por ejemplo,
Levstik y Barton, 2001, pag. xi). Sin embargo, incluso en
ciencia —area en la cual predominan—, esas metas y nor-
mas se describen de un modo muy general. Asi, seguin lo
establecen las Normas Nacionales para la Ensefianza de
la Ciencia (National Research Council, 1996), respecto de
los tres tltimos grados de primaria y el primer aiio de se-
cundaria, esas habilidades, como objetivo del aprendizaje
basado en la indagacién, son las siguientes:

Identificar preguntas que puedan ser contestadas por
medio de la investigacién cientifica.

Planear y dirigir una investigacién cientifica.

Utilizar los instrumentos y las técnicas convenientes
para reunir, analizar e interpretar los datos.

Elaborar descripciones, explicaciones, predicciones y
modelos a partir de las pruebas.

Pensar critica y légicamente para establecer las rela-
ciones entre las pruebas y las explicaciones.

A continuacién de cada una de esas normas figuran al-
gunas explicaciones. Por ejemplo, en relacién con «Pla-
near y dirigir una investigacién cientifica», se mencionan
tres subhabilidades: las de «observar sistematicamente,
hacer mediciones exactas e identificar y controlar las va-
riables». Una guia para docentes, publicada por el Natio-
nal Research Council (2000) como complemento de las
normas, sefiala que a los alumnos les resulta en general
dificil poner en practica esas diversas habilidades (pags.
78-9), pero no incluye ninguna aclaracién adicienal en lo
que respecta a la naturaleza de estas, la indole de las difi-
cultades con que tropiezan los alumnos para ponerlas en
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préctica ni los procesos por medio de los cuales pueden ser
adquiridas.

{Cémo hardn, entonces, los docentes de ciencia para
desarrollar las habilidades de indagacién en sus alumnos?
A menos que asistan a un taller de perfeccionamiento pro-
fesional centrado en ese objetivo, la mayor parte de ellos
comenzardn por consultar algin manual de actividades
sugeridas (que incluya listados de los «materiales necesa-
rios» para llevarlas a cabo). Sin embargo, por lo general,
las guias dicen muy poco acerca de lo que es probable que
los alumnos hagan cuando estdn ocupados en esas activi-
dades. ;Qué deberian esperar los docentes y a qué ten-
drian que prestar atencién? Y, lo que es mds importante,
¢{de qué manera se manifiestan las habilidades que debe-
rian tratar de promover? ;Cémo pueden determinar si los
alumnos van por el buen camino al desarrollarlas?

Ni siquiera los docentes mas concienzudos y mejor in-
formados cuentan con los elementos que les permitirian
avanzar. Un territorio vasto y aparentemente inexplora-
do se interpone entre la ejecucién de la actividad y el de-
sarrollo de las habilidades. {De qué modo puede un docen-
te ayudar a un alumno a «analizar e interpretar los datos»
y a «pensar critica y l6gicamente para establecer las re-
laciones entre las pruebas y las explicaciones»? En vez de
evaluar las habilidades que los alumnos muestran, o no,
mientras estdn ocupados en una actividad, los docentes
deben conformarse con evaluar las actividades mismas.
Una actividad en la que los alumnos participan ininte-
rrumpidamente, durante cierto tiempo sin perder el inte-
rés se considera una actividad de indagacién apropiada
para ese grupo de edad. No obstante, incluso en estas cir-
cunstancias en cierto modo favorables, a los docentes les
resultar4 dificil determinar con precisién qué habilidades
estdg adquiriendo los alumnos y documentar su progreso.

{Qué es, pues, lo que sucede hoy en las aulas de las es-
cuelas medias bajo el rétulo de «aprendizaje basado en la
indagacién»? jHasta qué punto son eficaces esos esfuerzos
y de qué modo podria aumentarse su eficacia? Estas son
las principales preguntas que formulamos en el presente
capitulo. Una vez més nos centraremos en las observa-
ciones efectuadas en las clases de estudios sociales, dicta-
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das en la escuela luchadora y en la escuela de mejor préc-
tica, a las que nos referimos en el capitulo 2. Aqui introdu-
ciremos la perspectiva del docente. ;/Cual era su proyecto,
sobre todo respecto de la ensefianza de las habilidades
intelectuales de indagacién? ;De qué manera respon-
dieron y qué lograron, al parecer, los alumnos?

Dada la atmésfera tan diferente que imperaba en las
dos escuelas, me sorprendi6 comprobar que las activida-
des propuestas por la sefiorita B y la sefiora O no eran tan
distintas como yo habia imaginado, a pesar de las marca-
das diferencias en los niveles de habilidad y en la dedica-
cién de los alumnos. Ademads, ambas profesoras se refirie-
ron a sus objetivos en términos similares. Las dos desta-
caron la importancia del desarrollo de las habilidades, en
especial de aquellas que, segin suponian, sus alumnos
iban a necesitar en la escuela secundaria. Entre esas ha-
bilidades estaba la capacidad de obtener eficazmente in-
formacién de los textos, pero también las habilidades ne-
cesarias para «investigar», las cuales, en opinién de am-
bas, implicaban la capacidad de obtener informacién en
forma independiente. ; Cémo hacian, pues, esas docentes
para desarrollar tales habilidades en sus alumnos, y cua-
les parecian ser los resultados de sus esfuerzos?

El desarrollo de las habilidades de indagacién
en la escuela luchadora

Comencé a observar la clase de estudios sociales de
primer arfio de secundaria de la sefiorita B en el momento
en que se iniciaba una unidad sobre las naciones del mun-
do, centrada principalmente en las Naciones Unidas y en
el papel que este organismo desempeiia en las relaciones
internacionales. La primera tarea asignada para realizar
fuera del horario escolar consistia en escuchar el noticiero
internacional de la BBC (los alumnos podian acceder a él
a través de Internet en el laboratorio de computacién de
la escuela) y en aprender algo sobre las Naciones Unidas y
su finalidad. Puesto que vivian en Nueva York, la mayo-
ria de los alumnos sabian que el edificio de las Naciones
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Unidas estaba emplazado en la ciudad y que el organismo
se vinculaba con las relaciones internacionales. La sefiori-
ta B explicé que cada alumno debia elegir un pais miem-
bro y actuar como representante de este en las Naciones
Unidas. Para desemperfiarse bien como representantes,
tenian que investigar acerca de esos paises y presentar,
algunas semanas después, un informe escrito de tres pagi-
nas sobre los resultados de su investigacién.

Mientrasles hablaba a los alumnos dela tarea, la sefio-
rita B se esforzaba por mantener el orden, tal como lo ha-
cia, segun pude observar, cada vez que se dirigia a toda la
clase durante mas de dos o tres minutos. Su esfuerzo por
mantener un control suficiente como para que la oyeran
consistia en levantar las manos a la altura de los hombros
y chistar con suavidad varias veces. Esto reducia en forma
notoria el nivel de ruido, pero sélo durante un breve lapso.
Cuando el ruido aumentaba hasta alcanzar determinado
umbral, ella repetia el gesto. En todo momento, los alum-
nos que le prestaban atencién eran, como mdximo, las dos
terceras partes del grupo, y con frecuencia ni siquiera la
mitad. Algunos alumnos se mantenian en silencio pero
miraban hacia otro lado, escribian o fijaban la vista en lo
que tenian sobre el pupitre, y siempre habia nifios que se la
pasaban conversando.

El plan de la sefiorita B para la hora de clase siguiente
era llevar a los alumnos a la biblioteca, a fin de que cada
uno eligiera un pais y comenzara a investigar. Ella anun-
cié su plan al comienzo de la clase, cuando los alumnos ya
se habian sentado. El traslado a la biblioteca, ubicada un
piso m4s abajo, requirié el procedimiento —descripto en
el capitulo 2— de hacer que los alumnos se alinearan en el
pasillo, tanto en el punto de partida como en el de llegada.
Cuando finalmente ocuparon sus asientos en la biblioteca,
quedaban sélo 25 minutos de clase. -

El primer paso en la agenda de la sefiorita B consistia
en recoger los deberes sobre las Naciones Unidas que ha-
bia asignado. Sélo nueve de los treinta alumnos habian
llevado algin material. La sefiorita B expres6 su reaccién
con franqueza: «Me siento muy frustrada en este momen-
to, porque no podemos seguir adelante si ustedes no han
hecho los deberes». Los alumnos mostraban indiferencia.
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Muchos aprovechaban la oportunidad para charlar, gra-
cias a la contigiiidad de los lugares que ocupaban. (Esta-
ban sentados en torno a amplias mesas, y no, como en el
aula, en bancos orientados hacia el frente.) Después de al-
gunos momentos de alboroto, la sefiorita B logré atraer la
atencién de la clase y anuncié lo que fue, segin me confir-
mé mds tarde, una decisién espontdnea: «Los que hicieron
los deberes, siéntense a esta mesa y nos pondremos a tra-
bajar. Voy a trabajar con las personas que han venido pre-
paradas para ello. No puedo hacerlo con los demads en la
tarea asignada si no han hecho los deberes».

Momentos después, los nueve alumnos que habian he-
cho los deberes estaban sentados en torno a una mesa con
la sefiorita B. Los otros veintiuno permanecieron senta-
dos a otra mesa. No habia libros ni papeles a la vista, y na-
die fingia estar ocupado en otra cosa que no fuera la inter-
accién social, la cual persistié hasta que, quince minutos
méds tarde, soné el timbre. Durante ese tiempo, ni la do-
cente ni el bibliotecario, que también estaba alli, les pres-
taron atencién.

La serfiorita B les mostr6 a los alumnos que la acompa-
fiaban una serie de fichas que habia preparado, cada una
de las cuales tenia escrito el nombre de un pais, y habia
una por cada alumno de la clase. Dijo a los alumnos que
podian mirar las fichas y elegir el pais al que querian re-
presentar. Los alumnos mostraron cierto interés por esta
actividad, pero los nombres de los paises parecian no de-
cirles mucho, y aparentemente eligieron al azar, o, en al-
gunos casos, atendiendo a una sugerencia de la docente.

Para la clase que observé la semana siguiente se habia
programado que los alumnos irian al laboratorio de com-
putacién a fin de investigar acerca de sus paises a través
de Internet. A cada uno de ellos se le habia asignado un
pais y se le habia entregado una hoja de tarea con pregun-
tas que podian servir de guia. Ademas de las relacionadas
coninformacién estadistica sobre el pais, la hoja incluia va-
rias preguntas sobre el papel de este en las Naciones Uni-
das y su posicién con respecto a los derechos humanos.
Las preguntas incluidas en la hoja los ayudarian, segin
les explicé la docente, a preparar el informe que debian en-
tregar una semana después sobre sus respectivos paises.
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Todos los alumnos tenian a su disposicién una compu-
tadora que les permitia acceder a Internet. Habian apren-
dido a usarla y a navegar por la red en la clase de compu-
tacién. Se sentaron y se conectaron con Internet sin ayuda
ninguna. Durante el resto de la clase, la sefiorita B y yo
circulamos por la habitacién. Yo me limitaba a observar;
la sefiorita B observaba y de vez en cuando hacia alguna
sugerencia. Tendia a ocuparse de un solo estudiante a la
vez, dedicédndole cinco o seis minutos. Hacia la mitad de la
clase sali6 de la habitacién y estuvo ausente unos diez mi-
nutos, de modo que en total dirigi6 la palabra a no mas de
tres o cuatro alumnos.

A lo largo de la clase, que se extendi6 alrededor de 30
minutos, observé que casi la mitad de los alumnos se dedi-
caban a actividades ajenas a la tarea, sin que la docente se
diera por enterada. Muchos entraban en sitios de Internet
no relacionados con el pais que se les habia asignado, o
utilizaban otros programas de computacién (uno de di-
bujo, por ejemplo), y algunos simplemente conversaban y
se desentendian de sus computadoras.

Los quince alumnos restantes, aproximadamente, que
se ocupaban de la actividad relacionada con la tarea, se
conectaban de inmediato con un motor de bisqueda que
parecian conocer bien, como Yahoo o Ask Jeeves. En este
ultimo, el usuario puede escribir una pregunta y el pro-
grama responde mostrando material pertinente. He aqui
las preguntas sobre derechos humanos que dos alumnos
hicieron al programa:

({Qué derechos tiene la gente en Alemania?
Corea del Sur: jmaltratan a la gente alli?

Otros alumnos se limitaban a escribir el nombre de su
pais, El hecho de que un alumno procediera asi o inten-
tara formular una pregunta mas especifica no parecia
marcar una gran diferencia. En ambos casos, el resultado
de la bisqueda incluia pasajes de texto de variada exten-
sién, desde un pérrafo hasta varias pdginas. A los alum-
nos sélo les interesaba confirmar que esos pasajes se refe-
rian al pais que les habia sido asignado; no observé que
ninguno intentara leerlos o tomar notas sobre su conte-
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nido. Una vez confirmada la relacién con la tarea, el si-
guiente objetivo era imprimir los textos. El laboratorio de
computacién tenia una sola impresora, conectada a todas
las computadoras, de modo que muy pronto se formé una
fila mientras los alumnos esperaban para imprimir el
material de sus computadoras, y el sector de la habitacién
donde estabala impresora se convirti6 en un centro social.

Hacia el final de la clase, la sefiorita B regresé al labo-
ratorio de computacién y observé la actividad en el sector
de la impresora. Indicé a los alumnos que volvieran a sus
asientos y dijo lo siguiente:

«No estdn trabajando bien. Vamos a salir del sistema y
nunca mas volveremos al laboratorio de computacién. No
se supone que impriman sitios enteros de Internet. Debe-
rian tomar notas en un archivo de computadora o en un
cuaderno. Han abusado del privilegio de venir aqui».

La docente siguié hablando en este tono durante varios
minutos, nombrando a determinados infractores e indi-
ciandoles que se presentaran ante ella después de clase
pararecibir una reprimenda adicional. A continuacién di-
jo: «Tienen cinco minutos mds para investigar antes de
que termine la hora». Durante ese tiempo, ella hablé indi-
vidualmente con algunos alumnos; los dem4s no usaron
las computadoras, sino que permanecieron sentados, con
su mochila preparada, esperando que sonara el timbre.

La sefiorita B me permiti6 revisar los informes que los
alumnos entregaron una semana después. Me sorprendi6
comprobar que la mayoria se las habian arreglado para
compilar dos o tres paginas de texto sobre sus respectivos
paises. Salvo raras excepciones, los trabajos s6lo conte-
nian informacién general, como la que contienen las enci-
clopedias, y habian sido compuestos yuxtaponiendo pasa-
jes, obtenidos de diversas fuentes, que los alumnos, segin
sospecho, no entendian del todo.

En las dos semanas siguientes, la sefiorita B introdujo
varias actividades adicionales vinculadas con los gobier-
nos nacionales, las relaciones internacionales y las Nacio-
nes Unidas. En el capitulo 6 describimos la mds importan-
te: un ensayo seguido de un debate acerca de si la Organi-
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zacién de las Naciones Unidas deberia ser suprimida. En
las otras dos actividades, los alumnos debian imaginar un
pais ficticio. En una de ellas tenian que dibujar la bandera
de ese pais, y en la otra, su moneda. Cada tarea incluia
preguntas relacionadas cuya finalidad consistia en saber
qué pensaban los alumnos de los gobiernos. La tarea de
dibujar la bandera incluia la asignacién de un nombre a
ese pais y la redaccién de su «declaracién de objetivos». La
tarea concerniente a la moneda no se limitaba a realizar
un dibujo, pues también habia que contestar a estas pre-
guntas:

1. (Cémo se distribuir4 el dinero en su pais? ;Quién lo re-
cibira?

2. {Cémo garantizara usted que el dinero vuelva a su
pais?

3. ¢{A qué tipo de economia se parece su método de distri-
bucién: al socialismo, el capitalismo o el comunismo?
(Estos términos habian sido explicados ya durante el
semestre.)

En estas dos tareas (realizadas en el aula), la atencién
y el interés de los alumnos que no se distraian en activida-
des ajenas a ellas se concentraban en los aspectos artisti-
cos: en dibujar y colorear las banderas y los billetes. En el
tiempo asignado a cada tarea, muy pocos se ocuparon de
las preguntas que figuraban al pie de la hoja de tarea. Al
concluir la clase me sorprendié el comentario final de la
sefiorita B, dirigido a los alumnos:

«Hoy tuvieron que dedicar mucho tiempo a reflexionar so-
bre la economia. Me enorgullece que hayan reconocido
que dividir el dinero en partes iguales no es necesaria-
mente lo que mds conviene a su pais. La distribucién
ignalitaria no es por fuerza una distribucién justan.

Mis reacciones ante lo que observé en el aula de la se-
fiorita B abarcaron desde la admiracién hasta la conster-
nacién, pasando por varios otros sentimientos interme-
dios. Me impresioné sobremanera que la sefiorita B, una
joven con escasos afios de experiencia como docente, que
trabajaba ademds en condiciones muy adversas, hubiera
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hecho participar a sus alumnos en tal cantidad y variedad
de actividades. Podria haberse arreglado con mucho me-
nos, asignando tareas mas comunes, haciendo que los
alumnos leyeran libros de texto y contestaran a las pre-
guntas incluidas al final de cada capitulo. Lo que deduje
de nuestras conversaciones fue que para ella era de vital
importancia creer que, en esas dificiles condiciones, esta-
ba ensefiando algo valioso. No le hubiera bastado con arre-
glarselas; este proceder no era compatible con la imagen
que se habia forjado de si misma. Estaba convencida de
que las «<habilidades de indagacién» eran algo que sus
alumnos debian adquirir, y hacia todo lo posible para
proporcionarles experiencias que desarrollasen esas ha-
bilidades.

Recuadro 3.1. Esquema del progreso de la investigacion en el
aula de la seforita B.

Indagacién: Haga preguntas [indague] sobre su tema/lasunto

Retina informacién:
Entrevistas
Encuestas
Gréficos y cuadros
Libros informativos y de consulta
Internet

Compile la investigacién por escrito, en borrador
Disponga en orden cronolégico:

Introduccién

Hechos y detalles

Conclusién

Revise y corrija

El esquema que figura en el recuadro 3.1 se exhibia en
un lugar bien visible del aula. Después de presentarselo a
los alumnos como una guia para sus actividades de in-
vestigacién y para los informes que habrian de escribir,
estuvo fijado a la pared durante el resto del semestre.
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La seniorita B estaba convencida de que las tareas que
proponia a sus alumnos, y en especial la redaccién del in-
forme sobre su investigacién, los hacian participar en ac-
tividades de indagacién. Sus metas e intenciones a este
respecto estan fuera de duda, pero no es tan probable que
tuviera una idea realista acerca de si lo que hacia era un
medio eficaz para lograr sus propésitos. Llegué a la con-
clusién de que, a fin de mantener su conviccién respecto
de la utilidad de sus esfuerzos, la sefiorita B necesitaba
tomar distancia de gran parte de lo que ocurria en el aula,
hasta en sentido literal, ausentandose por momentos. Con
flexibilidad, bajé6 sus expectativas de modo tal que podia
seguir adelante con su agenda aunque no todos los alum-
nos estuvieran trabajando. Incluse la participacién de
una minoria (como ocurrié en la biblioteca) era suficiente,
aunque a veces, cuando los alumnos realizaban a su an-
tojo una tarea —por ejemplo, la de idear banderas o mo-
nedas—, parecia protegerse deliberadamente de la reali-
dad. En esos casos, la realidad estaba a la vista, pero ella,
al parecer, decidia ignorarla.

¢Tenia la sefiorita B una idea clara del nivel de habi-
lidad y de las posibilidades de sus alumnos? En la tarea
mds importante de las que debieron afrontar, me llamé la
atencién la enorme brecha entre lo que se les pedia que hi-
cieran y su capacidad para hacerlo. Internet es muy admi-
rada como un nuevo recurso diddctico, pero el hecho de
que un texto no sea convencional sino electrénico no influ-
ye en la capacidad de los estudiantes para comprender su
significado y utilizarlo. Desde hace mucho tiempo, los
alumnos vienen cumpliendo tareas que les exigen hallar
informacién en obras de consulta y presentarla en el for-
mato de un informe de investigacién. Internet facilita la
busqueda, pero no modifica la tarea.

La lndagaclon genuina implica un conjunto distinto de
habllldades las cuales requieren la capacidad de com-
prender y la de comunicarse, aunque no se reducen a
ellas. Esas habilidades no se obtienen por intuicién. Tanto
en este capitulo como en el préximo explicaré cudles son
esas habilidades y por qué una descripcién de los caminos
que llevan a su desarrollo podria ser valiosa para los do-
centes de las escuelas medias; empero, veamos antes qué
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sucede bajo el rétulo de «indagacién» en una clase de estu-
dios sociales de la escuela de mejor préctica.

El desarrollo de las habilidades de indagacién
en la escuela de mejor practica

En la escuela de mejor practica observé la clase de es-
tudios sociales del 1ltimo afio de primaria de la sefiora O
durante la misma cantidad de semanas, aproximadamen-
te, que dediqué a observar, en la escuela luchadora, la cla-
se de estudios sociales de primer afio de secundaria de la
sefiorita B. En la clase de la sefiora O estaban estudiando
la historia de Norteamérica; m4s concretamente, la vida
en las colonias antes de la Guerra de la Independencia.

En la escuela de mejor préctica se considera que sexto
grado es una etapa de transicién; en séptimo grado pasa a
ser prioritario el desarrollo de las habilidades académicas
que tendrdan una importancia decisiva en la escuela se-
cundaria. E] contenido del curso de historia de Norteamé-
rica correspondiente a séptimo grado est4 determinado
por normas distritales y estaduales como parte de una se-
cuencia K-12 [de jardin de infantes a doceavo grado] cui-
dadosamente coordinada; en la escuela secundaria se dic-
ta un curso de un afio de duracién sobre el mismo tema.
La sefiora O sefial6 que durante este afo podia centrarse
en el desarrollo de las habilidades que prepararian a los
alumnos para los rigores de las tareas mas complejas que
los aguardaban en la escuela secundaria y aun mas all4.

Identificé esas habilidades como la de acceder a gran-
des volimenes de informacién detallada, la de procesar
esa informacién, la de organizarla segin temas y relacio-
nes —por ejemplo, la relacién de causa a efecto— y la de
aprender a presentarla en una estructura de tesis-y-apo-
yo, como se detalla en el esquema del recuadro 3.2, que
fue presentado a los alumnos como un instrumento.

Por consiguiente, el curso de la sefiora O incluia una
cantidad extraordinaria de contenido detallado; su expec-
tativa era que los alumnos lo organizaran, lo recordaran y
fueran capaces de presentarlo de un modo apropiado en
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Recuadro 3.2. Guia para tarea escrita en la clase de la sefiora O.

Tesis: Cuando los norteamericanos nativos y los europeos entraron en
contacto, ambas culturas cambiaron, aunque el cambio fue mayor en el
caso de los norteamericanos nativos.

Oracién-tema del parrafo 1: La cultura de los europeos cambié después
que estos entraron en contacto con los norteamericanos nativos.

Explicacién: Explique POR QUE ocurri6 ese cambio.

1* categorfa principal: Explique una razén general por la que los eu-
ropeos cambiaron.

Detalles: Estas son sus pruebas. Use detalles descriptivos para ex-
plicar el cambio. Justifique la categoria.

No HAGA UNA LISTA. Sea especifico en cuanto a qué grupo fue afec-
tado. Pruebe el punto de la categoria.

2" categorfa principal: Explique otra razén general por la que cam-
biaron.

Detalles: Estas son sus pruebas. Use detalles descriptivos para ex-
plicar el cambio. Justifique la categoria.

No HAGA UNA LISTA. Sea especifico en cuanto a qué grupo fue afecta-
do. Pruebe el punto de la categoria.

3" categorfa principal: Opcional.

Oracién-tema del pdrrafo 2: La vida de los norteamericanos nativos
cambié atin més después que estos entraron en contacto con los euro-
peos.

Explicacién: Explique POR QUE ocurrié ese cambio.

1* categoria principal: Explique una razén general por la que los
norteamericanos nativos cambiaron.

Detalles: Estas son sus pruebas. Use detalles descriptivos para ex-
plicar el cambio. Justifique la categoria.

No HAGA UNA LISTA. Sea especifico en cuanto a qué grupo fue afec-
tado. Pruebe el punto de la categoria.

2" categoria principal: Explique otra razén general por la que los
norteamericanos nativos cambiaron.

Degalles: Estas son sus pruebas. Use detalles descriptivos para ex-
plicar el cambio. Justifique la categoria.

No HAGA UNa LISTA. Sea especifico en cuanto a qué grupo fue afec-
tado. Pruebe el punto de la categoria.

3® categoria principal: Opcional.

ADVERTENCIA: NO SE LIMITE A HACER UNA LISTA DE LOS DETALLES.
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las numerosas tareas que les asignaba y en los muchos
exdmenes que debian rendir. La sefiora O era reconocida
como una profesora de gran dedicacién pero exigente, que
esperaba mucho de sus alumnos. El curso de estudios so-
ciales era considerado uno de los mds dificiles del curricu-
lum de séptimo grado. Los alumnos afirmaban que debian
dedicarle mads tiempo y trabajo que a cualquier otro curso,
y muchos de ellos (cerca del 10%) recibian ayuda en el cen-
tro de desarrollo de habilidades y en el salén de recursos;
se trataba del porcentaje mds elevado entre todas las ma-
terias.

La mayoria de los alumnos aceptaban esa expectativa
y se esforzaban por no defraudarla. Los deberes que se les
asignaban cada dia y los frecuentes exdmenes constituian
la estructura explicita del curso. En los meses durante los
cuales observé las clases se estaba estudiando a cinco co-
lonias distintas, y cada una de ellas tenia su propio con-
junto de materiales, identificado mediante una letra. Los
alumnos usaban grandes carpetas en las que debian reu-
nir ordenadamente todos los materiales vinculados con
cada tema, incluyendo las notas extraidas de algin libro,
las notas tomadas o distribuidas en clase, mapas, resenas,
pruebas y exdmenes. La tarea K, por ejemplo, concernia a
las colonias de Nueva Inglaterra. El recuadro 3.3 muestra
la hoja de tarea correspondiente a la tarea K, en la cual se
indican los temas, las preguntas relativas a cada tema que
habia que contestar y las fuentes a las que se debia recu-
rrir. Asimismo, los alumnos tenian que leer la parte perti-
nente del libro de texto del curso (The American Nation,
publicado en 2000, que vino a reemplazar a un texto ante-
rior, A History of the Republic). También debian realizar
en su casa la siguiente subtarea:

Idea principal n° 1: La religion influyd en el estilo de vida.

1. Vivian juntos en un pueblo. Describa uno. Explique
por qué.

2. El domingo era un dia importante. Explique en qué
sentido y por qué.

3. Los pobladores organizaban reuniones. Describa una.
¢Por qué podian recurrir a esta forma de gobierno?
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Recuadro 3.3. Tarea K en la clase de la sefiora O.

Fuente 1. Mapa topogrdfico

Describa las caracteristicas de la topografia de Nueva Inglaterra.
Describa la costa desde Boston hasta Maine.

Describa la ubicacién relativa de Boston.

Fuentes 2 y 3. Mapa de la bahta de Massachusetts y plano de Boston
Cuente los puertos que ve.

Haga una observacién acerca de los pueblos establecidos en la colonia
de la bahia de Massachusetts.

Fuente 4. Mapa de Nueva Inglaterra

Describa la pauta tipica de la colonizacién de Nueva Inglaterra.
Localice el rio que divide en dos los estados de Connecticut y Massa-
chusetts. ;Cémo se llama? ;Cuél es la colonia que se halla al este de ese
rio, arriba de Massachusetts? ;Cuél es la situacién de las tierras al oes-
te de ese rio?

Indique cuél es la ubicacién de Plymouth respecto de Boston y respecto
de Cape Cod.

Fuentes 5 y 6. Fotografias de Nueva Inglaterra

Describa el entorno fisico que muestran.

¢De qué recursos podian disponer los colonos?

Qué dificultades acechaban a los colonos que se afincaron en la zona?

Resumen de 1 a 6. Describa las caracteristicas geogrdficas de Nueva In-
glaterra.

Fuente 7. Dibujos relacionados con la economia
Describa los trabajos que muestran.
¢Qué recursos se necesitan para hacer bien esos trabajos?

Fuente 8. Dibujo relacionado con la economia

{Qué industria se muestra?

¢Qué ubicacién es necesaria para que funcione este negocio?
{Qué recurso se necesita para que se construyan barcos?
¢Cudles son los principales pescados que se venden?

Fuente 9. Dibujo relacionado con la economia
¢Qué recursos se necesitan para este negocio?
¢Qué forma de energia se usaba en estas fdbricas?

Fuente 10. Lectura de texto
Descriha el suelo de Nueva Inglaterra.
Describa el tipo de cultivos y de ganado.

Resumen de 7 a 10. Describa la economia de Nueva Inglaterra.

Fuente 11. Cuadro y dibujo de hogares de Nueva Inglaterra

¢De qué estén hechas las casas?

{Qué forma debia tener el techo de las casas en Nueva Inglaterra para
que fuese util?
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Describa el tamaiio de las ventanas. ;Por qué se las disefiaba de esa ma-
nera?

Describa la ubicacién de la chimenea. ;Por qué estaba situada alli?
¢Por qué hay diferencias con lo que vimos en las ilustraciones de casas
sureiias?

Fuente 12. Cuadrodel interior de una casa

¢A qué altura se encuentra el cielorraso?

{Qué es lo que m4ds se destaca en la habitacién?

{Qué caracteristica de la geografia de la regi6n podria explicar sus res-
puestas a las dos preguntas anteriores?

Fuente 13. Plano de un pueblo de Nueva Inglaterra
{Qué observaciones puede hacer sobre este pueblo de Nueva Inglate-
rra?

Fuente 14. Cuadro de un pueblo de Nueva Inglaterra
{Qué observaciones puede hacer sobre este pueblo de Nueva Inglate-
rra?

Fuente 15. Dibujo de Boston y N ew Bedford
{Qué observaciones puede hacer sobre por qué existieron esta ciudad y
este pueblo?

Fuente 16. Lectura de texto
Haga un dibu jo de un pueblo de Nueva Inglaterra como el que se descri-
be en el texto.

Fuente 17. Cuadrode una iglesia de Hingham, Massachusetts

Mire el techo, las ventanas, las paredes, los bancos. Describalos.

;Qué sabe acerca de la religién puritana que podrfa explicar esta ar-
quitectura?

Fuente 18. Mapa en el que figuran las doce iglesias mds grandes
¢;Cuéntas de estas ciudades estdn en Nueva Inglaterra? Explique por
qué.

Resumen de 11 a 18. Describa una comunidad de Nueva Inglaterra y ex-
plique por qué se establecié de esa manera y no de otra.

4. Describa lo que pensaban del trabajo.
5. Leyes sobre la educacién sancionadas en 1647. Lista.
(Por qué fueron sancionadas?

Idea principal n° 2: La geografia de Nueva Inglaterra in-
fluyé en el estilo de vida.

1. El suelo. {Economia?
2. Los bosques. ;Economia?
3. El océano. jEconomia?
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La seriora O les explicé a los alumnos la importancia
delas habilidades que estaban adquiriendo. Segin me di-
jo, para contribuir al desarrollo de esas habilidades reco-
giay calificaba las notas que los estudiantes habian toma-
do mientras leian y las reseiias que debian presentar, a
fin de asegurarse de que habian completado con éxito ca-
da fase del proceso que les permitiria lograr un buen de-
semperfio en la etapa final: la de los exdamenes més impor-
tantes.

Dia por dia figuraban en el pizarrén las tareas por rea-
lizar, las resefias que debian entregar los alumnos y la fe-
cha en que se tomarian las préximas pruebas y examenes.
Segun la sefiora O, el énfasis en la realimentacién y la
evaluacién frecuentes era necesario para que los alumnos
supieran exactamente qué debian hacer para tener éxito.
Nos dijo, asimismo, que en los exdmenes ponia el acento
en los conceptos de «bajo nivel» porque queria recompen-
sar la preparacién cuidadosa de las notas que habian to-
mado y de las reserias; de este modo, los alumnos aprende-
rian que esos pasos eran muy importantes para llegar a
dominar el material.

La agenda de la sefiora O reflejaba su idea de que era
preciso diversificar las actividades y tratar activamente
de generar en los alumnos el interés por el aprendizaje.
Ella desplegaba mucha energia y entusiasmo en todas las
clases que observé. Cuando trabajaba con la totalidad del
grupo, tenia muy en claro lo que queria hacer, y lo lograba
interrogando a los alumnos y obteniendo las respuestas
que necesitaba. A menudo los dividia en pequerios grupos
y les asignaba tareas que debian realizar colectivamente
en un lapso determinado; a su juicio, se trataba de activi-
dades de indagacién. En la tarea K, gran parte del trabajo
se llev6 a cabo de esa manera. A cada grupo de cuatro
alum.nos se le entregé un conjunto de materiales informa-
tivos pertinentes y se les pidi6 a sus integrantes que tra-
bajaran juntos para responder a las preguntas. Los gru-
pos que observé sabian que las respuestas se podian dedu-
cir facilmente de los materiales informativos y que no era
necesario recurrir a una investigacién y deliberacién pro-
longadas. Por ejemplo, para responder a una pregunta co-
mo: «De qué estdn hechas las casas?», bastaba con mirar
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las fotografias que habian recibido. En todos los grupos
que observé, los alumnos se repartian las preguntas, lo
cual era, sin duda, el modo mas eficiente de realizar la ta-
rea. Lo tnico que decidian en conjunto era cémo se las re-
partirian.

Una vez concluido el estudio de cinco colonias diferen-
tes, la sefiora O introdujo una actividad que ocupé varias
clases y cuyo propésito era favorecer el desemperio en el
examen final sobre la unidad. Los alumnos trabajaban en
parejas y elegian una de las colonias para tratar de «re-
venderla» a Gran Bretara. La docente les indic6é que pro-
mocionaran su colonia basandose en la geografia, la eco-
nomia y la sociedad (a la cual definié como el modo en que
las personas se relacionan). Les pidi6é que hicieran una
lamina con un mapa de la colonia y un resumen de sus
atributos, la cual seria utilizada en una presentacién ante
la clase. El tema de la «reventa» sugiere que la actividad
podia servir para poner en juego las habilidades relacio-
nadas con la argumentacién, pero hubo escasas pruebas
al respecto. Luego de que los alumnos efectuaron sus pre-
sentaciones, se les solicit6 que hicieran comentarios criti-
cos, pero las presentaciones se limitaron casi exclusiva-
mente a describir las caracteristicas propias de cada colo-
nia, sin compararlas entre si en lo que respecta a sus atri-
butos especificos. (En el capitulo 6 se resume una activi-
dad posterior —relacionada con un debate entre leales y
revolucionarios— cuya estructura argumentativa es mas
explicita.)

En la clase que siguié a las dedicadas al proyecto de
«reventan, la sefiora O empleé parte del tiempo en prepa-
rar a los alumnos para un examen importante sobre la
unidad referida a las colonias. Puso el acento en los vincu-
los entre los distintos pasos del proceso de dominio del
material: lectura, toma de notas, tareas, reseiias y resi-
menes de la unidad. Remarcé la importancia de los deta-
lles para respaldar las afirmaciones de los alumnos. En
sus conversaciones conmigo, sefialé lo importante que era
comprender para poder recordar. Sostuvo, por ejemplo,
que organizar los datos teniendo en cuenta la relacién de
causa a efecto (tal como la relacién entre la geografia de
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una colonia y su economia) ayudaba a memorizar. Al diri-
girse a los alumnos, hizo hincapié en las técnicas que po-
dian utilizar a lo largo de la semana a fin de prepararse
para el examen. «No esperen hasta el domingo a la no-
che», les dijo, repitiendo la sempiterna recomendacién de
los docentes; pero la sefiora O recurrié también a los prin-
cipios psicolégicos del aprendizaje y la memoria, en par-
ticular a la superioridad de la practica distribuida sobre la
concentrada. Por lo menos tres o cuatro veces en el curso
de la semana, les recomend6 a los alumnos que dedicaran
veinte minutos a repasar los datos relativos a las colonias
y a las caracteristicas propias de cada una de ellas, para
asegurarse de que podian diferenciarlas y evitar posibles
confusiones.

La sefiora O era, sin duda, una profesora totalmente
entregada a su trabajo; deseaba que sus alumnos se de-
sempefiaran bien y se esforzaba para obtener ese resulta-
do. Durante muchos afios enseii6 en cuatro cursos, con in-
declinable energia y entusiasmo, historia de Norteaméri-
ca para séptimo grado. Cada dia, haciael final de la jornada
escolar, se ponia a disposicién de los alumnos que necesi-
taran una ayuda extra, y proporcionaba a todos sin excep-
cién una realimentacién detallada sobre su trabajo. La di-
ferencia en cuanto a la cantidad de informacién que reci-
bian los alumnos de la sefiora O y los de la sefiorita B era
asombrosa. Mas dificil resultaba establecer qué obtenian
de la experiencia unos y otros. La sefiora O sefialaba con
insistencia que era esencial adquirir las habilidades aca-
démicas que ella ensefiaba, por la importancia que tenian
para el futuro desempeiio escolar de sus alumnos. Por
otra parte, no prestaba mucha atencién al motivo por el
cual la materia en si misma podria ser importante. «;Aca-
so tiene importancia saber lo que hacian en su tiempo li-
bre?», of que le decia un alumno a otro, en el tono de quien
formula una pregunta retérica y, por lo tanto, no espera
respuesta. Aunque era poco comin que los alumnos le
plantearan esa clase de interrogantes a la profesora, yo
estaba presente cuando uno de ellos pregunté: «;Por qué
tenemos que aprender el nombre de las trece colonias?».
La sefiora O respondié6 sin vacilar: «<Bueno, en junio va-
mos a aprender el nombre de los cincuenta estados, de
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modo que muy bien podemos aprender ya mismo el de los
primeros trece».

En el capitulo 2 destaqué la importancia del sentido
que los alumnos atribuyen a lo que estdn haciendo. Apa-
rentemente, la sefiora O, acomparada por otros docentes
y por los padres, habia convencido a sus alumnos de sépti-
mo grado de que era importante aprender a hacer lo que
se les pedia. Ellos parecian comprender que adquirir (o,
por cierto, retener) la informacién no eran tan importante
como desarrollar las habilidades y la disciplina necesarias
para acceder a ella, organizarla y (al menos temporaria-
mente) retenerla. La mayoria de los alumnos de la sefiora
O realizaban un enorme esfuerzo para lograrlo. Acepta-
ban la afirmacién de los adultos acerca de que esas habili-
dades eran esenciales para tener éxito en el futuro. En ge-
neral, no puede decirse que se les mintiera. Cursar el sép-
timo grado con la sefiora O se consideraba una «experien-
cia formativa» que preparaba a los alumnos para los rigo-
res de la escuela secundaria, y es probable que ese elevado
concepto fuera merecido. Los alumnos comenzaban a en-
tender lo que se esperaria de ellos en muchos cursos de la
escuela secundaria y se estaban preparando para hacer
frente a ese desafio.

Por otra parte, y a pesar de las intenciones manifesta-
das por la sefiora O y la sefiorita B, fueron escasas las
pruebas de que sus alumnos estuvieran obteniendo expe-
riencia en algo que pudiera considerarse un genuino
aprendizaje basado en la indagacién. Dada la carencia de
tal aprendizaje en esas dos aulas situadas en los extremos
de un continuo, tenemos que preguntarnos si un proyecto
de desarrollo de las habilidades de indagacién en las es-
cuelas medias es en verdad factible y, en tal caso, cual po-
dria ser la mejor manera de llevarlo a cabo.

(Puede la indagacién ser significativa
y productiva?

Al describir las actividades que observé en las clases de
la sefiorita B y de la sefiora O, no ha sido mi propésito des-
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tacar sus esfuerzos como casos inusuales, aunque instruc-
tivos, en los que la ensefianza de laindagacién no es tal en
realidad, a fin de que otras personas puedan evitar esos
mismos errores. Ambas docentes se esforzaron siempre
por incorporar importantes habilidades intelectuales en el
programa de estudios sociales —de hecho, por hacer de la
ensefianza de esas habilidades su meta principal—. Tro-
pezaron con diversos problemas, pero el desafio que de-
bieron afrontar es compartido por todos los docentes que
adoptan esa meta. jHay razones para creer que otros
docentes y alumnos lo hacen mejor?

s Qué hacen los alumnos?

Los datos sisteméticos sobre el comportamiento de los
alumnos en las actividades de indagacién que se desarro-
llan en el aula son escasos. No obstante, las pruebas dis-
ponibles abonan la impresién de que, incluso en el mejor
de los casos, la indagacién genuina es efimera (Krajcik et
al., 1998). Krajcik y sus colegas observaron el trabajo de
alumnos que realizaban actividades de ciencia elemental,
como la de examinar la influencia de distintos factores en
el proceso de descomposicién. Sobre la base de sus obser-
vaciones de clases en escuelas medias, estos autores sos-
tienen que los alumnos se concentran mas en la practica
de procedimientos que en lo que podrian aprender. Aun-
que mostraban ocasionalmente un gran interés en una ob-
servacién, ello no duraba lo suficiente como para mante-
ner el compromiso cognitivo y rara vez abarcaba las impli-
caciones cientificas de la observacién. Sobre todo cuando
el proceso de recoleccién de datos era prolongado, tendian
a perder de vista la pregunta y el propésito de los datos
que estaban reuniendo. Sus informes escritos sobre las ac-
tividades de indagacién consistian, en gran medida, en la
descripcién de lo que habian hecho, y no de lo que habian
descubierto. Ellos no presentaban una argumentacién en
la que se emplearan los datos para justificar las afirma-
ciones. Incluso cuando mencionaban tanto los datos como
las conclusiones, era poco probable que los vincularan.
Por 1ltimo, los alumnos no relacionaban los resultados
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con sus propios conocimientos. (El reciclado y la produc-
ci6n de abono orgédnico, por ejemplo, eran temas cotidia-
nos bien conocidos, no obstante lo cual aquellos no los aso-
ciaban con los resultados de su estudio.)

Krajcik y sus colegas concluyen que es necesario brin-
dar mas apoyo estructurado a los esfuerzos indagatorios
de los alumnos, en especial apuntalando el proceso de ge-
neracién de preguntas e induciéndolos, mientras estdn
ocupados en una actividad, a establecer qué determina-
ran sus procedimientos con respecto a la pregunta. De he-
cho, varios programas modernos de indagaci6én —por
ejemplo, el programa de «aprendizaje por medio del dise-
fio», desarrollado por Kolodner y sus colegas (Hmelo, Hol-
ton y Kolodner, 2000) y revisado a partir de observaciones
de clases— tienden a incluir secuencias de actividades
mads estructuradas y guiadas por adultos. Por supuesto,
introducir recomendaciones mas rigidas paralas activida-
des entrafa un peligro: que el papel de los alumnos se re-
duzca a seguir pasivamente las directivas de los adultos,
en lugar de consagrarse, como se pretende, a dirigir su
aprendizaje por si mismos. Si ocurre lo primero, los alum-
nos no sabran muy bien por qué estdn haciendo lo que ha-
cen. No obstante, dejar que se debatan solos en su confu-
si6n, de manera improductiva, dificilmente pueda consi-
derarse una opcién mds atractiva.

sLa solucion es el software?

La nueva y refinada tecnologia educativa parece ofre-
cerles a los docentes, precisamente, la estructura adicio-
nal que necesitan para respaldar las actividades de inda-
gacién de los alumnos. El equipo de tecnélogos educativos
que integran Edelson, Gordon y Pea (1999), por ejemplo,
es uno de los que han efectuado una sostenida inversién
en el diserio de software de indagacién para los alumnos
de las escuelas medias y secundarias. El plan que adopta-
ron es caracteristico de esos equipos: elaboraron un pro-
grama inicial, lo pusieron a prueba en varias aulas, lo re-
visaron y lo devolvieron a estas para probarlo de nuevo.
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Los autores describen cuatro versiones consecutivas de su
programa, cada una de ellas basada en la realimentacién
aportada por docentes que usaron la versién anterior. El
contenido de su software atarie al estudio del tiempo, y a
sus autores les entusiasma el gran potencial de la tecnolo-
gia para brindarles a los alumnos datos oportunos, fide-
dignos y en linea sobre los patrones globales del tiempo
durante varias décadas, como también para poner a su al-
cance «as sorprendentes caracteristicas de los entornos
de visualizacién de los cientificos» (pdg. 403), ya que el
programa permite acceder a datos de multiples variables
no s6lo en su expresién numérica sino también grafica (en
forma de mapas coloreados que representan la tempera-
tura, la presién atmosférica y la velocidad y direccién del
viento). Los autores sostienen con entusiasmo que esta
base de datos es lo bastante completa como para susten-
tar una gran cantidad y variedad de investigaciones cen-
tradas en un tema comun.

Edelson y sus colegas reconocen que es importante la
observacién directa de los alumnos que trabajan con el
programa. Al referirse a los pr6ximos pasos, destacan la
necesidad de observar en forma detenida la implementa-
cién del programa en el aula, incluyendo la evaluacién de
«los resultados en materia de aprendizaje». Sin embargo,
al desarrollar las primeras cuatro versiones (a lo largo de
unos seis afios) se guiaron sélo por la realimentacién pro-
porcionada por docentes que habian adoptado el software
en sus clases.

He aqui las principales conclusiones que extrajeron,
basadas en esos informes, y las consecuentes modificacio-
nes que introdujeron:

a) Los alumnos necesitan més orientacién cuando formu-
lag preguntas para poner a prueba los datos (en la pri-
mera versién, el interés de la mayoria desaparecié des-
pués de haber averiguado qué tiempo hacia el dia de su
nacimiento).

b) Los alumnos deben ser capaces de relacionar los datos
con su propia experiencia (esto llevé a disefiar una
versién mds estructurada, centrada en el problema del
calentamiento global).
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¢) Para que los alumnos les encuentren sentido a los da-
tos, es preciso que, antes de verlos, activen sus propias
expectativas.

d) Hay que ayudar a los alumnos a que entiendan la vi-
sualizacién como una cuadricula de valores numéricos
y la utilicen con las técnicas de investigacién para las
cuales fue diseriada (los alumnos sélo la usaban para
acceder a valores correspondientes a lugares especifi-
cos, y no para los patrones revelados por las variacio-
nes en la pantalla).

e) Lainvestigaciénlibre debe ser precedida por «activida-
des preparatorias» mds estructuradas, a las que se de-
fine como series breves y estructuradas de preguntas e
instrucciones orientadoras, «destinadas a incrementar
la comprensién de las técnicas de investigacién perti-
nentes y a facilitar el desarrollo de la comprensién
cientifica» (pag. 422).

La forma en que fue evolucionando el software de inda-
gacién de Edelson y sus colegas es tipica de los disefios de
este género. En primer lugar, como ocurre con la mayoria
de tales emprendimientos, el desarrollo del software so-
bre el tiempo no se bas6 en la observacién y el analisis di-
rectos del comportamiento de alumnos que estuvieran
utilizando el programa. En segundo término, los informes
de los docentes sefialaron que el programa, por sus carac-
teristicas, sobrepasaba la capacidad de los alumnos para
realizar las actividades de indagacién que esa tcenelogia
estaba destinada a facilitar. En tercer lugar, dado que los
docentes informaron que los alumnos vacilaban y emplea-
ban el programa en forma improductiva, los autores lo
modificaron de manera que resultara més estructurado
en lo atinente a las acciones que se sugerian y, por ende,
restringieron lainiciativa que se conferia a los usuarios.

Si estos son los resultados de los esfuerzos por desarro-
llar programas de indagacién, tal vez no deberiamos cen-
trar la atencién en el instrumento diddctico (tanto si se
trata de actividades «manuales» como de complejas si-
mulaciones por computadora), sino en la capacidad de los
alumnos para utilizarlo. Quizés a causa del entusiasmo
que despiertan las posibilidades del software, los desarro-
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lladores de programas, encandilados por ese potencial, no
prestan suficiente atencién al pensamiento y la capacidad
de los alumnos que han de utilizarlos. ;Cémo organizan la
actividad los alumnos? ;Qué estrategias de indagacién
procuran emplear? Y, lo que es m4s importante, jde qué
modo deberian desarrollarse las habilidades que mues-
tran? ;No seria apropiado dedicar al esclarecimiento de
esta cuestién un esfuerzo cuando menos igual al que re-
quiere el disefio de programas que, suponemos, desarro-
llaran esas habilidades? Se trata, en todo caso, de la cues-
tién mds importante que analizaremos en este capitulo.

Tesis/prueba y causa/efecto como patrones
para la indagacién elemental

Si aceptamos que la cuestién precedente es fundamen-
tal, unas pocas respuestas preliminares, al menos, resul-
tan claras. Las habilidades de indagacién no son intuiti-
vas y no cabe presumir que los alumnos de las escuelas
medias las posean. Tampoco se desarrollan de manera es-
pontdnea, como un producto de la curiosidad «natural» de
los nifios pequeiios. La indole y las etapas del desarrollo
de las habilidades de indagacién deben ser identificadas
en forma cuidadosa y detallada, y hay que establecer las
condiciones més favorables para que ese desarrollo tenga
lugar. Creo que a la sefiora O y a la sefiorita B, al igual
que a todas sus colegas que ensefian en el espectro de las
escuelas medias —desde las mas favorecidas e ilustradas
hasta las mas carenciadas—, les vendria bien contar con
un mapa de lo que se esta desarrollando y de lo que es ne-
cesario desarrollar en materia de habilidades intelectua-
les de indagacién. Ese mapa seria una base esencial y una
guia permanente paralaactividad deindagacién eficaz en
el aula.

Una piedra angular de la indagacién es la idea de una
tesis, o pregunta, y una prueba potencial referida a ella.
El hecho de considerar una tesis admitiendo que pueda
ser refutada por una prueba configura el marcoidéneo pa-
ra la coordinacién de la teoria y la prueba, lo cual es esen-
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cial en laindagacién. Si la refutacién no es posible, no vale
la pena indagar. En el peor de los casos, la indagacién se
reduce a la comprobacién (de que es verdadero aquello
que uno daba desde el principio como verdadero), segiin
se ilustra en el capitulo 5, o a la recopilacién de informa-
ci6én sin un propésito definido, segin observamos en el
caso de los alumnos de la sefiorita B y de la sefiora O.

A pesar de los variados y coordinados esfuerzos de sus
profesoras, ni los alumnos de la sefiorita B ni los de la se-
niora O parecian tener una idea clara acerca de alguna
pregunta importante que podrian haber formulado mien-
tras estaban ocupados en diversas actividades de indaga-
ci6n. En ambos cursos, esas preguntas podrian haber atri-
buido un propésito y una direccién a lo que estaban ha-
ciendo. En el esquema del proceso de investigacién de la
sefiorita B (véase el recuadro 3.1) brilla por su ausencia la
idea de una tesis y de una prueba referida a ella. La pala-
bra «compile» (en el sentido de amalgame) se emplea para
caracterizar la fase clave del proceso de indagacién. (Por
cierto, el esquema que observé en otra clase de la escuela
luchadora simplificaba las cosas atin mas, pues describia
el proceso de investigacién como conformado por cuatro
pasos: «obtengan informacién, organicen los resultados,
planeen lo que van a escribir y escribanlo».)

El esquema para una tarea de la sefiora O (véase el re-
cuadro 3.2) es superior en este aspecto: una «oracién-te-
ma» adopta la forma de una afirmacién, y los «detalles» o
la «prueban, la de la evidencia que la respalda.

Sin embargo, el énfasis en la acumulacién de gran can-
tidad de informacién en este formato impide que se reco-
nozca la importancia de la pregunta o la afirmacién. Por
cierto, la tesis de la sefiora O de que la relacién de causa a
efecto merece ser destacada como marco para aumentar
la comprensién terminé eclipsada por el manejo de la in-
formacién —o, de hecho, relegada al servicio de la infor-
macién—, La sefiora O resalté la capacidad de los alum-
nos para identificar relaciones de causa a efecto entre dis-
tintos factores (por ejemplo, entre la geografia y las ocu-
paciones), principalmente, porque al facilitar la memori-
zacién influia en su capacidad de asociar determinadas
caracteristicas con la colonia correcta. La sefiora O estaba
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en lo cierto al afirmar que la organizacién de los factores
en relaciones de causa a efecto aumenta la capacidad de
retencioén, pero al hacer hincapié en este aspecto se corre
el peligro de descuidar aquello que en estas relaciones es
més importante, a saber: el hecho de que pueden servirde
prueba en favor o en contra de las afirmaciones y ser, al
mismo tiempo, un camino que conduce a la explicacién y
la comprensién.

Krajcik y sus colegas (1998) consideran necesario «se-
leccionar una cuestién general orientadora que pueda
abarcar investigaciones en pequeria escala disefiadas por
los alumnos» (pdg. 343). Aunque tal vez sea mds genérica
que la que Krajcik y sus colegas tienen en mente, la «cues-
tién general orientadora» que yo propondria, pues consi-
dero que es el marco mas prometedor para la actividad in-
dagatoria de los alumnos de las escuelas medias, es, de
hecho, la relacién de causa a efecto. Desde una edad muy
temprana, los nifios conciben teorias causales como medio
para comprender el mundo que los rodea. Una cuestién
sobre causa y efecto es inmediatamente accesible y signi-
ficativa para los nifios y los adultos de cualquier edad. El
an4dlisis de la causa y el efecto puede ser valorado como un
medio para predecir y controlar. Las cuestiones relaciona-
das con causas y efectos pueden ser examinadas en la for-
ma elemental de un tnico antecedente binario (presente o
ausente) y un resultado. En el otro extremo de un conti-
nuo, la indagacién de las causas y los efectos puede adop-
tar formas tan complejas como las de cualquier investiga-
cién que se lleve a cabo en el mundo de los profesionales
de la ciencia.

¢{Qué marco analitico para la indagacién podria, enton-
ces, superar a la relacién de causa a efecto? Aunque el con-
tenido potencial es ilimitado, el contenido dispar estd
vinculado por su comiin dependencia de un modelo gené-
rico. Cuando emprenden una indagacién, los alumnos no
sélo construyen modelos mentales de los fenémenos que
examinan, sino que también desarrollan su propio modelo
mental méas general acerca del modo en que operan las
causas y los efectos.

Un marco para la indagacién centrado en la causa y el
efecto es congruente con la normativa aplicable al curri-
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culum. Las Normas Nacionales para la Ensefianza de la
Ciencia, en relacién con la norma que recomienda «pensar
critica y légicamente para establecer las relaciones entre
las pruebas y las explicaciones», afiaden: «Especificamen-
te, los alumnos deberian ser capaces de examinar los da-
tos de un experimento simple, resumirlos e idear un argu-
mento l6gico sobre las relaciones de causa a efecto en el
experimento» (National Research Council, 2000, pag.
164). Dedicaré la mayor parte de los dos capitulos siguien-
tes a examinar cémo se logra el desarrollo de la competen-
cia cognitiva que permite a un alumno obtener ese resul-
tado. Un marco de causa y efecto es también lo bastante
genérico como para ser compatible con otros marcos po-
tenciales para la indagacién. El programa de aprendizaje
por medio del diseric desarrollado por Kolodner y sus
colegas (Hmelo, Holton y Kolodner, 2000), por ejemplo,
destaca la importancia de promover la participacién de
los alumnos en actividades dirigidas a una meta, tales co-
mo la creacién de sistemas de propulsién basados en glo-
bos y en banditas el4dsticas. La meta de obtener un produc-
to tangible puede ser el «cebo» que atraiga a los alumnos,
pero es sélo una etapa. El objetivo radica en desplazar su
interés de la produccién de un resultado (un enfoque «téc-
nico») al anadlisis de los factores causales responsables del
resultado (un enfoque «cientifico»). Por lo general, los
alumnos alternan el enfoque técnico con el cientifico, pero
la transicién del primero al segundo no es algo que ocurra
de una vez y para siempre. La meta pedagégica consiste
en asegurarse de que el andlisis (en este caso, el de causay
efecto) desempeiie, en los esfuerzos de aquellos, un papel
lo suficientemente importante como para que tengan la
oportunidad de experimentar y apreciar su eficacia.

No basta con que los alumnos cuenten con las habili-
dades pertinentes y la oportunidad de participar en for-
mas cada vez mds complejas de indagacién. Como sostuve
en el capitulo 2, también es esencial que crean firmemen-
te que participar en actividades de indagacién vale la pe-
na. Esta creencia sélo puede basarse en su propia ex-
periencia. No obstante, esas actividades presentan una
ventaja: revelan su valor y su eficacia a quienes parti-
cipan en ellas. Ningin argumento adicional es necesario.
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Sin embargo, asi como se desarrollan las habilidades re-
queridas para indagar, también lo hace la comprensién de
la indole y el valor de la indagacién misma. Como seiiala-
mos en el capitulo 2, las pautas sobre el desarrollo de esta
comprensién epistemolégica de la naturaleza del conoci-
miento han sido identificadas por psicélogos evolutivos,
cuyos descubrimientos respaldan la intencién manifiesta
de los docentes de postular que la comprensién de la inda-
gacién se incluya entre las normas curriculares (National
Research Council, 1996).

Por lo tanto, para llevar a cabo el plan que recomiendo
en este capitulo se necesita el esfuerzo conjunto de docen-
tes e investigadores de psicologia cognitiva y evolutiva. Si
podemos identificar con claridad las habilidades cogniti-
vas pertinentes y el modo en que se desarrollan, estare-
mos en condiciones de idear las clases de ejercicios mas
apropiados para promover esas habilidades, asi como la
comprensién de su valor por los alumnos. Los docentes co-
nocedores de la psicologia evolutiva tienen la posibilidad
de aportar lo mejor de ambas tradiciones para hacer fren-
te al desafio que plantea el aprendizaje basado en la inda-
gacién.
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4. Las habilidades relacionadas
con la indagacién

Lograr que los alumnos aprendan a aprender es un ob-
jetivo que debe ocupar un lugar de privilegio en los planes
de todos los docentes: seria dificil hallar otro que lo supere
como meta educativa. Al parecer, la posibilidad de alcan-
zar este objetivo depende, por lo menos en parte, de lo que
conozcamos acerca de la naturaleza del aprendizaje.

El tema del aprendizaje ha sido un clasico de la psico-
logia académica desde hace mucho tiempo, y pedria supo-
nerse que ya sabemos todo lo que necesitamos saber acer-
ca de c6mo aprende la gente. En la actualidad, sin embar-
go, sabemos mads sobre lo que el aprendizaje no es: noes la
acumulacién gradual de hechos o asociaciones consigna-
dos en teorias psicolégicas de antario, ni tampoco —por
mencionar otra definicién tradicional— el simple reforza-
miento de conductas por medio de la repeticién.

Como consecuencia de la revolucién cognitiva que se
produjo en la década de 1970, el aprendizaje humano, en-
tendido hasta entonces como asociaciones y hédbitos, pasé
a ser concebido como un cambio en la comprensién
(Schoenfeld, 1999). Los psic6logos recién est4n comenzan-
do a comprender los procesos intervinientes. Sobre todo
en psicologia infantil, el estudio del aprendizaje disminu-
y6 en forma muy marcada durante gran parte de la se-
gunda mitad del sigloXX, y sélo en los iltimos tiempos ha
resurgido en su nueva identidad, como el estudio de los
cambios en la comprensién. Esos cambios se suelen estu-
diar hoy recurriendo a métodos microgenéticos que se
centran directamente en el proceso mismo de cambio
(Kuhn, 1995; Siegler, 2006). M4s reciente atin es la aplica-
cién de estos conocimientos al aprendizaje que tiene lugar
en las escuelas (Bransford, Brown y Cocking, 1999).

Lo que si sabemos sobre el aprendizaje concebido como
un cambio en la comprensién es que esas comprensiones
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estdn organizadas a modo de entidades semejantes a teo-
rias. Desde edad muy temprana, los nifios conciben teo-
rias como un medio de comprender el mundo. Cuando in-
teractiian en este y encuentran pruebas que afectan esas
teorias, proceden a revisarlas (Gelman y Kalish, 2006).
En la nifiez temprana, sin embargo, el proceso de coordi-
nar las teorias con las pruebas no ocurre necesariamente
en un nivel de conocimiento consciente y control explicito.
La obtencién del control metacognitivo sobre este proceso
constituye una dimensién importante del desarrollo cog-
nitivo en los afos posteriores a la nifiez temprana (Keat-
ing, 2004; Kuhn y Franklin, 2006). La coordinacién inten-
cional y controlada de las teorias y las pruebas, asi como
el cambio conceptual resultante, son producto del apren-
dizaje a través de la indagacién. En este capitulo exami-
naremos las habilidades involucradas.

Modelos mentales de 1a causalidad

Como docentes, deberfamos comenzar por preguntar-
nos qué es lo que queremos que aprendan los alumnos, ya
que esto puede marcar una diferencia. /Qué tipos de com-
prensién podria depararles el aprendizaje basado en la
indagacién? En el nivel m4s general —el 1inico en que po-
demos aspirar a contestar a esa pregunta—, nos agrada-
ria que los alumnos llegaran a comprender el mundo que
los rodea y, en consecuencia, que fueran capaces de de-
sempeifiarse con eficacia en él y de lograr sus objetivos.
{Qué formas adopta ese conocimiento del mundo?

Al final del capitulo 3 sugeri una respuesta, al propo-
ner larelacién de causa a efecto como marco para la inda-
gacién de los alumnos. E]l mundo est4 compuesto por com-
plejas constelaciones de multiples fuerzas que actian
unas sobre otras como causas y efectos. Incluso los nifos
pequeiios conciben teorias, o modelos mentales, de esas
relaciones causales a fin de atribuirles sentido a los fené-
menos fisicos y sociales con que tropiezan (Gelman y Ka-
lish, 2006; Keil, 2006). Aun antes de conocer el nombre de
las cosas, los nifios quieren saber c6mo funcionan —qué
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estd relacionado con qué—, y muy a menudo esas relacio-
nes son interpretadas como causales. Los modelos menta-
les de las redes causales no agotan, por supuesto, las cla-
ses de conocimiento que vale la pena tener, pero constitu-
yen un tipo de conocimiento esencial que nos permite, en
un grado satisfactorio, controlar nuestro entorno y hacer
predicciones a su respecto.

Entre las habilidades fundamentales se encuentran,
por lo tanto, las que nos permiten obtener informacién del
mundo externo, sin la cual no seria posible concebir, ela-
borar, revisar ni actualizar los modelos mentales. En bue-
na medida, esta adquisicién de conocimientos se produce,
sobre todo a edad temprana, sin esfuerzo y sin que nos de-
mos cuenta. No obstante, cuando las personas utilizan y
controlan deliberadamente sus habilidades relacionadas
con la adquisicién de conocimientos, su capacidad para
adquirir conocimientos aumenta sobremanera. Esto es lo
que esperamos que suceda cuando tratamos de desarro-
llar en los alumnos las habilidades para el aprendizaje a
través de la indagacién.

Nuestra primera pregunta es, pues, la siguiente: ;Qué
tipos de modelos mentales de las redes causales que las
rodean en su vida cotidiana han construido las personas?
(Representan adecuadamente esos modelos la comple-
jidad del mundo externo? Antes de examinar la tarea que
debe enfrentar un alumno en el aprendizaje basado en la
indagacién, debemos considerar esta pregunta, con el fin
de hallar nuevas pruebas e integrarlas en los modelos
mentales existentes. Como vimos en el capitulo 3, el soft-
ware sobre la indagacién producido para alumnos de to-
das las edades, desde aquellos que concurren a la escuela
primaria hasta los que asisten a la universidad, supone un
alto nivel de preparacién y discernimiento en este aspec-
to. En un programa tipico de software sobre la indaga-
cién, los alumnos investigan un conjunto de fenémenos
que implican miltiples factores causales, los cuales pro-
ducen, individual o conjuntamente, distintas clases de re-
sultados. Los alumnos deben utilizar estas nuevas prue-
bas como base para revisar sus modelos mentales, a fin de
que estos se vuelvan mas exactos y abarcadores. Es 1til,
por ende, conocer algunas caracteristicas de esos modelos.

97




A efectos de examinar esta cuestién recurriremos a un
ejemplo especifico: el de un conjunto de relaciones causa-
les acerca de las cuales es probable que muchas personas
tengan un modelo mental. Se trata de un tema que la
mayoria de los individuos conocen a través de lecturas y
conversaciones y sobre el cual se han formado alguna
idea. También es probable que cuenten con experiencias
personales relacionadas con €], y que consideren que sus
creencias al respecto se justifican. He aqui, pues, el tema:
cudl es el motivo de que los nifios tengan éxito o fracasen
en la escuela.

Las creencias de la gente relativas a las causas en es-
tudio se basan, al menos en parte, en un cimulo de obser-
vaciones cotidianas. Veamos dos argumentaciones bas-
tante frecuentes acerca del éxito escolar:

Los nifios procedentes de buenos hogares, en general,
asisten a buenas escuelas y tienen un buen desempeiio.

Los nifios procedentes de hogares pobres, en general,
asisten a escuelas deficientes y tienen un mal desempeifio.

{Qué afirmaciones causales es probable que haga la
gente basdndose en un cimulo de observaciones como es-
tas? He aqui varias que se suelen escuchar en las conver-
saciones cotidianas:

Para lograr un buen desemperio, los nifios deben concu-

rrir a una buena escuela y recibir apoyo en su hogar.

Si un nifio va a una buena escuela, se desemperiara bien

aunque su vida hogarefia no sea satisfactoria.

Siun nifio recibe apoyo en su hogar, se desemperfiara bien

incluso en una escuela deficiente.

Los nifios que se desempenan realmente bien son los que

asisten a buenas escuelas y reciben apoyo en su hogar.

-»

En un lenguaje causal formal, la primera afirmacién
implica que tanto un buen hogar como una buena ense-
fianza son causas necesarias del éxito. La segunda afir-
macién implica que la buena ensefianza es una causa sufi-
ciente del éxito (y que una buena vida hogareria no es in-
dispensable al respecto). La tercera afirmacién implica
que un buen hogar es una causa suficiente del éxito (y que
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la buena ensefianza no es indispensable al respecto). Sin
embargo, la cuarta afirmacién es ambigua en lo que se re-
fiere a la atribucién causal que contiene.

Modelo aditivo y modelo interactivo

La cuarta afirmacién es ambigua porque no distingue
entre dos modos posibles en que la accién conjunta de dos
causas puede afectar un resultado. ;Sostiene la cuarta
afirmacién que tanto un buen hogar como una buena es-
cuela hacen su propia contribucién individual al éxito, y
que esas contribuciones se suman cuando ambos factores
estdn presentes? ;O nos dice que los nifios que proceden
de un buen hogar y asisten a una buena escuela tienen un
desemperiio excepcional, mejor que el que cabria esperar
de la suma de esas contribuciones individuales? Las cau-
sas se denominan aditivas en el primer caso e interactivas
en el segundo.

El lenguaje cotidiano no nos ayuda a distinguir entre
estos dos casos. En consecuencia, a la gente puede resul-
tarle dificil pensar en ellos con claridad y considerarlos di-
ferentes. Comparemos las respuestas dadas por estudian-
tes universitarios a los dos problemas cuyos enunciados
se reproducen en la figura 4.1 (Kuhn, Katz y Dean, 2004).
El problema referente a la cantidad de lefia apilada es
sencillo. Se lo planteamos a alumnos de sexto grado y
comprobamos que eran capaces de resolverlo sumando los
resultados individuales para hallar el resultado total
cuando los individuos trabajaban juntos. Los estudiantes
universitarios lo resolvieron de la misma manera.

El problema atinente a la polucién no es tan simple y,
de hecho, la solucién queda indeterminada. Es posible que
dos sustancias contaminantes, al juntarse, no produzcan
un nivel de contaminacién igual al doble del que generan
por separado (puede haber un limite en lo que se refiere a
dicho nivel), o que produzcan un nivel de contaminacién
superior al doble del que originan individualmente (por-
que al combinarse son por dem4s dariinas). Ningin alum-
no de sexto grado y s6lo 3, sobre un total de 33, estudiantes
universitarios (el 9%) advirtieron la indeterminacién. Sé-
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lo uno de los estudiantes universitarios predijo una forma
particular de resultado interactivo, y los 29 restantes (el
88%) sumaron los efectos individuales, por lo que llegaron
a una solucién idéntica a la propuesta en el problema
sobre la cantidad de lefia apilada. Estos resultados son
compatibles con otros descubrimientos (Anderson, 1991;
Dixon y Tuccillo, 2001), segin los cuales aun los nifios
pequeiios son capaces de predecir resultados basdndose
en el efecto conjunto de dos variables cuando se les pide
explicitamente que lo hagan. Sin embargo, los hallazgos
que acabamos de describir indican que incluso los adultos
tienden a no diferenciar las causas aditivas de las interac-
tivas cuando piensan en un resultado en el que influyen
miltiples factores.

sDemasiadas causas o demasiado pocas?

¢Debemos concluir, por consiguiente, que tanto los
adultos como los nifios se limitan a sumar los efectos de
miultiples factores causales cuando conceptualizan resul-
tados probables? Y si asi fuera, no es este un método «su-
ficientemente bueno» como para arregldarselas en la
mayoria de los casos? Podemos pasar por alto la segunda
pregunta, porque la respuesta a la primera es negativa.
Tomar en cuenta y sumar los efectos de multiples factores
para predecir un resultado no es lo que la mayoria de los
adultos hacen casi todo el tiempo. Como lo demuestran las
pruebas que mencionaremos en breve, los nifios, asi como
muchos adultos, no suelen considerar los multiples facto-
res que podrian afectar un resultado. En cambio, hacen
inferencias de causalidad respecto de determinados fac-
tores y pasan por alto los efectos potenciales de otros.
Ademds, las razones en que se basan para afirmar que un
factor es causal y otro no lo es pueden ser incorrectas.
Muy a menudo se conforman con atribuir un fenémeno a
un unico factor causal entre varios, dejando de lado los de-
més (un fenémeno conocido como descarte). Por otra par-
te, es probable que el factor unico al que se atribuye un re-
sultado cambie con el tiempo a medida que se presentan
casos sucesivos de ese mismo resultado.
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Lo it

A B C AB  BC AC  ABC

Al, Bob y Chris han apilado lefia.

La primera barra muestra la cantidad que apilé Al
La segunda barra muestra la cantidad que apilé Bob.
La tercera barra muestra la cantidad que apilé Chris.

Llene las ultimas cuatro barras para mostrar:
Qué cantidad apilaron A y B juntos.

Qué cantidad apilaron B y C juntos.

Qué cantidad apilaron A y C juntos.

Qué cantidad apilaron A, B y C juntos.

Alt, Bot y Crel son sustancias quimicas que contaminan y ensucian
el aire.

La primera barra muestra la cantidad de contaminacién que causa
Alt.

La segunda barra muestra la cantidad de contaminacién que causa
Bot.

La tercera barra muestra la cantidad de contaminacién que causa
Crel.

Llene las ultimas cuatro barras para mostrar:

Qué cantidad de contaminacién causan A y B juntas.
Qué cantidad de contaminacién causan B y C juntas.
Qué cantidad de contaminacién causan A y C juntas.
Qué cantidad de contaminacién causan A, B y C juntas.

Figura 4.1. Dos problemas planteados a estudiantes universita-
rios y a alumnos de sexto grado.

A fin de ilustrar lo expuesto utilizaré otras dos afirma-

ciones, también referentes al fracaso escolar, que podrian
ser parte de conversaciones cotidianas.

101




Fijense c6mo difiere el desemperio de los nifios que com-
parten la misma aula, segin cudl sea el hogar del que
proceden. En realidad, lo que el docente haga no tiene im-
portancia.

Aun suponiendo que lo que se afirma en la primera fra-
se sea verdad, la manera de razonar es incorrecta porque
pasa por alto la posibilidad de que el factor descartado por
considerarlo no causal (los docentes) pueda hacer su pro-
pia contribucién independiente al resultado. Pese a la va-
riedad de niveles de desempeiio en el aula, es probable
que la mayoria de los alumnos se desempeiien mejor con
una buena maestra que con una mala.

Por iltimo, consideremos la siguiente afirmacién:

Todos los nifios que asisten a esta escuela de alto rendi-
miento proceden de buenos hogares. La influencia fami-
liar es importante para su éxito.

En contraste con la afirmacién anterior, en que un fac-
tor causal potencial es descartado sin justificacién, en es-
ta tltima un factor causal potencial es considerado causal
sin una justificacién adecuada, simplemente porque co-
existe con el resultado (un entorno familiar bueno esta
presente en casos de éxito).

Estas reglas concernientes a la causalidad dan via li-
bre, por lo tanto, a la formacién de modelos causales inco-
rrectos, los cuales son a veces, por lo demds, resistentes al
cambio. Puede ocurrir que para dar cuenta de un resul-
tado se considere suficiente un factor tinico y se dejen de
lado otros factores no menos meritorios. A fin de alcanzar
tal estatus, ese factor s6lo necesita coexistir con ese resul-
tado, por lo menos en algunas ocasiones. Sin embargo, tal
vez mds tarde no se le reconozca su condicién de causal y
el resultado se atribuya a otro factor. Como lo ilustran los
ejemplos precedentes, al igual que diversos trabajos en los
que se detallan investigaciones méds sistematicas (Kuhn,
Amsel y O’Loughlin, 1988; Kuhn et al., 1995; Schauble,
1990, 1996; Kuhn y Dean, 2004; Kuhn, Katz y Dean, 2004),
estos errores en la manera de pensar, tanto de los nifios
como de los adultos, no son excepcionales sino frecuentes.
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Origen evolutivo

Examinar estos errores de razonamiento causal en un
marco evolutivo resulta util. Consideremos el ejemplo de
Danny, un nifio de cinco afios a quien le pedi que explicara
cudl es la razén de que algo esté vivo (recuadro 4.1). En su
explicacién, Danny mencioné cinco atributos diferentes
que corresponden a la definicién de estar vivo: movimien-
to, visibilidad, crecimiento, sensibilidad y beber (véase el
resumen al final del recuadro 4.1). Algunas entidades es-
tan vivas porque poseen uno de esos atributos, mientras
que otras no lo estan porque carecen de uno de ellos. Sin
embargo, como lo revelan claramente las explicaciones de
Danny, esas atribuciones no estdn coordinadas en absolu-
to, no estdn integradas en una definicién coherente y mul-
tifactorial de la vida. El estado resultante (la vida) nunca
se atribuye a mas de un factor. Por otro lado, un factor
particular (p. €j., el movimiento) puede ser considerado
fundamental para la definicién en cierto momento e igno-
rado m4és tarde. De ahi que a veces esté presente el factor
pero no el estado resultante (p. €j., en el caso del viento), o
que el estado resultante esté presente en ausencia del fac-
tor (p. €j., en el caso de las plantas).

Los nifios cuya edad supera en unos pocos afios la de
Danny son capaces, en general, de comprender y utilizar
definiciones que representan la interseccién (una entidad
debe tener A y B para ser definida como X) o la adicién
(una entidad debe tener A o B para poder ser definida co-
mo X) de dos o mds caracteristicas. Sin embargo, cuando
la misma estructura de razonamiento se transfiere a un
marco causal mds complejo, vuelven a surgir dificultades
conceptuales semejantes a las que mostraba Danny. El
modelo mental que parece determinar los juicios causales
es el que sefialamos con anterioridad: un factor es una ex-
plicacién causal suficiente para explicar un fenémeno, pe-
ro no es necesario que ese factor permanezca constante.
El factor A causa O en lasituaciénx, pero en la situaciény
la causa pasa a ser el factor B. Este modelo causal es co-
miin también en los adultos: «Mi equipo gané porque sus
jugadores son habiles, pero la victoria del otro equipo se
debié a la suerte»,
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Recuadro 4.1. Entrevista con Danny sobre la vida.

DK:
Danny:
DK:
Danny:
DK:

Danny:
DK:

Danny:
DK:

Danny:
DK:
Danny:
DK:
Danny:
DK:

Danny:
DK:
Danny:

DK:
Danny:
DK:
Danny:
DK:
Danny:
DK:

Danny:
DK:

Danny:
DK:

Danny:

DE:

Danny:

DK:

Danny:

DK:

Danny:
DK:
Danny:

¢Estds vivo?

Si.

¢De qué otra cosa puedes decir que esté viva?

Mmm. . . Podria ser un gato.

Un gato. Tu gato esté4 vivo. Bien, jqué hace que algo esté vivo?
¢{C6émo sabemos que esté vivo?

[pausa] Yo. . . se mueve.

Ajé. Se mueve. Muy bien. ;Y qué hay del viento? Cuando el
viento se mueve, jesté vivo?

No.

Ehh. .. Creo que dijiste que cuando algo se mueve esté vivo.
Entonces, ;por qué no esté vivo el viento?

Porque no parece.

¢No qué?

Ni siquiera parece.

No parece que se mueva.

No. No tiene color. Es como invisible.

iAh! Bien, iy que hay del agua? A veces el agua se mueve muy
rdpido, como en un rfo.

No esté viva.

¢No? iPor qué no?

Porque. ../[se encoge de hombros] el agua tiene olas y el
agua. .. el agua tiene olas y los seres humanos no.

iAh! Entonces, el agua no estd viva.

No.

¢ Y por qué, aunque se mueva, no est4 viva?

Porque uno puede salpicar.

iAh! ;Eso hace que no esté viva?

Si.

Ehh. .. Ahora bien, ;qué pasa con las plantas que estén ah{
afuera? ;Estdn vivas?

Si.

Aja. ;Pueden moverse?

No, pero pueden. . . pero igual estén vivas.

Bien, ;y c6mo lo sabemos? Creo que me dijiste que, para estar
vivo, uno tiene que ser capaz de moverse. Entonces, ;qué ha-
ce que las cosas estén vivas?

Tienen que moverse, pero las plantas estén vivas. ;Sabes una
cosa?

iQué?

Las plantas crecen de semillas.

Asfi es.

Por lo tanto, estén vivas.

Ajé. Bien, ;c6mo sabemos, entonces, por qué algunas cosas
estén vivas y otras no? ;Qué cosas tiene que hacer uno para
estar vivo?

Moverse.

Uno tiene que moverse.

Uno tiene que sentir el viento.
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DK:
Danny:
DK:
Danny:
DK:
Danny:
DK:
Danny:
DK:
Danny:
DK:

Danny:
DK:
Danny:
DK:

Danny:
DK:

Danny:
DK:
Danny:
DK:
Danny:
DK:

Danny:
DK:

Danny:
DK:
Danny:
DK:
Danny:
DK:

Danny:

¢Es necesario ser capaz de sentir cosas?

Este. ..

¢Pueden sentir las plantas?

No.

¢Pero estan vivas?

Si.

Entonces, ;qué hace que esas plantas estén vivas?

Este. . . pueden sentir el viento.

¢Las plantas pueden sentir el viento?

No. Pueden beber.

Correcto. Muy bien. ;Y qué puede decirse de una piedra?
¢Est4 viva una piedra?

iNo! Ni siquiera puede moverse.

jAh! Entonces, jc6mo sabemos que no estd viva?

Porque es dura y no puede moverse.

Correcto. Muy bien. Entonces, ;podrias decirme, de cualquier
cosa que haya en el mundo, si esté viva o no?

Si.

;Qué me dices de uno de esos gérmenes que tienes en tu. .. si
te duele la garganta y tienes un germen en la garganta?
Mmm. . . Uno esté vivo.

Esté vivo el germen?

No.

(Por qué no?

Porque ni siquiera se mueve.

iAh! Es eso del movimiento otra vez. Ajd. Pero esté4 creciendo,
como la planta.

Si.

Porque, sabes, a veces los gérmenes aumentan de tamaio.
Entonces, jpodrian estar vivos porque crecen?

No podrian. No, no lo estén.

¢No pueden estar vivos?

No, no pueden.

¢Son como una piedra?

Si

Aj4a. (No tienen ninguna de las cosas que hacen que estén vi-
vos?

No.

Resumen de la definicién de la vida segiin Danny;

Un gato est4 vivo porque se Una piedra no esté viva porque
mueve. no se mueve.

Las plantas est4n vivas porque Un germen no esté vivo porque
crecen. no se mueve.

Las plantas est4n vivas porque El viento no est4 vivo porque es
sienten el viento. invisible.

Las plantas estdn vivas porque El agua no esté viva porque
beben. puede ser movida por agentes

humanos.

105



Este débil modelo mental de causalidad dificulta el ac-
ceso a los modelos mds abarcadores, eficaces y correctos
de causalidad aditiva e interactiva que se requieren para
representar con exactitud incluso fenémenos simples del
mundo externo. La mayoria de los fenémenos son afecta-
dos por causas miiltiples, motivo por el cual es indispensa-
ble considerar que esos factores hacen contribuciones cau-
sales regulares a un resultado, con la finalidad de repre-
sentar el modo en que sus efectos pueden combinarse adi-
tiva o interactivamente.

{Qué relacién tienen esas debilidades conceptuales con
la cuestién del aprendizaje basado en la indagacién? Una
muy importante, al parecer. El software tipico relativo al
aprendizaje basado en la indagacién, que mencionamos en
el capitulo 3, presupone el modelo mental maduro de cau-
salidad multivariable descripto en ese capitulo. En tales
programas, de la misma manera en que acontece en la
vida cotidiana, coexisten sobre un fenémeno miltiples in-
fluencias causales potenciales, y es necesario analizar las
pruebas disponibles a los efectos de conceptualizar el
modo en que esos factores influyen, tanto individual como
conjuntamente, en los resultados. Si los alumnos, a la
edad en que se los inicia en el aprendizaje basado en la
indagacién, no cuentan con un modelo mental maduro de
causalidad, que resulte apropiado para la tarea de repre-
sentar la forma en que un conjunto de multiples factores
influye en un resultado, ;qué ocurrird cuando se les pida
que concilien nuevas pruebas con ese modelo, es decir, que
lleven a cabo la tarea que propone el aprendizaje basado
en la indagacién?

Coordinacién de los modelos mentales
con pruebas nuevas

Por lo general, los modelos mentales no son visibles.
Una manera de que sean maés observables es presentar
pruebas nuevas y pedir a una persona que las interprete.
Este enfoque puede revelar dos clases de debilidades o al
menos una de ellas. Ya nos hemos referido a la debilidad
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que es producto de un modelo mental inadecuado para re-
presentar las relaciones implicadas. La otra debilidad es
resultado de estrategias de inferencia débiles o incorrec-
tas para interpretar pruebas nuevas y conciliarlas con ese
modelo. Coordinar las pruebas nuevas con los modelos
mentales de un dmbito determinado es, precisamente, lo
que se les pide a los alumnos que hagan en el aprendizaje
basado en la indagacién. Por lo tanto, ;cémo pueden enca-
rar esta tarea?

Recuadro 4.2, ;Qué factores afectan el desempeiio en lectura?

En un distrito escolar se est4n ensayando nuevos métodos destina-
dos a mejorar la ensefianza inicial de lectura. En diversas aulas del
distrito se est4 utilizando un nuevo programa de lectura, se ha
establecido que los docentes ayuden a los alumnos y se ha reducido
la cantidad de alumnos por clase. Los resultados preliminares son
los siguientes:

Desempeiio promedio

Tipo de aula en lectura
Regular Malo
Nuevo programa y ayuda

del docente Muy mejorado
Nuevo programa y menos

alumnos por clase Mejorado
Ayuda del docente y menos

alumnos por clase Mejorado
Nuevo programa, ayuda del docente

y menos alumnos por clase Muy mejorado
Ayuda del docente Mejorado

e ;Qué conclusiones saca usted de estos hallazgos? Justifique su
respuesta remitiéndose a los datos.

¢ ;Es beneficioso el nuevo programa? ;Cémo lo sabe?

« ;Esbeneficiosala ayuda del docente? {Cémo lo sabe?

¢ ;Es beneficiosa la reduccién del nimero de alumnos por clase?
¢{Cémo lo sabe?

Interpretacion de pruebas seleccionadas

Consideremos el problema presentado en el recuadro
4.2, Las relaciones causales que pueden inferirse de los
datos incluidos alli estdn resumidas en lafigura 4.2. Aun-
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que hay un tunico factor (la ayuda del docente) que se pue-
de examinar y del que se puede demostrar que tiene por si
solo un efecto causal, recurriendo a las comparaciones que
muestra la figura 4.2 se puede inferir un efecto causal del
programa de lectura y que no hay efecto causal del ta-
maiio de la clase.

Muy . AP nc APT
mejorado
c
c
c
Mejorado |- A ——mDC _______ AT PT

[

Male . O
A = Ayuda del docente
¢ = Inferencia causal posible P =Programa
nc = Inferencia no causal posible T = Tamaiio de la clase

Figura 4.2. Inferencias posibles en cuanto al problema del de-
sempenio en lectura (recuadro 4.2).

Los estudiantes universitarios de una comunidad ur-
bana a los que se les presenté el problema (Kuhn et al.,
2004) respondieron de un modo congruente con la sub-
atribucidn causal (descarte) y, sobre todo, con la sobreatri-
bucién ilustrada antes. Muy pocas veces juzgaron que
la cantidad de alumnos por clase no tenia efecto causal.
En cambio, la sobreatribucién ilustrada con anterioridad
fue la respuesta dominante: cualquier factor que esté pre-
sente en el contexto de un resultado contribuye a ese re-
sultado.

Por lo tanto, una respuesta tipica en relacién con el
nuevo programa fue esta:

Si, es beneficioso, porque en todos los casos en que se uti-
liz6 un nuevo programa la clase mejoré.
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El razonamiento fue similar en lo que se refiere a la
cantidad de alumnos por clase, pese a que en realidad este
factor no influyé:

La reduccién del nimero de alumnos también es benefi-
ciosa porque, de acuerdo con los datos, la mejora fue evi-
dente.

O bien:

Si, un caso muestra que [la reduccién del naumero de
alumnos] mejor6é mucho el desempeiio.

La subatribucién de causalidad también se registré en
las respuestas de estos estudiantes, pero en la mayoria de
los casos ella se debié a que, al fundamentarlas, pasaron
totalmente por alto las pruebas y recurrieron a sus pro-
pias opiniones. Por ejemplo:

La ayuda del docente no es beneficiosa porque cada uno
tiene su propio método de ensefianza, de modo que la ayu-
da de un docente puede crear confusién.

Aun en los casos en que los datos sugerian que un fac-
tor no tenia eficacia causal, era comin que los alumnos los
pasaran por alto (a pesar de la indicacién explicita de que
los evaluaran) y se basaran exclusivamente en opiniones
previas. Por ejemplo:

Si, reducir el tamaiio de la clase es importante, porque
cuando los alumnos son pocos aprenden mejor y mas ra-
pido.

Esta dltima respuesta tiene implicaciones especial-
mente importantes. El aprendizaje basado en la indaga-
ciénrequiere que los alumnos busquen nuevainformacién
y la interpreten. Si esta lo justifica, pueden revisar sus
interpretaciones anteriores de acuerdo con ella. En su
caso, es razonable que rechacen lanueva informacién que
han examinado si la consideran errénea o intrascendente.
Los alumnos que respondieron a las preguntas del re-
cuadro 4.2 podian manifestar que rechazaban una conclu-
sién respaldada en los datos porque estos les parecian po-
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co creibles o porque otros conocimientos que ya poseian los
conducian a una conclusién diferente.

Lo que importa, por lo tanto, no es lo que decidan los
alumnos acerca de si van a revisar o no sus opiniones pre-
vias basdndose en la nueva informacién, sino el proceso
que lleva a esa decisién. A fin de juzgar qué han de hacer
con la informacién, deben evaluarla en si misma: inter-
pretar exactamente qué implica y qué no. Luego tienen
que relacionarla con lo que ya saben o comprenden, para
lo cual deben, ante todo, ser conscientes de lo que piensan
y saben. Tienen que ser capaces de pensar sobre su propio
pensamiento como objeto de cognicién. Unicamente en-
tonces podrdn llevar a cabo la integracién de lo que ya sa-
ben con aquello que les esté revelando una nueva fuente.
Esto es lo que entendemos por coordinacién de la teoria
con las pruebas controlada de modo consciente, y lo que
esperamos que suceda durante el aprendizaje basado en
laindagacién.

Sin embargo, lo que se observa, por lo general, es que
no se hace una nitida diferenciacién entre las conclusio-
nes basadas en las interpretaciones anteriores y las basa-
das en pruebas nuevas. En el decisivo nivel metacognitivo
—el nivel del pensamiento sobre el pensamiento—, los
alumnos no tienen clara conciencia acerca de si una afir-
macién que estdn haciendo se basa en opiniones previas o
en informacién nueva. Por lo tanto, no estdn controlando
el proceso de coordinacién entre la teoriay las pruebas.

Un ejemplo de ello es la respuesta que dio una alumna
universitaria al problema planteado en el recuadro 4.2.
En relacién con el nuevo programa, dijo:

Si (es beneficioso), porque, de acuerdo con los datos, los
que tenian el nuevo programa lo estaban haciendo mejor.

Su razonamiento adolece del mismo error que identifi-
camos antes (sobreatribucién de causalidad a cualquier
factor asociado con el resultado), pero ella se estaba es-
forzando por interpretar las pruebas que tenia ante si. A
continuacién, al referirse a la ayuda del docente, afirmé:

Si, pues supongo que de ese modo el docente podria hacer-
se entender realmente por el alumno. De ahi la mejoria.
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En este caso, la alumna permite que su propia idea
acerca de la razén por la cual el efecto causal es verosimil
sirva como explicacién de los datos, a los cuales se refiere.
No obstante, en el momento en que considera el 1iltimo
factor, abandona toda referencia a las pruebas y da lugar
a que estas sean totalmente eclipsadas por sus propias
ideas:

Si [la cantidad de alumnos importal, porque el docente
puede asi prestar especial atencién a cada uno, y separar
y ayudar a los que mads lo necesitan.

En este punto, la alumna parece haber perdido toda
conciencia metacognitiva acerca de si lo que motivé sus
afirmaciones fue su propio conocimiento o las pruebas re-
cién presentadas.

Seleccion de las pruebas que se usardn
para interpretar

En otro tipo de tarea, al cual me referiré mas detalla-
damente en el capitulo 5, pedimos a estudiantes universi-
tarios adultos, como también a un grupo de nifios, que eli-
gieran algunas observaciones de una base de datos multi-
variable, las examinaran y dedujeran c6mo estaban rela-
cionadas las variables (Kuhn et al., 1995) —un paradigma
que nos acerca al aprendizaje a través de la indagacién—.
Una de las bases de datos consistia, por ejemplo, en los in-
dices de popularidad que tenian entre los nifios algunos
programas de TV que variaban en cinco caracteristicas di-
ferentes. Es comiin que tanto los adultos como los nifios
modifiquen varias veces sus juicios en el curso de sus in-
vestigaciones, alegando, por ejemplo, que un programa te-
levisivo es popular porque incluye musica, y atribuyendo
ma4s tarde la popularidad de otro programa a una carac-
teristica diferente —p. ej., el humor— e indicando que en
ese caso el hecho de que haya o no haya maiisica es irrele-
vante. Las reglas de inferencia incorrectas, que suelen
aplicarse con el fin de proteger opiniones previas, estdn
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Recuadro 4.3. Ejemplo del desemperio de un alumno en el proble-
madela TV.

El primer programa que decidi6 examinar d alumno —al que lla-
maremos Geoff— inclufa anuncios publicitarios pero no misica ni
humor, duraba dos horas, se emitia los martes y su indice de popu-
laridad era bueno. Geoff interpreté que este resultado confirmaba
las teorias que habia expuesto con anterioridad:

¢Ven?: esto demuestra los factores de los que les hablaba, que uno
tiene que ser divertido para que el resultado sea bueno o excelen-
te; el dia en realidad no importa y el programa dura demasiado.

El segundo programa elegido por Geoff incorporaba humor y miisi-
ca, duraba media hora, se emitia los miércoles y su indice de popu-
laridad era excelente. La conclusién de Geoff, basada en los dos pro-
gramas, fue esta:

Es importante poner misica y tener anuncios publicitarios, y tam-
bién la duraciény el humor. Bdsicamente, el dia es lo inico que en
realidad no cuenta.

Asi, Geoff utiliz6 estas dos pruebas como una oportunidad para con-
firmar sus teorias iniciales. Consideré que eran causales tres facto-
res que covariaban con el resultado (la misica, el humor y la dura-
cién). Incluyé entre los factores causales los anuncios publicitarios,
que no variaban, pero excluyé el dia de la semana, que si variaba.
Seleccion6 para su observacién los datos que, segin creia, «ilustra-
ban» la correccién de esas teorias. Cuando los datos concernientes
al resultado plantearon problemas de interpretacién, recurrié a un
conjunto variable de reglas de inferencia, aplicando a cada variable
las reglas mds aptas para proteger sus teorias. El hecho de que hu-
biera o no anuncios publicitarios, por ejemplo, fue definido como
causal debido a que aparecian en un solo resultado exitoso. Sin em-
bargo, cuando las circunstancias lo permitieron, como en el caso de
las otras tres variables que consideraba causales, Geoff se basé en
la regla m4s estricta de covariacién para inferir la causalidad. Co-
mo lo ilustra su razonamiento, la carga de la explicacién pasa de
una variable a otra de un modo que permite mantener las teorias.

ilustradas por el razonamiento de Geoff que muestra el
recuadro 4.3 (tomado de Kuhn et al., 1995).

¢ Es posible que la atribucién causal variable e inco-
rrecta de Geoff se haya debido sélo al conflicto que perci-
bia entre lo que esperaba que fuese verdadero y lo que su-
gerian los datos? En otra investigacién se les pidié a nifios
y adultos que razonaran en ambitos en los que era menos
probable que adhiriesen firmemente a teorias previas. Sin

112




embargo, pusieron de manifiesto caracteristicas simila-
res. Keselman (2003) les pidié a alumnos de sexto grado
que investigaran e hicieran inferencias respecto del papel
causal de cinco variables que habian sido identificadas en
un ambito (variables que influian en el riesgo de que se
produjera un terremoto); también se les pidié que hicie-
ran predicciones acerca del resultado en dos casos nuevos,
que representaban combinaciones tnicas de niveles de
variables en ese Ambito. Después de cada prediccién se le
preguntaba a cada alumno: «,Por qué predijo ese nivel
de riesgo?». Las variables que mencionaba el alumno se
consideraban juicios implicitos sobre la causalidad de la
variable. Las variables que los alumnos nombraban pre-
viamente como causales (al anunciar sus conclusiones una
vez finalizada la investigacién) se consideraban juicios
causales explicitos.

La congruencia entre los juicios causales explicitos y
los implicitos fue baja. Mds de la mitad de los alumnos
justificaron las dos predicciones —o al menos una de
ellas— implicando una variable que previamente habian
considerado no causal. Mds del 80% de ellos no fueron
capaces de reconocer la contribucién al resultado de una o
m4és variables de las cuales antes habian afirmado que
eran causales. En general, la cantidad de caracteristicas
cuya contribucién al resultado reconocieron en las atribu-
ciones implicitas fue menor que la cantidad de las que de-
clararon explicitamente que eran causales. Los alumnos
mostraron baja congruencia no s6lo entre sus teorias cau-
sales explicitas e implicitas, sino también en la atribucién
causal en las predicciones. Alrededor del 75% no fueron
capaces de atribuir efecto causal a la(s) misma(s) varia-
ble(s) en los dos casos de prediccién. Por iltimo, casi la mi-
tad justificaron todas sus predicciones apelando al efecto
de una sola variable.

Resultados similares se obtuvieron con sujetos adultos
(Kuhn y Dean, 2004), en este caso con los miembros de un
coro, que constituian una muestra representativa de la
poblacién. M4s de lamitad mostraron incongruencia en la
atribucién causal en el curso de sus interpretaciones suce-
sivas de pruebas acumulativas, al considerar primero que
una variable era no causal y mds tarde que era causal, o
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bien primero que una variable era causal y méas tarde que
era no causal, o mostrando ambas incongruencias (al me-
nos una vez en todos los casos). De manera andloga, mas
de la mitad de los individuos mostraron incongruencia en-
tre sus juicios causales implicitos y explicitos. Casi la mi-
tad fueron incongruentes en las atribuciones causales en
tres cuestiones de prediccién. Al igual que los alumnos de
sexto grado, estos adultos no fueron capaces de definir co-
mo causales, en sus atribuciones implicitas, todas las va-
riables que necesitaban para hacer predicciones correctas.
Mais de la cuarta parte de ellos apelaron al efecto de una
sola variable (no siempre la misma) en sus juicios predic-
tivos, y mas de la mitad apelaron al efecto de s6lo dos de
las cuatro variables.

Por consiguiente, una vez mas podemos identificar un
inadecuado modelo mental de la causalidad multivariable
como limitacién, tanto en los nifios como en los adultos, de
la capacidad para interpretar pruebas que implican el
efecto de multiples variables en un resultado. También li-
mitan su razonamiento las reglas de inferencia incorrec-
tas que hacen que un factor se considere causal debido a
su asociacién con el resultado (sobreatribucién), o que se
lo considere no causal porque se supone que otro u otros
factores son responsables por el resultado (subatribucién
o descarte).

Sin embargo, la limitacién mds importante, la que per-
judica més directa y severamente el aprendizaje basado
en la indagacién, es la falta de una nitida diferenciacién
entre las inferencias derivadas de las opiniones ya forma-
das y las que surgen de la evaluacién de pruebas nuevas.
(Por qué es asi? Cuando los alumnos no tienen en claro si
su afirmacién se basa en sus propias opiniones o en la
nueva informacién que han examinado —y en este ltimo
caso,si no tienen en claro a qué se refiere esa informa-
cién—, no estian controlando el proceso de coordinacién
entre lateoriay las pruebas en su pensamiento. Para esos
alumnos, el aprendizaje basado en la indagacién es, en el
mejor de los casos, una empresa limitada. Pueden apren-
der un poco acerca de su tema, pero no estdn aprendiendo
a aprender.
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Origen evolutivo

Una vez més, es util examinar estas debilidades en un
marco evolutivo. En un estudio de nifios de cuatro a seis
aios (Kuhn y Pearsall, 2000), formulamos la hipétesis de
que ellos no serian capaces de distinguir entre las explica-
ciones tedricas y las pruebas como base para sus afirma-
ciones cognitivas simples, asemejandose en esto a los ni-
fos de mas edad y a los adultos que, segun comprobamos
(Kuhn, 1989; Kuhn et al., 1988, 1995), confunden la teoria
y las pruebas como justificacién para inferencias causales
mas complejas. Les mostramos a los nifios una serie de di-
bujos de, por ejemplo, dos corredores en plena carrera.
Unaclave que aparecia en los dibujos sugeria una explica-
cién teérica sobre por qué uno de los corredores iba a
ganar: por ejemplo, uno calzaba zapatillas deportivas y el
otro no. El dltimo dibujo ofrecia una prueba del resultado:
uno de los corredores sostenia un trofeo y exhibia una
gran sonrisa. Cuando se les pidié6 a los nifios que senala-
ran el resultado y justificaran su conocimiento, los de cua-
tro afios mostraron una endeble distincién entre las dos
clases de justificacién: «;Cémo lo sabes?» y «;Por qué es
asi?». En otras palabras, no distinguieron con claridad en-
tre la prueba de lo que afirmaban (en este caso, la clave
que sugeria el resultado) y la explicacién que daban acer-
ca de por qué ese resultado era verosimil (la clave genera-
dora de teoria). M4s bien, la prueba y la explicacién se fu-
sionaban en una unica representacién de lo que sucedié, y
el nifio tendia a elegir como prueba de esto tltimo la clave
que tenia mayor valor explicative en cuanto a por qué su-
cedié. Asi, en el ejemplo de la carrera, cuando los nifos
pequerios contestaron a la pregunta: «;Cémo sabes [que é]
gan6]?», muchos de ellos no mencionaron la prueba (<El es
el que sostiene el trofeo»), sino una teoria acerca de por
qué ese resultado tenia sentido («Porque tiene las zapati-
llas més rdpidas»).

De manera andloga, en otros dibujos que mostraban a
un nifio trepando a un arbol y luego a ese mismo nific en
el suelo agarrdndose una rodilla, la respuesta a la pregun-
ta: «,Cémo sabes [que se cayé6]?» era, en muchos casos:
«Porque no se agarré con cuidado». Esta confusién entre
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la teoria y la prueba disminuye marcadamente en los ni-
nos de seis afios, que ain cometen errores pero pueden
distinguir, en general, entre la prueba de lo que, segiin
afirman, sucedi6 y una explicacién teérica que hace vero-
simil su afirmacién. Los descubrimientos de otros inves-
tigadores confirman que los preescolares tienen un débil
control metacognitivo de su propio conocimiento, no son
capaces de diferenciar las variadas fuentes de sus afir-
maciones (Gopnik y Graf, 1988; Robinson, 2000) y sostie-
nen que «conocian desde antes» una informacién que aca-
ban de recibir (Taylor, Esbensen y Bennett, 1994).

Este nivel metadel manejo y el control del conocimien-
to evoluciona en forma gradual. Aunque tiene origen en la
nifiez temprana, es necesario que se produzca un desarro-
llo suficiente de la conciencia para que un individuo pue-
da contestar, en cualquier contexto, a la pregunta decisi-
va: «;Cémo lo sabe?». Al comparar el grado en que la gente
confiaba en la prueba o en la explicacién cuando se trata-
ba de justificar sus afirmaciones, los psicélogos cognitivos
comprobaron que la explicacién era un claro ganador. El
conocimiento de un mecanismo verosimil que pueda ex-
plicar un vinculo entre causa y efecto supera, como factor
motivador de una inferencia causal, a la prueba que acre-
dita la existencia de una relacién causal (Ahn et al., 1995;
Ahn y Bailenson, 1996; Brem y Rips, 2000; Kuhn, 2001).
Al igual que los nifios pequerios que participaron en la in-
vestigacién antes descripta, es probable que los adultos,
en contextos mas complejos de inferencia causal, conclu-
yan que su afirmacién de que A es la causa subyacente de
B es correcta porque piensan que asi deberia ser: porque
parece correcta.

Por supuesto, el peligro que acarrea esta clase de razo-
namiento es que el pensamiento se detiene alli. Las fla-
quezas epistemolégicas de las afirmaciones que se basan
en la explicacién y no en la prueba son bien conocidas: es-
tas provocan un exceso de confianza, inhiben el examen
de alternativas y, lo que es mads grave, pueden ser falsas.
Al desarrollar en los alumnos las habilidades relaciona-
das con la indagacién, son precisamente esas flaquezas
del pensamiento las que deseariamos superar.
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¢{Qué es necesario desarrollar?

¢{Por qué hemos dedicado tanto espacio en este capitulo
a examinar el razonamiento de los adultos, si esta es una
obra que trata sobre la educacién de nifios y adolescentes?
Si muchos adultos, como hemos afirmado, no dominan las
habilidades cognitivas que requiere laindagacién, no cabe
presumir que los nifios o los adolescentes lo hagan. En el
actual entusiasmo por el aprendizaje basado en la indaga-
cién como eje de un curriculum contemporaneo, gran par-
te del énfasis se ha centrado en poner a disposiciéon de los
alumnos abundantes fuentes de informacién, sobre todo a
través de Internet, dejando que ellos formulen sus pro-
pias preguntas y concediéndoles la libertad de ocuparse
de ellas. Sin embargo, se ha prestade muy poca atencién a
la tarea de identificar las habilidades intelectuales que
los alumnos necesitan desarrollar para que el uso de la
moderna tecnologia no sea un fin en si mismo, sino un re-
curso al servicio de la indagacién.

En este capitulo hemos examinado las habilidades cog-
nitivas fundamentales que presupone un aprendizaje
eficaz basado en la indagacién, habilidades que no pare-
cen formar parte del repertorio del alumno tipico de una
escuela media. Lo mds importante es reconocer que hay
algo por descubrir: en otras palabras, comprender que el
analisis y la interpretacién de los datos que se estdn exa-
minando pueden afectar las afirmaciones previas. El esta-
tus epistemolégico diferente de la afirmacién y la prueba
debe ser reconocido. Es esencial mantener esta distincién
entre la teoria (lo que tiene sentido para mi) y la prueba
como fuentes de conocimiento, ya que de lo contrario sera
imposible establecer relaciones entre ellas.

Queremos evitar que los alumnos cedan a la tentacién
de aferrarse a sus explicaciones previas sobre cémo son
las cosas porque consideran que aquellas constituyen una
manera «suficientemente buena» de conocer el mundo;
queremos que entiendan, y por consiguiente valoren, la
indagacién como un medio de enriquecer deliberada-
mente sus interpretaciones anteriores. Ademds de tener
la conviccién de que hay algo por descubrir, deben consi-
derar que el esfuerzo requerido por el proceso de descubri-
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miento vale la pena. En caso contrario, las actividades de
indagacién, por muy buenas que sean las intenciones de
los docentes, podrian quedar reducidas a la bisqueda in-
directa de algo que quiz4 resultara interesante o, alterna-
tivamente, a la simple demostracién de lo que ya se tiene
por verdadero. En este tiltimo caso, el contextode la inda-
gacién se convierte en una oportunidad para «lustrar» lo
que el alumno piensa acerca de c6mo son las cosas, en lu-
gar de ser un contexto de descubrimiento y analisis.

Una vez que la importancia de la prueba ha quedado
establecida, los alumnos deben llegar a considerar que su
andlisis —la identificacién de pautas y relaciones—y la
coordinacién de lo que se observa con las interpretaciones
anteriores constituyen un camino que conduce a una ma-
yor comprensién. Deben convertirse en expertos en la
coordinacién deliberada y conscientemente controlada de
la teoria y la prueba. Si un alumno recurre a las activida-
des de indagacién sélo para producir un efecto —para ha-
cer que ocurra algo—, y no para que sirvan de base al ana-
lisis, la indagacién no producird dividendos cognitivos. In-
cluso si su meta es el andlisis, debera afrontar la exigente
tarea de desarrollar estrategias de inferencia validas pa-
rainterpretar la multiplicidad de causas y efectos que su-
ponen la mayoria de los fenémenos, asi como de compren-
der la forma en que esas causas y efectos se intersecan
aditiva o interactivamente de un modo congruente y, por
lo tanto, predecible.

En los préximos capitulos describiré los obstdculos con
que tropiezan los alumnos al navegar por este curso evo-
lutivo en un contexto de indagacién autodirigida, en el que
pueden elegir casos para su examen y, por lo tanto, di-
sefar sus propias investigaciones. En ocasiones, como ve-
remos, cuando a los alumnos se les dan amplias oportuni-
dadeg de realizar actividades de indagacién sencillas,
desarrollan esas habilidades sin ayuda. En otros casos,
sus esfuerzos por indagar sugieren que se hallan estanca-
dos. Por consiguiente, examinaremos las clases de apun-
talamiento cognitivo que podriamos proporcionar si nues-
tra meta es asegurar que una actividad de indagacién va-
liosa esté al alcance de todos los alumnos.
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5. Desarrollo de las habilidades
relacionadas con la indagacién

En este capitulo se describe el proceso de desarrollo, en
alumnos de escuela media, de las habilidades examinadas
en el capitulo anterior. El contexto de ese desarrollo es
una base de datos a la que habitualmente se accede por
medio de una computadora. Trabajando en forma indivi-
dual o en colaboracién, los alumnos eligen los casos que
han de examinar con el objeto de extraer conclusiones res-
pecto de la manera en que los factores descriptos se rela-
cionan entre si. Las metas de la actividad son, pues, tipi-
cas de muchas unidades programaticas de indagacién,
aunque en este caso los alumnos tienen la libertad —no
siempre concedida en los programas referidos a esta te-
matica—, de dirigir sus investigaciones.

El entorno de la indagacién

La estructura subyacente en la base de datos que se
utiliza consiste en una red de relaciones causales. La ob-
servacién de los niveles de habilidad que los alumnos de
la escuela media muestran, por lo general, en esta activi-
dad nos llevé a reducir al minimo el nivel inicial de com-
plejidad de esa estructura. Las cinco caracteristicas intro-
ducidas como agentes causales potenciales de la produc-
cién de un resultado son dicotémicas (pueden presentar
uno de sélo dos niveles). Algunas de esas caracteristicas
no generan en realidad ningin efecto, y otras producen
efectos aditivos simples en el resultado. Si los alumnos
realizan investigaciones eficaces, pueden identificar los
factores causales y los no causales, y predecir, por lo tan-
to, los resultados de constelaciones especificas de caracte-
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risticas, lo cual les permite apreciar el valor de sus esfuer-
zos analiticos.

La meta de la experiencia de indagacién no es ensefar
ciencia o algin otro contenido, sino fomentar el desarrollo
de las habilidades relacionadas con la indagacién, lo cual
no significa que la actividad no incluya un contenido va-
lioso. Los alumnos aportan una vasta gama de conoci-
mientos ya adquiridos en su consideracién de los datos
que pueden obtener y examinar. Aunque la estructura de
las relaciones causales que esos datos reflejan es sencilla,
las ideas que los alumnos se forman acerca de ellas no lo
son. Hemos comprobado que el hecho de omitir el conteni-
do no esencial de los datos presentados permite, tanto al
alumno como al observador, concentrarse en los procesos
a través de los cuales se identifica, utiliza e integra la in-
formacién nueva.

Un ejemplo de entorno indagatorio de esta indole es el
problema del terremoto, representado en la figura 5.1, en
el que los alumnos deben tratar de identificar los factores
que influyen en el riesgo de que se produzca un sismo. A
los alumnos no se les dan instrucciones directas, pero se
les hacen preguntas apropiadas para promover la refle-
X16n; por ejemplo: «;Sobre qué desea recibir informacién?»
0 «,Qué demuestran estos resultados?».

Los alumnos no participan en la actividad una sola vez
sino varias: por lo general, una o dos veces por semana du-
rante varios meses. Los andlisis microgenéticos (Kuhn,
1995; Siegler, 2006) documentan los cambios sobreveni-
dos durante este periodo de participacién reiterada. En
este caso, es posible rastrear una forma dual de cambio:
primero, en la comprensién creciente que los alumnos
muestran respecto de la estructura causal subyacente en
la base de datos de observaciones, y segundo, en los pro-
gresgs registrados en cuanto a las estrategias de investi-
gacién e inferencia que utilizan para generar este conoci-
miento (Kuhn, Schauble y Garcia-Mila, 1992; Kuhn et al.,
1995; Schauble, 1990, 1996; Kuhn y Pearsall, 1998; Kuhn
etal., 2002; Keselman, 2003). En este capitulo se examina
el progreso que los alumnos evidencian en las habilidades
relacionadas con la indagacién cuando participan en estas
actividades durante largo tiempo.
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HAGA UN PLAN: Indique sobre qué desea obtener informacio6n esta vez.

Tiene que observar casos para descubrir qué caracteristicas son importantes. En cadacasoque observe, examine con atencién las caracteristicas y el riesgo
de terremoto. Al estudiar casos podra descubrir qué caracteristicas son importantes y cuiles no en relacién con el riesgo de que se produzca un terremoto.

No tiene que informarse acerca de todas las caracteristicas al mismo tiempo.

Tipo de suelo Informarme

Haga clic en la ilustracion
correspondiente a la carac-
teristica sobre la que desea
informarse esta vez.

Velocidad de las ondas S No informarme

Calidad del agua No informarme

No informarme

Actividad de las serpientes

No informarme

Nivel de gas

Caso 2 de 4

Figura 5.1a. Pantalla de acceso a la informacion en la actividad indagatoria.




ESCRITORIO RECEPTOR DE PEDIDOS DE CASOS: Elija un caso

Elija el tipo de caso que desea examinar. Aseglirese de hacer clic en un botén por cada caracteristica. Después, haga clic en el botén «Vea los resultados»,
situado al pie de la paginaj

Usted eligié informarse sobre: Seleccién de caso
e L

Tipo de suelo

Velocidad de las ondas S
Calidad del agua
Actividad de las serpientes
Nivel de gas Velocidad de las ondas S f__/f._

La iltima vez usted eligi6: Calidad del agua
Ono
Sudeste, Japén
N P Extrem
Tipo de suelo: Igneo Alto L Actividad de las serpientes
Velocidad de las ondas S: Baja Mediano

Calidad del agua: Mala
Actividad de las serpientes: Poca 5 Bajo Ligero
Nivel de gas: Ligero Nivel de gas
Denso

Caso 2de 4 Vea los resultados

Figura 5.1b. Pantalla de pedidos de casos en la actividad indagatoria.




Registros de casos: Vea los resultados y saque conclusiones
Examine el riesgo eneste caso. ;Qué descubrib esta vez?
Cuando termine, haga clic en el botén «Siguiente», situado al pie de la pigina.

Resultados del caso

Este caso: Tokio
Sudeste, Jap6n

Tipo de suelo:

Velocidad de las ondas S:
Calidad del agua:
Actividad de las serpientes:
Nivel de gas:

Sedimentario
Baja Extremo
Mala Alto
Poca .

. Mediano
Ligero

g Bajo

La ultima vez usted eligié:
Ono

Sudeste, Jap6n

Extremo

Tipode suelo: Igneo
Velocidad de las ondas S: Baja
Calidad del agua: Mala
Actividad de las serpientes: Poca
Nivel degas: Ligero

Alto

Mediano

gBajo

Caso 2de 4

{Qué demuestran estos resultados?

i{Fue importante esta caracteristica?

y Tipo de suelo

¢En qué basa su respuesta?

No Descubri que no es importante
Si No | estoy porque. . .
SEgUro
Velocidad de las ondas S
No N P _
Si No estoy o estoy seguro de que sea importante
porque. . .
" seguro
Calidad del agua
No
Si No estoy No estoy seguro de que sea importante
Seguro porque. . .

Actividad de las serpientes

i d No
; si No estoy No estoy seguro de que sea importante
s . 1 seguro porque. . .
i Nivel de gas
\ g No )
i No ¥ No estoy seguro de que sea importante
seguro{ | Porque...

acill

Figura 5.1c. Pantalla de andlisis e inferencia en la actividad indagatoria.




Hemos explorado varios 4mbitos de contenido diferen-
tes en los cuales cabia situar la actividad, ademads del 4m-
bito del terremoto aqui ilustrado. Interesa sefialar que los
alumnos, a la edad en que concurren a la escuela media,
se sienten mads atraidos por los temas relacionados con los
acontecimientos cotidianos; por ejemplo, las caracteristi-
cas de las cuales depende la popularidad de los programas
de televisién entre los nifos. Les resulta facil y agradable
pensar en estos temas, aunque, segin hemos comproba-
do, pensar correctamente al respecto no es tan sencillo pa-
ra ellos como hacerlo sobre temas m4s «cientificos» rela-
cionados con las ciencias naturales, acerca de los cuales
sus ideas suelen adolecer de cierta incorreccién. Los do-
centes, en cambio, se sienten mds a gusto con los temas
cientificos tradicionales (y prefieren, por lo tanto, que los
alumnos ocupen el tiempo con esos temas). Estas pre-
ferencias son las responsables de que hayamos recurrido
con m4s frecuencia a un contenido tomado de la corriente
principal de la ciencia —por ejemplo, los terremotos y las
avalanchas—, y también un contenido menos tipico, como
los programas televisivos y los clubes de maiisica.

Fases de la actividad indagatoria

En esta seccién se examinan tres amplias fases del pro-
ceso indagatorio —la indagacién, el andlisis y la inferen-
cia—, y en todas ellas se identifican las exigencias espe-
cificas de las tareas que demandan. También se identifi-
can las clases de estrategia —desde la menos eficiente
hasta la mas eficiente— que hemos visto usar a los alum-
nos al ocuparse de esas exigencias de las tareas.

Indagacion

En su calidad de fundamento de una indagacién autén-
tica, la primera fase indagatoria es decisiva. Se trata de
aquella en la que el alumno identifica (o0 no) un propésito
de la actividad. Como se sefial6 en el capitulo 4, para que
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laindagacién sea valiosa los alumnos deben creer que hay
algo por descubrir, distinguible de lo que ya saben. Y de-
ben verse a si mismos comoinveolucrados en una actividad
indagatoria con el propésito de hacer un descubrimiento y
conciliar lo que descubran con lo que ya saben.

Basdndonos en que no hay una linea divisoria clara en-
tre las teorias formales y las informales, llamaremos aqui
«teoria» a la representacién mental que un alumno con-
cibeacercade c6mo son las cosas, por muy simple, implici-
ta o fragmentaria que sea, en lugar de reservar el término
para designar las teorias que satisfacen diversos criterios
formales (Brewer y Samarapungavan, 1991). Durante la
actividad indagatoria, esas teorias, o esos componentes de
teorias, proporcionan las afirmaciones que un alumno
puede tratar de examinar, y tal vez de revisar, a la luz de
las pruebas.

En el caso de los nifios pequerios, la revisién de las teo-
rias tiene lugar implicitamente y sin esfuerzo, y muy a
menudo sin intencién, en forma inconsciente (véase el
capitulo 4). Los nifios pequerios piensan con sus teorias, y
no sobre ellas. La intencién de buscar conocimientos
transforma la revisién implicita de la teoria en una in-
dagacién deliberada, o en lo que también podria llamarse
«pensamiento cientifico» (Kuhn, 2002). La revisién de la
teoria se convierte en algo que yo hago, en lugar de ser
algo que sucede al margen de mi conocimiento consciente.
El proceso de coordinacién de la teoria con la prueba se
vuelve explicito e intencional.

Cuando aparece una discrepancia entre la teoria y la
prueba hay que establecer relaciones entre ellas. Tal coor-
dinacién requiere que la prueba sea codificada y represen-
tada como una entidad distinta de la teoria, y que esta l-
tima se represente de manera explicita como objeto de
cognicién. Sélo entonces podrdan establecerse relaciones
entre ambas. Observemos que el resultado del proceso
permanece abierto. No es necesario que la teoria sea re-
visada a la luz de la prueba, ni tampoco, por cierto, que se
la ignore en beneficio de esta, lo cual constituiria una in-
terpretacién equivocada de lo que significa coordinar la
teoria y la prueba. Esta tiltima puede ser rechazada si es
errénea o insuficiente para justificar la revisién de la teo-
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ria. El criterio indica sélo que la prueba sea representada
imparcialmente y que sus implicaciones para la teoria
sean examinadas.

La fase indagatoria se describe en la figura 5.2. Los ob-
jetivos de la tarea aparecen a la izquierda. Los évalos en
la parte superior representan los intentos del alumno de
ocuparse de los objetivos y de su supervisién en un nivel
meta de esos intentos. A la derecha aparecen las estrate-
gias que, segin hemos observado, emplean los alumnos
cuando emprenden esta indagacién. Las estrategias estan
dispuestas por orden creciente de eficacia, desde la menos
efectiva en la parte superior (generar resultados) hasta la
mas efectiva en dltimo término.

& ¢Cuél es la meta?
La indagacién Procedimicnto
Indagacién
¢Qué estoy haciendo para alcanzar la meta?

| Generar roaultadoa |

Accedor a loa datoa I Generar el mejor resultado

Reconocer su
importancia
para la teoria

Examinar la variancia en los
resultados en los diveraoca casos

Idear preguntas

Deacubrir qué ea i rtant:
dirigidas a los datos qU° en Importante para

el reaultado

Deacubrir si X es importante para -
elresultado

Figura 5.2. La fase indagatoria.

A fin de ilustrar algunas de esas estrategias, comenza-
ré por describir sucintamente las primeras investigacio-
nes realizadas por Brad, un alumno de sexto grado en la
escuela de mejor préactica, que un ano mas tarde habriade
ingresar en la clase de estudios sociales de la sefiora O.
Brad estaba investigando la base de datos referida a los
terremotos. Dos de las cinco caracteristicas —el tipo de
suelo (igneo o sedimentario) y la velocidad de las ondas S
(baja o alta)— no tienen ningin efecto en cuanto al riesgo,
mientras que las otras tres —la calidad del agua (buena o
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mala), los niveles de gas radén (ligero o denso) y la activi-
dad de las serpientes (mucha o poca)— tienen un efecto
aditivo simple en el resultado.

Mientras seleccionaba en la base de datos el segundo
caso que queria examinar, Brad comenté:

La ultima vez, la roca [sedimentaria] era como blanca.
Esta [la ignea] es como que no. Parece como si fuera a ex-
plotar en cualquier momento. Esta [la sedimentaria] pa-
rece que estd bien. (Entonces, jcudl eliges para investi-
gar?) La sedimentaria. (;Por qué?) Porque la tltima vez
elegi también la sedimentaria y parecié andar bastante
bien. La ignea parece que estd por explotar en cualquier
momento.

De este modo, Brad mostré una estrategia mas avan-
zada que la de algunos de sus pares, quienes sélo querian
«probar cosas diferentes y ver qué pasa». Brad traté de
producir un resultado «<bueno» o «mejor», pero en este
punto no reflejaba una percepcién de las metas de lainda-
gacién. No parecia entender que el propésito de examinar
casos era obtener una informacién que le permitiera
pasar a las fases siguientes del proceso: la de andlisis y la
de inferencia. No habia formulado una pregunta dirigida
a los datos que generaba.

Tom, uno de los comparieros de clase de Brad, mostré
un nivel de investigacién mas avanzado, ya que se propu-
so identificar los efectos de caracteristicas individuales;
pero hubo dos razones que conspiraron contra la eficacia
de su desemperfio. En primer lugar, creyé que podia descu-
brir los efectos de todas las caracteristicas a la vez, y por
lo cual no concentré su atencién en ninguna de ellas en
particular. En segundo lugar, no representé mentalmente
las pruebas generadas en una forma que las diferenciara
de sus teorias.

Respecto del primer case que decidié examinar, el re-
sultadoe al que lleg6 fue «nivel maximo de riesgo». A dife-
rencia de Brad, no consider6 la posibilidad de producir co-
mo meta un resultado bueno (de riesgo bajo). He aqui el
comentario de Tom:

Me siento realmente satisfecho acerca de esto. (;(Por
qué?) Como dije antes, por todo. La calidad del agua es

127



mala. Obviamente, el terremoto contaminaria el agua de
algun modo. Las ondas S son veloces porque, pensando 16-
gicamente, incluso los grandes terremotos suceden bas-
tante rdpido. En cuanto al gas, imaginé que respirar seria
un poco dificil durante un terremoto. Como dije antes so-
bre las serpientes, en el terremoto de 1986 los perros co-
menzaron a aullar antes de que sucediera.

Desde luego, Tom no pudo extraer conclusiones de es-
tas pruebas, pero un problema atin mas importante fue su
incapacidad de representarlas claramente como tales.
Segun é€l, su observacién empirica no sometia a examen
sus teorias, y ni siquiera era una prueba que pudiera afec-
tarlas, sino mds bien una «ilustracién» de las teorias que
habia mencionado antes de iniciar sus investigaciones. Se
sentia satisfecho porque, en su opinién, sus teorias habian
salido airosas en el test de confirmacién empirica. En rea-
lidad, por supuesto, no habian sido sometidas a examen
en absoluto.

Andlisis

A fin de abordar con éxito la fase de analisis —repre-
sentada en la figura 5.3—, Tom tenia que ser capaz de es-
tudiar e interpretar el modo en que las pruebas generadas
por él podrian afectar una tesis que habia identificado.
Sus esfuerzos pusieron de manifiesto que el cumplimiento
parcial de los objetivos de la fase indagatoria inicial difi-
culta el progreso en la fase de analisis. En el segundo caso
que decidié examinar (en el cual el nivel de tres de las
cinco caracteristicas habia cambiado), Tom observé que el
riesgo disminuia a medio-alto y comenté lo siguiente:

Eltipo de suelo no es importante. No, en realidad es im-
portante. La actividad de las serpientes es importante. Y
la calidad del agua... mmm. . ., si, hizo que bajara. Eso
fue, probablemente, la mitad de larazén que hizo bajar [el
riesgo], junto con el suelo y las ondas S. El suelo fue im-
portante, creo, porque lo hizo bajar porque. .. bueno, el
[sedimentario] parecié menos amenazador, de modo que
me imaginé que lo hizo bajar. La actividad de las serpien-
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tes, como dije antes, los animales se muestran inquietos
antes de que ocurran los desastres.

X ¢{Cuél es la meta?

Andlisia El andlisis Procedimiento

{Qué estoy haciendo para alcanzar la meta?

Pasar por alto las pruebas

Inventar pruebas que concuerden
con la teoria

Representar las pruebas
fcomo distintas de la teoria]

Interpretar un caso como ilustracién

de la teorfa
Hacer comparaciones |
C ar casos scleccionados para
Buscar y detectar patrones | respaldar una teoria

Elegir, para compararlos, dos casos |
que permitan poner a prueba
una teorfa

Figura 5.3. La fase de andlisis.

Observemos el papel predominante que desempeiié la
teoria en el hecho de que Tom le atribuyera al tipo de sue-
lo cierta responsabilidad por la disminucién del riesgo.
Observemos también que Tom atribuyé causalidad a la
actividad de las serpientes, pese a que esta se mantuvo en
el mismo nivel (mucha) en los dos casos que habia obser-
vado hasta ese momento. Acerca de esta caracteristica se
le planteé lo siguiente:

(Supongamos que algunos alumnos no estin de acuerdo y
dicen que la actividad de las serpientes no es importante.
{Qué les dirias? ;Podrias decirles que descubriste aqui
que es importante?) Bueno, si ustedes dicen que mues-
tran poca actividad, probablemente todo es normal, por-
que las serpientes no estarian actuando de un modo ex-
trano.

De este modo, la afirmacién de Tom se basé en una
prueba hipotética (relativa a la escasa actividad de las
serpientes) que en verdad no habia obtenido. Un didlogo
similar tuvo lugar respecto del nivel de gas (denso), que
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era el mismo en los dos casos. Esta vez, Tom ni siquiera se
refirié a las pruebas:

El gas tiene importancia porque, cuanto mds denso es,
mds dificil se hace respirar. (Supongamos que algunos
alumnos no estdn de acuerdo y dicenque el nivel de gasno
es importante. {Cémo podrias demostrarles que tienes ra-
z6n? (Viste aqui algo que demuestre que es importante?)
Bueno, creo que es importante porque. .. En resumen,
cuando es denso hay mdscosas en el aire que se obstruyen
en los pulmones.

Por 1iltimo, basdndose en los dos casos disponibles,
Tom volvié a incluir entre las caracteristicas causales la
calidad del agua, que habia covariado con el resultado.
Sin embargo, cambié de opinién respecto de la velocidad
de las ondas S, que también habia covariado con el resul-
tado, cuando afirmé finalmente que esta caracteristica no
eracausal:

La calidad del agua es muy importante. Si es buena, no
estaria contaminada por un terremoto, lo cual también
hizo bajar [el riesgo). Y las ondas S avanzan lentamente,
siempre en movimiento, de modo que en realidad no son
importantes.

Estas citas de la actividad investigadora de Tom de-
muestran que cuando los datos no son representados co-
mo tales, como algo distinto de las teorias, el potencial pa-
ra el andlisis es limitado. Las referencias que hizo Tom a
las pruebas que habia generado servian, a lo sumo, para
ilustrar las teorias que habia introducido en la situacién.
Las pruebas no podian refutar una teoria, y ni siquiera
mantenerse separadas de esta e influir sobre ella. Obser-
vemos también la importancia que tenia para Tom encon-
trarun sentido teérico a los casos que examinaba. Nunca
reconoci6é una asociacién (entre el nivel de una caracteris-
tica y el resultado) sin proporcionar una explicacién teé6-
rica acerca de ella. Asi, aunque es probable que alumnos
como Tom se vuelvan, después de una larga practica, més
sensibles a las pruebas, en su caso, la interpretacién exac-
ta de los datos seguird estando limitada por la necesidad
de encontrar un sentido teérico a lo que estdn observando.
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Para Tom, los datos nunca tuvieron valor por si mismos ni
representaron una variable que pudiera apartarse de la
concepcién que él tenia de las cosas.

Inferencia

Laindagatoria culmina en la fase de inferencia, repre-
sentada en la figura 5.4. El investigador debe admitir lo
que se ha conseguido: ;Qué puedo afirmar y cémo lo sé?
En sus comentarios iniciales, referentes al primer caso
que generdé, Tom solia interpretar que muchas caracteris-
ticas estaban implicadas causalmente en un resultado,
basdndose en una tinica co-ocurrencia de un nivel de la
caracteristica y el resultado. No creia que la comparacién
controlada (en la que todas las caracteristicas, excepto la
que interesa, se mantienen constantes) ni, en general,
cualquier comparacién de casos fueran esenciales para
producir una inferencia valida. Tampoco reconocié, cuan-
do gener6 un segundo caso que diferia del primero en tres
de sus caracteristicas, que la comparacién de los dos casos
no era adecuada para demostrar la operacién de un factor
causal particular, cualquiera que fuese.

Mark, otro alumno de la escuela de mejor practica, es-
tuvo més acertado que Tom, puesto que representé los da-
tos sin asimilarlos a sus teorias y los utiliz6 como base pa-
ra sus inferencias. En otros aspectos, sin embargo, su en-
foque fue semejante al de Tom. Mark atribuyé6 causalidad
a las caracteristicas basdndose en una 1nica co-ocurren-
cia del nivel de la variable y el resultado. Al elegir un caso
para observarlo, se propuso «tratar de descubrir acerca de
todo»; y al elegir un segundo caso, decidié <hacer lo opues-
to de cada uno». Mark vio caer el nivel deriesgo de medio-
alto en el primer caso a bajo en el segundo. Al interpretar
el segundo resultado, atribuyé causalidad a cuatro de las
cinco caracteristicas que variaban (lo justificé alegando
que covariaban con el resultado); sin embargo, descarté la
quinta (respecto de la cual las pruebas eran idénticas)
basdndose en su creencia de que no era importante.

Tanto las inferencias de Mark como las de Tom eran
congruentes con lo que hedenominado «modelo mental de
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causalidad basado en la co-ocurrencia». Ambos se equivo-
caron al atribuir causalidad a una caracteristica que, o
bien ocurrié junto con el resultado en un dnico caso, o bien
covarié con el resultado en dos casos. Por lo tanto, ambos
cometieron graves errores de inferencia al atribuir causa-
lidad a factores respecto de los cuales no se habia estable-
cido que tuvieran un papel causal. También incurrieron
en la subatribucién de causalidad que describimos en el

iQué 86? —
& {Cbémo lo 86? Enunciaciones
Inferencia declarativas

IPasar por alto las pruebas l

Representado sin pruebas
Haga afirmaciones justificadas
Representado como tooria
Rechace lae afirmaciones con pruebas iluetrativae
injustificadas
Representado en relacién
R las afirmaci con pruebas favorables
indeterminadas -
Representado en relacién - "%}
con pruebas tanto congruentes
como no congruentes

Figura 5.4. La fase de inferencia.

capitulo 4. Al elegir un tercer caso para examinarlo, Mark
cambi6 algunas caracteristicas y dej6 otras como estaban,
y observé que el resultado era un riesgo bajo. Después de
hacer inferencias causales para varias caracteristicas,
Mark hizo dos inferencias no causales para caracteristicas
que no variaron en los dos casos. La calidad del agua,
concluyé Mark, no era importante porque
-»

antes [en el primer caso] era buena y el riesgo era medio-

alto. Esta vez es buena y el riesgo es bajo. (;Y qué te in-

dica eso0?) Que no es probable que sea importante.

Es decir, Mark suponia que la variacién no habia sido

producida por la calidad del agua, sino por otra caracteris-
tica cuyo poder causal para afectar el resultado ilustraba;
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por lo tanto, la calidad del agua podia ser descartada. La
inferencia de Mark relativa a la actividad de las serpien-
tes revestia idéntica forma.

Tanto los errores de sobreatribucién como los de sub-
atribucién son congruentes con el modelo de causalidad
basado en la co-ocurrencia (la co-ocurrencia de un nivel de
una variable y un resultado es suficiente para explicar ese
resultado). Por lo tanto, no es necesario tratar como aditi-
va la influencia causal potencial de una segunda variable.
Esta, por otra parte, puede ser ignorada momentdnea-
mente y luego invocada como una explicacién diferente de
un resultado posterior, o bien descartada porque la pri-
mera variable explica el resultado. Asi, para el modelo
causal basado en la co-ocurrencia, las influencias causales
no son ni constantes ni aditivas, atributos que en el capi-
tulo 4 identificamos como esenciales para un modelo men-
tal maduro de causalidad multivariable.

Tomar en cuenta todos los efectos causales que estdn
operando es, por supuesto, el iinico modo de lograr la re-
presentacién correcta de un sistema causal y la prediccién
exactade los resultados. Para llevar esto a cabo se requie-
re un modelo mental de causalidad en el que miltiples
causas operen aditiva y constantemente.

El modelo mental inmaduro de causalidad, reflejado en
la actividad indagatoria de Tom y Mark, limita, pues, la
adopcién de las metas o las estrategias que contribuyen a
la eficacia de la indagacién. No sorprende en absoluto que
la proporcién de juicios correctos a los que arribaron estos
dos alumnos en sus investigaciones no haya sido superior
a la que podria atribuirse al azar. Mark, por ejemplo,
concluy6 (después de examinar cuatro casos) que todas las
caracteristicas, excepto lacalidad del agua, eran causales.
Se equivocé en relacién con tres de las cinco caracte-
risticas. En alumnos como Tom y Mark, también la con-
ciencia metacognitiva del éxito de sus actividades inda-
gatorias estd en un nivel inmaduro. Cuando se le pre-
gunté a Mark hasta qué punto estaba seguro de haber
descubierto cudles variables eran importantes y cudles
no, en unaescalade 1 a 10 sefialé el 9.
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El desarrollo de habilidades indagatorias
eficaces

En trabajos realizados con alumnos que estudiaban los
terremotos y otros problemas semejantes, mis colegas y
yo descubrimos que la intencién de identificar el efecto de
una caracteristica individual y el uso de la comparacién
controlada como estrategia de investigacién aparecian
asociados (Kuhn et al., 2000). Esto podria deberse a que
tanto esa intencién como la eleccién de esa estrategia
fueran inducidas por un modelo mental aditive maduro
de causalidad. A falta de este modelo, es improbable que
la meta de los alumnos sea identificar el efecto de cada
una de las caracteristicas individuales con el fin de deter-
minar sus efectos acumulativos (porque consideran, en
general, que una caracteristica puede explicar el efecto
por si sola). Ademas, es probable que ninguno de los atri-
butos de una estrategia de comparacién controlada sea re-
conocido como importante. El atributo «comparacién» no
es convincente, dado que tiene como propésito evaluar el
efecto de variables individuales. E] atributo «controlada»
es aun menos convincente, pues lo que tiene que ser con-
trolado son los efectos individuales de otras variables. Por
lo tanto, un modelo mental inmaduro de causalidad limita
la adopcién de las metas o las estrategias que contribuyen
a la eficacia de la investigacién.

¢{Cémo se produce el desarrollo de esas metas y estra-
tegias? Nuestros estudios microgenéticos revelan que, en
muchos casos (no en todos), la oportunidad de practicar
con frecuencia la actividad indagatoria es suficiente para
promover el cambio. Tales estudios nos permitieron ob-
servar, ademas, algunos aspectos del modo en que se pro-
duce ese desarrollo. El estudio de caso de Beth, alumna de
una escuela similar a la de mejor prédctica, es un buen
ejemplo. Su progreso fue llamativo (aunque no atipico),
sobre todo porque cursaba cuarto grado y, por lo tanto,
tenia algunos afios menos que Brad, Tom y Mark. Beth co-
menz6 en un nivel evolutivo no muy distinto del de los tres
varones, y sin embargo, después de varios meses de ac-
tividad indagatoria, progresé hasta alcanzar un nivel de
indagacién moderadamente adecuado.
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Beth trabaj6é en forma simultdnea en dos ambitos de
indagacién, dedicando una sesién semanal a cada uno de
ellos. En un caso se trataba de un entorno computarizado
en el cual el objetivo consistia en determinar el efecto de
diversas caracteristicas de los autos de carrera sobre la
velocidad con que se desplazaban en una pista simulada.
El otro incluia modelos de barcos que se deslizaban sobre
el agua por un canal de un metro y medio de largo, impul-
sados por un mecanismo de pesas y poleas. El objetivo era
determinar el efecto de varias caracteristicas en la veloci-
dad de los barcos. (Para mas detalles, véase Kuhn et al.,
1992)

El ambito de los barcos

En esta seccién examinaremos en particular el progre-
so de Beth en el contexto de su investigacién sobre los bar-
cos, pero mas adelante nos referiremos a los indicios de
progreso paralelo que observamos en su investigacién
acerca de los autos de carrera. La investigacién sobre los
barcos comprendia cinco caracteristicas: el tamario del
barco (pequerio/grande), el peso que transportaba (mucho/
poco), el color de la vela (rojo/verde), el tamario de la vela
(pequeno/grande) y la profundidad del agua (grande/
mediana/escasa). Cada barco se deslizaba por el canal
durante un lapso medido de varios segundos y llegaba
hasta la zona azul (la més lenta), la amarilla (méas rapida),
la verde (m4ds rapida ain), la negra (mas rdpida atn) o la
roja (la mds rapida de todas). Tres de las caracteristicas
tenian un efecto causal en el resultado; el tamario de la ve-
la y su color eran no causales.

El progreso de Beth en la identificacién del efecto atri-
buible al tamario de la vela merece ser examinado en de-
talle, pues pone de manifiesto que la coordinacién que se
necesita no es un proceso lineal de conciliacién gradual
entre una teoria incorrecta y las pruebas acumuladas que
la contradicen. Por el contrario, la teoria misma cambia
con el tiempo, influida, al menos en parte, por las expe-
riencias del investigador en cuanto a la flexibilidad de las
pruebas, que unas veces parecen indicar una cosa, y otras,



algo distinto. Las teorias de Beth sobre cada una de las ca-
racteristicas fueron evaluadas antes de que comenzara
sus investigaciones; durante esta evaluacién, Beth mos-
tré aspectos contradictorios en su teoria sobre el tamario
de la vela. En cierto momento dijo que una vela grande
haria que el barco fuera mds rapido porque «el viento la
atraparia». Sin embargo, mas tarde cambié de opinién y
dijo: «No, no es asi. Si la vela est4 alli, igual [el barco)
atraparia la brisa, y cuando atrapa la brisa, igual puede
deslizarse en el agua con la velanr.

Sesion 1. Al construir su primer barco, Beth manifesté
que trataba de aprender sobre cuatro de las cinco caracte-
risticas, nada menos:

((,Qué vas a descubrir haciendo navegar este barco?)
Quiero ver si el barco se verd afectado por el peso [que
transportal, el color y el tamario (grande] de la vela y el
agua profunda.

Después de observar que el barco alcanzaba la zona
media (verde), Beth extrajo esta conclusién:

(;Qué has descubierto acerca de lo que hace que los bar-
cos vayan més rapido o mds despacio?) El tamario de la
vela. (;Cémo lo sabes?) Atraparla seria m4s facil para el
viento.

El segundo barco que construyé Beth diferia del pri-
mero en las cinco caracteristicas. El resultado representé
un problema para su teoria sobre el tamano de la vela,
porque el barco, con la vela pequeiia que ella eligié, fue
mas veloz que con la vela grande. En lugar de reconocer
esta asociacién de la vela pequeiia con la velocidad, opues-
ta a o que habia teorizado —lo cual hubiera significado
que abandonaba su teoria inicial—, Beth concilié la teoria
con las pruebas distorsionando estas iltimas, al afirmar
que los dos resultados eran equivalentes y resucitar la
teoria (no causal) de la «no diferencia» que habia formula-
do anteriormente.

La vela aun fue rdapido, con cualquier tamaiio. (; Es impor-
tante el tamaiio de la vela?) No, porque con cualquier ta-
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marno atrapé el viento, asi que ird rdapido. (;Las pruebas
que hiciste con los barcos te dicen si el tamarfio de la vela
es o no importante?) Si, porque con el barco grande [y la
vela grande] fue bastante rapido, aunque el peso estaba
adentro, y con el barco pequerio y la vela pequeria fue bas-
tante r4apido.

A continuacién, Beth escribié en su cuaderno: «El bar-
co fue bastante rdpido con una vela pequefia y con una ve-
la granden».

Sesion 2. Al comienzo de la sesién siguiente, Beth ex-
presé que su intencién era seguir investigando tanto el ta-
mano de la vela como el peso. La teoria de que las velas
grandes son m4ds rdpidas que las pequeiias volvié a apa-
recer.

Descubri que no fue més lejos de lo que yo dije porque te-
nia una vela pequeiia. (;La vela pequefia hace que vaya
mas despacio?) Si. (;Cémo lo sabes?) Porque esta vela pe-
queiia fue hasta la bandera verde y no fue hasta la negra
ola roja. Y en la ultima prueba que hice con la vela gran-
de [en la sesién 1) fue mds alld de la bandera verde, y fue
casi hasta la roja, pero no lo hizo.

Los dos resultados que comparé eran en realidad idén-
ticos. Una vez ma4s, Beth distorsioné las pruebas para ha-
cer que concordaran con su teoria. En su cuaderno anoté:
«La vela pequefia no va rapidon.

Durante esta sesién, Beth examiné otros dos barcos y
en ambos casos manifest6 su intencién de investigar otras
caracteristicas; pero en sus interpretaciones retomé siem-
pre el tema del tamario de la vela. En relacién con el pri-
mero de esos barcos, concluyé: «Fue hasta el negro porque
tenia una vela grande». Y en relacién con el segundo, ex-
puso lo siguiente:

(;Qué descubriste?) El tamario de la vela. No podr4 ir tan
rapido como el que tiene la vela grande, porque es peque-
fo y el viento no podra atraparlo tanto como al que tiene
la vela grande. (;Alguna de las pruebas que hiciste con los
barcos te indica si el tamario de la vela es importante?) Si,
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cuando elegi el que tiene la vela grande, este fue hasta el
negro, y este otro fue sélo hasta el amarillo. No fue tan ra-
pido como el que tiene la vela grande porque es una vela
pequena y el viento no pudo realmente atrapar la vela.

Sesidn 3. Este patrén se mantuvo durante la sesién 3,
aun cuando al interpretar los resultados en relacién conel
segundo barco examinado en esta sesi6n, Beth mencioné
otra caracteristica:

(;Descubriste alguna otra cosa?) Si, cuando probé, el bar-
co pequefio fue mucho més rapido, y el barco grande fue
mucho maés despacio.

La falta de un mecanismo teérico que permitiera expli-
car el efecto del tamario del barco (que covarié perfecta-
mente con el resultado en los seis barcos que ella habia
construido) fue tal vez la causa de que Beth no lo recono-
ciera. Sin embargo, anot6 en su cuaderno: «E] tamario del
barco es importante».

El dltimo barco que Beth construyé durante esta se-
si6n fue el primero quellegé hasta la zona final (la m4s ra-
pida). Este resultado respaldaba la tesis causal del tama-
fio del barco, pero era notoriamente incongruente con la
teoria de ella sobre el efecto del tamarnode la vela (mostra-
ba que una vela pequeria estaba asociada con el resultado
mads rdpido). La interpretacién que hizo Beth sobre el
resultado sugiere un fugaz reconocimiento de que el ta-
mario del barco, y no el de la vela, es causal:

Sali6 mas rdpido de lo que habia pensado. (;Qué descu-
briste?) El tamario del barco lo hace ir méas rapido que la
vela.

Sih embargo, afiadi6é de inmediato:

También la vela grande lo hace ir mas rédpido. (;Cémo lo
sabes?) Con la vela grande podria ir m4s rdpido con un
barco pequeiio porque el viento podra atraparlo. (;Lo des-
cubriste observando los barcos que probaste hoy?) Si.
Cuando probé la vela grande con el barco pequerio [e] se-
gundo barco en esta sesién], llegé hasta el negro.
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Asi, Beth invocé la vela grande al explicar ese resulta-
do répido, pero pasé por alto el resultado atiin mas rapido
asociado con la vela pequeiia [el del dltimo barco probado
en esta sesién].

Sesion 4. Beth continué con un patrén similar durante
esta sesién. Sin embargo, su propésito al construir el dlti-
mo barco fue «ver si el peso iba a ser importante, o la pro-
fundidad del aguan». Atribuyé el resultado de este barco
tanto a su tamarno como al tamario de la vela, pero por pri-
mera vez excluyé una caracteristica por considerarla no
causal. En el caso de un barco que, aunque transportaba
un peso, fue rdapido, afirmé que el peso era no causal, y en
el de un barco que fue rdpido en agua poco profunda, sos-
tuvo que la profundidad era no causal.

Sesidn 5. En esta sesién tuvo lugar otro progreso im-
portante. Por primera vez, Beth demostré ser consciente
de que cuando se comparan resultados puede ser 1util con-
trolar otras caracteristicas. Construyé un barco y lo com-
paré con otro que recordaba haber construido en la sesién
4 y que unicamente diferia en el tamarfio y en el peso que
transportaba:

Creo que el tamario del barco hizo que fuera mas lento.
((El tamano es importante?) Si, porque la semana pa-
sada, cuando probé un barco pequerio, fue mas alld de la
bandera verde, y la profundidad del agua era la misma y
tenia la misma vela grande roja.

Es evidente que Beth no tuvo en consideracién el peso
transportado, que no era el mismo en los dos casos, pero el
concepto de comparacién controlada habia comenzado a
aparecer.

El dltimo barco que construyé en la sesién 5 produjo un
resultado que contradecia abiertamente su teoria sobre el
tamaiio de la vela. Sin embargo, esta vez, en lugar de
pasar por alto o distorsionar el resultado, lo reconocié,
concilié la teoria con la prueba revisando la teoria, y afir-
mé que lo que estaba asociado con los resultados mas
veloces era la vela pequeiia, y no la grande.
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((El tamaiio de la vela tiene algo que ver con eso?) Tiene
que ver, porque la vela pequeria fue bastante rdpido con el
barco pequeiio. ((Qué descubriste?) Que a veces la vela pe-
quenia va bastante mds rdpido que la vela grande.

Beth no invocé ningin mecanismo teérico para expli-
car un efecto de esa indole. En su cuaderno escribié lo si-
guiente: «La vela pequenia fue bastante rdpido, mds que la
vela grande».

Sesidn 6. Después de haber exhibido esta sorprendente
inversién de su interpretacién sobre el tamarfio de la vela,
Bethno hizo inferencias al respecto durante las tres sesio-
nes siguientes. Tal vez el hecho de que apartara su aten-
cién de esa caracteristica se debi6, al menos en parte, a
que no pudo concebir un mecanismo que explicara su teo-
riarevisada.

Empero, durante esta sesién hubo otro progreso im-
portante. Por primera vez, Beth se mostré vacilante al ha-
cerinferencias. Cuando se le preguntaba qué habia descu-
bierto, parecia perpleja y contestaba: «No lo sé» 0 «No es-
toy muy segura». Pudimos percibir su incipiente recono-
cimiento de que las pruebas que habia estado generando
noeran facilmente interpretables, y que atin no sabia bien
qué mas podia hacer.

Sesidn 7. Durante esta sesién, el desequilibrio de Beth
se focalizé y ella logré adquirir una nueva percepcién.
Comparé dos barcos que diferian en el pesoque transpor-
taban y en el color de la vela:

El peso hizo que el barco fuera mas despacio. (;Cémo lo
sabes?) Porque con el otro barco que probé. . . No, pudo
haber sido también la vela, porque el otro barco que probé
tenia una vela verde y no llevaba un peso. Este llevaba un
peso y la vela era roja. (Y qué descubriste?) Nada.

Beth recurrié de inmediato a su nueva percepcién y
construy6 un barco que transportaba un peso y tenia una
vela de color verde. De este modo, gener6 datos que le per-
mitieron llevar a cabo su primera comparacién totalmente
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controlada y utilizarla como base para inferir la falta de
causalidad:

Cuando probé una vela roja pequena, fue hasta la bande-
ra verde, y esta [una vela verde pequefa, sin cambios en
el tamarno del barco, el peso transportado ni la profundi-
dad del agua) fue hasta la bandera verde. ;Y qué descu-
briste?) Que el color de la vela no es importante.

Sesidén 8. En esta sesién, el progreso precedente fue
consolidado mediante la repeticién de la misma secuen-
cia. Beth reconocié que los dos primeros barcos que cons-
truy6 no permitian hacer una inferencia valida:

El barco va mas despacio cuando lleva el peso. O pudo ha-
ber sido el color.

No obstante, el tercer barco que construyé fue disefia-
do para resolver la indeterminacién:

(;Qué vas a descubrir?) Es para ver si fue el peso el que
hizo mas lento al barco o fue el color de la vela.

El resultado le permitié a Beth atribuir causalidad al
peso y obtener asi su primera inferencia causal valida.

Sesidn 9. En esta sesi6n, Beth aplicé su estrategia re-
cién consolidada al tamaiio de la vela, que habia provoca-
do tanta incertidumbre y que ella habia evitado durante
varias sesiones. Probé dos barcos que sélo diferian en el
tamaiio de la vela y concluyé:

El tamario de la vela no es importante. (;Cémo lo sabes?)
Porque la vela pequefia fue hasta la bandera roja y esta
vela (la grande] fue hasta la bandera roja.

Al cabo de las nueve sesiones en que trabajé con los
barcos, Beth habia llegado a conclusiones correctas res-
pecto de dos factores causales —el tamario del barco y el
peso transportado— y de dos factores no causales —el ta-
marfo y el color de la vela—. No arribé a la conclusién co-
rrecta de que la profundidad del agua es un factor causal:
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la excluyé erréneamente en las sesiones 4 y 5 y después la
ignoré. Al final de la sesién 9, sin embargo, al resumir los
efectos de las diversas caracteristicas y declarar que la
profundidad era no causal, justificé su conclusién del si-
guiente modo:

Estolo sé porque cada vez que probé el agua poco profun-
da, el barco fue del mismo modo en que lo hizo cuando
probé el agua de profundidad mediana y grande.

Beth manifest6 asi una sélida comprensién de la légica
de exclusién, pero también demostré que podia aplicar es-
talégica de un modo inadecuado cuando no se habian ge-
nerado pruebas.

El progreso en otros dmbitos

Dada la fluctuacién registrada en el ambito de los bar-
cos, no esperdbamos observar —ni observamos— una co-
rrespondencia exacta, sesién por sesién, en los distintos
Ambitos problemadticos. Lo que si advertimos fue una
evolucién similar en el trabajo de Beth con los autos de
carrera. Ella progresé un poco mds rdpido en este iltimo
Aambito, ya que realizé la exclusién valida de una caracte-
ristica no causal en la sesién 5 (en el Ambito de los barcos
habia sido en la sesién 7). En ambos dominios, esta exclu-
sién valida se logré, en primer término, en relacién con
una caracteristica que desde el comienzo la nifia conside-
raba no causal, pero mds tarde se logré respecto de una
caracteristica que ella creia en principio causal, lo cual
implica que tuvo que revisar su teoria. En cambio, la in-
clusién valida de una caracteristica causal, que en el 4m-
bito de los barcos se produjo en las sesiones 8 y 9, no se lo-
gré en el ambito de los autos de carrera. En resumen, en
los dos ambitos, Beth mostré progresos similares pero no
idénticos. Y esto es decisivo, pues confirma que ella estaba
adquiriendo algo mas que informacién sobre los barcos y
los autos de carrera: estaba adquiriendo un conocimiento
mas profundo, relacionado no con lo que uno descubre,
sinocon lamanera en quelo hace.
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Promocion del desarrollo en el nivel meta

Durante la mayor parte de su actividad indagatoria,
Beth utilizé una mezcla de estrategias de indagacién,
andlisis e inferencia, algunas pertenecientes o cercanas al
extremo més eficaz del continuo, y otras, al extremo me-
nos eficaz. Este fenémeno, concordante con otros hallaz-
gos de la investigacién microgenética (Kuhn, 1995; Sie-
gler, 20086), es significativo porque arroja luz sobre la na-
turaleza del proceso evolutivo. Pocas veces, si acaso al-
guna, este proceso consiste en la transicién abrupta de
una estrategia cognitiva a otra mds avanzada: maés bien
podria decirse que durante largos periodos coexisten en
un individuo miltiples estrategias. Lo que caracteriza al
desarrollo es un aumento gradual en la frecuencia del uso
de estrategias m4s adecuadas y eficaces, y una disminu-
cién en la frecuencia del uso de estrategias menos adecua-
das. Adem4s, los datos microgenéticos sugieren, como lo
demuestra el caso de Beth, que renunciar a las estrate-
gias antiguas y menos efectivas constituye un desafio més
arduotodavia que adquirir otras nuevas, lo cual contradi-
ce en buena medida lo que cabe esperar normalmente del
proceso de desarrollo.

Para explicar ese cambio se necesita algomas: se nece-
sitaotronivel de operacién, diferente de las estrategias, al
que podemos denominar nivel meta de operacién. En este
nivel del sistema cognitivo, los operadores seleccionan las
estrategias que han deaplicarse, en relacién con las metas
de latarea, y gestionan y controlan su aplicacién. El nivel
meta dirige la aplicacién de las estrategias, y la realimen-
tacién sobre la aplicacién es enviada a ese mismo nivel,
como puede observarse en la figura 5.5. Larealimentacién
mejora el conocimiento de la meta y de la medida en que
las diversas estrategias son aptas para alcanzarla; tam-
bién mejora el conocimiento de las propias estrategias,
especialmente en lo que se refiere al reconocimiento de la
eficacia y las limitaciones de cada una de ellas. Estas me-
joras en el nivel meta conducen a una revisién de la selec-
cién de estrategias y, por lo tanto, a modificaciones en la
distribucién del uso observado en el nivel de desempeiio.
Aunque la figura 5.5 sugiere una transicién discreta, lo
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que implica es, en realidad, un proceso continuo en el cual
el nivel meta guia y a la vez es modificado por el nivel de
desemperio. Sin embargo, es posible que esta regulacion
mutua no ocurra en la prictica, porque el nivel meta noha
alcanzado una etapa de su desarrollo en que pueda
mantener un alto nivel de control, lo cual se traduce en
comportamientos que varian segin la ocasién y son muy
vulnerables a la influencia situacional.

METATAREA: ;Cuél es la meta?

METAESTRATEGICO: ;Qué puedo
hacer para alcanzar la meta?

TAREA
Comprensién mejorada
de la METATAREA
Conocimiento y mansejo
METAESTRATEGICOS mejorados
TAREA

Figura 5.5. Modelo del cambio de estrategia. Las miiltiples estra-
tegias incluidas en el repertorio del alumno estdn representadas por
barras en el lado derecho de la figura. La estrategia situada mds
hacia la izquierda es la menos eficaz, y la situada mds hacia la de-
recha, la mds eficaz. La altura de las barras representa la frecuen-
cia con que se usan las estrategias. La meta evolutiva es disminuir el
uso de las estrategias ineficaces e incrementar el de las eficaces. La
figura muestra el progreso en el logro de esta meta, desde un estado
inicial en el que las estrategias ineficaces predominan (mitad supe-
rior de la figura) hasta un estado posterior en el que todas las estrate-
gias g8 usan con una frecuencia similar. El mecanismo por medio
del cual se obtiene este resultado es la comprensién de nivel meta.

Una consecuencia importante para la educacidn estri-
ba en que el desarrollo del nivel meta (o nivel metacogniti-
vo) es un objetivo por lo menos tan relevante como el desa-
rrollo cognitivo. Si no se ha hecho nada para influir en el
nivel meta, las conductas recientemente adquiridas no
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tardardn en desaparecer cuando falte el contexto educa-
tivo y los alumnos vuelvan a asumir el manejo de nivel
meta de su propio comportamiento. Esta limitacién se ob-
serva en muchos estudios que han procurado mejorar el
pensamiento ensefiando estrategias (<haz esto»), y en los
casos en que se ocuparon de la comprensién de nivel meta,
evaluando el conocimiento de los nifios acerca de si lo que
deberian hacer es esto o aquello. La comprensién de nivel
meta que cabe considerar decisiva es, en cambio, la de por
qué lo que se debe hacer es esto 0 aquello y la de por qué
otras estrategias son menos eficaces o erréneas. Lo que re-
vela la fragilidad del conocimiento de nivel meta es la con-
tinua mezcla de estrategias correctas e incorrectas, co-
mun en las personas que han terminado su educacién.
Elnivel meta de operacién no se puede observar en for-
ma tan directa como el nivel de desempeiio. Podemos tra-
tar de evaluar el progreso en el nivel meta pidiendo a los
alumnos, por ejemplo, que expliquen por qué es mejor
aplicar una estrategia y no otra (Kuhn y Pearsall, 1998).
O bien podemos recurrir a indicadores menos directos, co-
mo la transferencia de los progresos en contextos diferen-
tes (como vimos en el caso del progreso de Beth en el am-
bitode los autos de carreray en el de los barcos). ;| Es posi-
ble estimular directamente el desarrollo del nivel meta
(en lugar de depender por completo de la realimentacién
proveniente de un desemperio estratégico)? ;Cémo podria
hacerse? Un enfoque promisorio es la colaboracién social.
Cuando los alumnos se hallan en una situacién en la que
tienen que justificar reciprocamente sus afirmaciones y
estrategias, los procesos cognitivos de nivel meta, en ge-
neral implicitos, se externalizan, lo cual los vuelve més
accesibles. Examinaré estaideaen los préximos capitulos.

Apuntalamiento del desarrollo de las
habilidades relacionadas con la indagacién

Sila practica de formas muy simples de indagacién du-
rante varios meses resulta suficiente para promover un
progreso alentador en el desarrollo de la habilidad para
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indagar de alumnos como Beth, pensamos que también
seria fructifera en el caso de los alumnos menos favoreci-
dos de la escuela luchadora. A continuacién detallaré los
esfuerzos que realizamos a fin de investigar esta posibi-
lidad.

Nuestro primer enfoque consistié en introducir en es-
cuelas como la luchadora los métodos, descriptos en este
capitulo, que habian demostrado ser utiles para desarro-
llar las habilidades de indagacién en alumnos que estu-
diaban en escuelas comola de mejor practica. En nuestros
intentos —bastante numerosos— de aplicar este enfoque,
obtuvimos un éxito que en el mejor de los casos sélo podria
calificarse de limitado (Kuhn et al., 1995, 2000; Kesel-
man, 2003). Muchos de los alumnos de estas escuelas pro-
gresaron hasta alcanzar un nivel en el cual, porlo general,
prestaban atencién a las pruebas y basaban sus inferen-
cias en la comparacién de dos casos. S6lo una pequeria mi-
noria progresé hasta el punto de hacer, de vez en cuando,
comparaciones controladas e inferencias vdlidas. Una pro-
porcién importante no mostré ningin progreso en la tarea
de descubrir la estructura causal de la base de datos que
investigaban. Por ejemplo, incluso después de diez o mas
sesiones de actividad indagatoria, seguian atribuyendo
causalidad a una variable no causal; para respaldar su
afirmacién recurrian a fragmentos de pruebas, mientras
pasaban por alto todas las pruebas en contrario. La in-
troduccion de la colaboracién social produjo un beneficio
limitado, ya que muchos alumnos se contentaban con di-
vidir mecdnicamente la actividad y decian, por ejemplo:
«Elige lo que hay que mirar y yo diré qué descubrimos».

Después de un tiempo quedé en claro que el enfoque
que habia dado resultado con los alumnos de la escuela de
mejor practica no iba a ser suficiente en el caso de los
alumpos en situacién de riesgo académico, como los de la
escuela luchadora. Reviste interés sefialar que, con una
sola excepcidn, todas las escuelas luchadoras en las que
ensayamos nuestros métodos disponian de abundante tec-
nologia moderna gracias a diversas formas de financia-
miento externo. Los alumnos concurrian al laboratorio de
inform4dtica y estaban familiarizados con la navegacién
por Internet, el uso de los motores de biisqueda, la comu-
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nicacién por medio del correo electrénico y, en un nivel ba-
sico, el procesamiento de textos. Cuando introdujimos
nuestro software de indagacién, el problema no consistié,
por lo tanto, en la falta de familiaridad con las herramien-
tas y las interfaces de la computadora. Por el contrario, y
para nuestra sorpresa, el conocimiento tecnolégico de los
alumnos representé mas un estorbo que una ventaja.
Estos se concentraban en conseguir que el programa hi-
ciera lo que tenia que hacer (producir resultados), para lo
cual tomaban las decisiones que conducian hacia la préxi-
ma pantalla, hasta llegar a la tecla «Intro», que implicaria
que latarea estaba completada. Fue muy dificil desviar su
atencién hacia el analisis, hacia la comprensién de aque-
llo que determina los distintos resultados. Los alumnos de
esta clase de escuelas no estdn acostumbrados a que se les
pida que reflexionen profundamente sobre un problema,
pues se considera que completar una tarea es una meta
mads que suficiente. Algunos de ellos evidenciaron progre-
s0s, pero su niimero fue tan escaso que no se lo puede con-
siderar aceptable.

En el resto de este capitulo describiré el programa que
ideamos con el prop6sito de apuntalar el desarrollo de las
habilidades relacionadas con la indagacién en esta pobla-
cién. El proceso de desarrollar y poner en préctica este
programa nos permitié lograr una mejor comprensién de
las dificultades conceptuales que enfrentaban los alum-
nos. Asi, en un género de lo que se ha denominado «inves-
tigacién basada en el disefio» (Cobb et al., 2003), al mismo
tiempo que emprendiamos la elaboracién de un protocolo
educativo eficaz, pudimos refinar nuestro modelo en cuan-
to a lo que se estd desarrollando y a lo que es necesariode-
sarrollar.

El club de milsica

El primer desafio —y por cierto el mds dificultoso—
que debimos enfrentar fue hacerles entender a los alum-
nos que aquello sobre lo cual debian buscar informacién
era algo real y significativo. Tenian que comprender que
lo que veian en la pantalla de la computadora cuando les
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planteamos el problema del terremoto representaba algo
que ocurria en el mundo real. Se trataba de algo mds que
una simple presentacién que podia resultarentretenida al
principio, 0 que un programa interactivo que les permiti-
ria crear diversos efectos.

Encaramos este desafio alejando por un tiempo a los
alumnos de las computadoras que tan hdbilmente mane-
jaban. Le aseguramos al personal de la escuela, que an-
siaba verlos usdndolas, que més adelante volverian a ha-
cerlo; también nos arreglamos para convencerlos de que
el tema de la actividad propuesta —un club de musica que
vendia discos compactos por correo— tenia valor educati-
vo y podia constituir un medio para desarrollar la habili-
dad de indagar, un objetivo que todos ellos compartian.

Sesidn 1. Describimos la actividad a los alumnos del si-
guiente modo:

Vamos a desemperiarnos como asesores de un club de mii-
sica. La mayoria de los clubes de misica envian catdlogos
a sus miembros, por lo general una vez al mes. Cada ca-
tdlogo incluye muchas clases de musica, entre las cuales
se puede elegir. Los miembros pueden encargar los CD
que desean enviando una orden de compra por correo.
Luego, el club les envia los CD y ellos le pagan al club. Asi
es como los clubes de musica ganan dinero. Cuantos mas
CD venden, m4s dinero ganan.

Los directores de los clubes de musica han aprendido ya
que la introduccién de ciertas modificaciones en los cata-
logos influye en la cantidad de CD que ellos venden. Algu-
nos catdlogos venden mds CD que otros. También han
comprobado que obtienen resultados distintos en diferen-
tes lugares del pais. Por lo tanto, han dedicado mucho
tiempo a probar diferentes caracteristicas de los catdlo-
gos en distintas ciudades. Quieren averiguar qué efecto
producen esas caracteristicas en sus ventas.

Los alumnos formaron grupos de entre seis y ocho inte-
grantes, asistidos por dos instructores adultos que maés
tarde dividieron los grupos en dos subgrupos, integrados
por tres o cuatro alumnos. Valiéndose de un amplio piza-
rrén con accesorios de velcro desmontables, el instructor
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introdujo en el comienzo unicamente dos caracteristicas
variables:

Comencemos por examinar dos caracteristicas que proba-
ron esos clubes en la ciudad de Nueva York. Una de ellas
es el tipo de ilustracién. Probaron ilustrar los catdlogos
de CD de dos modos: con fotos de las cubiertas de los CD y
con fotos de los artistas que grabaron las canciones o la
musica. La otra caracteristica es el formato del catélogo.
Probaron dos clases de formato: el folleto y la pagina des-
plegable.

Cada una de las caracteristicas fue descripta y rotula-
da en el pizarrén; debajo de cada rétulo se colocaron dos
catidlogos que ejemplificaban los dos niveles de esa carac-
teristica. En otras palabras, debajo del rétulo ilustracién
se pegaron con velcro un catdlogo con fotos de las cubier-
tas de los CD y un catdlogo con fotos de los artistas. Deba-
jo del rétulo formato se pegaron un catdlogo en formato de
folleto y otro en formato de pagina desplegable.

El instructor propuso considerar en primer término el
formato. «,Qué creen ustedes que mejorara las ventas: el
folleto o la pdgina desplegable?», pregunté. Los alumnos
expresaron su opinién, y sobre esta base fueron divididos
en dos grupos: el de quienes compartian lateoriade que la
pagina desplegable mejoraria las ventas y el de quienes
compartian la teoria de que las mejoraria el folleto. (Fue-
ron pocos los que dijeron que no habria diferencia.) Se
pidié alos grupos que analizaran el tema e indicaran lue-
go las razones en que fundaban su posicién. El instructor
resumio asi la situacién:

Ustedes tienen buenas ideas, pero es obvio que no estan
de acuerdo. ;Cémo podemos salir de dudas? Afortunada-
mente, disponemos de algunos registros que dan cuenta
de las ventas realizadas por los clubes de miisica en Nue-
va York con cada tipo de formato: el folleto y la pagina
desplegable.

El grupo partidario del folleto y el partidario de la pa-

gina desplegable examinaron los registros por separado.
En cada grupo, el instructor introdujo dos catdlogos, que
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exhibié y rotulé en otro pizarrén. Uno de los catdlogos, en
formato de folleto, estaba ilustrado con fotos de los artis-
tas. El otro, en formato de pagina desplegable, colocado a
la derecha, en diagonal y mas abajo, estaba ilustrado con
fotos de las cubiertas de los CD. El instructor colocé luego,
debajo de los catdlogos, tiras de velcro que mostraban el
resultado de las ventas; en la que estaba debajo del folleto
ilustrado con fotos de los artistas se leia «Bueno», y en la
que estaba debajo de la pagina desplegable ilustrada con
fotos de las cubiertas de los CD se leia «Regular». El ins-
tructor facilité el andlisis de esos registros de ventas for-
mulando las siguientes preguntas:

{Qué piensan? ;Qué demuestra esto? ;Cémo se los puede
comparar? ;Cuadl es mejor? ;Cual podria ser la causa de
que este sea mejor que aquel?

Después que los alumnos reflexionaron sobre estas
preguntas y se esforzaron por interpretar los resultados,
el instructor formulé una pregunta clave:

(Hay, en los dos catdlogos que est4an comparando, alguna
otra cosa distinta que pueda ser la causa de la diferencia
que se observa?

Una vez concluido el an4lisis de esta posibilidad, el ins-
tructor pregunté:

(Hay alguna otra clase de catdlogo que podamos exami-
nar para estar seguros?

Después de reflexionar sobre posibles comparaciones,
el grupo eligi6 un tercer catdlogo, y el instructor lo mostré,
pero sin mencionar el resultado de las ventas. Le pidi6 al
grupg que indicara con cuél de los dos catdlogos que ya
estaban pegados en el pizarrén debia compararse el ter-
cero para comprobar si el formato tenia importancia. Una
vez que el grupo respondié a esta consigna, el instructor
anadié el resultado de las ventas obtenido con el tercer ca-
talogo (figura 5.6) y les pidi6 a los alumnos que sacaran
sus conclusiones. Al término del debate que siguié, repiti6
la pregunta clave:
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(Hay, en los dos catilogos que estdn comparando, alguna
otra cosa distinta que pueda ser la causa de la diferencia
que se observa?

Folleto con fotos Folleto con cubiertas
de los artistas de los CD
Bueno Regular
Pégina desplegable
con cubiertas de los CD
Regular

Figura 5.6. Fase inicial de la actividad indagatoria del club de
musica.

Esta vez, los alumnos pudieron contestar que no, y en
el caso representado en la figura 5.6 extrajeron la conclu-
sién de que el formatono influia en las ventas. Por ultimo,
los dos subgrupos (que al principio sostenian teorias
opuestas) se unieron, y un vocero de cada subgrupo dio a
conocer al grupo en pleno la conclusién a que habian lle-
gado y las pruebas que la respaldaban.

Sesiones 2 a 12. Cada una de las sesiones restantes fue
concebida de modo que incorporase un progreso concep-
tual —a veces, bastante pequefio— respecto de la ante-
rior, manteniendo inalteradas otras dimensiones del mar-
co indagatorio. El recuadro 5.1 presenta un resumen de
esas sesiones, en el que se consigna su nimero y la ciudad
investigada. Como puede observarse en el recuadro, la
complejidad de la estructura causal multivariable aumen-
ta gradualmente con la inclusién de una cantidad mayor
de caracteristicas variables y caracteristicas causales.
Ademas, los alumnos deben encarar, también en forma
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Recuadro 5.1. Resumen de las sesiones 2 a 12 en el programa de
indagacion apuntalada.

2. Los ANGELES

Se presentan dos caracteristicas (las mismas que en la sesién 1: el
formato y la ilustracién).

Una caracteristica es causal y la otra no.

Progreso: El formato pasa a ser la caracteristica causal, y la ilustra-
cién pasa a ser la caracteristica no causal.

Meta conceptual: Comprensién de que el estatus causal de una ca-
racteristica puede variar en contextos diferentes.

3. ORLANDO

Se presentan dos caracteristicas (el color y la ilustracién).

Una caracteristica es causal y la otra no.

Progreso: Se introduce una nueva caracteristica.

Meta conceptual: Generalizacién de la estructura de dos caracteris-
ticas mediante la introduccién de caracteristicas diferentes.

4. CHicaGo

Se presentan dos caracteristicas (la cantidad de CD en el catilogo y
el color).

Una caracteristica es causal y la otra no.

Progreso: Se les pide a los alumnos que preparen un escrito para
fundamentar su afirmacién.

Meta conceptual: Explicitacién de la relacién entre una afirmacién y
las pruebas que la respaldan.

5. DaLLAS

Se presentan dos caracteristicas (la cantidad y el formato).
Progreso: Ambas caracteristicas son causales.

Meta conceptual: Desarrollo de la capacidad para utilizar un modelo
de causalidad aditiva multivariable.

6. FILADELFIA
Se presentan dos caracteristicas (el color y el formato).
Ambas caracteristicas son causales.
Progreso: Los catdlogos reales son reemplazados por una descrip-
cién computarizada. (Véase la figura 5.7.)
Meta conceptual: Representacién simboélica de las caracteristicas y
de los niveles de caracteristicas.
>

7. SEATTLE

Se presentan dos caracteristicas (la cantidad y la ilustracién).

Una caracteristica es causal y la otra no.

Progreso: Las caracteristicas y la estructura causal no coinciden con
las de la sesién anterior.

Meta conceptual: Més préctica y generalizacién del razonamiento
con entidades simbélicas.
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8. ATLANTA

Para limitar la complejidad, solamente una de las caracteristicas es
causal.

Para limitar la complejidad, s6lo se examinan dos casos y se hace
una comparacién para unasola caracteristica.

Progreso: Se presentan tres caracteristicas (el color, la ilustracién y
la cantidad). (Véase la figura 5.8.)

Meta conceptual: Representacién tridimensional de la presencia de
tres caracterfsticas.

9. HousTon

Se presentan tres caracterfsticas (el color, la ilustraci6n y la canti-
dad).

Para limitar la complejidad, solamente una de las caracteristicas es
causal.

Progreso: Se examinan cuatro casos y se hacen comparaciones para
las tres caracteristicas.

Meta conceptual: Desarrollo de la capacidad para coordinar la carac-
terfstica que se investiga con la comparaci6n apropiada.

10. SAN ANTONIO

Se presentan tres caracterfsticas (el color, la ilustracién y la can-
tidad).

Progreso: Dos caracter{sticas son causales y la restanteno lo es.
Meta conceptual: Desarrollo adicional de la capacidad para utilizar
un modelo de causalidad aditiva multivariable.

11. PHOENIX

Se presentan tres caracteristicas (el color, el formato y la ilustra-
cién).

Dos caracterfsticas son causales y la restante no lo es.

Progreso: Transicién de la estructura en forma de cubo a la estruc-
tura en forma de 4rbol, més general, que permite representar una
cantidad ilimitada de caracteristicas.

Meta conceptual: Representacién generalizada de la causalidad
aditiva multivariable.

12. BALTIMORE

Dos de las caracterfsticas son causales y las otras dos no lo son.
Progreso: Se presentan cuatro caracteristicas (el color, el formato, la
ilustracién y la cantidad).

Meta conceptual: Desarrollo adicional de la capacidad para utilizar
un modelo de causalidad aditiva multivariable.

gradual, una transicién desde los objetos reales, material-
mente presentes (los catdlogos), hasta sus representacio-
nes simbélicas.

El incremento en la cantidad de caracteristicas varia-

bles torna mds arduo el desafio cognitivo de hallar una
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Figura 5.7. Descripcion simbélica de las caracteristicas de los ca-
talogos.

ILUSTRACION
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Figura 5.8. Descripcién simbdélica de las caracteristicas de los ca-
tdlogos, en la que se representan tres de ellas. i

154 | f



comparacién adecuada para evaluar el efecto de cualquier
caracteristica individual. El incremento en la cantidad de
caracteristicas causales —de una a dos 0 mds— requiere
que los alumnos desarrollen la capacidad de utilizar un
modelo causal aditivo, es decir, un modelo en el que se
reconoce que el hecho de identificar el efecto causal de una
variable no afecta el estatus causal de otras variables.
Ademas, los alumnos deben abordar, en cada nivel de
complejidad, la conceptualizacién mas radical de las va-
riables, los resultados y la causalidad. Un error comin y
persistente es, por ejemplo, el de confundir una variable
con un nivel de variable, como cuando un alumno afirma
que la pagina desplegable es importante para el resultado
pero el folleto no lo es.

Transicion a la indagatoria autodirigida. En la sesién
13 se les dio a conocer a los alumnos el formato de indaga-
cién autodirigida del programa de indagacién sobre el te-
rremoto y se les permitié experimentar con él. No se les
dieron otras instrucciones que no fuesen las que preveia el
programa. Se los alenté, sin embargo, a considerar la se-
mejanza entre esa actividad indagatoria y el proyecto del
club de musica en el que habian estado trabajando.

Progreso logrado por los alumnos
de la escuela luchadora

Un grupo de alumnos de sexto grado de la escuela lu-
chadora y dos grupos de alumnos de sexto grado de una
escuela comparable del vecindario participaron en la
actividad indagatoria del club de misica. La evaluaci6én
posterior de su habilidad para indagar, basada en su de-
semperio en los programas de indagacién sobre el terre-
moto y la avalancha, demostré que, en relacién con un
grupo testigo que no participé, la gran mayoria de los
alumnos —mas del 90%— habian hecho progresos sustan-
ciales. Casi todos basaban sus inferencias de causalidad y
no causalidad no sélo en las pruebas empiricas que de-
cidian examinar, sino también en comparaciones adecua-
das cuyo prop6sito era dar respuesta a preguntas bien for-
muladas (sobre los efectos de caracteristicas individua-
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les), comparaciones que eran controladas a fin de eliminar
hipétesis alternativas.

Desarrollo de la capacidad de indagar
y aprender de todos los alumnos

Es posible que alumnos como los que concurren a la es-
cuela luchadora necesiten ayuda adicional para desarro-
llar las habilidades que alumnos como los que asisten a
establecimientos de mayor nivel desarrollan simplemente
a través de la practica. Sin embargo, nada prueba que, en
un contexto adecuado, aquellos alumnos no puedan desa-
rrollar tales habilidades en un marco temporal similar al
que se observaentre sus pares mas favorecidos.

Este es un hecho que vale la pena destacar, teniendo
en cuentala discontinuidad entre la clase de pensamiento
que les pedimos que desarrollen a los alumnos de la es-
cuela luchadora y las demandas cognitivas de su entorno
escolar. En la escuela luchadora observé unas pocas ex-
cepciones individuales, cuando un docente, por ejemplo,
hacia participar a un alumno en una prolongada conver-
sacién sobre un tema; pero en una jornada escolar tipica
no era frecuente que se alentara a los alumnos a pensar
intensa o profundamente sobre nada. Por lo general, una
respuesta intuitiva, no meditada, bastaba para satisfacer
la mayor parte de las demandas. Estos alumnos estaban
acostumbrados a que se les pidiera que actuasen atenién-
dose a lasinstrucciones recibidas. Raras veces se les pedia
que reflexionaran y decidieran qué iban a hacer.

Algunas personas podrian plantear la objecién de que
preguntas como las que se formulaban en la actividad del
club de misica no son de aquellas que requieren un pen-
samiento profundo ni versan sobre cuestiones significati-
vas. En la vida moderna abundan los problemas comple-
jos y muy importantes —el de la pena capital, por ejem-
plo—que requieren una reflexién profunda y abarcadora.
¢Es razonable pedirles a los alumnos que dediquen tiem-
po al andlisis de temas en apariencia simplistas e insigni-
ficantes?
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En la seccién siguiente del libro —la tercera parte—
examinaré las prolongadas discusiones sobre la pena ca-
pital en las que participaron alumnos de escuelas medias,
discusiones que formaban parte de un programa desti-
nado a promover el desarrollo de las habilidades relacio-
nadas con e] debate. En ese contexto me referiré a lo que
pensaban los alumnos sobre el tema, a los argumentos que
expusieron y al desarrollo de las habilidades cognitivas
que se logré. En la conclusién de este capitulo corresponde
destacar que lo que les pediamos a los alumnos que hi-
cieran en la actividad indagatoria del club de misica esta
lejos de ser trivial. Por simplista que pueda parecerle el
contenido al observador bien informado, y por sencillas
que puedan parecerle las propias habilidades, se trata de
habilidades fundamentales que deben desarrollarse por-
que sirven de base a formas de indagacién més complejas
y mds ricas en contenido.

Una vez que las formas bdsicas de coordinacién entre
la teoria y las pruebas que esas habilidades implican se
hayan convertido en una «segunda naturaleza» de los
alumnos, estos se sentirdn seguros cuando pasen a las
formas mads complejas de coordinacién entre la teoriay las
pruebas que los aguardan en cualquiera de los campos en
que decidan indagar. En esos contextos es probable que
las variables tengan niveles mds complejos que una sim-
ple dicotomia; que los resultados no sean ciertos sino pro-
babilisticos, debido a la influencia de factores desconoci-
dos y, por lo tanto, incontrolables; que las variables inter-
actien entre ellas de modos complejos, y que una variable
funcione a la vez como causa y efecto en una constelacién
maés amplia de factores interactuantes.

Los contextos de indagacién descriptos en el presente
capitulo no incluyen ninguna de esas formas de comple-
jidad estructural. Tampoco tienen el propésito de acrecen-
tar la comprensién cientifica de determinados fen6menos
del mundo fisico o social, y no corresponden claramente a
ninguna drea tematica del curriculum. No obstante, sos-
tengo que tienen méritos suficientes como para que los
alumnos les dediquen sus esfuerzos y los docentes los exa-
minen cuidadosamente. En tales contextos no se les ense-
fia a los alumnos ni reglas ni estrategias parallevar a cabo

157




una indagacién. Se los hace participar y se los guia en una
muy sencilla prdctica de indagacién, que les permite
hacerse unaideadel poder que ella confiere.

Los docentes suelen considerar que una de sus princi-
pales funciones consiste en ayudar a los alumnos a adqui-
rir una comprensién mas amplia y profunda del mundo fi-
sico y social que los rodea; pero lo que implica el desarrollo
de la habilidad para indagar es la capacidad de potenciar
esa comprensién. Un logro en este aspecto es por lo menos
tan importante como una meta educativa.
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6. (Por qué debatir?

Como ya sefialamos, casi todas las personas interesa-
das en la ensefianza —los teéricos de la educacién, los do-
centes, los padres y hasta los alumnos— son partidarios
entusiastas de la indagacién y consideran que se trata de
una actividad educativa valiosa. Llegar a ser un estudian-
te independiente es un objetivo dificil de cuestionar. El
debate, en cambio, no despierta el mismo entusiasmo; su
valor no es tan evidente. La indagacién produce nuevos
conocimientos, una comprensién nueva; los frutos del
debate son menos notorios.

La mayoria de los docentes de 1a escuela media y de la
escuela secundaria sostienen que es importante que los
alumnos participen en debates, y también afirman que
procuran dar cabida a estos dltimos en sus aulas. Sin em-
bargo, en lo que concierne a los recursos disponibles, se
hallan en una situacién ain peor que la de los docentes
que desean introducir la indagacién. A lahorade concebir
la manera de promover la discusién y el debate, de eva-
luar si las discusiones que tienen lugar en sus aulas son
productivas, y, si no lo son, de imaginar ¢6mo podrian me-
jorarlas, tienen que arregldrselas por su cuenta. Y como
los exdmenes decisivos desempefian un papel cada vez
ma4ds importante en la evaluacién de los resultados de la
ensefanza, dudan acerca de cudnto tiempo deberian dedi-
carles a los debates.

Tampoco esté claro a qué se aplica el término «debate».
La gente suele pensar que un debate es algo bueno siem-
pre y cuando las conclusiones sean de su agrado. De lo
contrario, algo salié mal y esas conclusiones no son confla-
bles. ;Es esta la medida de nuestro interés por el debate, o
queremos que los alumnos adquieran habilidad para par-
ticipar en un debate auténtico, es decir, en uno cuyo resul-
tado no se conozca de antemano?
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El debate puede tener una forma interna, individual,
como cuando uno discute consigo mismo o formula una li-
nea de razonamiento para apoyar una afirmacién (el de-
bate como producto), o puede adoptar una forma externa,
social, como cuando dos o mds personas discuten entre
ellas (el debate como proceso). Aun siendo distintas, estas
dos formas de debate estdn estrechamente relacionadas
(Billig, 1987; Kuhn, 1991) y suponen un conjunto similar
(aunque no idéntico) de habilidades.

Eneste capitulo y en los dos siguientes sostengo que el
desarrollo de las habilidades relacionadas con el debate
es, tanto como la indagacién, una educacién valiosa para
la vida. Los alumnos no s6lo deben debatir, sino también
aprender a debatir bien. Aligual que la indagacién, el de-
bate tiene la virtud de revelar su valor y su poder mien-
tras se lo practica. No es necesario promocionarlo de otro
modo, como un medio para lograr una finalidad diferente.
Y, como veremos, el debate tiene una ventaja sobre la in-
dagacién: la de estar basado en la conversacién cotidiana.

Aunque los docentes cuentan con escasas posibilidades
de saber cudl es la mejor manera de desarrollar en sus
alumnos la habilidad para el debate, no faltan argumen-
tos acerca de por qué deberian saberlo. En la préxima sec-
ci6én nos referiremos a los numerosos beneficios que se le
han atribuido a la participacién en debates.

;Qué logra el debate?

Uno de los posibles modos de conceptualizar el debate
es considerarlo una forma de indagacién. Cuando las per-
sonas actian colectivamente, como suelen hacerlo duran-
te gran parte del tiempo en eltrabajoy en la vida privada,
tratan de resolver los problemas o de tomar decisiones ha-
blando entre ellas. Ya sea que desde el comienzo tengan
opiniones opuestas, ya sea que piensen mas o menos lo
mismo, durante el debate vislumbran alternativas y con-
ciben y evalian argumentos en favor y en contra de ellas.
Un debate adecuado se orienta en alguna direccién y tiene
metas propias que trascienden las funciones de los partici-
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pantes individuales (Bereiter, 2002), pese a lo cual enri-
quece el pensamiento de esos participantes. Por consi-
guiente, las personas, individual y colectivamente, pro-
mueven sus intereses y objetivos mediante el debate, a la
vez que aumentan sus conocimientos. Si un individuo ca-
rece de capacidad para debatir, sus posibilidades de con-
tribuir al bienestar colectivo son reducidas.

Debatir juntos o en soledad

La investigacién ha demostrado que el razonamiento y
la resolucién de problemas alcanzan mayor eficacia cuan-
do son fruto de la colaboracién (Kuhn, 2001; Moshman y
Geil, 1998; Resnick, Levine y Teasley, 1991; Schwarz,
Newman y Biezuner, 2000). En comparacién con quienes
piensan en soledad, los individuos que lo hacen en colabo-
racién progresan mds y con mayor rapidez, incluso si al
comienzo ninguno de ellos estaba en lo cierto. Por lo tanto,
cuando hay que resolver un problema es preferible que
sean dos —o tres, o doce. . .— las personas que se ocupan
de resolverlo, y no una sola. De hecho, el sistema del juicio
por jurados que han adoptado algunas sociedades demo-
criticas se basa en esta premisa. Por eso no sorprende
que, a causa del modo en que evolucionaron las culturas,
las personas hayan aprendido a trabajar juntas, a poner
en comun sus recursos intelectuales y materiales.

¢Cudles son las consecuencias de ello para el indivi-
duo? ;{Qué representa para él poner a disposicién del gru-
po sus recursos intelectuales?: jun costo o un beneficio?
Como minimo, la controversia le permite conocer las ideas
y los puntos de vista de otras personas. También lo ayuda
a expresar y desarrollar sus propias ideas en el procesode
comunicarlas a los demds. Este beneficio se obtiene inclu-
so cuando el oyente no reacciona. Si entro en una habita-
cién con un orangutdn para compartir algunas ideas nue-
vas, el orangutdn se limitard a sentarse y a comer su ba-
nana; no obstante, cuando yo salga de la habitacién mis
ideas serdn mads claras.

.Y qué puede decirse del largo plazo, de los beneficios
mds duraderos? Aqui, el valor del debate se evidencia con
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mads fuerza ain. Se cree que la participacién en controver-
sias aumenta la capacidad de reflexionar de los indivi-
duos, al generar preguntas de nivel meta —;Cémo lo sa-
be? ;Por qué razén dice eso? ;Hay otras posibilidades?—
que por lo comin se omiten. Al participar en esas contro-
versias, los alumnos adquieren las habilidades y los valo-
res que los inducen a formularse esas preguntas a si mis-
mos (Olson y Astington, 1993). El resultado es una mejora
en la observacién y en el manejo de su pensamiento.

Podemos ir mas lejos, como lo han hecho numerosos
autores (Billig, 1987; Graff, 2003; Kuhn, 1991), y sostener
que la participacién en controversias promueve en forma
directa el debate individual, porque este contiene implici-
tamente la estructura de un debate dialégico (social)
pleno: enotras palabras, contiene la afirmacién, la impug-
nacién y los argumentos en favor y en contra de una y
otra. Cuando no es impugnada, una afirmacién apenas
necesita respaldo. La participacién en debates dialégicos
deberia, pues, aumentar la capacidad de realizar debates
individuales (no dialégicos) eficaces en favor o en contra
de una afirmacién, como también la capacidad de evaluar
los debates individuales de otras personas. Las pruebas
descriptas en el capitulo 8 demuestran que esto es precisa-
mente lo que ocurre.

Graff (2003) va atin m4s lejos, al sostener que los deba-
tes dialégicos apuntalan el desarrollo de la habilidad de
los alumnos atinente a la exposicién escrita tradicional.
Segiin este autor, la tarea escrita corriente —«exponga
una tesis y fundaméntela»— no reproduce las condiciones
del debate (dialégico) del mundo real. Dado que no hay un
interlocutor fisicamente presente, los alumnos conside-
ran que la tarea escrita consiste en enhebrar una serie de
enunciados verdaderos, evitando la complicacién de
enuggiar algo que podria no serlo. El resultado es, a me-
nudo, una comunicacién que provoca dudas, tanto en el
lector como en el autor, acerca de si el debate era en reali-
dad necesario. ;Quién se opondria a la tesis? Graff sugiere
que si los alumnos introdujeran en sus debates escritos
un contradictor —un oponente imaginario— para apunta-
lar al interlocutor ausente, sus ensayos se parecerian mas
a los debates auténticos y serian mads significativos. En re-
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sumen, el discurso, incluso cuando est4 implicito, ayuda a
expresar un punto de vista individual.

sSobre qué vale la pena discutir?

En vista de los evidentes beneficios que genera la par-
ticipacién en debates, no cabe duda de que los alumnos
deberian dedicarles parte del tiempo que pasan en la es-
cuela. ;Cémo conseguiremos que lo hagan? Al parecer, las
circunstancias nos favorecen, porque los jévenes discuten
todos los dias: { Vale la pena escuchar a este conjunto mu-
sical? jPor qué no podemos usar esta ropa en la escuela?
{Por qué tenemos que estar de regreso tan temprano?
{Cémo podemos conseguir que este profesor sea menos
severo? Tal vez los debates no estén bien estructurados o
expresados. Es posible que lo implicito supere a lo explici-
to. Sea como fuere, son debates. Como docentes, nuestra
meta es doble: mejorar la calidad de los debates de los
alumnos e incrementar la gama de temas que ellos consi-
deran que vale la pena debatir. No obstante, sus propios
debates sobre asuntos cotidianos constituyen un valioso
punto de partida. Si un alumno tiene una idea que en
verdad leinteresa y desearia ver respetada, esonos acerca
mucho a la meta. Podemos trabajar para ayudarlo a situar
su idea en un marco de alternativas y pruebas, e intro-
ducir la idea en el ruedo de un debate.

No obstante, es probable que los docentes duden acer-
ca de la funcién que deben cumplir los debates en el aula.
En consecuencia, tienden a no sentirse cé6modos si dedican
parte del tiempo a debatir temas «triviales» como el de los
conjuntos musicales o loque constituye una indumentaria
aceptable. Quiz4s algunos docentes piensen que los alum-
nos deberian estar exponiendo sus opiniones sélo sobre
cuestiones importantes, sobre temas que contribuyan a su
educacién. Por eso, lo que suele observarse en el aula son
debates acerca de los méritos de las Naciones Unidas o de
la Declaracién de la Independencia, como ocurria, por
ejemplo, en las clases de la sefiorita B y la sefiora O. La
desventaja de esos temas es que estdn muy distantes de la
experiencia personal de los alumnos de la escuela media.
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Y lo que los torna atractivos para los docentes es la expec-
tativa de que los alumnos aprendan algo sobre un tema
importante ademas de adquirir experiencia en materia de
debates.

El interés de los docentes en que los alumnos «apren-
dan algo» se basa, tal vez, en su incertidumbre acerca de
lo que el debate en si puede ensefiarles. Una posibilidad
que debemos tener en cuenta es que los docentes se senti-
ran mas cémodos con una mayor variedad de temas de de-
bate —algunos «académicos» y otros no— hasta que perci-
ban con mas claridad las metas a las que esos debates de-
berian aspirar.

Debatir vs. debatir bien

Si hacer participar a los alumnos en debates es, por di-
versas razones, una idea tan buena, ;por qué son tantos
los docentes que se muestran ambivalentes respecto de su
implementacién y no saben con seguridad si lo estdn ha-
ciendo bien? La respuesta que propongo se asemeja a la
que mencioné en el caso de las habilidades relacionadas
con la indagacién. Los docentes se enfrentan al vasto te-
rritorio inexplorado que se extiende entre la practicade la
actividad y el desarrollo de las habilidades. Aunque se ori-
gina en la conversacién cotidiana, el debate eficaz, al
igual que la indagacién eficaz, no surge «naturalmenten».
Lo que se requiere es, por lo tanto, un mapa cognitivo de
las habilidades que se deben desarrollar.

Como en el caso de la indagacién, los docentes necesi-
tan ese mapa para poder planificar e implementar una
ensenanza eficaz y evaluar su éxito. ;Cémo sabrian sin él
si las actividades que asignan a los alumnos logran mejo-
rarlas habilidades deseadas? ;Cémo sabrian qué esperar
y buscar? En lo que respecta a la finalidad del debate,
;consiste sélo en dar a los alumnos la oportunidad de ex-
presarse y de conocer las ideas de sus comparfieros? ;O se
espera que ocurra algo mas? Si no hay metas bien defini-
das, se corre el riesgo de que las actividades sean despla-
zadas de la agenda del aula por otras demandas y metas
mas urgentes.
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Los capitulos siguientes presentan ese mapa, que a mi
juicio es esencial si el desarrollo de las habilidades para
debatir ha de ser considerado seriamente una meta edu-
cativa. Aligual que el mapa de las habilidades para inda-
gar, estd lejos de ser completo o definitivo. No obstante,
sugiere las direcciones en que se desarrollan las habilida-
des para debatir e identifica los indicadores que van defi-
niendo el camino. E]l debate surge por doquier en la vida
de las personas, y no cabe duda de que los alumnos necesi-
tan aprender a debatir bien, de que hacerlo es decisivo co-
mo educacién para la vida. Sin embargo, se ha prestado
una atencién bastante escasa al camino que lleva del de-
bate al debate eficaz, camino en que deseariamos ver a
nuestros alumnos.

Otro obstaculo que enfrentan los docentes cuando tra-
tan de desarrollar en sus alumnos las habilidades para
debatir es el vinculado, en particular, con la cultura en la
cual crecen hoy en dia los jévenes, una cultura que atri-
buye més importancia a lo que uno piensa que a las razo-
nes por las que lo piensa, y en la cual el debate razonado
no goza de mucho reconocimiento. Volveré a referirme a
este obstdculo al final del capitulo. A continuacién me
ocuparé una vez mas de las observaciones que realicé en
las clases de estudios sociales dela escuela luchadora y de
la escuela de mejor practica. ;Qué actividades introdu-
jeron la sefiorita B y la sefiora O para lograr que los alum-
nos participaran en debates? ;Cudn eficaces fueron esas
actividades y c6mo se podria aumentar su eficacia?

Desarrollo de las habilidades relacionadas
con el debate en la escuela luchadora

Dada la importancia que se asignaba en la escuela lu-
chadora a las «habilidades bédsicas» y a su evaluacién por
medio de exdmenes estandarizados, me sorprendié y con-
sideré alentador saber que la sefiorita B incluia el debate
en su agenda. Ella describié tres debates en los que ha-
bian participado ese afio sus alumnos de primer aiio de se-
cundaria. E] tema del primero de ellos giraba en torno a si
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Col6n deberia haber side apoyado por Espaiia; el del se-
gundo, a sila Cuarta Enmienda de la Constitucién de Es-
tados Unidos prohibe a las escuelas revisar los armarios
de los alumnos, y el del tercero, a si la Organizacién de las
Naciones Unidas debia ser disuelta. El debate que obser-
vé fue el tercero.

También resulté alentador lo que dijo la sefiorita B
acerca de estas actividades. La meta principal era, para
ella, lograr que los alumnos fueran capaces de justificar
sus opiniones. Cuando estos se limitabantan sélo a expre-
sarlas, advertian su inconsistencia, y asi aprendieron que
las opiniones no son significativas si no hay algo que las
respalde. Otra de las metas consistia en lograr que los
alumnos se sintieran cémodos cuando hablaban ante un
grupo, y que desarrollaran la habilidad de escuchar. Te-
nian que aprender a escuchar, a esperar que la otra perso-
na terminara de hablar, en lugar de irrumpir en la discu-
si6n sin escuchar.

Laprimera de las metas que mencioné la sefiorita B se
aproxima mucho a lo que constituye el primer paso impor-
tante en el desarrollo de las habilidades relacionadas con
el debate: comprender que las opiniones deben basarse en
razones (véase el capitulo 8). Aunque parezca sélo un pe-
querio paso en la senda que lleva al debate eficaz, no pode-
mos dar por supuesto que la mayoria de los alumnos de la
escuela media han alcanzado ya esa comprensién. Por lo
tanto, pensé, con optimismo, que veria algunos progresos
en este aspecto en los debates que tenian lugar en la clase
de la sefiorita B.

Enla etapa preparatoria del debate sobre 1a Organiza-
cién de las Naciones Unidas (ONU), la sefiorita B distri-
buyé a los alumnos en dos equipos: uno de ellos (el equipo
«pro») representaba la posicién de que la ONU era valiosa,
y ebotro (el equipo «contra»), la posicién de que la ONU no
era eficaz y debia ser disuelta; lo hizo sin consultarlos res-
pecto de cudl de los equipos querian integrar. A continua-
ci6n les pidi6 que redactaran un escrito en el que expresa-
ran tres razones en favor de la posicién que les habia asig-
nado. No los autorizé a trabajar en colaboracién. Después
de recoger y leer los escritos, devolvié para su correccién
los que no contenian por lo menos tres razones. Al redac-
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tar el escrito, los alumnos no mostraron un interés mayor
que el que manifestaban, en general, cuando se ocupaban
de otras tareas que debian realizar en clase, y el compor-
tamiento no relacionado con la tarea alcanzé un nivel al-
to. Algunos expresaron que no se les ocurria ninguna ra-
z6n, y la sefiorita B circulé por el aula alentdndolos y ofre-
ciendo ayuda individual.

El clima fue muy distinto cuando, en la hora de clase
siguiente, se realiz6 el debate. Los pupitres, normalmente
orientados hacia adelante, se dispusieron en dos largas
filas enfrentadas; el equipo «pro» se ubicé en una de ellas
y el equipo «contra» en la otra. Los alumnos estaban a la
expectativa, més silenciosos que de costumbre, mientras
la sefiorita B les daba instrucciones. Esta les dijo que, una
vez comenzado el debate, ella invitaria a hablar a los
alumnos, alternando alos del grupo «pro» con los del gru-
po «contra». Cuando le tocara hablar a un participante,
este podia replicar al del equipo opuesto o introducir un
nuevo argumento. En ambos casos se otorgaria un punto.
Si un alumno de cualquier grupo interrumpia al que es-
taba hablando o hablaba sin haber sido invitado a hacerlo,
se descontaria un punto a su equipo.

Cuando comenz6 el debate, los alumnos estaban inu-
sualmente atentos y el nivel de ruido en el aula era menor
que el habitual. A diferencia de lo que solia ocurrir en una
hora tipica de clase, reinaba la impresién de que estaba
por suceder algo importante. Aunque no se habia ofrecido
ninguna recompensa tangible, los alumnos parecian muy
interesados en que ganara su equipo. La sefiorita B les ha-
bia devuelto sus escritos y les dijo que los tuvieran frente
a ellos para utilizarlos durante el debate. Al analizar mds
tarde el desempeiio de los alumnos, ella expresé su
desilusién ante el hecho de que no hubieran recurrido en
mayor medida a aquellos ni mencionaran durante el de-
bate muchos de los argumentos alli consignados. Cuando
les llegaba el momento de hablar, la mayoria de los alum-
nos introducian unaidea nueva en lugar de responder a lo
que se habia dicho antes. Pocas veces aceptaban los argu-
mentos expuestos por los representantes del equipo con-
trario, asi como premiaban con aplausos los alegatos de
los representantes de su propio grupo.
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Aun cuando el nivel de habilidad para e] debate no era
elevado, y aunque el conocimiento harto limitado que los
alumnos tenian del tema daba lugar a la repeticién de las
ideas —por otra parte, escasas—, no pude sino compartir
con ellos la impresién de que algo importante estaba ocu-
rriendo en esa hora de clase. Los alumnos estaban en sin-
tonia con una actividad compartida de un modo que no era
tipico de otras horas de clase. Sin duda, la competencia
era uno de los factores determinantes: un equipo iba a
ganar y el otro perderia, pero mas alld de eso estaba, a mi
juicio, la satisfaccién que producia en la mayoria el hecho
de poder manifestar una opinién y ser escuchados en un
contexto aprobado oficialmente: no estaban hablando
«fuerade su turno», como solia ocurrir cuando expresaban
algo durante una hora de clase. Para estos alumnos, la
mayor parte de la jornada escolar significaba permanecer
en silencio, seguir instrucciones y obedecer 6rdenes. Po-
cas veces en su vida escolar —y probablemente también
en su vida fuera de la escuela— tenian la experiencia de
expresar unaidea importante y ser escuchados y tomados
en serio.

Al mismo tiempo, resultaba evidente que habia serias
deficiencias en esta actividad en cuanto vehiculo para el
desarrollo de las habilidades cognitivas. Antes de ocupar-
me de esas deficiencias, me referiré a la clase que dictaba
la sefiora O en la escuela de mejor prdctica y a la manera
en que se llevaba a cabo alli una actividad similar.

Desarrollo de las habilidades relacionadas
con el debate en la escuela de mejor practica

Cuando los alumnos de la escuela de mejor préctica lle-
gaban a séptimo grado, ya estaban familiarizados con la
exposicién oral. En una actividad de este tipo, parejas de
alumnos elegian una colonia norteamericana con el pro-
pésito de «revenderla» a Gran Bretafia como comunidad
deseable, y presentaban el caso ante el resto de la clase
(véase el capitulo 3). Los debates se consideraban «simula-
ciones» (de debates auténticos, vinculados, por lo general,
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con un periodo histérico determinado) y eran frecuentes
en las clases de lengua y de estudios sociales de la escuela
media, y posteriormente en la secundaria.

La simulacién que observé en el curso de estudios so-
ciales de séptimo grado que tenia a su cargo la sefiora O
ocup6 dos horas de clase y fue presentada a los alumnos
como una simulacién del segundo Congreso Continental.
La sefiora O explicé que, en opinién de los colonos, habia
llegado el momento de tomar una decisién. ;jCortarian los
lazos que los unian a Gran Bretana y declararian la inde-
pendencia, o seguirian siendo leales a lamadre patria? La
clase fue dividida arbitrariamente en dos equipos: uno re-
presentaba a los revolucionarios y el otro a los leales. La
docente indicé que los equipos debian dedicar la primera
hora a imaginar todos los argumentos que pudieran en
apoyo de sus respectivas posiciones. Sugirié que utiliza-
ran como fuente las tareas C, E y F de sus cuadernos, pero
también les dijo que «usaran su cerebro». Propuso que
consideraran la analogia con larelacién entre un progeni-
tor y su hijo como un medio para reflexionar acerca de la
cuestién.

El mobiliario fue dispuesto de modo que formara dos
mesas largas y estrechas, una para cada equipo. En la me-
sa que observé, las chicas se agruparon en un extremo y
los varones en el otro. Cuando los equipos comenzaron a
trabajar, la sefiora O les dijo: «Todos deben buscar infor-
macién y luego compartirla. Asegirense de poner por es-
critolo queestdn diciendo». También sugirié que se eligie-
ra a uno de los miembros del equipo para que tomara nota
de las buenas ideas, pero no vi que lo hicieran.

Durante los veinte minutos que se les concedieron
para comenzar la tarea, los alumnos hablaron muy poco
entre ellos. Trabajaron en forma individual, revisando
notas y compilando su propia lista de argumentos en
favor de la posicién de su equipo. Mientras tanto, la
sefiora O, que circulaba por el aula, hablaba con algunos
alumnos y los alentaba. «Eso estd bien, escribelo», les dijo
a varios de ellos. De vez en cuando alguien anunciaba: «Se
me ha ocurrido una idea». Los varones tenian m4s proba-
bilidades que las chicas de obtener una respuesta de sus
pares, pero en general los alumnos no respondian y se-
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guian ocup4dndose de sus propias listas. Cuando la docen-
te estaba disponible, las propuestas eran dirigidas con
mayor frecuencia a ella que a los comparieros. En cierto
momento, un alumno dijo: «Bien, creoc que ya tengo lo sufi-
ciente como para convencer». Al terminar la hora de clase,
la sefiora O les dijo que obtendrian més ideas de la tarea
de lectura que debian realizar en su casa.

Al dia siguiente —el de la simulacién—, los muebles
fueron dispuestos de modo que formaran una mesa tnica;
de unlado se sentaron losleales y del otrolos revoluciona-
rios. La sefiora O mencion6 algunas reglas: por ejemplo,
que nadie volveria a tomar la palabra hasta que todos los
miembros de los equipos hubieran sido escuchados. A
continuacién, abrié el debate invitando a un miembro de
uno de los equipos a exponer un argumento en favor de la
posicién de su grupo. Cuando el orador concluyé, invité a
un miembro del equipo opuesto a responder, y siguié de
este modo, alternando a los oradores de ambos grupos,
hasta que todos opinaron. En varias ocasiones, al llamara
un nuevo orador, lo incit6 a replicar a la persona que aca-
baba de hablar. Sin embargo, los alumnos, al igual que los
de la clase de la seforita B, tendian a mirar a la docente
mientras hablaban, en lugar de dirigirse a sus compaiie-
ros. También tendian a recurrir a las notas que habian
preparado para decidir lo que iban a decir. Incluso en re-
lacién con esto, mostraban incertidumbre acerca de la ma-
nera en que debian proceder. Por ejemplo, un alumno pre-
gunté: «;Debemos discutir o s6lo dar a conocer los datos?».

Aunque los alumnos de la sefiora O se expresaban me-
jor y tenian a su disposicién una cantidad mucho mayor
de informacién sobre los hechos, la estructura general de
la actividad no era muy distinta de la que observé en la
clase de la sefiorita B. Al igual que los alumnos de estail-
tima, los de la sefiora O exponian los argumentos que ha-
bian imaginado con el propésito de emplearlos cuando les
tocara el turno, pero la falta de didlogo con sus pares era
adin mas notoria que en la clase de la sefiorita B. Incluso
una pausa de cinco minutos, dispuesta por la sefiora O
cuando mediaba el debate para que los miembros de los
equipos deliberasen, no los indujo a dialogar. En cambio,
uno o dos de ellos la aprovecharon para consultar a la se-
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fiora O acerca de una idea, en tanto que los demas se limi-
taban a esperar.

Sin embargo, entre ambas clases habia una diferencia:
el clima de competencia, evidente en la clase de la sefiori-
ta B, no se observaba en la de la sefiora O. Esta tltima no
declaré6 ganador a ninguno de los equipos, y sus alumnos
parecian saber que serian evaluados teniendo en cuenta
su contribucién individual, y no la superioridad demostra-
da por un equipo respecto del otro.

Concluido el debate, la sefiora O dedicé cinco minutos
a explicarles a los alumnos lo que se esperaba que obtu-
vieran de la actividad. Previamente habia escrito en el pi-
zarrén dos listas, tituladas «Asuntos a largo plazo» y
«Asuntos a breve plazo», que contenian items como «la
Proclamacién de 1763» y «la Ley del Aziicar de 1764». La
sefiora O inicié su resumen preguntando a la clase: «De
los temas que aparecen en el pizarrén, ;cudles hemos vis-
to hoy?». Recomendé a los alumnos que al estudiar parael
préximo examen comparasen sus notas sobre la simula-
cién con lo que figuraba en el pizarrén. También les sugi-
ri6 que escribieran a continuacién de sus notas todo aque-
llo que no habian tenido oportunidad de decir durante la
hora de clase.

En lo que se refiere a conocimientos, la sefiora O tenia
metas muy ambiciosas para sus alumnos. A su juicio,
estos necesitaban conocer a fondo una gran cantidad de
material factico. Ella consideraba que la actividad de
simulacién era una forma eficaz de repasar ese material y
de ayudar a los alumnos a organizarlo y dominarlo. La se-
fiora O utilizaba el marco del discurso —tal como lo hacia
con el marco de causay efecto descripto en el capitulo 3—
no como algo que fuera importante desarrollar, sino como
un instrumento al servicio del manejo y la retencién de la
informacién. Se lo explicé asi a los alumnos, y estos pare-
cieron aceptar que ese era el propésito de la actividad.

Las metas de la sefiorita B en materia de conocimien-
tos eran mucho menos ambiciosas, lo cual le permitia con-
centrarse en el proceso. Por lo dem4s, ambas docentes
parecian apreciar algunos de los beneficios potenciales del
proceso en que participabanlos alumnos. Lograr que estos
se dediquen a hacer afirmaciones y a fundamentarlas
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dialogando con sus pares parece un prop6sito que vale la
pena llevar a cabo. Los alumnos estdn activos, adquieren
experiencia en expresarse de manera clara y concisa, y
aprenden a escuchar lo que dicen los otros. La pregunta a
la que ahora trataremos de dar respuesta es: (Qué més
puede lograrse mediante esas actividades?

Hablar unos con otros

Los docentes que dirigen discusiones en el aula incu-
rren con frecuencia en dos errores. Uno consiste en permi-
tir que la actividad se convierta en la expresién consecuti-
va de opiniones personales, primero de un alumno y luego
de otro. Noimporta mucho lo que diga cada alumno, y nin-
guno necesita escuchar a otro. En este pésimo escenario,
el alumno que va a suceder al que estd hablando se man-
tiene atento sélo a alguna sefial de que al orador le falta
poco para terminar, de manera que él podra comenzar.
Siempre que hayaigualdad en la distribucién de turnos y
que nadie se extienda demasiado, abundarén las oportu-
nidades de expresar las opiniones propias, peroen tal caso
la actividad no cumple ningiin otro propésito. El debate
carece de continuidad, de direccién y de secuencia. El do-
cente no tiene ninguna funcién particular que desempe-
far, excepto la de asegurar que se respeten las normas
que rigen la asignacién de turnos.

El otro error que cometen los docentes es mantener un
rigido control de la actividad para garantizar que el conte-
nido de lo que se dice concuerde con aquello que, a su jui-
cio, debe ser objeto de debate. El docente invita a hablar a
los alumnos uno tras otro, y si alguno comienza a desviar-
se del,camino lo conduce de nuevo a él, en caso necesario
mediante una pregunta especifica («Permiteme que te
pregunte algo»). O bien pasa a otro alumno —una tdctica
en la que incurren incluso los mejores docentes— hasta
que alguien da la respuesta que deseaba escuchar.

Si bien al término de la clase la sefiora O les sefialé a
los alumnos cudles eran los puntos importantes que ha-
bian sido tratados, durante el debate no controlé6 lo que se
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decia. Ni la sefiora O ni la sefiorita B hablaron mucho du-
rante el debate; en general, se limitaron a invitar a los
alumnos a exponer sus argumentos. Ambas incurrieron,
sin embargo, en una forma de control menos ostensible:
permitieron que la conversacién fluyera de los alumnos a
la docente; en ninguna de esas aulas los alumnos dirigie-
ron sus observaciones a sus pares. Esta pauta de comu-
nicacién incidié de manera negativa en la continuidad y la
secuencia que caracterizan al discurso genuino. Cada ma-
nifestacién de un alumno era una comunicacién nueva y
aislada dirigida a la docente. En consecuencia, el otro
riesgo —que la actividad consista s6lo en oportunidades
para expresar opiniones personales— aumenté de modo
notable.

éA quién le estoy hablando?

El modelo de comunicacién que prevalece en el debate
caracterizado por la expresién de opiniones personales es
el mismo que predomina en el debate controlado por el
docente. El alumno se dirige siempre a este ultimo (figura
6.1), y todo lo que puede esperar de él como respuesta, an-
tes de que le toque hablar a un compaiiero, es, a lo sumo,
la aprobacién de lo que ha dicho. Aunque no lo comunique
explicitamente, el docente ejemplifica con su comporta-
miento la norma de que deben respetarse las ideas ajenas,
y en general los alumnos no tardan en comprenderlo asi.
Por lo tanto, es poco frecuente que estos escuchen criticas
cuando expresan sus ideas en un debate. Si a los docentes
no se les ocurre nada mejor, antes de darle la palabra a
otro alumno su respuesta tipica suele ser: «<Es una idea in-
teresanten».

Esta forma de comunicacién presenta un marcado con-
traste con las conversaciones que entablan los alumnos
cuandopasan del aula al patio de recreo. Aqui, un alumno
afirma algo,otro lo cuestiona, y otros mas pueden interve-
nir (figura 6.2). No es de esperar que haya una reciproci-
dad estricta entre los alumnos que integran cada par, pero
aun asi se trata siempre de alguien que se refiere a una
afirmacién que acaba de hacerse, con el objeto de alcanzar
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un acuerdo. Tal discusidn tiene una vida propia que tras-
ciende el papel de los participantes individuales. Si el in-
terés que despierta el tema no es suficiente como para
continuar la discusion, esta evoluciona hacia un nuevo te-
ma o concluye. Raras veces los participantes siguen ha-
blando sobre el tema sin hablar entre ellos.

A3 Ad

A2 Ab

A6
Al

A8 AT

Figura 6.1. Debate consistente en la expresién de opiniones perso-
nales y debate controlado por el docente.

¢Debe convertirse este modelo en la norma para el de-
bate en el aula? Los alumnos tienen muchas oportunida-
des para practicar la interaccién social fuera de la escuela.
¢Es decisivo que hablen entre ellos en el aula? La afirma-
cién més importante que efectiio en este capitulo es sen-
cillamente esta: se trata de la caracteristica del debate en
el aula que debe ser adoptada y preservada méas que nin-
guna otra. ;jPor qué?

La respuesta es, en los términos mas simples, que el
propdsito principal de la actividad consiste en desarrollar
en los alumnos las habilidades para debatir, y que estas
habilidades son esencialmente dialégicas. Sus raices se
encuentran en la conversacién corriente entre dos interlo-
cutores. Es a partir de esas raices en la experiencia coti-
diana que se desarrollan las habilidades para debatir.
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Hay algunos supuestos que son validos incluso en rela-
cién con la més simple de las conversaciones cotidianas.
Se da por sentado que uno de los interlocutores le habla al
otro con la expectativa de que este lo oiga; que el oyente
concebira y comunicara una respuesta influida por su
interpretacién de lo que dijo el primer interlocutor; que
entonces este hara lo mismo, y que el proceso continuara
mientras dure la conversacién. Excepto en el caso de los
nifos pequeiios —de los cuales dijo Piaget (1926) que
participan en «mondlogos colectivosn—, es improbable que
una conversacion continve si no se cumplen esos supues-
tos. Les hablamos a las personas con la expectativa de que
nos comprendan y reaccionen a lo que dijimos. De lo con-
trario, no nos molestariamos en hablarles.

«-—1
A3 L A4
2

A2 5 A5

10

A6
Al

A8
D

Figura 6.2. Conversacién auténtica en el aula.

Es esencial, por lo tanto, que los alumnos participen en
conversaciones auténticas como contexto primario del
desarrolle de las habilidades para el debate. Al igual que
todas las conversaciones auténticas, estos intercambios
sociales deben tener un tema, un propédsito, una direccién
y una meta. Pueden comenzar a edad temprana, porque
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sus raices se encuentran en la experiencia cotidiana, y vol-
verse gradualmente més precisos, prolongados y hdbiles.
Sélo si los alumnos intervienen reiteradamente en estos
intercambios inspirados en la conversacién cotidiana cabe
esperar que desarrollen las habilidades y la capacidad que
les permitirdn participar eficazmente en debates dia-
légicos, como también introducir intercambios dialégicos
en sus propios debates individuales en favor o en contra
de una afirmacién.

Por consiguiente, propongo que el didlogo cotidiano
respecto de una afirmacién cuestionada sea empleado co-
mo modelo para el desarrollo de las habilidades relaciona-
das con el debate. Estas habilidades, cuya naturaleza exa-
minaré en los dos capitulos siguientes, son las que los do-
centes deberian tratar de desarrollar cuando hacen parti-
cipar a los alumnos en actividades basadas en la conversa-
cién. Laeficaciade tales actividades seincrementaréd en la
medida en que aumenten nuestros conocimientos acerca
delas habilidades para el debate y el modo en que se desa-
rrollan.

sPor qué hablar de esto?

En los dos capitulos que siguen examinaré detallada-
mente algunos debates protagonizados por alumnos de
escuelas medias sobre un tema que despierta un interés
genuino y permanente en la sociedad contempordnea: la
significacién de la pena capital. Claro estd que no cabria
decir lo mismo, por ejemplo, de un debate sobre la rele-
vancia de un conjunto de normas escolares llevado a cabo
por los alumnos de una escuela en la época en que tales
normas estaban en vigencia. En un debate de esta indole,
los alumnos enfrentan una dificultad adicional: la de se-
parar su razonamiento de su interés personal (dificultad
que, como lo ha demostrado la investigacién, no es esca-
sa). Un tema «local» como el mencionado tiene también la
desventaja de que vincula las observaciones acerca del de-
sempeiqio de los alumnos con un contexto muy especifico,
lo cual dificulta la comparacién con lo observado en otros
contextos.
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A diferencia de otras problemadticas sociales, la de la
pena capital tiene la ventaja de que est4 asociada con nu-
merosos y muy variados argumentos que pueden esgri-
mirse en apoyo de posiciones opuestas, lo cual posibilita
un valioso debate. Ademas, incluso los alumnos de las es-
cuelas medias consideran que tienen derecho a expresar
su opinién en debates relacionados con este tema. No ocu-
rre lo mismo, por ejemplo, con la polucién ambiental, por-
que en este caso el hecho de contar con conocimientos téc-
nicos desempeiia un papel mas prominente.

Otras dos caracteristicas del tema resultan asimismo
decisivas. En primer lugar, los alumnos perciben de inme-
diato que algo importante —literalmente, la vida de la
gente— esta en juego. Por esta razén, encontrarle sentido
al debate les cuesta menos que si se tratara de un tema
histérico como el de la conveniencia de que los revolucio-
narios declarasen la independencia (en la clase de la se-
niora O), o incluso de un tema contemporédneo, como el de
disolver la Organizacién de las Naciones Unidas (que los
alumnos de la sefiorita B consideraban, al parecer, una
abstraccién de escasa importancia préctica).

En segundolugar, los alumnos pueden relacionar el te-
ma en cuestién con la experiencia y la vida de un indivi-
duo. (Es un determinado individuo inocente o culpable?
{Qué lo llevé a cometer el delito? ;Deberia vivir o morir?
{Cémo afectaria a otras personas la decisién que se tome?
Todas estas preguntas impregnan el pensamiento y los
argumentos de los alumnos. En comparacién, muchas
otras cuestiones sociales permanecen a salvo en el reino
de la abstraccién, conectadas s6lo de modo indirecto con la
experiencia humana individual.

En lo que concierne a las desventajas, algunos docen-
tes y tedricos de la educacién hacen hincapié en los ries-
gos que implica introducir en el aula temas tan estrecha-
mente asociados con valores. jPodemos preservar el dere-
cho de todos los alumnos a que se respeten sus ideas si los
exponemos a los valores tal vez conflictivos de sus compa-
fieros? No obstante, varios teéricos de la educacién con-
tempordneos sostienen que lo riesgoso es, por el contrario,
no exponerlos. Darles a los alumnos la posibilidad de par-
ticipar en debates sobre cuestiones serias asociadas con
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valores implica brindarles un medio para superar dispu-
tas acerca de los valores que deberian prevalecer en el au-
la. Siinvolucramos a los alumnos en el an4lisis de las con-
troversias sobre valores, podrdn comprender en qué con-
sisten los debates —tanto si versan sobre cudles autores
merecen ser incluidos en la lista de lecturas como si se re-
fieren a los derechos de quienes poseen armas—y partici-
par en el discurso en el que estdn inmersos (Graff, 1992;
Simon, 2001). Graff (1992) afirma que despertar en los
alumnos un profundo interés por las ideas es mucho mis
importante que debatir interminablemente en torno a qué
ideas deberian o no ser expuestas. Expresar lasideas pro-
pias en el ruedo del discurso constituye un valor m4s im-
portante que proteger esas opiniones de todo cuestiona-
miento. Volveré a ocuparme de este tema haciael final del
capitulo.

Valoraciéon del debate

Los alumnos necesitan encontrarle un sentido a lo que
hacen en la escuela, y la indagacién es una actividad que
cobra sentido cuando se la practica (véase el capitulo 3). Al
hacerlo, aquellos descubren por si mismos que es impor-
tante, asi como las razones por las cuales lo es. El debate
tiene la ventaja de su vinculacién con la actividad ya fa-
miliar de la conversacién cotidiana. Sin embargo, su valor
no resulta evidente de inmediato. Laindagacién auténtica
se basa en la caracterizacién de un interrogante; hallar
respuestas a ese interrogante le confiere a la actividad un
propésito y un significado. En el caso del debate, un resul-
tado tan claro no es visible.

-
s Qué sentido tiene?

El debate, no obstante, puede tener —de hecho, debe
tener— el mismo sentido de propésito que la indagacién,
un sentido que les permita a los participantes experimen-
tar y apreciar por si mismos su valor. Podemos hacerles
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conocer a los docentes todos los beneficios cognitivos que,
segun se ha comprobado, obtienen los alumnos al partici-
par en debates, y asegurarles que la discusién en el aula
no constituye una pérdida de tiempo. Empero, los alum-
nos necesitan descubrir ese valor por si mismos: lo que no-
sotros les digamos al respecto no es suficiente. Sobre todo,
deben percibir que el debate no sélo tiene sentido y es
fructifero, sino que produce beneficios potenciales idénti-
cos a los de la indagacién: una mayor comprensién, tanto
individual como colectiva. El debate, igual que la indaga-
cién, es un camino que lleva al conocimiento.

{Qué se requiere para que esto suceda? Ante todo, los
alumnos deben ser capaces de entablar conversaciones
auténticas que permitan debatir. ;Qué le confiere a un de-
bate la calidad de auténtico? El requisito fundamental es
que los participantes hablen unos con otros. Deben escu-
char a la persona que habla, comprender lo que dice y re-
plicar a lo que han escuchado.

No obstante, hay un criterio adicional para juzgar la
autenticidad de un debate. Aligual que los debates en que
participardn en su vida adulta, aquellos que entablan los
alumnos deben tener un propésito y una meta. Tiene que
haber una razén para debatir. De este modo lo expresa
Bereiter (2002):

«Si una de las metas de la ensefianza es capacitar a los
alumnos para que piensen correctamente cuando lleguen
a la adultez, el discurso en la escuela deberia parecerse
cada vez mds al discurso en el que participan los adultos
cuando intentan seriamente comprender algo, tomar una
decisién, resolver un problema o elaborar un plan» (pag.
361).

Cuando se cumplen estas condiciones, el debate, al
igual que la indagacién, se convierte en educacién para la
vida. Si el debate no es auténtico —silos participantes no
hablan entre ellos y la conversacién no tiene un verdadero
propésito—, no ocurre nada de esto, el discurso no cobra
vida. Se respeta la forma —los alumnos se turnan para
hablar—, pero faltan la sustancia y el significado. Tal vez
aquellos se pregunten: «;Adénde lleva esta conversacién?
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{Qué sentido tiene?». No tardan en hallar la respuesta:
«La escuela es asi; esto es lo que hacemos ac4. Estas son
las cosas que se supone que estamos aprendiendo», de mo-
do que no necesitan seguir preguntando. Sin embargo,
cualesquiera que sean esas cosas, es probable que tengan
escasa relacién con las habilidades que pondrén en juego,
en la edad adulta, cuando discutan sobre asuntos que les
interesen.

Poner la tolerancia en su lugar

Simon (2001) seiiala que en los debates realizadosen el
aula predomina una modalidad de discurso muy distinta
de la que caracteriza a las demds actividades. En gran
parte del trabajo escolar, lo que prevalece son los hechos;
las opiniones se consideran una distraccién inadecuada. Y
cuando llega el momento de debatir, tanto los alumnos
como los docentes ven las cosas de otro modo: predominan
las opiniones, y los hechos pasan a ser menos pertinentes.
Los alumnos son alentados a expresar sus opiniones, y no
tardan en comprender que todas estas merecen igual res-
peto. En consecuencia, es probable que les agrade sumar
sus opiniones a lo que ya se hadicho, pero no serd tan de
su agrado sugerir que la opinién de otra persona tal vez
sea incorrecta.

Lo que Simon no menciona es que este respeto por las
opiniones personales tiene una base cognitiva especifica.
La comprensién de la naturaleza del conocimiento y del
conocer (la comprensién epistemolégica) evoluciona desde
una forma absolutista, caracteristica de la nifiez, hasta
una forma multiplista, que es comin en la adolescencia
(véase el capitulo 2). La transicién es drédstica: mientras
que lag nifios tienden a considerar que el conocimiento es
enteramente factico, los adolescentes piensan que consis-
te tan sélo en opiniones, adoptadas por quienes las sostie-
nen como posesiones personales que no pueden ser cues-
tionadas. Ninguna opinién merece ser considerada mejor
que otra. Esta falta de discriminacién es equiparada a la
tolerancia: dado que todos tienen derecho a opinar, todas
las opiniones son igualmente correctas. Muchas personas
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son multiplistas durante toda su vida: jamds alcanzan el
nivel evaluativista de la comprensién epistemolégica, en
el que se reconoce que algunas opiniones son verdadera-
mente mejores que otras y se admite que el conocimiento
consiste en juicios que deben contar con respaldo, obte-
nido en un marco de alternativas, pruebas y debate.

El pensamiento multiplista refuerza oportunamente
algunos de los valores que prevalecen en las sociedades
democraticas, en particular el que subyace en el derecho a
profesar ciertas creencias, al igual que en otros derechos
béasicos, como el de decidir adénde ir, qué hacer y con
quién asociarse. Las creencias merecen respeto y toleran-
cia. Y pareceria que esta Gltima sélo puede ser algo bueno.
Sin embargo, la tolerancia tiene una desventaja. Cuando
se la equipara con la atribucién de igual mérito a todas las
afirmaciones, la capacidad y la disposicién para discri-
minar —para criticar— resultan menoscabadas. Si cual-
quier afirmacién es tan vdlida como cualquier otra,no hay
motivo para realizar el esfuerzo mental que implica juz-
gar las afirmaciones de otra persona. Es preferible res-
petar su derecho a opinar de ese modo y mantener una
distancia respetuosa. Tampoco hay motivo para funda-
mentar las opiniones propias: basta con tenerlas. Y, por
cierto, no estamos obligados a modificar nuestras opinio-
nes como respuesta a los argumentos vertidos por otra
persona, a menos que asi se nos antoje.

La tolerancia, por lo tanto, puede convertirse en una
predisposicién a escuchar la opinién de otra persona pero
sin ocuparse de ella. Una vez expresadas las respectivas
opiniones, lo habitual es que los interlocutores pongan fin
a la conversacién diciendo: «Bien, creo que no estamos de
acuerdo. Dejémoslo asi». Tal actitud estd motivada, en
parte, por la renuencia a realizar el esfuerzo intelectual
que requiere el discurso, pero también por el temor de que
criticar la opinién ajena sea una accién irrespetuosa, hos-
til e incluso agraviante. No se diferencia entre el argu-
mento y el interlocutor, por lo cual el rechazo de uno equi-
vale al rechazo del otro. Asi pues, lo mejor es dejar las co-
sas como estdn, «vivir y dejar vivir». Para evitar el riesgo
de criticar, lo m4s seguro es no juzgar en absoluto. Las
personas que desean discutir sobre temas delicados —o,
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de hecho, sobre cualquier tema— creen que es mejor ha-
cerlo con quienes piensan igual que ellas (una inclinacién
que, paraddjicamente, lleva a la intolerancia).

Las ideas de los alumnos sobre el debate —sus creen-
cias acerca de dénde, con quién y por qué podria ser ade-
cuado o valioso discutir— son tan importantes como las
habilidades que los capacitan para debatir. Como docen-
tes, debemos ocuparnos de unas y otras. {De qué modo po-
demos ayudar a los jévenes a comprender el valor del de-
bate, a reconocer que el respeto por los individuos no es
incompatible con un debate serio sobre las ideas que ex-
presan?

Es este un dificil interrogante, para el cual no hay res-
puesta obvia. La epistemologia multiplista requiere me-
nos energia intelectual que cualquier otra, por lo que no
sorprende que muchos adultos no superen esta etapa. Sin
embargo, la propuesta general que ofrezco para el debate
es la misma que ofrezco para la indagacién. Debemos em-
plear el enfoque de «aprender sin ayuda», haciendo parti-
cipar a los alumnos en las actividades pertinentes antes
de que tengan un dominio cabal de las habilidades. Si rea-
lizan un esfuerzo sostenido, es probable que desarrollen
las habilidades y lleguen a apreciar las creencias y los va-
lores en que aquellas se basan. Sin embargo, un elemento
mas debe ser parte del esfuerzo. Tenemos que destacar
las habilidades y los valores que queremos que desarro-
llen los jévenes.

Modelado de las habilidades y los valores

La cultura norteamericana moderna no muestra mu-
cho aprecio por los valores intelectuales. El mensaje im-
plicite que transmiten los continuos informes de los en-
cuestadores, relativos a todos los temas imaginables, es
que nos interesa mucho més saber qué piensala gente que
por qué piensa de ese modo. A los adolescentes el mensaje
les llega con mucha claridad, pues lo que se les suele pedir
es que expresen sus opiniones, y no que las fundamenten.
Tener una opinién es todo lo que se necesita —y cuanto
mas tajante, mejor—, ya que ningun adolescente quiere
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parecer indeciso. Es facil darse cuenta de que pensar no
viene al caso, y menos ain debatir.

La educacién es la principal herramienta social que
puede oponerse a esta corriente cultural. Sin embargo, los
docentes deben reconocer la importancia de los padres y
otros adultos como modelos a seguir respecto de las préc-
ticas y los valores que deseamos que promueva la educa-
cién de los adolescentes (Gardner, 1999). Como seriala
Botstein (1997), todos los padres afirman que quieren me-
jores escuelas para sus hijos, pero en muchos casos su es-
tilo de vida no muestra respeto por la educacién y el cono-
cimiento. En dltima instancia, sélo podremos promover
en los jovenes el desarrollo de los valores intelectuales si
la comunidad de la que forman parte cultiva esos valores.

Las conductas mas trascendentales de los adultos son
las que tienen respecto de los adolescentes. No podemos
esperar que estos desarrollen la predisposicién a emplear
su intelecto si no mostramos coherencia en el trato que les
damos como personas de las que esperamos que piensen,
individual y colectivamente, en forma seria y responsable.
Moshman (1993) cita dos fallos de la Suprema Corte de
Estados Unidos, dictados en fechas bastante pr6ximas. En
uno de ellos, se le dio la razdén a un grupo de alumnos de
secundaria a quienes la escuela no les permitia dedicarse
como tal al estudio de la Biblia. La Corte decidié que si la
escuela permitia que grupos dedicados a actividades ex-
tracurriculares se reunieran en su edificio, debia hacer ex-
tensivo tal privilegio a cualquier agrupacién de ese tipo.
Sin embargo, en otra decisién sostuvo que el director de
una escuela secundaria tenia derecho a censurar los ar-
ticulos escritos por los alumnos para el periédico del esta-
blecimiento si consideraba que eran «inapropiados para
un publico inmaduro». Estas opiniones contradictorias
acerca de la capacidad intelectual de los adolescentes no
pasan desapercibidas para ellos.

En este capitulo he sostenido que vale la pena esforzar-
se por lograr que el debate sea considerado una meta edu-
cativa y exigir que se provea lo necesario para implemen-
tarlo. Junto con la indagacién, el debate constituye la me-
jor educacién para la vida que podemos ofrecer a los
jévenes. Silos alumnos participan con frecuencia en deba-
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tes auténticos, llegardn a apreciar su eficacia como mode-
lo del conocimiento y su valor para su vida actual y futura,
y con el tiempo interiorizardn la estructura del debate co-
mo un marco para gran parte de su pensamiento indivi-
dual. Pensardn en términos de cuestiones y afirmaciones,
con los hechos invocados al servicio de estas, y no a la in-
versa (Simon, 2001). Alcanzar estas metas implica el de-
sarrollo de la comprensién epistemolégica y de los valores
intelectuales, como también el de las habilidades cogni-
tivas.

En el préximo capitulo volveré a ocuparme del mapa de
las habilidades que es necesario tener en cuenta si estas
metas se toman en serio. Para decirlo en pocas palabras,
£qué es necesario desarrollar?
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7. Las habilidades relacionadas
con el debate

El examen de las habilidades relacionadas con el deba-
te no lo iniciaremos centrandonos en los debates dialégi-
cos genuinos que recomendamos, en el capitulo anterior,
como contexto apropiado para el desarrollo de tales habi-
lidades, sino utilizando un instrumento méas tipico, que
evalia las habilidades de los alumnos para el razona-
miento argumentativo. Luego demostraremos que las ha-
bilidades desarrolladas en debates dialégicos tienen una
influencia decisiva en el desempeiio de los alumnos en
esas actividades.

La tarea que examinaremos es en si misma muy inte-
resante, debido a la forma en que afecta la vida de muchos
alumnos. Para ingresar en la City University de Nueva
York (CUNY), los aspirantes deben demostrar habilidad
en un examen que requiere el empleo del razonamiento
argumentativo. En el sistema de la CUNY, los alumnos
pasan, porlo general, de un college comunitario publico* a
uno de los colleges de aquella, donde los estudios duran
cuatro afios. A tal efecto, los alumnos procedentes de un
college comunitario deben aprobar un examen de ingreso,
que muchos de ellos no aprueban la primera vez y por ello
lo intentan reiteradamente. Un porcentaje significativo
de los alumnos de todos los colleges comunitarios nunca lo
aprueban, y en consecuencia no pueden graduarse en un
college del sistema de la CUNY. Por lo menos un grupo de
docentes influyentes, planificadores de la politica educa-
tiva, consideran que las habilidades evaluadas en ese
examen son uno de los objetivos de la educacién superior
y que sin ellas no es posible proseguir los estudios hasta el

* Lios colleges comunitarios son un tipo de institucién norteamerica-
na donde se imparten cursos de nivel universitario de dos afios de dura-
cion. (N. del T)
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nivel de graduacién. No obstante, ninguna de las tareas
previstas en el curriculum de los colleges de nivel inferior
se refiere explicitamente a tales habilidades. Veamos,
pues, qué seles pide a los alumnos en ese examen.

Coordinacion de las afirmaciones y las pruebas
en los argumentos

La evaluacién que se realiza en la CUNY consiste en
un examen escrito que debe completarse en una hora. Se
les entrega a los alumnos un texto y dos graficos condatos
cuantitativos, y se les pide que redacten un escrito breve
basado en esa informacién. Algunos de los datos que
muestran los graficos apoyan la afirmacién principal del
texto, otros la contradicen y otros no guardan relacién con
ella. Las instrucciones son estas: «Indique cudles son las
principales afirmaciones contenidas en el texto y qué
datos de los graficos parecen apoyarlas o contradecirlas».
La afirmacién principal, que figura mas abajo, seiiala que
el destino que se ha de dar al papel usado constituye un
problema del que hay que ocuparse. El primer grafico
muestra los porcentajes de distintas clases de materiales
—Ilatas de aluminio, desechos varios, papel, latas de acero,
envases de plastico, envases de vidrio— que fueron re-
ciclados en 1990, 1995 y 2000. El segundo grafico muestra
el consumo, en toneladas, del papel que se usa en oficinas
y del papel de diario, desde 1980 hasta 2000. Al principio,
el consumo del papel de diario superaba al del papel que
se utiliza en oficinas, pero en el afio 2000 se invirtieron las
estadisticas.

Un.periddico de Estados Unidos publicé hace poco el si-
guiente editorial:

«S1 le preguntamos a la gente qué clase de desperdicios
estan haciendo desbordar los basurales de Estados Uni-
dos, es probable que la mayoria diga: “Las latas de cerve-
za, los parniales desechables, las botellas de vidrio, los va-
sos de pléstico y el material de embalaje”. Esas creencias
son pura ilusién. En realidad, la “amenaza invisible” que
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acecha en los basurales de Estados Unidos es el papel.
Los periddicos, en especial, amenazan la salud de los ba-
surales, ya que, contrariamente a lo que cree la mayoria,
su biodegradacién no es significativa. Algunos periédicos
que fueron recuperados después de pasar cuarenta afios
bajo tierra estaban bastante conservados y eran perfecta-
mente legibles.

»Para reducir esas montaiias de papel usado es necesario
un reciclaje intensivo, pero por si solo el reciclaje no bas-
ta. Aunque los norteamericanos han ido aumentando en
forma ininterrumpida sus esfuerzos por reciclar produc-
tos de uso hogareiio, el reciclaje no ha podido igualar el
ritmo de crecimiento del consumo de papel, impulsado
por la disponibilidad cada vez mayor de las tecnologias de
impresioén y comunicacién de alta velocidad, asi como por
una baja en el costo del papel. Dado que el papel es bara-
to, la mayoria de los norteamericanos simplemente tiran
los periddicos, los documentos impresos con la computa-
dora y otros productos de papel que ya no les sirven. Es
necesario hacer algo, porque resulta claro que nadie pue-
de permitirse el lujo de seguir ignorando el uso desmedi-
do del papel».

Cabe observar que el mal desempeiio de los alumnos en
este examen no puede deberse a la insuficiencia de cono-
cimientos sobre el tema. Todo lo que ellos necesitan es
elaborar los argumentos recurriendo al material que tie-
nen a su disposicién. Un alumno que lo hace bien demues-
tra que conoce la naturaleza de un argumento eficaz. En
este sentido, por lo tanto, el examen pareceria proporcio-
nar una evaluacién ideal de la comprensién del argu-
mento.

(Por qué esta tarea les resulta dificil a tantos alumnos
de nivel universitario? La necesidad de coordinar una
afirmacién con las pruebas relacionadas con ella consti-
tuye una tarea similar a la de coordinar una afirmacién
con las pruebas que analizamos en los capitulos4 y 5, en el
contexto del aprendizaje de la indagacién. En ambos ca-
sos, el alumno debe identificar una afirmacién (o una pre-
gunta, sise trata de una indagacién), y luego, identificar y
evaluar las pruebas vinculadas con ella. En este contexto,
sin embargo, se presenta una complicacidn adicional. La

189




afirmacién (o la pregunta) no pertenece necesariamente
al alumno. Este debe considerar la afirmacién del autor
tal como ha sido formulada, prescindiendo de sus conoci-
mientos y sus ideas sobre el contenido. ;Qué impulsé al
autor a escribir? ;Qué es lo que plantea? ;Y qué es lo que
dice conocer? Lo que conoce el autor puede ser muy distin-
to de lo que el alumno cree conocer. No obstante, son las
afirmaciones del autor las que deben ser coordinadas con
losdatos. Por lotanto, el alumno tiene que identificarlas y
representarlas separandolas de sus conocimientos y su
opinién sobre el tema.

He examinado una muestra del desempeiio de alum-
nos procedentes de un college comunitario, de los cuales
mas de la mitad fracasaron la primera vez que rindieron
el examen de la CUNY. Algunos mostraron dificultades
basicas de procesamiento al extraer significado del texto o
al interpretar los datos, pero una cantidad mucho mayor
de ellos tuvieron problemas en el paso siguiente, cuando
debian recurrir a los datos para elaborar un conjunto de
argumentos en favor o en contra de las afirmaciones con-
tenidas en el texto. Es muy probable que estos alumnos se
hubieran sentide més cémodos si se les hubiese pedido
que expresaran sus propios argumentos en favor o en con-
tra, peronoeraesa la tarea. Seles pidi6 que explicaran de
qué modo los datos suministrados por los graficos apoya-
ban la afirmacién (o las afirmaciones) del autor conteni-
das en el texto. Para ello, debian representar la afirma-
cién y los datos, y luego coordinarlos.

Muy pocos alumnos —entre los cuales se contaban al-
gunos que noidentificaron ninguna afirmacién que pudie-
ra ser relacionada con las pruebas— fueron meticulosos al
leer los datos incluidos en los graficos y al registrar esa in-
formacién en sus escritos. Uno de ellos, por ejemplo, anoté
con egmero:

En 1990, el 48% del papel de diario fue reciclado [porcen-
taje que] aumentd al 55% en 1995. Lamentablemente, en
2000 baj6 al 53%.

Sin embargo, como muchos otros, no fue capaz de ha-
llarle ninguna aplicacién a esa informacién, ni de sacar
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conclusién alguna. En especial, no relacioné los datos so-
bre el reciclado con las afirmaciones del autor. Hubo
alumnos que, ademaés de citar datos, identificaron la afir-
macién que, segin suponian, se hacia en el texto; por en-
de, representaron tanto la afirmacién como los datos. No
obstante, se limitaron a yuxtaponer una cosa con otra, sin
intentar coordinarlas.

Entre quienes identificaron los datos y la afirmacién e
intentaron coordinarlos, se observaron con frecuencia dos
problemas, que pueden calificarse como fallas en la dife-
renciacién. En primer lugar, los alumnos no fueron capa-
ces de mantener la diferenciacién entre los datos y la afir-
macidn, y optaron por combinarlos en una \inica represen-
tacion de «esto es asi». En consecuencia, no advirtieron
que los datos podrian no concordar por completo con la
afirmacién y, asi, contradecirla en todo o en parte.

En segundo lugar, algunos no distinguieron entre la
afirmacién del autor y lo que ellos sabian o pensaban en
relacién con el tema. Por consiguiente, cambiaron la tarea
por otra que les resultaba mas facil: exponer sus propios
argumentos en favor de la afirmacién. Si la primera falla
en la diferenciacién —entre los datos y la afirmacién—
también se manifestaba, a menudo utilizaban los datos
selectivamente, incluso distorsionadndolos en la medida
necesaria como para presentar de la mejor manera posible
sus argumentos en favor de la afirmacién. He aqui un
ejemplo de ello:

Seriala el uso devastador del papel. El papel ha sido el
producto mas 1til del siglo y es también el més barato
(...). La gente usa el papel para muchas cosas, pero des-
pués no sabe qué hacer con él. Un ejemplo lo vemos afue-
ra, en la calle, donde te dan un papel con anuncios, lo lees
y después lo tiras. Por eso nuestras calles estan llenas de
basura, y sobre todo de papel (. . .). Los graficos lo mues-
tran muy claramente, lo mismo que el texto: el papel es el
producto mas usado porque es mas barato.

En algunos casos, la distincién entre la afirmacién y
los datos desaparece. En el siguiente ejemplo, la afirma-
cién es presentada como si derivara en forma directa de
los datos:
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El grifico 2 muestra que el reciclado del papel de diario
ha disminuido mucho. Ademas, refleja la importancia de
reciclar el papel de diario, el plastico, el vidrio, etcétera.

Aunque el grafico 2 se refiere en realidad al consumo, y
no al reciclado del papel, lo notable es que el alumno pre-
senta la afirmacién como algo incluido en las pruebas, en
lugar de presentar las pruebas como algo distinto de la
afirmacién y relacionado con ella.

En el siguiente caso, el alumno intenté utilizar los
datos, pero al hacerlo sacrificé por completo el propdsito y
el punto de vista del autor:

No podemos pasar por alto el hecho de que las latas de
aluminio también son una amenaza.

Incluso los alumnos que representaron con bastante
exactitud tanto los datos como la afirmacidén y procuraron
relacionarlos se equivocaron, en ocasiones, porque no con-
sideraron que las declaraciones del autor eran afirmacio-
nes que debian evaluarse a la luz de pruebas empiricas in-
dependientes. Una alumna, por ejemplo, traté de estable-
cer un vinculo complejo entre la afirmacién y los datos:

Dado que los periédicos estdn en el nivel méas bajo en el
afio 2000, y [el autor] sefiala claramente que los periédi-
cos son lo més danino, tal vez ya hemos comenzado a ha-
cer algo que ayudara a paliar nuestros problemas con los
basurales.

Segun parece, esta alumna nunca pensé que los datos
que citaba podian probar que la afirmacién del autor era
errbnea.

Un escollo importante al respecto seria la incapacidad
de los alumnos para distinguir su propia perspectiva de la
del autor de las afirmaciones. En otras palabras, el alum-
no y el autor se fusionan. Esta fusién de identidades po-
dria ayudar al alumno a comprender y apreciar la pers-
pectiva del autor. Sin embargo, tiene la improductiva con-
secuencia de reducir siempre a uno solo los puntos de vis-
ta de uno y otro. Los alumnos cuyo desemperfio examina-
mos no fueron capaces de ponerse temporalmente en el
lugar del autor para luego distanciarse y reasumir su
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perspectiva. Por lo tanto, todo lo que sabian o deducian se
lo atribuian al autor. Podian, entonces, utilizar los conoci-
mientos para hacer que la afirmacién de ellos (y del autor)
fuera convincente.

Al proceder de este modo, perdieron la oportunidad de
tratar el texto del autor como un objeto de cognicién: de
distanciarse de él, de examinarlo (en lugar de penetrar en
él) y de razonar acerca de él. En consecuencia, no pudie-
ron relacionar el texto con las pruebas que podrian refe-
rirse a él. En los capitulos 4 y 5 sefialamos que los alum-
nos deben preguntarse «;Qué sé? y «;,Cémo lo sé?». Tam-
bién deben aprender a preguntarse «,Qué sabe el autor, y
como lo sabe?», mientras conservan la distincidén entre su
perspectiva y sus conocimientos y la perspectiva y los
conocimientos del autor.

Perspectiva Informacién
del otro externa

Perspectiva
propia

Figura 7.1. Coordinacién de tres perspectivas requerida en la
evaluacién de argumentos.

Si esto se efectua de manera correcta, el resultado es
un tridngulo que le permite al alumno establecer relacio-
nes entre dos cualesquiera de sus vértices, definidos por la
perspectiva propia, la perspectiva de otro y las pruebas
(figura 7.1). Si el alumno es incapaz de construir y mante-
ner representaciones de cada uno de los vértices del trian-
gulo, se torna imposible establecer relaciones entre ellos.
En el peor de los casos, los tres vértices se funden en una
Unica representacién de «lo que es», la cual se convierte en
la inica base con que cuenta el alumno para concebir un
argumento de cualquier tipo.
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Examinar las relaciones entre afirmaciones y pruebas
y formular juicios sobre esas relaciones son habilidades
cognitivas de orden superior que sélo se desarrollan con la
practica. En el capitulo 5 se describieron métodos destina-
dos a apuntalar el desarrollo de esas habilidades cuando
no estan lo bastante desarrolladas como para funcionar en
forma auténoma. En este caso, una manera de aligerar la
carga cognitiva de los alumnos podria consistir en pro-
porcionarles una afirmacién y un argumento favorable a
esta, claramente identificados, y pedirles que juzguen el
argumento. Se los eximiria asi de la tarea de recurrir a un
conjunto més grande de materiales para elaborar argu-
mentos por si mismos. Incluso al juzgar argumentos pre-
fabricados podrian demostrar que comprenden qué consti-
tuye un argumento eficaz. /El desemperio de los alumnos
mejora en estas condiciones? A ello nos abocaremos.

Evaluacién de argumentos

Kuhn y Felton examinaron el razonamiento argumen-
tativo de alumnos de primer afio de secundaria (que estu-
diaban en una escuela situada en el mismo barrio que la
escuela luchadora y que era muy similar a esta), de alum-
nos de un college urbano (el mismo college comunitario al
que nos referimos antes en este capitulo) y de alumnos
que habian obtenido una maestria en educacién. A estos
alumnos se les presentaron dos argumentos que apoyaban
una afirmacién y se les pidié que determinaran cual de
ellos era mas convincente y que fundamentaran su res-
puesta. Uno de los argumentos ofrecia una explicacién
tedrica del mecanismo que conferia verosimilitud a la
afirmpacion, mientras que el otro brindaba pruebas empi-
ricas de que la afirmacién era verdadera. (Véase el recua-
dro 7.1.) Mas importantes que las elecciones de los alum-
nos eran las razones que daban para justificarlas. Ademas
de elegir el argumento mas convincente, aquellos debian
sefialar los puntos fuertes y los puntos débiles (si los hu-
biera) de ese argumento, asicomolos puntos fuertes (silos
hubiera) y los puntos débiles del otro.
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Recuadro 7.1. Evaluacién de argumentos.

Elija el mejor argumento (A o B) para esta pregunta: «;Por qué
comienzan a fumar los adolescentes?»,

A) Smith dice que es porque ven anuncios que hacen que fumar pa-
rezca atractivo. Un tipo buen mozo, vestido con elegancia y con
un cigarrillo en la boca es alguien al que uno desearia pare-
cerse.

B) Jones dice que es porque ven anuncios que hacen que fumar
parezca atractivo. Cuando se prohibié la exhibicién de anuncios
sobre cigarrillos en la TV, la cantidad de fumadores disminuyé.

Elija el mejor argumento (A o B) para esta pregunta: «;Las vitaminas
protegen a la gente de las enfermedades?».

A) Ed dice que si. En su oficina, las personas que toman vitaminas
faltan al trabajo mucho menos que las que no las toman.

B) Bill dice que si. Las vitaminas fortalecen las defensas del orga-
nismo y aumentan su capacidad para evitar las enfermedades.

Aun cuando, como era de esperar, el desemperio de los
alumnos graduados superé al de los alumnos del college, y
el de estos superd al de los alumnos de primer afio de se-
cundaria, s6lo una minoria demostré que era capaz de re-
conocer los puntos fuertes y débiles epistémicos de los dos
tipos de argumentos (los basados en pruebas y los basados
en una explicacién) representados en el cuadro 7.1. Las
caracteristicas epistémicas de un argumento conciernen a
su forma, y no a su contenido, y son propias de cualquier
argumento que tenga una forma general determinada; las
caracteristicas no epistémicas corresponden inicamente
al contenido particular del argumento. Por consiguiente,
percibir las caracteristicas epistémicas de un argumento
implica la comprensién de la estructura del argumento
mismo.

Los juicios no epistémicos que emitieron los alumnos
acerca de los argumentos se referian, por lo general, a la
exactitud de la afirmacién (por ejemplo: «Este es un buen
argumento porque es verdadero; esos anuncios hacen que
los chicos quieran fumar»), y no a la calidad del argumen-
to que respaldaba esa afirmacién. El porcentaje de alum-
nos que mencionaron los puntos fuertes epistémicos de los
argumentos basados en una explicacioén (por ejemplo, «[el
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Cuadro 7.1. Tipos de respuestas de los alumnos referentes a los
puntos fuertes y débiles de dos tipos de argumentos.

Juicios epistémicos Juicios no epistémicos

Puntos fuertes de argumentos basados en una explicacion

Explica por qué Tiene sentido

Da una razén Parece mas razonable
Menciona una teoria Es mi propia experiencia
Es ilustrativo Es cosa sabida

Es mas cientifico Es la verdad

Dice mas cosas Es un hecho probado

Puntos fuertes de argumentos basados en pruebas

Proporciona pruebas empiricas Parece mejor

Proporciona datos Da un ejemplo

Muestra pruebas Proporciona mas detalles
Ocurrié realmente Es correcto, porque la TV
Es objetivo, no subjetivo tiene una gran influencia

Puntos débiles de argumentos basados en una explicacion

Puede ser o no ser verdadero Tal vez las vitaminas no
Es s6lo una opinién produzcan efecto

Podria estar equivocado No todos pueden tomar

Es s6lo una teoria vitaminas

No hay nada que lo apoye Los anuncios de cigarrillos

no s6lo aparecen en la TV

Puntos débiles de argumentos basados en pruebas

Es s6lo una razén estadistica Algunas personas no pueden
indirecta, 0 una razén tomar vitaminas
cientifica

No dice por qué

argumento] da una razén») iba del 30% entre los alumnos
de primer aiio de secundaria al 60% entre los alumnos
graduados. El porcentaje de alumnos que mencionaron los
puntos fuertes epistémicos de los argumentos basados en
pruebas (por ejemplo: «Ocurrié realmente») iba del 11% al
76% a través de los grupos de edad. El porcentaje de alum-
nos que mencionaron los puntos débiles epistémicos de la
explicacion (por ejemplo: «Podria estar equivocado») era
mas bajo: iba del 0% al 26%. Muy pocos alumnos —del 2%
al 10%— mencionaron los puntos débiles epistémicos de
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las pruebas (por ejemplo: «No dice por qué»). (Otros
ejemplos de los distintos tipos de respuestas pueden verse
en el cuadro 7.1.)

Las dificultades que evidenciaron los alumnos en esta
tarea fueron similares a las que pusieron de manifiesto en
la tarea descripta en la seccién precedente. Su perspectiva
dominaba, y la del autor del argumento estaba subsumida
en ella. De ahi que expresaran su evaluacién de la afirma-
cién propiamente dicha, en lugar de hacer lo que requeria
la tarea: evaluar la relacién entre una afirmacién hecha
por otra persona y las razones que esa persona ofrecia en
apoyo de lo que afirmaba. De este modo, el algoritmo que
utilizaban para evaluar un argumento era muy simple: si
estoy en favor de la afirmacién, un argumento que la apo-
ye es un buen argumento; si estoy en contra de la afirma-
cién, un argumento que la apoye es un mal argumento. La
calidad del argumento —su eficacia epistémica como ar-
gumento— no era tenida en cuenta en el juicio. Con este
algoritmo, un buen argumento favorable a una afirmacién
rechazada se convierte en una imposibilidad. Sin embar-
go, esta combinacidn es, como veremos, la mas importante
—y la maés dificil de abordar— en un debate dialégico. Uno
debe adoptar la perspectiva del oponente, imaginar que su
afirmacidn es verdadera, y luego buscar la manera de
debilitar el argumento que hace creible la afirmacién.

Elaboracion de argumentos personales

Dado que elaborar o evaluar un argumento en favor o
en contra de una afirmacién hecha por otra persona re-
quiere que uno se identifique con la perspectiva de esa
persona y la coordine con los demais elementos represen-
tados en la figura 7.1, ;se desempeiiarian mejor los alum-
nos si se les ahorrara esta carga cognitiva y se les pidiera
tan s6lo que elaborasen sus propios argumentos favora-
bles a una afirmacién? Como es obvio, si asi fuera, repre-
sentarian Gnicamente su propia perspectiva y tratarian
de llevar adelante sus planes, y no los ajenos. Habria ma-
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yores probabilidades de que considerasen los argumentos
como algo propio. /Qué habilidades cognitivas demostra-
rian en esas condiciones?

En una serie de estudios (Kuhn, Shaw y Felton, 1997;
Felton y Kuhn, 2001; Kuhn y Udell, 2003) les pedimos a
alumnos de diferentes edades que elaboraran argumentos
sobre el tema de la pena capital. Como sefialamos en el ca-
pitulo 6, los adolescentes y los adultos jévenes «desfavore-
cidos» de los barrios pobres céntricos con quienes trabaja-
bamos se sentian cémodos hablando sobre el tema y pen-
saban que tenian derecho a opinar sobre él, al contrario de
lo que ocurria en el caso de otros temas que investigamos.

El primer paso consistié en pedirles que expresaran su
opinién en favor o en contra de la pena capital y luego pre-
sentaran un argumento en apoyo de su posicién. Aunque
examinamos varias dimensiones de esos argumentos, por
ahora me centraré en una de las principales: la medida en
la cual el argumento hacia referencia sélo a la posicién del
alumno, o bien a ambas posiciones. En otras palabras, ;se
ocupaba el alumno de la opinién opuesta (la opinién en fa-
vor de la pena capital si él estaba en contra, o la opinién
contraria a la pena capital si é]l estaba en favor)? ;O se
ocupaba exclusivamente de su posicién, exponiendo argu-
mentos en su favor e ignorando la posicién alternativa?
Una forma apenas distinta de plantear la cuestién consis-
tia en preguntar si los alumnos situaban sus argumentos
en un marco de alternativas. Si estaban en contra de la pe-
na capital, jexplicaban en su argumentacién no sélo por
qué esa pena era mala, sino también por qué era peor que
las alternativas a las que se podria recurrir en su reem-
plazo? Si estaban en favor, ;explicaban por quéla pena ca-
pital era preferible a esas alternativas?

A menudo no lo explicaban. Habia mucha diferencia
entrerlos alumnos en cuanto a lo que tenian para decir en
apoyo de su posicién. Algunos daban varias razones para
justificarla, y otros daban sélo una. La caracteristica pre-
valeciente en la mayoria de los argumentos era que se li-
mitaban a destacar los méritos de la posicién propia. La
posicién opuesta —la conveniencia de la pena capital si el
alumno estaba en contra, o sus desventajas si estaba en
favor— nunca era mencionada. Tampoco se presentaba
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un marco de alternativas: ;qué diferencias hay entre la
practica y las alternativas que la reemplazarian? Mas
adelante incluimos varios ejemplos. Como lo demuestra
uno deellos, los argumentos que dan cabida a las dos posi-
ciones no son mas complejos que los que tienen en cuenta
una sola. La caracteristica que los define radica, simple-
mente, en que incluyen razones en favor de ambas posi-
ciones.

Posicion propia

Adolescente: Si alguien hizo algo malo, deberia ser some-
tido a la pena capital. (;Y por qué?) Porque, por ejemplo,
si matan a alguien, tal vez lo mismo les corresponda a
ellos. (;Alguna otra razén?) Bueno, creo que la gente de-
beria pagar si hizo algo malo.

Adulto: Creo que el gobierno tiene una responsabilidad
hacia el delincuente, y no sélo hacia la victima. El gobier-
no deberia considerar a los delincuentes como pacientes
que tienen problemas emocionales y mentales, y tratar su
enfermedad en vez de quitarles la vida. Creo que todos
deberian morir por causas naturales, y que un asesinato
es un asesinato, mas alla de quién realiza el acto. La pena
capital es simplemente un asesinato.

Ambas posiciones

Adulto: Tengo sentimientos mezclados sobre la pena capi-
tal, porque, si se tratara de mis familiares e hicieran algo
malo, no desearia que los mataran. [Pero] si [la victima]

fuera alguien a quien quiero y muriera, desearia que la
persona muriera.

La proporcién de adolescentes jovenes (alumnos del l-
timo grado de primaria y del primero de secundaria) y
adultos jévenes (alumnos de un college comunitario) que
expresaron argumentos relacionados con ambas posicio-
nes fue bastante similar: 31% en el caso de los adolescen-
tes y 34% en el de los adultos (el grupo de los adolescentes
contaba con 49 integrantes, y el de los adultos, con 44).
Los argumentos de los demés se limitaban a apoyar una
posicién (Kuhnet al., 1997). Noobstante, los adultos eran,
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hasta cierto punto, mas propensos a presentar sus argu-
mentos en un marco de alternativas. Por ejemplo, soste-
nian que la prisién perpetua era una alternativa preferi-
ble a la pena capital, o que la prisién perpetua no es una
alternativa viable y que, por lo tanto, la pena capital
resultaba necesaria. Sélo el 6% (tres alumnos) de los
adolescentes, frente al 23% de los adultos, presentaron
esta clase de argumentos (Kuhn et al., 1997).

Generacion conjunta de debates dialégicos

Si la habilidad de los alumnos para concebir sus pro-
pios argumentos es escasa, jqué podemos esperar que
ocurra cuando participan en la tarea, en apariencia mas
dificil, de entablar un debate dialégico con un oponente?
En el capitulo 6 se sefialé que es posible, en efecto, que el
contexto dialégico les facilite la labor a los participantes
inexpertos. Se trata de un medio que conocen bien debido
a que es parte de su experiencia cotidiana, y no tienen que
imaginar un «otro ausente» para considerar sus argumen-
tos. El oponente esta justo ahi, desempeiiando su papel
por si mismo. Lo Ginico que necesita el participante novato
es desempeiiar su propic papel en ese didlogo, y las nor-
mas consabidas que rigen la conversacién le proporcionan
un andamiaje para el intercambio.

{Qué ocurre, pues, con los alumnos cuando se les pide
que participen en un debate dialégico con un compariero
cuya opinién no comparten? Al investigar esta cuestién
con los mismos grupos de alumnos de la escuela media y
del college comunitario que describimos antes, les pedi-
mos que participaran en un debate sobre la significacion
de lawpena capital con un compaiiero que tuviera una opi-
nién opuesta a la de ellos (Felton y Kuhn, 2001; Kuhn et
al., 1997; Kuhn y Udell, 2003). Les solicitamos a las pare-
jas que hablaran durante unos diez minutos y trataran, en
lo posible, de llegar a un acuerdo.

Los alumnos mostraron interés y, al parecer, disfruta-
ron de la actividad. Sin embargo, el contexto dialégico no
fue tan provechoso como podria haber sido. Algunas pare-
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jas practicamente se limitaron a expresar sus respectivos
puntos de vista y dejarlos asi, yuxtapuestos; ninguno de
sus miembros intentd ocuparse de los argumentos del
otro, ni reaccioné de algin modo ante ellos. Al parecer,
ambos pensaban que la finalidad del encuentro era expo-
ner sus opiniones y que, cumplido este objetivo, habian
terminado la tarea. En algunas parejas, uno de los miem-
bros desempeiiaba el papel de indagador y ayudaba al
otro a expresar un punto de vista mediante preguntas de
sondeo. A veces intercambiaban los papeles, pero ninguno
de ellos cuestionaba o comentaba los argumentos del otro.

El recuadro 7.2 reproduce algunos pasajes de los deba-
tes dialégicos de los adolescentes jévenes. El primero, en-
tre T y C, ilustra el mero enunciado de las posiciones res-
pectivas, sin enfrentamientos. En el segundo, entre Ay L,
A asume el papel de indagador, incluso sondeando la posi-
cién de L mediante el planteo de condiciones limitantes
(«Pero, ;y sisetrata de algo grave?). Luego, A procura in-
tercambiar funciones indicando cual es su posicién, pero L
es incapaz de asumir el papel de indagador y da, en cam-
bio, detalles acerca de su posicién.

Los dos ultimos ejemplos incluidos en el recuadro 7.2
reflejan una habilidad mayor. En ambas parejas, cada
uno de los miembros comienza a ocuparse de la posicién
del otro, perolo hace de un modo muy elemental. En lugar
de investigar el razonamiento subyacente en la posicién
del otro, buscan una solucién practica que sea aceptable
para ambos. A su juicio, hallar esa solucién equivale a ter-
minar la tarea. Por ejemplo, M y J, que tienen al comienzo
posiciones opuestas, concuerdan finalmente en que una
pena de prisién de largo plazo podria sustituir a la pena
capital. Sin embargo, sus razones para aceptar esta alter-
nativa difieren: J la acepta porque piensa que inflige un
padecimiento adecuado como castigo del delito, mientras
que el razonamiento de M estd centrado en los familiares.

El Ultimo ejemplo del recuadro 7.2 demuestra que E y
M eran maés hébiles para dialogar que los otros participan-
tes. Sostuvieron una conversacién prolongada (el recua-
dro incluye sélo algunos pasajes), centrandose en los as-
pectos en los cuales sus posiciones no coincidian. Al tratar
esos aspectos hicieron referencia, por lo menos en algunos
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Recuadro 7.2. Ejemplos de debates diddicos de adolescentes jéve-
nes acercade la pena capital.

Ejemplo 1: Ty C

T:
C
T:
C

T:

Bien, pienso que la pena capital es una buena idea, porque si
alguien comete un crimen, creo que habria que matarlo por eso.

: Creoque no se debe matar a la gente, no importa lo que haya he-

cho, porque no se subsana un error cometiendo otro.
Si, bueno, creo que la persona asesinada, su familia, querrian
que el asesino también muriera.

: No creo que se deba matar a la gente. Creo lo contrario. No creo

que se deba matar a la gente. Como dije antes, no se subsana un
error cometiendo otro. Tienen que pagar por las consecuencias,
tienen que ir presos.

Ella no va a cambiar de opinién, asi que. . . {fin del didlogo).

Ejemplo 2: Ay L

o orPorrrorteoroe

¢Estas a favor de la pena capital?

No.

¢Estas en contra?

Hasta cierto punto.

;Por qué?

Porque no creo que la gente deba morir por estupideces.
Si, pero, iy si se trata de algo grave?

Ah, entonces, deberia morir.

{Cémo? Entonces, jestas en contra?

Hasta cierto punto, pero no estoy seguro.

Yo estoy a favor, pero podria cambiar de opinidn.
Si?

: Porque creo que si uno hace algo malo, deberia ser capaz de pa-

gar por eso.
Si yo hiciera algo malo, creo que deberia morir.

Ejemplo 3:- My J

M: Yo estoy a favor de la pena capital porque pienso que si alguien

dJ:

comete un delito grave o mata a alguien deberia recibir la pena

scapital, porque nadie deberia matar gente y no ser castigado.
Yo estoy en contra de la pena capital porque creo que si una per-
sona comete un crimen deberia sufrir. No deberia librarse de
eso y s6lo ser matado. Creo que deberia ir a la carcel y tener que
tratar con gente que lo viole y cosas como esa porque se lo me-
rece.

: Un poco estoy a favor porque creo que si es alguien como si lo
miras desde si la persona es de tu familia y no quieres que la
maten y ella sélo deberia ir a la carcel porque es suficiente cas-
tigo si va por mucho tiempo.
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* vynTaal

J:

M:

Quiero decir que si estas en la carcel, los miembros de tu familia
aun podrian ir a verte o lo que sea.
Si.

Ejemplo4: EyM

E:

M:

Tengo sentimientos mezclados sobre la pena capital. Si sabias lo
que hacias y lo hiciste, deberias ser ejecutado por eso. Pero si lo
hiciste porque estabas emocionalmente perturbado, no mereces
morir. Lo que cuenta es el estado {isico y mental en que estabas
al cometer el crimen.

: Creo que tendrias que enfrentar la pena capital si mataste a al-

guien, porque no deberias matar a nadie. Pero, por otro lado,
creo que algunas personas no estan de acuerdo porque piensan
que si se tratara de su familia, no desearian que se matara a al-
guien.

: Pero imagina que no mataste a alguien intencionalmente. Que

no lo hiciste a propdsito. Que no lo hiciste porque te dio la gana:
«Oh, tal vez esta persona deberia morim. Lo hiciste porque esta-
bas emocionalmente perturbado.

: Creo que nadie deberia pensar que no deberian aplicarle la pe-

na capital simplemente porque no lo hizo a propdsito. Es un
hecho que a la familia de alguien le falta un miembro. Por eso,
creo que deberian aplicarle la pena capital, porque a la familia
de alguien le falta un miembro.

: No creo que sea justo, porque si alguien de tu familia matara a

alguien porque ti estabas herido 0 muerto o estabas en el hospi-
tal en cuidados intensivos, no deberia tener que recibir una in-
yeccion letal. Pero si matara a esa persona sin ningin motivo,
porque te miraba fijo o algo semejante, entonces si mereceria
morir.

: Entonces esta bien, creo que deberia pasar mucho tiempo en la

carcel. Porque maté a alguien, [incluso] si cree que no lo hizo a
propoésito.

: Esta bien, tienes razén. Deberia estar en la carcel y sufrir y pen-

sar en lo que hizo. Y pensar en que tal vez habia otra manera de
resolver lo que hizo, de volver a hacerlo.

Si no es a propdsito, uno sélo deberia ir a la carcel.

casos, a los argumentos del oponente, aunque su discu-
sibén se limitd, como ocurrié con muchas parejas, a los ar-
gumentos menos desarrollados, que sefialaban las condi-
ciones en que la pena capital era apropiada; no abordaron
aquellos concernientes a las funciones o los propésitos de
la pena capital (véase el capitulo 8 para méas detalles so-
bre los tipos de argumentos). No obstante, aligualqueM y
dJ, se dieron por satisfechos cuando hallaron una solu-
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cién practica aceptable para ambos, lo cual significaba, a
su juicio, que habian terminado la tarea. Para lograr este
objetivo —y lo mismo puede decirse en el casode My J—
no se necesitan argumentos.

Los requisitos del discurso

Los alumnos de mas edad producen con mayor fre-
cuencia, aunque no siempre, didlogos que cumplen con los
requisitos cognitivos del discurso (Felton y Kuhn, 2001).
Aqui centraré mi atencién en alumnos menos hébiles, a
fin de facilitar la comprensién de esos requisitos.

¢Por qué a los alumnos les resulta dificil participar en
un discurso genuinamente argumentativo, incluso cuan-
do no carecen de ideas sobre el tema que se va a tratar y
este no les provoca incomodidad? ;Acaso no comprenden
los objetivos de un discurso semejante? ;O es porque no
cuentan con las habilidades cognitivas que tal discurso re-
quiere?

Un modo de caracterizar las debilidades que manifies-
tan los alumnos en un debate dialégico consiste en decir
que no saben cémo hablar entre ellos, al menos en ese con-
texto. (En otros contextos, fuera de la escuela, sabemos
que conversan y discrepan sin problemas.) Por cierto, esta
interpretacién es congruente con lo que hemos observado
en actividades escolares que implicaban debates dialégi-
cos (véase el capitulo 6). Sin embargo, es posible que en
esos casos los alumnos no tuvieran en claro cuiles eran
los requisitos del debate en el aula. Tal vez no habian
comprendido qué se esperaba que hicieran. En la activi-
dad que describiremos aqui, el contexto social era mucho
mas simple y estaba m4és estructurado. Un alumno inter-
actuaba con un compariero cuya posicién respecto de un
tema habia sido establecida, y la pareja recibia ins-
trucciones claras sobre la tarea.

A pesar del contexto mas estructurado, muchos alum-
nos no fueron capaces de ocuparse de la afirmacién de su
compaifiero. Al parecer, en el caso de las parejas menos
hébiles, la tarea de elaborar y expresar justificaciones pa-
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ra la posicién que se habian comprometido publicamente
a apoyar agoté sus recursos cognitivos. Raras veces inten-
taron llevar a cabo el intercambio genuino que caracteriza
al discurso auténtico. ;Por qué? Es posible que prestar
atencidn a las ideas del compaiiero haya producido una
sobrecarga cognitiva. O quiza la consideracion de esas
ideas no haya sido reconocida como parte de la tarea. Lo
mas probable es que hayan influido ambos factores: limi-
taciones tanto de procedimiento como de nivel meta aco-
taron el desempeiio.

En estas condiciones, el debate dialégico se reduce a
una tarea que, curiosamente, se asemeja al debate indi-
vidual. Tanto en uno como en otro, el objetivo es el mismo:
exponer de la manera més convincente posible los méritos
de la posicién elegida: «Si hago bien mi trabajo, mi posi-
cidn prevalecera, eclipsando a mis competidores, que se
desvaneceran sin més». En el caso del debate individual,
la tarea es asumida como un esfuerzo solitario. En el caso
del debate dialdgico, la tarea es en cierto sentido indivi-
dual, pero dos individuos la realizan de manera simulta-
nea y yuxtaponen sus respectivos esfuerzos, turnandose
para hablar. Aunque actian juntos, no se ocupan genui-
namente el uno del otro, o0 a lo sumo lo hacen en forma su-
perficial.

Muchos de los didlogos argumentativos —tal vez la
mayoria— ocupan una posicién intermedia entre el seudo-
debate que acabamos de describir y el debate dialdgico
muy hébil. Este iltimo requiere la coordinacién de las dos
metas del debate dialégico: por un lado, conseguir del
oponente compromisos que puedan ser utilizados para
sustentar las afirmaciones propias; por el otro, debilitar la
posicién del oponente identificando y cuestionando las
afirmaciones nojustificadas (Walton, 1989). Ambas metas
requieren que los interlocutores atiendan a las afirmacio-
nes del oponente y se esfuercen por influir en ellas.

Todas las declaraciones que se efectian en un debate
dialégico pertenecen a una u otra de las dos clases siguien-
tes: o bien se trata de las que cumplen la funcién de expo-
ner las afirmaciones del interlocutor, o bien de las que
cumplen la funcién de ocuparse de las afirmaciones del
oponente. Al analizar los debates dialégicos de los alum-
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nos, comparamos la proporcién de declaraciones de cada
participante referidas a las afirmaciones del otro con la
proporcién de las que se centraban en la exposicién de las
afirmaciones y los argumentos propios. Si se tienen en
cuenta las metas del debate dialdgico, el modo mas eficaz
de ocuparse de una afirmacién del oponente es presentar
un argumento en contrario (impugnacién) que anule o
reduzca la capacidad de persuasién de su afirmacién. El
oponente, claro estd, puede responder con su propio argu-
mento en contrario (refutacién), a fin de restaurar la ca-
pacidad de persuasién de su afirmacién original. Una for-
ma més débil de argumento en contrario que observamos
en los didlogos de los alumnos fue la presentacién de una
alternativa al argumento del oponente. Una impugnacion
de esta indole no se ocupa directamente de la debilidad
del argumento del oponente, pero da a entender que la al-
ternativa es mas valiosa. La forma mas endeble de argu-
mento en contrario (de la que cabria afirmar que no reune
los requisitos para ser considerada tal) es la mera discre-
pancia, no acompariada de razones ni alternativas, res-
pecto del argumento de un oponente. Esa discrepancia de-
nota, pese a todo, que al menos se ha prestado atencion a
la opinién del oponente.

Al evaluar las declaraciones que hicieron los alumnos
en los didlogos argumentativos, comparamos el porcenta-
je de las centradas en el otro con el porcentaje de las centra-
das en uno mismo, consistentes en elaboraciones o aclara-
ciones de las afirmaciones propias (Felton y Kuhn, 2001).
Entre los adolescentes jévenes registramos, en promedio,
un 11% de declaraciones centradas en el otro (porcentaje
que incluia las distintas formas que ellas pueden adop-
tar). Entre los adultos que estudiaban en el college comu-
nitario, esa cifra ascendia al 24%. En cambio, el porcen-
taje promedio de las declaraciones de los adolescentes
destinadas a exponer su posicién era del 43%, frente al
36% en el caso de los adultoes. Las diferencias entre los dos
grupos no eran muy grandes, pero si lo bastante amplias
como para sugerir que la habilidad para el debate au-
menta en los afnos que transcurren entre la adolescencia
temprana y la adultez temprana, inclusoe en poblaciones
que no se destacan por sus logros académicos. Interesa se-
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fialar que, a diferencia de los adultos, los adolescentes,
cuando dialogaban con comparfieros que compartian su
posicidn, utilizaban todo tipo de argumentos en contrario
con la misma frecuencia que cuando dialogaban con com-
pafieros que la impugnaban (Felton y Kuhn, 2001). O sea
que, al parecer, los argumentos en contrario no cumplian
en su discurso la misma funcién que en el de los més ex-
perimentados interlocutoresadultos.

Aprender a debatir

El debate dialégico, a pesar de que tiene sus raices en
la conversacién cotidiana, no es una habilidad basada en
la intuicién. Como en el caso de la indagacidn, resulta ten-
tador creer que el debate es una competencia humana que
se encuentra a disposicion del nifio no instruido, quien la
utiliza de manera espontanea y sin esfuerzo, de modo que
el docente s6lo debe asegurarse de que se mantenga viva y
vigorosa. Al igual que la predisposicién para investigar el
mundo, la predisposicién del nifio pequerio para hacer
afirmaciones e introducirlas en un ruedo social debe desa-
rrollarse hasta convertirse en un conjunto de habilidades
de importancia decisiva. Estas habilidades no «surgen na-
turalmente»: s6lo se desarrollan como producto de la de-
dicacidn, la practica y el esfuerzo cognitivo sostenidos.

En este capitulo he identificado algunas habilidades
cognitivas elementales, sin las cuales no puede haber un
debate auténtico. Entre ellas se encuentra la de compren-
der que los objetivos del debate son: ocuparse de las afir-
maciones del otro con el propédsito de debilitarlas, y pre-
sentar argumentos que fortalezcan la posicion propia. Pa-
ra lograrlo hay que coordinar determinadas estrategias
(por ejemplo, la exposicién y las impugnaciones) con los
objetivos, asi como los objetivos entre si y las maltiples
perspectivas que existen en todo argumento. La evalua-
cién de los debates plantea el desafio adicional de juzgar
hasta qué punto los otros han alcanzado estas metas.

Comencé este capitulo haciendo referencia a un exa-
men —destinado a evaluar el pensamiento argumentati-
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vo— que deben aprobar necesariamente quienes aspiran
a graduarse en un college. Pocas personas discreparan de
la afirmacién de que los alumnos que aspiran a graduarse
en un college deberian ser capaces de resolver las dificul-
tades que plantea ese examen. Sin embargo, son muchos
los que no lo aprueban; en algunas instituciones, la pro-
porcién de fracasos supera el 50%. ;(Deberian esos alum-
nos interpretar su fracaso como una prueba de que no tie-
nen la capacidad necesaria para seguir estudios superio-
res? Sin duda, es lo que piensan muchos de ellos, aunque
al menos unos pocos, consternados, cuestionan el men-
saje. «;En qué cursos se ensefian esas habilidades?», se
preguntan. «;Por qué no las aprendimos? ;Qué puedo
hacer para aprender lo que necesito?». Las quejas de esos
alumnos son legitimas, por cierto: Si tales habilidades son
tan valoradas, {por qué no se las enseria?

Los profesores de lengua, e incluso los de otras mate-
rias, podrian replicar que las habilidades relacionadascon
la exposicién escrita son uno de los principales objetivos
de su ensefianza; pero expresar claramente las ideas por
escrito no es lo mismo que satisfacer los requisitos cog-
nitivos de un debate eficaz. Ademas, formular argumen-
tos individuales —en particular, por escrito— podria no
ser el modo més apropiado de desarrollar la habilidad pa-
ra el debate. Son muchos los alumnos que no comprenden
el propésito de la tarea, y sdlo la perciben como una exi-
gencia que deben satisfacer (Graff, 2003). Les falta el «otro
ausente» cuyas ideas no comparten, un oponente ante el
cual puedan exponer su posicién.

El debate dialégico es la actividad en que los alumnos
pueden descubrir ese propdsito y desarrollar en forma 6p-
tima la base de las habilidades que les serviran en diver-
sos contextos, incluyendo algunos més tradicionalmente
académicos. En el préximo capitulo examinaremos con
mayor profundidad esta posibilidad.
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8. Desarrollo de las habilidades
relacionadas con el debate

En este capitulo insistiremos en la idea de que el deba-
te dialdgico proporciona el contexto mas fructifero para el
desarrollo de las habilidades relacionadas con el debate.
El debate dialdgico se basa en la consabida actividad de la
conversacion cotidiana en una forma en que no lo hacen
las tareas académicas que incluyen la escritura, ni siquie-
ra una discusién verbal en apoyo de una afirmacién. El
formato es muy conocido y practicado en la vida cotidiana.
Yo presto atencién a lo que me estasdiciendo y me esfuer-
zo por entenderlo. Mientras aguardo una sefial que me in-
dique que has terminado de hablar, empiezo a concebir
una respuesta relacionada con lo que has dicho, y espero
que, una vez que yo haya comenzado a hablar, ti harés lo
mismo que yo hice. De esta manera, las acciones de dos
personas se relacionan entre si, y las acciones de cada una
de ellas influyen en las de la otra de un modo queno se ad-
vierte en muchos otros contextos, como cuando dos alum-
nos responden sucesivamente a la pregunta formulada
por un docente.

Una razon para debatir

Si, como docentes, les pedimos a dos alumnos que enta-
blen una discusién seria, nos apoyamos en la base que
proporciona la conversacion cotidiana. Los adolescentes
j6venes muestran cierto grado de habilidad para entablar
tales discusiones. Son capaces de expresar sus opiniones y
de reconocer sus desacuerdos. Uno de los participantes
puede incluso, como ya dijimos (véase el capitulo 7), ayu-
dar al otro a exponer su posicién haciéndole preguntas de
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sondeo; pero ir mds all4, entablar un debate dialégico pro-
ductivo, requiere m4s habilidad y comprensién que las
que proporciona la practica de la conversacién cotidiana a
esa edad.

Quienes participan en un debate dialégico necesitan
contar con habilidades cognitivas que les permitanjuzgar
posibilidades y elegir la respuesta més eficaz, una vez que
hayan asimilado la intervencién de su oponente, y luego
hacer lo mismo una y otra vez durante todo el tiempo que
dure el didlogo. Desde el punto de vista cognitivo, este
proceso es, como minimo, exigente. Y para que los partici-
pantes estén dispuestos a realizar el considerable esfuer-
Z0 que requiere, es preciso que se hayan formado alguna
idea acerca del propésito del debate. Tienen que dar, al
menos, una respuesta provisional a estas preguntas: ;Por
qué discutir? ;Qué sentido tiene? ;Qué estamos tratando
de lograr? ;Podemos alentar la esperanza de realizar un
debate que sea algo més que la yuxtaposicién de nuestras
opiniones? ;Qué obtendremos a cambio de nuestro esfuer-
zo? ;Podremos conseguir otra cosa que no sea concordar
en que no estamos de acuerdo?

Las respuestas a estas preguntas se basan en el desa-
rrollo de la comprensién epistemolégica, que examinamos
en el capitulo 2. Si todas las verdades estdn ahi afuera, en
el mundo, esperando ser descubiertas —como piensa el
absolutista—, o si no hay ninguna verdad que trascienda
de la predileccién individual —como sostiene el multiplis-
ta—, debatir no tiene sentido. No vale la pena realizar el
esfuerzo cognitivo que el debate requiere. Si, en nuestra
condicién de docentes, les pedimos a los alumnos que par-
ticipen en un debate dialégico, nos complacerdn, pero se
limitardn a cumplir una rutina de cuya finalidad no se
percatan.

Aunque muchos docentes de escuelas medias y secun-
darias afirman que les brindan con frecuencia a sus alum-
nos oportunidades para debatir, el debate dialégico au-
téntico es dificil de lograr en el aula, no sélo en las escue-
las desfavorecidas, como la luchadora, sino también en las
escuelas privilegiadas, como la de mejor practica, y proba-
blemente en la mayoria de las escuelas que se hallan en-
tre esos dos extremos. En la escuela luchadora, la sefiorita
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B les pedia a los alumnos que expusieran por escrito las
razones favorables a su posicién, escritos que luego
presentaban en el debate. En la escuela de mejor practica,
la sefiora O alentaba una forma de preparacién menos ex-
plicita pero muy semejante. El resultado era bastante si-
milar, a pesar de las numerosas y notables diferencias en
la capacidad y las experiencias de los dos grupos de alum-
nos. En ambas aulas, los nifios no solian hablar entre ellos
cuando presentaban el material que habian preparado.
Raras veces la exposicién de un alumno reflejaba alguna
influencia de lo que habia dicho el orador que lo habia
precedido.

Por consiguiente, ni la forma ni el tema de la discusién
se beneficiaban de la semejanza entre el discurso argu-
mentativo y la conversacién cotidiana. En las dos aulas,
los alumnos aceptaban la actividad como una mads entre
las muchas que se esperaba que realizaran como parte de
su vida escolar. En la escuela de mejor préctica, los nifios
interpretaban que el propésito principal de la actividad
era ayudarlos a adquirir y retener la informacién que
necesitarian para aprobar un examen inminente. En la
escuela luchadora, hacia ya mucho tiempo que habian
dejado de preguntarse cudl era el propdésito de las tareas
que les encargaban, fuesen cuales fueren, y sélo trataban
de obtener con ellas la mayor diversién posible.

Intervenir en debates

({Cémo ayudaremos, pues, a los alumnos a desarrollar
la habilidad para debatir, si todavia no han adquirido la
comprensién epistemolégica en que se basa? El desafio,
aunque se asemeja al que enfrentamos en el caso de 1a ha-
bilidad para indagar, es atin mas arduo. La actividad diri-
gida a «descubrir» ejerce una atraccién intuitiva que no
depende tanto del nivel de comprensién epistemolégica
del alumno. Concebir una razén para debatir es més difi-
cil, en especial porque alternativas como «concordar en
que no se est4 de acuerdo» y «vivir y dejar vivir» son muy
valoradas en nuestra cultura.
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En este capitulo describiremos una actividad prolonga-
da cuyo objetivo era desarrollar la habilidad para debatir
en alumnos que aun no percibian el valor de los debates.
En una palabra, se trataba de involucrarlos en una inten-
sa practica que les permitiria comprobar los beneficios del
debate y, al mismo tiempo, ejercitar y desarrollar gradual-
mente la habilidad necesaria para desempefiarse bien. La
investigacién microgenética (Kuhn, 1995; Siegler, 2006)
proporciona un fundamento para prever el éxito. Se ha
demostrado que diversas habilidades cognitivas mejoran
(en calidad y frecuencia de uso) cuando se debe afrontar a
menudo problemas que no pueden resolverse sin recurrir
aellas.

En el programa que describiré en este capitulo partici-
paron alumnos en situacién de riesgo, de bajo rendimien-
to, pertenecientes a la escuela luchadora y a varias escue-
las medias situadas en el mismo barrio, asi como un grupo
de varones de dieciséis a veinte afios alojados en un centro
de detencidn para delincuentes juveniles. Pensibamos
que era minima la probabilidad de que estos alumnos des-
favorecidos, de bajo rendimiento académico, comprendie-
ran la finalidad y valoraran los beneficios del discurso ar-
gumentativo. Si conseguiamos que valoraran los debates
y desarrollaran las habilidades que estos suponen, ten-
driamos razones para confiar en que lo lograriamos mas
facilmente con poblaciones mas favorecidas.

Al principio experimentamos con debates diadicos sen-
cillos, basindonos en la idea de que la participacién y la
practica son mecanismos suficientes para inducir el desa-
rrollo (Kuhn et al., 1997). Alo largo de varias semanas, les
pedimos a los alumnos que entablaran sucesivamente de-
bates dialégicos con varios comparieros que tenian una
posicién opuesta (o, en algunos casos, una posicién concor-
dante) en cuanto a la pena capital. Los alumnos debatian
con un compariiero distinto cada vez; como lo sefialamos en
el capitulo 7, se les pedia que hablaran durante unos diez
minutos y trataran de llegar a un acuerdo, siempre que
fuera posible. La diferencia, en este caso, consistia en que
varios dias después se les solicitaba que repitieran la
actividad con un compariero distinto, hasta totalizar cinco
dialogos.
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{Aumentarian las habilidades de los alumnos con la
participacion y la practica en el discurso argumentativo?
Durante el estudio inicial (Kuhn et al., 1997), observamos
los efectos de esta experiencia en sus debates indivi-
duales. En un estudio posterior, dirigido por Felton (2004)
y centrado en el progreso en el debate dialégico, alumnos
de escuelas medias participaron en una serie de dialogos
a lo largo de varias semanas. En esta ocasién, sin embar-
g0, los alumnos se turnaban en los papeles de participante
y compariero asesor; la funcién de este dltimo consistia en
acrecentar el conocimiento reflexivo del discurso argu-
mentativo que habia escuchado. Concluido un dialogo,
quienes habian participado en él se reunian por separado
con sus respectivos comparieros asesores. El participante
y el asesor analizaban juntos el didlogo (con ayuda de una
lista de control que los alentaba a identificar lo que —se-
gun la terminologia empleada en ella— eran «razones»,
«critica» y «defensa»), examinando la calidad de lo que el
participante habia ofrecido en cada categoria y conside-
rando qué podia haber hecho mejor y por qué.

Los resultados del estudio basado en este enfoque fue-
ron alentadores. Las diferencias en la clase de estrategias
utilizadas en la evaluacién inicial y en las posteriores
eran semejantes a las observadas entre adolescentes y
adultos a las que nos referimos en el capitulo 7. En otras
palabras, los debates dialégicos de los alumnos de escue-
las medias fueron asemejandose a los de los adultos en
dos aspectos. En primer lugar, disminuy6 el porcentaje de
la conversacién destinada a exponer la posicién propia.
En segundo lugar, aumenté el porcentaje de la destinada
a exponer argumentos en contra de la posicién del opo-
nente. El progreso alcanzado se mantuvo en los didlogos
sobre un tema que no habia sido abordado antes; por lo
tanto, es razonable pensar que esa transferencia no se
debidé a que los alumnos estuvieran analizando un tema
que les resultaba familiar, sino a que habian desarrollado
habilidades para el discurso argumentativo. Por otra par-
te, los que participaron en la actividad reflexiva con com-
parieros asesores progresaron mas que los integrantes de
un grupo que participaron sélo en los dialogos (Felton,
2004). Por ultimo, la participacién en los debates dialégi-
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cos determind, asimismo, un avance en los debates indivi-
duales de los alumnos (Kuhn et al., 1997; Felton, 2004).

Jugar para ganar

Aunque estos resultados eran promisorios, no habia-
mos encarado ain una cuestién muy importante. Dejando
de lado la habilidad para debatir que los alumnos podian
haber desarrollado, {qué habian llegado a entender acer-
ca del debate mismo? ;Qué pensaban que estaban logran-
do con esos didlogos? ;Estaban haciendo simplemente lo
que una figura de autoridad adulta les habia pedido? Po-
driamos haber tratado de evaluar su comprensién de los
debates y de la finalidad de estos antes y después de la ex-
periencia, pero pensabamos que, como habian contado con
muy pocas oportunidades de participar en la actividad, no
era probable que detectdramos cambios importantes.

Incurrimos en una omisién inexcusable: darles a los
alumnos una razén para que hicieran lo que les pediamos,
una razén que tuviera sentido para ellos. Era necesario
ayudarlos a identificar un motivo para debatir, para se-
guir practicando esa actividad hasta que descubrieran por
si mismos —eso esperabamos— los beneficios mas am-
plios y duraderos que proporcionan los debates.

Este objetivo llevé al desarrollo del programa de de-
bates que describiremos en este capitulo. Para maximizar
nuestras probabilidades de éxito teniamos que basar el
programa en actividades e ideas que le resultaran fami-
liares a la poblacién a la que estaba destinado: los alum-
nos desfavorecidos, de bajo rendimiento académico, que
no creen que valga la pena esforzarse por aprender. Aun
cuando los rituales y las rutinas de la actividad escolar
tienen escaso atractivo para ellos, estos jovenes conocen
bien la conversacion y sus normas. Incluso dominan va-
rios géneros de conversacion que se rigen por normas dis-
tintas, lo cual resulta evidente si se compara la forma en
que hablan cuando se dirigen a sus pares con la forma en
que lo hacen cuando se dirigen a figuras de autoridad
adultas.
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Estos j6venes también acostumbran entablar discusio-
nes entre ellos. Por lo general, son discusiones breves y
explosivas, en las que lo social y lo emocional predominan
sobre lo intelectual. En una palabra, una discusién es algo
que se intenta ganar: uno desea prevalecer sobre su adver-
sario. Por consiguiente, tomamos esta realidad como punto
de partida y tratamos de involucrar a esos jévenes, poco
afectos al estudio, en debates mas complejos y prolongados
que los que solian protagonizar. Nuestra meta era enri-
quecer —de hecho, transformar— su comprensién de los
debates durante un extenso periodo en el que estuvieran
enfrascados en su practica.

A continuacién presentamos un resumen de las activi-
dades, y de las metas cognitivas asociadas a ellas, que
constituyen el programa de debates:

Generar razones
Metas: Las razones sustentan las opiniones; diferentes
razones pueden sustentar la misma opinién.

Elaborar razones
Meta: Las buenas razones sustentan las opiniones.

Respaldar las razones con pruebas
Meta: Las pruebas pueden fortalecer las razones.

Evaluar razones
Meta: Algunas razones son mejores que otras.

Convertir las razones en un argumento
Meta: Las razones se conectanentre si y son los compo-
nentes bésicos de los argumentos.

Examinar y evaluar las razones del oponente
Meta: También los oponentes tienen razones.

Generar impugnaciones a las razones del oponente
Meta: Las razones del oponente pueden ser impugna-
das. «Podemos luchar contra esto».

Generar refutaciones a las impugnaciones de los demds
Meta: Las impugnaciones a las razones pueden ser re-
futadas. «Tenemos una réplican».

Considerar pruebas mezcladas
Meta: Las pruebas pueden usarse para respaldar afir-
maciones diferentes.

Presentar y evaluar argumentos de ambos equipos
Meta: Algunos argumentos son mas convincentes.
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En la seccién que sigue describiré mas detalladamente
las actividades, tal como se desarrollaron a lo largo de
unas diez semanas, con algunas diferencias, en diversos
escenarios, que abarcaron desde un aula convencional de
primer ano de secundaria hasta las instalaciones de un
centro de detencién. Los alumnos trabajaron en pequerios
grupos durante una o dos horas por semana. Varios adul-
tos actuaron como instructores, ayudando a los equipos a
alcanzar sus metas.

La puesta en marcha

Como preludio a la ejecucion del programa, se evalua-
ron las habilidades de los alumnos para el debate, tanto
individual como dialégico. Primero se les pidié que gene-
raran sus propios argumentos en favor o en contra de la
pena capital. Luego se formaron parejas cuyos integran-
tes sostenian posiciones diferentes, y se les solicité que
discutieran en relacién con el tema y trataran de llegar a
un acuerdo.

El programa fue presentado (en la clase de estudios so-
ciales o en la delengua, segin la escuela) como un proyec-
to especial en el que trabajarian durante varios meses. Se
les dijo a los alumnos que el tema de la pena capital gene-
raba muchas discusiones y afectaba la vida de numerosas
personas. También les dijimos que esperdbamos que su
trabajo fuera un aporte a las reflexiones acerca del tema.

Sobre la base de las opiniones que habian expresado
inicialmente, los alumnos fueron luego distribuidos en
equipos «pro» y «contra», que tenian entre cuatro y ocho
miembros cada uno. Les explicamos que, en una «confron-
tacién» final, cada equipo competiria con otro de ideas
opuestas, y uno de los dos seria declarado vencedor y par-
ticiparia en un acto especial para celebrarlo. Su tarea en
los meses siguientes consistiria en prepararse para la
confrontacién.

En las sesiones que tuvieron lugar posteriormente, ca-
da uno de los equipos pro y contra se reunié por separado
con su instructor adulto. Los equipos (y sus respectivos
instructores) no interactuaron hasta poco antes del final
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de la actividad. Se habia previsto que se realizaran en to-
tal dieciséis sesiones de noventa minutos cada una, a ra-
z6n de dos por semana, con locual el programa se comple-
taria en ocho semanas. Sin embargo, a causa de los exa-
menes estandarizados, las asambleas escolares, los dias
feriados y las vacaciones, ello insumié unas doce semanas,
o sea, la mayor parte de un semestre.

Si bien a los participantes y al instructor les estaba
permitido demorarse en una actividad hasta completarla,
el tiempo que demandé a los distintos equipos el cumpli-
miento de las actividades fue casi el mismo. En promedio
se dedicaron 1,5 sesiones a cada actividad (con su meta
asociada). En muchas actividades, los equipos se dividie-
ron en dos o tres parejas o trios que trabajaron en forma
independiente y luego se reunieron para realizar entre
todos el analisis de su trabajo.

Actividad 1: Generar razones

Se pidié a los participantes que recordaran las razones
que en la entrevista inicial habian dado en apoyo de su
opinidn sobre la pena capital y que seleccionaran la méis
importante. Se les entregaron fichas grandes para que
consignaran por escrito la razén que consideraban maés
relevante. El instructor proporcionaba una guia para
cada una de las actividades en que participaba el equigo.
Por ejemplo, en esta actividad, el instructor de un equipo
prodijo: «El primer paso consiste en tener en claro por qué
creemos que la pena capital es buena. Hemos visto, al ha-
blar con ustedes, que la gente puede tener distintas razo-
nes para pensar que es buena; por lo tanto, tenemos que
poner esas razones sobre la mesa y decidir qué pensamos
acerca de ellas».

Se alentd a los participantes a interpretar las razones
(«;Qué significa esto?», «;Hay una manera diferente de
decir eso?») y a eliminar las repetidas. A continuacién, los
alumnos generaron y registraron todas las razones adicio-
nales que se les ocurrieron, y se reanudé el ciclo de refle-
xién y eliminacién de las razones repetidas. La accién de
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decidir si una razdén era repeticién de otra demostré ser
una fuente fructifera de deliberacién con respecto al
significado de las razones.

Como tarea para realizar en casa, se pidi6 a los alum-
nos que entrevistaran a tres personas cuya opinién sobre
la pena capital coincidiera con la de ellos, y que informa-
ran acerca de las razones que aquellas habian dado. En la
clase siguiente, esas razones fueron sometidas al mismo
proceso de reflexién y eliminacion descripto. (En este de-
bate, el instructor agregaba por lo menos una razén si de-
tectaba alguna omisién importante en la lista generada
por el grupo.)

Actividad 2: Elaborar razones

Se pidié a los participantes que juzgaran si sus razones
eran buenas, lo cual condujo a una discusién acerca de
qué determinaba que una razén fuese buena y a reformu-
lar algunas de las razones. Se introdujo el criterio de ima-
ginar qué reaccién provocaria cierta razén en una persona
que no opinara lo mismo. Se consideraron modos posibles
de fortalecer las razones. El instructor de un equipo pro
introdujo la distincién entre las genuinas razones por las
cuales, validas para justificar que la pena capital era una
buena idea, y las razones cuando, que especificaban las
condiciones en que debia aplicarse. Se pidié6 que cada par-
ticipante se proclamara «propietario» de por lo menos una
razon, de la que seria responsable desde ese momento e
incluso durante la confrontacion.

Actividad 3: Respaldar las razones con pruebas

-»

Se explicité el concepto de que las pruebas fortalecian
las razones. Después que los alumnos analizaron distintos
tipos de pruebas, se les entregaron varios articulos perio-
disticos que contenian relatos o estadisticas favorables a
su posicién. Los articulos fueron leidos por parejas que in-
formaron al grupo, y este decidié si la informacién podia o
no fortalecer alguna de sus razones. Se consigné un resu-
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men de las pruebas favorables en una «ficha de pruebas»,
la cual fue adherida a la ficha de cada razén.

Actividad 4: Evaluar razones

Se entregaron a los participantes, agrupados en pare-
jas o en trios, copias de las fichas de las razones del equipo,
y se les pidié que las clasificaran de comtn acuerdo en tres
categorias («mejor», «<buena» y «aceptable»). La actividad
se repitié con nuevos subgrupos y finalmente con el equi-
po en pleno. Las razones se encuadraban en la categoria
mas alta sélo si los participantes podian justificar (con
«razones para las razones»), a satisfaccién del grupo, que
les correspondia estar alli. Se establecié la propiedad indi-
vidual de cada una de las razones que al final del proceso
seguian figurando en la categoria més alta. Se convino en
que cada uno de los miembros del equipo se haria cargo de
al menos una de esas razones y seria responsable de ella.

Actividad 5: Convertir las razones en un argumento

Inicialmente dividido en parejas y luego en pleno, el
equipo trabajé para elaborar y representar en el pizarrén
un argumento basado en sus razones de la categoria mas
alta. En esta actividad se eligieron las razones que ha-
brian de utilizarse y se analizaron las relaciones entre las
razones, la posibilidad de conectar palabras o frases, el or-
den de presentacién y la inclusién de ejemplos y pruebas.
Después de algunas presentaciones de practica, el grupo
eligi6 al encargado de presentar el argumento. Su actua-
cién fue filmada en videocinta con miras a su posterior
anélisis y critica por el grupo. Se discutié sobre el modo de
utilizar la presentacién en la confrontacién final.

Actividad 6: Examinar y evaluar las razones del oponente

Se indujo a los alumnos a considerar qué habria estado
haciendo durante ese tiempo el equipo opuesto y qué ra-
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zones podria haber generado. El instructor ayudé a los
participantes a percatarse de que seria 1til conocer esas
razones («;Por qué querriamos conocer sus razones? ;Qué
deseamos hacer con ellas?»). Luego, revel6 que habia acor-
dado con el instructor del otro grupo intercambiar las ra-
zones, y le entregé al equipo el conjunto de razones del
oponente. Después de una animada discusién acerca de la
sensatez de este intercambio, la atencién se concentré en
las fichas. El equipo fue dividido en subgrupos que debian
evaluar las razones del otro equipo y asignarlas a las cate-
gorias de sdlidas, intermedias y débiles, como habian he-
cho con sus propias razones.

Actividad 7: Generar impugnaciones a las razones
del oponente

Se formalizé la generacién de impugnaciones, que ha-
bia comenzado de manera espontinea en la actividad an-
terior. Los participantes fueron agrupados en parejas y se
les entregaron fichas «contra» coloreadas, en las que de-
bian anotar impugnaciones a cada una de las razones del
otro equipo. Las parejas fueron rearmadas y luego el equi-
po volvid a juntarse para seleccionar la impugnacién mas
sélida a cada razén del oponente. En cada caso, la ficha
«contra» seleccionada de comun acuerdo era adherida a la
ficha de la razén correspondiente y un miembro del equipo
se constituia en propietario de ella.

Actividad 8: Generar refutaciones a las impugnaciones
de los demds

El-equipo recobré sus fichas de razones, unidas a las fi-
chas de impugnaciones generadas por el oponente. En
parejas, los miembros del equipo analizaron, en relacién
con cada una de sus razones, si les convenia fortalecerla
para evitar la critica, descartarla o refutar la critica. En
los casos en que era apropiado, se generaron refutaciones.
Se concibib y se aprobé la meta de reducir la fuerza de las
impugnaciones. Cuando las diferentes parejas completa-
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ron la tarea asignada, el equipo se reunié para acordar
una resolucién, decidir cuiles eran las mejores refutacio-
nes, adherir fichas de refutacién a las de razén-impugna-
cién y asumir la propiedad de cada uno de estos conjuntos
de fichas para la confrontacién.

Actividad 9: Considerar pruebas mezcladas

El instructor le ofrecié al equipo material probatorio
adicional que habia identificado. Este material incluia ar-
ticulos completos, de los cuales él habia tomado antes al-
gunas secciones para mostrarlas al equipo. Ahora, los
equipos podian ver que los articulos completos contenian
algunos parrafos favorables a una posicion y otros que fa-
vorecian la posicién contraria. Cada uno de los articulos
incluia, por consiguiente, material que podia ser utilizado
por ambos grupos. El instructor alenté al equipo a consi-
derar de qué modo usaria las pruebas el oponente, y tam-
bién de qué manera las pruebas respaldaban su propia
posicién.

Actividad 10: Presentar y evaluar argumentos de ambos
equipos

Como preparacidén para la confrontacién, el instructor
representé al equipo opuesto durante el analisis de las se-
cuencias razén-impugnacién-refutacién. Por dltimo, y con
el mismo objetivo, un miembro del equipo contrario se
unid al grupo para practicar didlogos, que fueron critica-
dos por los restantes miembros del equipo.

La confrontacién

Los equipos se reunieron con sus instructores y un juez
externo (ajeno a la escuela), que asisti6 a la sesién y resu-
mib las reglas de la confrontacién. Cada equipo debia deci-
dir quién hablaria en su nombre y cudndo debia ser sus-
tituido por otro orador, con la salvedad de que nadie ha-
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blaria mas de tres minutos y de que todos lo harian por lo
menos una vez. A pedido de cualquiera de los alumnos
participantes, los equipos podian hacer una pausa y agru-
parse por separado para efectuar consultas. En el debate,
que duré unos veinte o treinta minutos, hablaron todos y
hubo numerosas pausas. Una vez concluido, el juez anun-
cié que a fin de proclamar un vencedor era necesario lle-
var a cabo didlogos de desempate a cargo de parejas inte-
gradas por un miembro de cada equipo, lo cual tendria lu-
gar mas adelante esa misma semana.

Evaluacién final

Los dialogos entre los miembros de parejas que soste-
nian posiciones diferentes y los debates individuales que
tuvieron lugar al comienzo de la actividad se repitieron en
la etapa de evaluacidon final de las habilidades. Se procuré
que los miembros de las parejas fueran los mismos que se
enfrentaron durante la evaluacién inicial.

Comienzo del debate

Nuestro programa de debates tiene una caracteristica
sobre la que no caben dudas: funciona bien. Tanto a los
alumnos de escuelas de barrios pobres, a quienes les re-
sultaba dificil percibir algin propdsito en las actividades
escolares, como a un grupo de adolescentes alojados en un
centro de detencidn, les proporciond una razén para deba-
tir. Las recompensas externas que se les prometieron
(una fiesta o una excursién) eran minimas y, aunque atra-
jeron su atencidn al principio, muy pronto el triunfo en la
confrontacién pasé a ser su principal objetivo. Por lo de-
mas, los alumnos no fueron muy explicitos en lo que res-
pecta a las razones por las que consideraban que ganar
era importante.

A medida que progresaba el programa, la motivacién,
en lugar de disminuir, fue en aumento. Las actividades in-
crementaron el interés por los esfuerzos del equipo con-
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trario, y el misterio generado por la falta de contacto con
sus integrantes hizo que esperaran ansiosos el momento
en que por fin hablarian con ellos. Se consideré la posibili-
dad de escuchar disimuladamente lo que se decia en el
otro equipo (por ejemplo, entrando con algiin pretexto en
la habitacién donde se reunia).

Durante la confrontacién, los alumnos se comportaron
como si estuviera en juego algo importante. La energia in-
telectual era especialmente notable cuando los equipos se
reunian por separado para efectuar consultas. Los miem-
bros mas capaces analizaban qué estrategia daria mejor
resultado, y si un miembro menos capaz iba a seguir ac-
tuando como vocero del grupo, recibia instrucciones de los
mas capaces respecto de lo que debia decir.

Resulta claro que, como ejercicio que mantiene el inte-
rés de los alumnos, el programa «funciona». Pero, ;se lo-
gra con él que practiquen un discurso argumentativo au-
téntico, la clase de discurso que permite, como ya lo he
mencionado, descubrir los beneficios que proporciona el
debate y desarrollar la habilidad para debatir? El discur-
so auténtico requiere que los participantes hablen entre
ellos de un modo que tenga sentido, que la contribucién de
cada orador refleje la influencia de lo expresado por quien
lo precedié en el uso de la palabra. El discurso argumen-
tativo habil exige, ademas, que el orador se refiera a la
afirmacién de un oponente sefialando sus defectos y dis-
minuyendo asi su eficacia. Esta es la impugnacién genui-
na cuya frecuencia, segiin pudimos comprobar, aumenté
cuando los alumnos entablaron auténticos debates dialé-
gicos entre ellos.

El debate dialogico

Realizamos analisis similares de los didlogos que enta-
blaron los alumnos antes y después de participar en el
programa que describimos en este capitulo. Las tenden-
cias que observamos coinciden exactamente con las obser-
vadas en los estudios descriptos al comienzo del capitulo,
en los que la intervencién consisti6é inicamente en una se-
rie de debates diddicos con compaiieros diferentes. No obs-
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tante, cabe sefialar que, en el caso de los alumnos que par-
ticiparon en el programa, la magnitud de los efectos fue en
general mayor.

Cuadro 8.1. Porcentaje promedio de uso inicial y final de dos ti-
pos de discurso por adolescentes que participaron en el progra-
ma de debates.

Aclaracién

Inicial Final
Grupo principal 37,2 18,5
Grupo de comparacién 44,3 32,4
Impugnacién

Inicial Final
Grupo principal 53 30,6
Grupo de comparacién 11,4 21,4

El cuadro 8.1 muestra datos —publicados por Kuhn y
Udell (2003)— correspondientes a 34 alumnos que cursa-
ban el primer afio de secundaria en la escuela luchadora y
en otra escuela cercana. El grupo de comparacién al que
se refiere el cuadro sblo particip6 en la primera parte del
programa (hasta convertir las razones en un argumento);
sus miembros no debatieron con compaiieros que estuvie-
ran en desacuerdo con sus opiniones. A causa de ello, su
progreso fue mas limitado, lo cual sugiere que un elemen-
to decisivo de la experiencia es el discurso argumentativo,
y no la participacién en una actividad que incluya el tema.
No obstante, ambos grupos progresaron, y lo hicieron en
direcciones coincidentes con las que observamos en los
grupos antes descriptos en este capitulo. En dos cate-
gorias determinadas —la impugnacién (de la afirmacién
del otro) y la aclaracién (de la posicién propia)—, los cam-
bios ocurrieron en las direcciones previstas. El porcentaje
de la conversacién dedicado a argumentar en contra de la
posicién del otro aumenté entre la evaluacion inicial ante-
rior a la actividad y la evaluacién final que le siguié. Por
su parte, el porcentaje de la conversacién dedicado a expo-
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ner las opiniones propias del orador disminuyé en ese
mismo periodo.

Los recuadros 8.1 y 8.2 ofrecen una ilustracién cualita-
tiva de esos cambios. Cada recuadro permite comparar el
didlogo inicial y el didlogo final (que tuvo lugar varios me-
ses después) de una pareja de alumnos. El didlogo inicial
entre Y y H no fue en realidad un didlogo, pues se limita-
ron a expresar sus respectivas posiciones y dejarlas asi,
yuxtapuestas. S y G sostuvieron inicialmente la clase de
didlogo en que los participantes se dan por satisfechos
cuando han arribado a una solucidn simple y practica. Los
dialogos posteriores de cada una de estas parejas fueron
mas prolongados: ambas tenian mucho mas para decir;
pero esos didlogos diferian ademas marcadamente, en
cuanto a su calidad, de los que los habian precedido. Ad-
quirieron un propésito, una direccion, una vida propia.
Aunque sus argumentos se encuadraban, en gran medida,
en marcos concretos y simplistas, y en ellos no abundaban
las refinadas abstracciones conceptuales propias de los
argumentos hébiles, su propésito y su estrategia argu-
mentativos eran claros.

Por ejemplo, H se refirié varias veces a su impresioén de
que el didlogo con Y tenia un propésito, de que habia que
lograr algo: «Te estds acercando a mi posicion», dijo, y mas
adelante agregé: «Esti bien, pero ain no has captado mi
posicién». Después de haber procurado en vano que Y le
diera la razén respecto de un punto, recurrié a un ejemplo
personal («Digamos que yo maté a tu madre»). Su inten-
cién al introducir este ejemplo era clara: habia previsto
que la respuesta de Y le iba a otorgar una ventaja argu-
mentativa. (Como ello no ocurri, H quedé descolocado y
perdié concentracién por unos momentos.) Analogamen-
te, Y utilizé una refinada estrategia argumentativa: en un
intento de poner en evidencia una contradiccién en la po-
sicién de H, dijo: «Recuerda esa afirmacién que hiciste». A
pesar de algunas pérdidas momentaneas de concentra-
cién —como la de H—, el didlogo mantuvo en general su
unidad y fue posible seguir el hilo principal del razona-
miento desde el comienzo hasta el fin.

El dialogo entre Y y H, lejos de ser una excepcidn, es ti-
pico de lo que observamos en los didlogos finales de estos
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Recuadro 8.1. Didlogos inicial y final entre Yy H.

Didlogo inicial

H:

Y:

Estoy muy a favor de la pena capital. En primer lugar, digamos que
alguien mata a alguien y esa persona consigue un buen abogado y
en dos o tres meses, porque esta en el pabellén de los condenados a
muerte. Y ese abogado podria ayudarlo a salir del pabellén de los
condenados a muerte por una buena cantidad de dinero. Y otra ra-
z6n por la que. .. bueno, estoy muy a favor, pero a veces no estoy a
favor porque si mi hermano matara a alguien y yo consigo ponerlo
en la cércel por eso, no quiero que pague con la pena capital porque
yo no hice nada [por evitarlo]. Asi que tengo sentimientos diferen-
tes acerca de eso.

Bueno, yo estoy en contra de la pena capital porque una persona po-
dria ir al pabellén de los condenados a muerte y realmente no lo
hizo porque fue otra persona y en la Biblia dice no mataras.

[Fin del didlogo.]

Didlogo final

Y:

H:

La pena capital es mala porque todos merecen una segunda oportu-
nidad. Nadie merece morir de esa manera.

Pero no en todos los casos uno merece una segunda oportunidad,
porque, digamos, una persona que no conoces podria ir y matar al
presidente. (Crees que mereceria una segunda oportunidad? No. Y
entonces digamos que uno merece una segunda oportunidad des-
pués de haber matado al presidente. Uno sale y mata al alcalde, al
gobernador y a todos los demas.

Si, pero, {cémo van a salir y matar al alcalde, al gobernador, cuando
les han dado prisién perpetua y confinamiento solitario por eso?
Si. Te estds acercando a mi posicién, porque estis diciendo que si te
dan prisién perpetua no tienes una segunda oportunidad cuando te
dan prisién perpetua. Prision perpetua es como tu tercer delito, de
modo que te quedas adentro para siempre.

Si, pero con eso el asesino, en vez de morir asi sin mas por lo que hi-
2o, tiene una oportunidad de pensar en lo que hizo y quiere que lo
perdonen.

No siempre, porque, digamos, si yo fuera a tu casa y matara a tu
madre, ;crees que me perdonarias eso? No. Asi que digamos que yo
maté a tu madre y a todos los demés de tu familia y que ti fuiste la
lintca que quedd y tuviste que ir a un hogar sustituto. Querrias que
me aplicaran la pena capital, ino es cierto?

No, porque te perdonaria porque. .. la cosa es asi [pausal. {Caray!
Olvidé lo que iba a decir. Sigue hasta que me acuerde de lo que iba a
decir.

Bueno, lo que yo haria. . . si estuviera en tu lugar. No te perdonaria
que hubieras matado a mi familia. Asi que trataria e iria y te mata-
ria yo mismo y te aplicaria la pena capital a mi modo.
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No se corrige un error cometiendo otro. Y ademas eso no trae de
vuelta a la victima. Hay que perdonar y olvidar.

: Pero no siempre, porque digamos que ti eras mas chica y que tenias

cuatro afios. Y yo mataba a todos en tu familia. Digamos que yo era
adulto. Mataba a todos y tu tenias cuatro aiios. (No querrias que tu
madre te ensefiara todo lo que las chicas tienen que saber? No quie-
res que nadie que no sea tu madre te enseiie porque te sentirias
mas segura hablando con tu madre que hablando con extraiios, ;no
es verdad?

Si, pero...

: Bien. De modo que querrias que me aplicaran la pena capital para

no volver a ver mi fea cara. Porque yo maté a toda tu familia. ;Ten-
go razén o no?
Bueno, depende. Aun tengo a mi tia. Adn tengo a mi abuela.

: Maté a toda tu familia. T eres la tinica que queda. Tienes que ir a

un hogar sustituto.

Bien, no exactamente. Quiero decir que hay un modo si tu madre
hizo testamento. Y escribi6 algo diciendo que alguien era su amiga
mas intima. T no dijiste nada acerca de matar a ninguna amiga in-
tima. Y la pena capital, tienes que darte cuenta de que aunque el
asesino, quiero decir la victima, esté bajo tierra. Quiero decir que la
victima nunca volvera. ;Y qué hay de la familia del asesino? Quiero
decir que también ellos van a estar tristes.

: Asi, jquerrias que me aplicaran, preferirias que me aplicaran pri-

sién perpetua y no la pena capital? ;O la pena capital en lugar de
prisién perpetua?

Prisién perpetua. Quiero decir, tienes que pensar en la otra familia.
No voy a ir y decir maten al asesino, matenlo. Bien, tengo que pen-
sar en eso primero. Tengo que ponerme en el lugar de la familia del
asesino, ver que estan sufriendo.

: Eso es verdad. Pero tampoco puedes depender de eso porque puedo

vivir en la prisién y podria tener apenas veintidds aiios y, digamos,
vivir hasta los ochenta. Y cuando tenga treinta o treinta y cinco
afios mi caso volveria al tribunal y si tengo un juicio justo y consigo
un buen abogado como Johnny Cochran o algun otro puedo librar-
me de la prisién perpetua y quedar en libertad condicional. O po-
dria estar bajo arresto domiciliario hasta que descubran eso. Po-
dria estar viviendo en la calle. Como, por ejemplo, si yo dijera que
no tenia intencion de matar a tu familia. Pensé que alguien me dio
la direccién equivocada y fui alli y comencé a disparar. T no serias
capaz de decir eso, jno es verdad?

Si.

De modo que no querrias que yo muriera porque no querrias que no
hubiera una segunda oportunidad. Puesto que me diste prision per-
petua, puesto que sali de la carcel, voy a tratar de matarte. Esoes lo
que le das a esa persona la oportunidad de hacer. Tratar de vengar-
se por lo que la persona le hizo a él.

A veces la pena capital es mala porque creen que una persona ino-
cente es el asesino. Quiero decir que leimos que llevé dieciséis afios
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descubrir que ese hombre era inocente y eso pasé un dia antes de
que lo llevaran al pabellén de los condenados a muerte.

: Entonces, digamos que a mi me ocurre lo mismo. Ese hombre

estaba auin en prisién perpetua hasta que alguien llevé de nuevo el
caso al tribunal y ellos descubrieron, oh, voy a aplicarte la pena
capital si compruebo que no eres inocente.

El articulo decia que iba a la pena capital hasta que esos estudian-
tes de la universidad hallaron una investigacién que indicaba que
el hombre era inocente. El hombre no tiene tanta mentalidad como
para descubrir que no pudo matar porque su cociente intelectual
era 50. Y el pistolero usé su mano izquierda y él escribe con la dere-
cha.

: Esta bien, pero aln no has captado mi posicion. ;Qué preferirias:

que esa persona tuviera otra oportunidad de matarte o que muriera
alli mismo?
Depende. Quiero decir, iy si uno sintiera pena por é1?

: Pero no puedes sentir pena por esa persona porque mataste. .. yo

maté a toda tu familia. Entonces, jqué harias? ;Preferirias que me
aplicaran la pena capital o prisién perpetua? Si me dan prisién per-
petua, puedo seguir viendo a mi familia. . . Puedo hacer todo lo que
quiera en la carcel. Puedo jugar al basquet, ir afuera, ver el terreno.
Puedo dormir muy cémodo en una cama. ;Dénde estan todas las
otras personas que amabas? Estan bajo tierra.

No es asi exactamente. Recuerda esa afirmacién que hiciste. Que
puedes seguir viendo a tu familia. Quiero decir, les aplican confina-
miento solitario. De modo que no puedes ver a tu familia. No comes
con nadie, comes solo. Estas en esa habitacién oscura toda la vida.

Pero alin estoy vivo. Puedo hablar conmigo mismo. Aiin estoy vivo
porque tomaste una decision estipida al no aplicarme la pena capi-
tal.

No se corrige un error cometiendo otro, sin embargo.

A veces si. Digamos que ti y yo somos hermanos y tenemos un her-
manito. Si yo mato a alguien y tii matas a alguien y el hermanito ve
que nos hemos metido en problemas, ;no crees que aprendera de
nuestros errores, que [aprendera que] no debe hacer eso? De modo
que a veces cometer un error impide que se cometa otro. Y eso [que
dices] no siempre es cierto.

Pero la mayor parte de las veces [cometer un error] no impide [que
se cometa otro].

: Lo sé; también eso es cierto.

-

Recuadro 8.2. Didlogos inicial y final entre Sy G.

Didlogo inicial

G:
S:

¢Qué piensas de la pena capital?
Estoy de acuerdo, porque si uno comete un crimen deberia pagar
por él.
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Pero yo creo que no se le deberia quitar la vida a nadie, y si alguien
hace algo malo deberia permanecer en la carcel por el resto de su
vida y sufrir.

(Crees que no deberian hacerlo ni siquiera cuando el crimen es
muy, muy grande?

Si. Deberian permanecer en la carcel y sufrir toda la vida.

¢Toda la vida? Estoy de acuerdo con eso.

Dime, si hubieras matado a alguien, ;desearias morir por la pena
capital?

No, preferiria permanecer en la carcel toda la vida.

Gracias. Veras, esa es mi respuesta.

También la mia.

Resumen del didlogo final

G:

La pena capital es mala porque no trae de vuelta a la victima y no
hace que la familia se sienta mejor.

Bueno, estoy de acuerdo en cuanto a que. ..

Antes dijiste que estabas de acuerdo conmigo.

No. No del todo. Estoy de acuerdo en que no trae de vuelta a la vic-
tima, pero no estoy de acuerdo en que no hace que la familia se
sienta mejor. Porque creo que no es asi, ya que esa familia sentira
que se ha hecho justicia. Y basicamente no aplicamos la pena capi-
tal ni tratamos de imponer la pena capital para traer de vuelta a la
victima. La aplicamos para que la persona reciba un justo castigo
por haberse llevado a otro ser humano inocente.

No estoy de acuerdo con que la familia se va a sentir mejor. La fami-
lia no se va a sentir mejor. E] lamento de la familia tiene que ver
con la victima, no con la persona que la maté. Lo que menos le im-
porta es que esa persona muera o no. Sélo desea tener de vuelta a la
victima.

Si, por supuesto. Es un sentimiento natural. Si alguno de tus pa-
rientes muere, querras, por supuesto, que la victima vuelva. Pero
también estaras enojado porque un miembro inocente de tu familia
fue asesinado en la calle sin razén alguna por el psicépata. Y enton-
ces querras justicia.

Digamos que matas a un muchacho llamado Kareem. Y que su fa-
milia esta muy enojada. ;Desearias que te apliquen la pena capi-
tal? ;O desearias permanecer en la carcel por el resto de tu vida y
sufrir?

Bueno, una persona normal. . . bueno, basicamente. . .

No, no lo desearias.

No, yo no contesté eso. Mmm, veamos. ;Qué sentiria?

Sentirias que deberias permanecer en la carcel por el resto de tu
vida y sufrir.

Bueno, si yo fuera la persona. ..

Porque si te mataran de inmediato, eso no seria sufrimiento, pero
podrias sufrir si te condenaran a prisién perpetua y estuvieras en
confinamiento solitario y no vieras a tu familia por el resto de tu
vida. Estarias en un gran hoyo.
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Bueno, por supuesto que desearia ir a prisién por haber matado a la
persona. Es sélo un instinto normal. Si uno mata a alguien, no
quiere que lo maten, porque uno sigue siendo un ser humano. Todo
ser humano quiere vivir. Es asi.

: Si, peroellos son. ..

Por supuesto que desearia vivir y permanecer en la carcel, y no que
me mataran, pero eso. . .

: jGracias!

Eso no hace que sea lo correcto.

: Yo digo, en cambio, que matar a otra persona y continuar con el ci-

clo no es lo correcto. Es como cometer un crimen uno mismo. Y uno
quita una vida y a Dios no le gusta eso. Y la Biblia dice no mataras
a nadie.

Es verdad, pero la cuestién es. . .

: Intencionalmente.

La cuestién es que el criminal maté a alguien.

: Yo digo, en cambio. . .

Y yo entiendo lo que estas diciendo. Es matar otra vida, pero, iy esa
persona que maté a esa persona que ahora esta muerta? Puesto que
mentalmente es un asesino y fisicamente puede hacerlo, puede ir y
matar a otra persona.

Lo que yo digo. ..

De modo que habria dos personas asesinadas.

Lo que yo digo es que el criminal puede haber cometido un error. La
gente necesita una segunda oportunidad. Una segunda oportuni-
dad.

Pero tienes que definir lo que llamas una segunda oportunidad.
;Significa ir. . .?

Una segunda oportunidad significa. . .

¢é. . .y cambiar tu modo de vida y hacer lo correcto?

No, una segunda. ..

¢0O es una segunda oportunidad de ir y matar a una segunda per-
sona?

: Una segunda oportunidad es una condena a prisién perpetua. El no

volvera a salir. Es una condena a prision perpetua. [No ird] a nin-
guna parte, ;sabes?

Pero en esas instalaciones en que permanece. . . Porque, ;no hay en
la carcel otras personas, otros criminales?

: Pero lo que digo es que estaran en el hoyo donde no hay gente que

los rodee. Comen en ese hoyo, estan siempre en ese hoyo.
Pero, ;quién les lleva la comida? Personas. Siempre hay alguien.

: N6T la gente no les lleva en el hoyo. Es una pequefia cinta transpor-

tadora y uno la hace deslizar a través.

Un ser humano no puede vivir en un hoyo sin tener alguna persona
que vaya alli y se comunique.

No, ninguna persona.

Bueno, en primer lugar, la pena capital es buena de todos modos
porque reduce el crimen.

No, no reduce el crimen. No lo hace. Tenemos los datos, pero no los
tengo aqui en este momento.
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owo

Sé donde, en un lugar llamado Philips, once. . .

Es un solo estado.

Es un estado, y tengo una lista de otros, pero sélo para usar este co-
mo ejemplo. ..

No es un buen ejemplo.

Mmm. . . En ese estado, antes de que se estableciera la pena capi-
tal, habia muchos crimenes, pero dicen que después que establecie-
ron la pena capital los crimenes disminuyeron.

Fue. ..

Por lo tanto, puede producir el mismo resultado en muchos otros
estados y salvar a muchas otras personas en otros estados.
Probablemente fue una coincidencia.

iVaya! ;Me estas diciendo que la pena capital no reducira el crimen
en absoluto?

No lo hara. Seguira siendo lo mismo.

Pero se ha demostrado que no siguié siendo lo mismo.

Digo que la gente no piensa antes de matar. Todos lo sabemos. No
planean hacerlo.

[A esto siguié una prolongada discusion sobre si los criminales pien-

san antes de actuar, durante la cual S y G presentaron ejemplos en
apoyo de sus respectivos puntos de vista. Luego volvieron a ocuparse
brevemente del grado de sufrimiento que los presos experimentan en la
carcel, y a continuacién consideraron el papel de la pena capital como
elemento disuasivo.]

G:

S:

POREUR

¢{Cémo saben si los van a atrapar o no? Muchos criminales dicen:
«No me van a atrapar si mato a esta personan.

Si, pero si ven que otra persona que casi. . . si cometen un crimen y
otra persona que maté a alguien. Si ven que a alguien le aplican la
pena capital, creo que lo pensarian dos veces antes de matar a esa
persona.

No lo creo. Esa gente esta loca. Probablemente no piensan en esas
cosas.

Perdén. Todos piensan, locos o no. Cuerdo o demente, uno tiene que
pensar. Y, por supuesto, si uno ve algin. .. Cuando eras un nifio y
tus padres te decian que no hicieras algo y lo hacias de todos modos
y ellos te castigaban, td te acordabas y no lo hacias de nuevo. ;Por
qué? Porque ya te habian castigado. Ahora bien, esas personas
miran la televisién y ven que a esas personas las matan y castigan
por lo que hicieron. Uno piensa: «jVayal, no quiero morir, tengo que
tomar el buen camino».

Ellos no piensan de esa manera.

¢{C6émo sabes si piensan o no de esa manera?

Lo sé. Porque tenemos datos acerca de eso.

Perdén. Somos humanos y. . .

También los seres humanos cometen errores.

Los seres humanos tienen esta tendencia. Si ves que alguien recibe
un castigo por algo que hizo, dime si no hay una pequeiia vacilacién
en tu mente. «Bien, consideremos esto. ;Deberia hacerlo y recibir
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es0? (O deberia abstenerme y hacer borrén y cuenta nueva?». Casi
siempre piensan en ello y dicen: «No, no quiero hacer eso porque no
quiero acabar en el lugar en que esta esa personan.

G: No lo creo, porque, ;como saben si los van a atrapar o no?

S: Esta bien. [Suspira, resignado.)

alumnos de escuelas medias. El didlogo entre S y G (re-
cuadro 8.2), aunque fue mas extenso (sélo se reproduce
aqui en parte), presentd caracteristicas similares. Al prin-
cipio, S y G trataron de determinar en qué estaban de
acuerdo y en qué discrepaban. En una ocasién, S dijo: «Es
verdad, pero la cuestién es. . .». Cada uno de ellos intentd
obtener concesiones del otro, 0 sea que ambos utilizaron
una estrategia clave. En cierto momento, G llegé a decir
«jGracias! después de haber obtenido una concesién de S.
Mais tarde, S afirmé: «Tienes que definir lo que llamas una
segunda oportunidad», y es obvio que perseguia una fina-
lidad al hacer este pedido, tan comin entre los expertos en
debates.

Las cuestiones de hecho son importantes en los de-
bates. Por esa razén, G rechazé lo que acababa de decir S
(«No es un buen ejemplo»), y mas tarde S lo cuestioné:
«¢{Coémo sabes si piensan o no de esa manera?». También
observamos que S recurri6 a una analogia (la de la rela-
cién entre un progenitor y su hijo), o sea, a una refinada
estrategia con la que esperaba persuadir a G del aciertode
su punto de vista.

Felton y Kuhn (2001) identificaron las estrategias es-
pecificas que se observan en el discurso argumentativo
habil, asi como la frecuencia con que son utilizadas en los
didlogos de los adolescentes jévenes y los adultos jévenes.
Las habilidades demostradas en sus dialogos tantopor Yy
H como por S y G estan lejos de ser perfectas. En esos dia-
logosabundan las digresiones, e incluso cuando el orador
se ocupa en forma directa de lo que acaba de decir su opo-
nente, en lugar de una impugnacion genuina suele ofrecer
un argumento alternativo que no constituye una critica de
lo que ha oido. Las ideas de los participantes relativas al
tema son simplistas, y la forma en que las expresan es
concreta y escasamente elaborada. No obstante, el nivel
de habilidad para el discurso que observamos resulta
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llamativo. Si la meta consiste en desarrollar la habilidad
para el debate, el desempeiio de esos alumnos puede
servir de base.

Tan importante como las estrategias empleadasen el
debate es el hecho de que todas las intervenciones de los
alumnos denotan que estos tenian la impresién de estar
participando en una tarea dotada de sentido, de que esta-
ban elaborando colectivamente un producto intelectual
que no consistia sélo en dejar constancia de sus respecti-
vas posiciones. No habrian realizado el esfuerzo que supo-
ne el empleo de las diversas estrategias observadas si no
hubiesen asimilado el concepto de que el debate requiere
algo mas que tener una opinién superior a la del oponente.
Habian comenzado a comprender la finalidad de los de-
bates.

El debate individual

¢Se advierte el mismo progreso en los debates indivi-
duales de los alumnos? Examinarlos es importante si se
tiene en cuenta nuestra afirmacién de que el debate dialé-
gico es el contexto mas apropiado para el desarrollo de las
habilidades que requiere el debate individual. El contexto
social en que los alumnos pueden utilizar sus habilidades
para el debate, ;exterioriza el pensamiento individual de
un modo que lo fortalezca?; y, en tal caso, {sigue siendo
evidente esta mayor fortaleza cuando el pensamiento
vuelve a estar encubierto?

La respuesta es en gran medida afirmativa. Evaluada
de acuerdo con el sistema de analisis que presentamos en
el recuadro 8.3, la calidad de los argumentos individuales
de los alumnos enfavor o en contra de la pena capital me-
joré. En la evaluacién final, la mayoria de los participan-
tes ofrecieron razones nuevas y excluyeron algunas de las
que habian mencionado en la evaluacién inicial. Las ra-
zones excluidas eran, en general, de nivelinferior (niveles
IT y 111 del recuadro 8.3), mientras que las razones nuevas
que invocaron en la Gltima evaluacién fueron, en general,
de nivel superior (nivel I).
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Recuadro 8.3. Niveles de los argumentos individuales en favor y
en contra de la pena capital.

Argumentos en favor

I. Argumentos funcionales

A. Las alternativas a la pena capital son ineficaces 0 menos efica-
ces que la pena capital.

Al. Las alternativas a la pena capital no son eficaces como elemen-
to disuasivo.

A2. Las alternativas a la pena capital no son eficaces para proteger
a la sociedad de los criminales.

A3. Las alternativas a la pena capital no son un castigo suficiente.

A4. Las alternativas a la pena capital no logran rehabilitar a los
criminales.

AS5. Las alternativas a la pena capital son un modo demasiado one-
roso o costoso de alcanzar sus fines.

B. La pena capital reduce el crimen.

B1l. La pena capital disuade a la gente de cometer crimenes.

B2. La pena capital protege a la sociedad de los actos de los crimi-
nales.

C. La pena capital es un castigo adecuado.

C1. Ojo por ojo.

C2. Los criminales han perdido el derecho a la vida y a los privile-
gios asociados con ella.

C3. Compensa a la victima o a la familia de la victima.

II. Argumentos no funcionales (no consideran las funciones de la pena
capital, sino las condiciones en que se justifica su aplicacion)

La pena capital sélo se justifica si la culpa ha sido establecida
mas alla de toda duda razonable.

La pena capital s6lo se justifica si se juzga que el criminal pue-
de ser considerado responsable de sus actos.

La pena capital sélo se justifica si se aplica con coherencia.
La pena capital s6lo se justifica si el crimen es lo bastante
grave.

E. La pena capital sélo se justifica en caso de reincidencia.

oo o w o>

III. Argumentos no justificantes

A. Justificacién basada en sentimientos.
B.  Apelacién a los precedentes (la pena capital ha sido utilizada
» durante mucho tiempo).
C. Apelacién a la mayoria (muchos o la mayoria piensan que es
una buena idea).
D. Apelacién ala autoridad (como 1inico argumento).
E. Elcrimenexiste y hay que combatirlo.

Argumentos en contra

I. Argumentos funcionales

A. Hay alternativas que son preferibles a 1a pena capital.
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Al.

A2.

A3.
A4

B.

B1.

B2.

C.

CL
ca.

Cs.
C4.
Cs.
Cse.
C7.
cs.
Co.

Las alternativas a la pena capital son mejores como elemento
disuasivo.

Las alternativas a la pena capital cumplen mejor la funcién de
proteger de los criminales a la sociedad.

Las alternativas a la pena capital son mejores como castigo.
Las alternativas a la pena capital permiten la rehabilitacién
de los criminales.

La pena capital no reduce el crimen o no lo reduce lo sufi-
ciente.

La pena capital no es eficaz para disuadir a la gente de come-
ter crimenes.

La pena capital no es eficaz para proteger a la sociedad de los
actos de los criminales.

La pena capital no es un castigo adecuado.

La pena capital comete el mismo crimen que se supone que
castiga.

La pena capital no repara el dafio (no restituye a la victima lo
que ha perdido).

No tenemos derecho a quitar la vida.

No tenemos derecho a juzgar quién debe vivir o0 morir.

No tenemos derecho a juzgar los actos de los demas.

La pena capital viola el principio del perdén.

Matar es siempre malo.

La pena capital es violenta, barbara.

La pena capital desperdicia vidas.

C10. Con la pena capital no se logra nada.
C11. Quienes ejecutan la pena capital cometen un crimen.

II. Argumentos no funcionales (no consideran las funciones de la pena
capital, sino los defectos en su aplicacién que es posible corregir)

A

B
C.
D

II

I

La pena capital puede aplicarse a personas inocentes.

L a pena capital puede aplicarse a personas que no son respon-
sables de sus actos.

La pena capital no se aplica de manera uniforme (puede haber
discriminacién contra ciertos grupos).

La pena capital puede aplicarse a personas que cometieron un
crimen accidentalmente o fueron victimas de las circunstan-
cias.

La pena capital no se aplica en forma eficiente (p. ej., su ejecu-
cién puede demorarse mucho y resultar costosa).

. Argumentos no justificantes

Justificacién basada en sentimientos.

Apelacién a los precedentes (la pena capital no ha sido muy
aplicada o no es hoy tan aplicada como en otros tiempos).
Apelacién a la mayoria (muchos o la mayoria estan en contra
de la pena capital).

Apelacién a la autoridad (como 1inico argumento).

(Tomado de Kuhn, Shaw y Felton (1997), «Effects of dyadic interaction
on argumentative reasoning», Cognition and Instruction, 15(3), pags.
287-315.)
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El siguiente ejemplo muestra el progreso experimenta-
do por un alumno:

Evaluacidn inicial: Si alguien hizo algo malo, deberia ser
sometido a la pena capital. (;Y eso por qué?) Porque, por
ejemplo, si matan a alguien, tal vez lo mismo les corres-
ponde a ellos. (jAlguna otra razén?) Bueno, creo que la
gente deberia pagar si hizo algo malo.

Evaluacién final: Si alguien va y mata a otra persona, de-
beria recibir un castigo justificado, un castigo igual. De
modo que si mata a alguien deberia recibir lo mismo. Pero
también veo que otras personas pueden tener una opinién
diferente, porque no todos piensan lo mismo y pueden
creer que estd mal matar a otra persona, que la gente me-
rece una segunda oportunidad. Pero personalmente pien-
so que si uno tiene el coraje de ir y matar a alguien, mere-
ce que lo maten. (Bien. jAlgo mas?) Bueno, una de las ra-
zones por las que creo eso es que he visto que los datos
muestran que la pena capital ha reducido el crimen. Y
siempre pienso que con menos crimenes la vida sera me-
jor para todos.

El primero de estos debates individuales favorables a
la pena capital figura en el capitulo 7. Aqui lo hemos re-
producido junto con el debate individual posterior. Como
vemos, después de un tiempo, el alumno incluye el punto
de vista opuesto en un discurso més rico y cualificado.

De ganar a conocer

El surgimiento de una dimensién dialégica en los de-
bates individuales corrobora la afirmacion de que las dos
clases de debate estan estrechamente relacionadas. Este
aspecto es importante porque la afirmacién de que un en-
foque dialégico dindmico es lo que més favorece el desa-
rrollo de un debate adecuado se basa en esa relacién. La
exteriorizacién que ofrece el discurso permite que la es-
tructura del debate se vuelva visible y, con ayuda de nues-
tras fichas, incluso tangible. Si los alumnos aprenden a
practicar este discurso de manera encubierta —a dirigir
mentalmente a aquellos con quienes han entablado una
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conversacién—, es mis probable que su pensamiento ad-
quiera el caricter dirigido y disciplinado del pensamiento
critico —concepto este tan difundido como vagamente de-
finido—. El pensamiento como debate (Kuhn, 1991, 1992;
Yeh, 2002) ofrece un modo de definir lo que entendemos
por pensamiento critico. El debate dialégico, como hemos
sugerido, es el medio mas eficaz para su desarrollo.

La inclinacién a situar esta actividad en un contexto
basado en una meta o un proyecto se inspira en ideas que
se remontan, como minimo, a John Dewey. Este autor
(1916) describid cinco condiciones para la experiencia
educativa eficaz, que tienen una notable aplicabilidad en
los primeros afios del siglo XXI:

«[primero, que] haya una actividad continua que interese
por si misma [al alumno]; segundo, que un problema ge-
nuino se desarrolle en esta situacién como estimulo para
el pensamiento; tercero, que él posea la informacion y
efectie las observaciones necesarias para manejarla;
cuarto, que se le ocurran soluciones sugeridas, que tendra
la responsabilidad de desarrollar de manera ordenada;
quinto, que tenga la oportunidad y la ocasion de poner a
prueba sus ideas aplicandolas, para aclarar su significado
y descubrir por si mismo su validez» (pag. 170).

Es comprensible que estas condiciones favorezcan la
actividad educativa provechosa, porque son también las
condiciones que probablemente prevaleceran cuando los
individuos elijan las tareas a las que se dedicaran fuera
de la escuela. Por lo general, las personas tienen un pro-
posito cuando realizan una actividad exigente, no suelen
trabajar con ahinco si no saben por qué lo estdan haciendo.

Debatir sobre un complejo problema social, como el de
la pena capital, implica considerar afirmaciones opuestas
cuyo mérito sélo puede ser evaluado en un marco de alter-
nativas y pruebas. Concebir, perfeccionar y administrar
un marco de esta clase requiere un esfuerzo cognitivo sos-
tenido. Este esfuerzo debe contar con el pleno apoyo de la
epistemologia evaluativista —de desarrollo relativamente
tardio— descripta en el capitulo 2. Las epistemologias ab-
solutista y multiplista que la preceden no ofrecen razones
para debatir.
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Las pruebas mencionadas en este capitulo revelan que
los alumnos de escuelas medias que muestran escasa mo-
tivacién o bajo rendimiento académico pueden desarrollar
habilidades para el discurso argumentativo como resulta-
do de su participacion en una actividad basada en una me-
ta. Sin embargo, {adquieren una comprensién mas madu-
ra del fundamento epistemolégico del debate? ;Reconocen
una razén para debatir que no sea otra que la de ganar el
debate?

La tnica respuesta posible es que lo consiguen sélo en
parte, en el mejor de los casos. Al término de nuestra in-
vestigacién, todos los alumnos incluidos en ella eran capa-
ces de generar impugnaciones respecto de las afirmacio-
nes de sus compaiieros; pero no lo hicieron sistematica-
mente. Les resultaba dificil mantener un alto nivel de es-
trategia, y a menudo se desconcentraban y perdian el
rumbo. Las impugnaciones a las impugnaciones —las re-
futaciones— se producian con una frecuencia mucho me-
nor que la que se observa en el discurso experto (Felton y
Kuhn, 2001). Para desarrollar atin mas tales habilidades,
estos alumnos, como la mayoria de sus pares, necesitan
tener oportunidades mas frecuentes de realizar debates
dialdgicos sobre una gran variedad de cuestiones y con-
tenidos.

No obstante, como resultado de su participacién en es-
te ejercicio dialégico, aumentaron su comprensién del te-
ma de la pena capital, a pesar de que al principio era muy
poco lo que sabian sobre él. Al ocuparse reciprocamente de
sus ideas de un modo genuino y profundo, construyeron
juntos un conocimiento que no tenian con anterioridad. Su
participacidn sirvié para hacerles conocer los frutos de un
debate auténtico, frutos que sélo pueden ser apreciados a
través de la experiencia personal; hablarles de ellos a los
alumnos tiene escasa utilidad. Si contintan viviendo ex-
periencias similares con otros temas, podran percibir con
mas claridad por qué estdn haciendo lo que hacen y cual
es el beneficio que pueden obtener. Es posible que todavia
quieran ganar, pero este no sera ya su unico propdsito. Es-
tarancerca de entender que el discurso razonado es el mo-
do mas eficaz de evaluar ideas contrapuestas y de lograr
una comprensién compartida. Habrén logrado una com-
prensién del debate mismo.
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Dondequiera que los alumnos estén transitando este
camino hacia el conocimiento, las habilidades y la com-
prensién asociadas con los debates los prepararan para la
vida, y no sélo para proseguir sus estudios. En tal sentido,
cuanto mayor sea la comprensién que alcancemos respec-
to de este camino y de sus hitos, mas podremos contribuir
a la formulacién de una definicién satisfactoria de lo que
significa llegar a ser una persona educada. Me referiré a
esta cuestidn en el siguiente capitulo.
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9. Llegar a ser una persona educada

¢{Qué significa ser una persona educada? La pregunta
es de gran importancia para lo que sucede en el Ambito de
la educacién, pues define las metas del proceso educativo
y los criterios para juzgar en qué medida han sido alcan-
zadas. Cuando un examen o una credencial aceptados bas-
tan para identificar a las personas que deseamos llamar
«educadas», por lo general, ello permite evitar preguntas
muy dificiles. Una persona educada es la que ha aprobado
un examen determinado o ha obtenido un titulo determi-
nado. El titulo se convierte en el objetivo de la educacién.
Obtenerlo significa que se ha alcanzado la meta de con-
vertirse en una persona educada. Si sostenemos, por otra
parte, que ser educado implica algo més, o algo més sutil,
que lo que las credenciales disponibles pueden documen-
tar, las respuestas claras a las preguntas sobre la misién
de la educacién son reemplazadas por la incertidumbre y,
muy a menudo, por el debate acalorado.

Una meta de este libro ha sido poner de relieve la nece-
sidad de hallar mejores respuestas para la pregunta acer-
ca de lo que significa ser educado. Buscar respuestas para
este interrogante nos lleva una vez mas a preguntarnos
qué tiene que lograr la educacién. Consecuente con el ob-
jetivo que me he propuesto—desarrollar la capacidad men-
tal pues se trata de la mejor preparacién para la vida—,
sostengo que la definicién de persona educada debe basar-
se en dos amplios componentes. Uno de ellos se relaciona
con las habilidades intelectuales, y el otro, con los valores
intelectuales. Una persona educada debe ser capaz de lle-
var a cabo ciertas actividades de indole intelectual y, lo
que es tanto o mas importante, debe considerar que dedi-
carse a esas actividades vale la pena. En este capitulo me
referiré a ambos componentes.
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Habilidades intelectuales

En los capitulos precedentes hice referencia a dos am-
plias categorias de habilidades intelectuales: las relacio-
nadas con la indagacién y las relacionadas con el debate. A
mi juicio, para llegar a ser una persona educada es indis-
pensable dominar estas habilidades. Lo primero que co-
rresponde aclarar es qué las hace merecedoras de ocupar,
en una jerarquia de habilidades intelectuales, una po-
sicidén tan elevada, por encima de la de otras alternativas
potenciales.

éPor qué la indagacion y el debate?

Hay dos razones de peso que justifican la asignacién de
ese estatus a la indagacién y el debate. En primer lugar,
estas habilidades son valiosas y utiles no sélo en la escue-
la, sino durante toda la vida. La educacién debe preparar
alos alumnos para la vida fuera de la escuela, y la indaga-
cién y el debate son instrumentos importantes y versati-
les, que los alumnos llevan consigo fuera del aula y con-
servan mucho tiempo después de haber concluido sus es-
tudios. Su préctica enriquece a las personas, individual y
colectivamente. Son habilidades sociales que se emplean
en colaboracién para alcanzar metas comunes, tanto o
mas que en soledad para alcanzar metas individuales.

En segundo lugar, el valor de la indagacién y el debate
es intrinseco y se revela cuando estas habilidades se prac-
tican y perfeccionan. No se trata de habilidades que se ad-
quieran en verdad porque una autoridad externa juzga
que constituyen un medio para alcanzar algun fin no rela-
cionado. La indagacién y el debate traen aparejadas sus
propiassrecompensas. Son un medio para conocer, y la per-
sona educada considera que el conocimiento es preferible
alaignorancia y, por lo tanto, constituye en si mismo una
recompensa.

Incluso si damos por sentado que la indagacién y el de-
batetienen esas caracteristicas, jsuperan realmente a to-
das las demas habilidades intelectuales que pueden iden-
tificarse? ;(No hay otras actividades intelectuales que
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igualen al menos su importancia, teniendo en cuenta la
medida en que contribuyen a una vida adulta productiva?
La primera alternativa que acude a la mente son las
habilidades relacionadas con la lectura y la escritura. Los
primeros cuatro o cinco afios de ensefianza tienen como
objetivo, en gran parte, la alfabetizacién, y la educacién
de quienes no logran dominar esas habilidades suele es-
tancarse.

¢Cudl es, empero, la finalidad del aprendizaje de la lec-
tura y la escritura? Todos los nifios deben pasar de apren-
der a leer a leer para aprender. A fin de cumplir verdade-
ramente esta transicién y convertirse en un lector para
toda la vida, el lector en ciernes debe percibir que el pro-
posito de leer es descubrir. Una vez que la escuela y las
obligaciones que esta impone en materia de lectura han
quedado atras, los adultos sélo siguen leyendo si creen
que hay cosas que vale la pena descubrir y que la palabra
impresa es un medio eficaz de hacerlo. Ello nos conduce,
por supuesto, directamente a la indagacion. No se lee ni se
escribe porque si. Leer y escribir requieren un esfuerzo
que consume energia, y este esfuerzo se realiza teniendo
en mira una meta superior: la de descubrir y conocer. Es
lo mismo que ocurre con muchas otras habilidades inte-
lectuales mas especificas que estén al servicio de la misma
finalidad: la de aprender y conocer.

sY qué decir de los conocimientos?

En el capitulo 1 examinamos otras metas de la educa-
cién, metas que podrian servir para definir a la persona
educada. Cabria sostener, por ejemplo, que la meta de la
educacién deberia ser el dominio de un determinado con-
junto de conocimientos, tanto si fue ensefiado por un do-
cente como si fue adquirido mediante la indagacién. {No
es acaso el producto, y no el proceso, lo que finalmente im-
porta y permite reconocer que una persona es educada?

No obstante, una pregunta surge de inmediato: ;qué
conocimientos? Una persona educada habra adquirido,
sin duda, muchos conocimientos. ;Deberiamos tratar de
especificar qué clase o qué cantidad de conocimientos son
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suficientes para que se la considere educada? Las «gue-
rras culturales» (Graff, 1992) han demostrado lo dificil
que esrealizar esta tarea de un modo que resulte satisfac-
torio para todos. ;{Hay alguna alternativa mejor?

Silos alumnos han desarrollado las habilidades que les
permiten adquirir conocimientos de manera eficaz, como
también los valores que acompaiian a esas habilidades, es
improbable que se abstengan de utilizarlas. ;Por qué, en-
tonces, no reconocemos que ellos son capaces de elegir las
preguntas que desean formular y los conocimientos que
desean adquirir? Aparte de los beneficios potenciales que
le reportaria al alumno, esta solucién tiene una ventaja
indudable: permitiria eludir el dificil problema de decre-
tar qué conocimientos deberian adquirir los demaés.

¢.Cémo influye esta solucién en la definicién de lo que
significa ser educado? Su influencia es profunda: la defi-
nicién no se formula teniendo en cuenta los logros, sino el
potencial. A una persona no se la considera educada por-
que conozca el tema X —la civilizacién griega, por ejem-
plo—: Lo que diferencia a la persona educada es que reco-
noce que otros individuos consideraron que valia la pena
conocer esos temas y posee, ademas, las habilidades y la
confianza necesarias para buscar y adquirir esos conoci-
mientos por si misma sidesea hacerlo. Convertirse en una
persona educada significa, por lo tanto, adquirir las habi-
lidades y los valores que despiertan la inclinacién al estu-
dio y confieren una capacidad ilimitada de aprender y co-
nocer.

&Y qué decir del alumno hipotético que responde sdlo
en parte a esta descripcion, porque ha desarrollado las ha-
bilidades necesarias para adquirir conocimientos mas no
se siente inclinado a usarlas? Los docentes discuten aun
acerca de las estrategias que podrian emplearse para esti-
mular g esos alumnos, pero imponerles el estudio de una
materia determinada no seria una de ellas, ni siquiera en
caso de que pudiéramos ponernos de acuerdo respecto de
la materia.

(Deberiamos desentendernos por completo de la clase
de conocimientos que adquieren los alumnos? Otra mane-
ra de abordar esta cuestién es preguntarnos en qué parte
del curriculum encajan las habilidades para indagar y de-

246



batir, tema del que volveremos a ocuparnos en breve. Una
respuesta preliminar consiste en que deberiamos tratar
de desarrollar las habilidades intelectuales de indagar y
debatir de modo que constituyan un marco aplicable a to-
da clase de aprendizaje. Cuando los alumnos encaran una
nueva area de indagacién, deseariamos que buscaran au-
tomaticamente respuestas a varias preguntas: ;Qué pue-
do afirmar y cémo lo sé? ;Qué es lo que no sé y debo averi-
guar? ;Cudles son las afirmaciones y las réplicas a esas
afirmaciones que estdn en juego, y cudles son los argumen-
tos en favor y en contrade cada una de ellas?

La orientacién que deseariamos ver desarrollarse ha
sido adecuadamente descripta por Deborah Meier (1995),
quien sostiene que ser una persona educada significa «ad-
quirir el habito de desarrollar teorias que puedan ser ex-
presadas con claridad y luego comprobadas cuidadosa-
mente» (pag. 155). La prescripcion de Meier invoca, sin
duda, las habilidades de indagar y debatir, pero, al invo-
car también lo que ella denomina «habitos mentales», re-
conoce que las habilidades constituyen sélo una parte de
la historia. Los alumnos deben estar dispuestos a usar
esas habilidades. Sin embargo, la palabra hdbito tiene la
lamentable connotacién de que una persona puede acos-
tumbrarse a realizar la actividad de manera mecanica y
sin esfuerzo. El pensamiento riguroso siempre requiere
esfuerzo. El aprendizaje, entendido apropiadamente co-
mo un cambio en la comprensién, implica una inversion
deliberada de tiempo y energia. Los alumnos estaran dis-
puestos a usar las habilidades intelectuales que han desa-
rrollado sdlo si creen que ello les aportara conocimientos
que vale la pena tener. En breve me ocuparé de los valores
que sustentan esa predisposicién. Por el momento, sélo ca-
be sefialar que no podemos decirles a los alumnos qué es
exactamente lo que deben aprender, porque no podemos
ocupar su lugar en el proceso de decidir qué vale la pena
aprender.
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sEl desarrollo de las habilidades es general,
o0 es especifico del contexto?

Las metas educativas que proponemos aqui sélo seran
utiles en la medida en que podamos responder a la pre-
gunta practica que todo docente tiene derecho a formular:
¢Cbémo lo haremos? Mi posicién respecto de este punto es
controvertida. Los docentes suelen recomendar que los
objetivos vinculados con las habilidades intelectuales es-
tén siempre situados en un contexto especifico de metas
relacionadas con la adquisicién de conocimientos. Muchos
de ellos afirman que las habilidades se desarrollan mas
eficazmente cuando se las practica en busca de conoci-
mientos significativos; desarrollar habilidades al margen
de esos contextos especificos de adquisicion de conoci-
mientos resulta, en el mejor de los casos, dificil, y es pro-
bable que cualquier intento que se realice en tal sentido
termine en un fracaso.

A mi juicio, esta posicién es demasiado terminante y
carece de confirmacion empirica. Por supuesto, la adquisi-
cién de conocimientos tiene que estar «situada»: todos los
alumnos aprenden acerca de algo especifico en un contex-
to determinado y segun sus propdésitos. No adquieren ha-
bilidades intelectuales como competencias abstractas. Los
nifios pequeiios, por ejemplo, sélo adquieren las habilida-
des de clasificar y medir cuando tienen cosas que clasifi-
car y medir. Esto no significa, sin embargo, que las habili-
dades intelectuales no puedan ser identificadas al mar-
gen de contextos especificos, en su forma méas general e
independiente del contenido. De hecho, en los capitulos
anteriores quedé demostrado que pueden serlo y, ademas,
que identificarlas es muy importante para comprender su
naturaleza y su desarrollo. También resulta fundamental
a los fines de la practica educativa. Para poder alentar la
esperanza de que nuestra labor sea exitosa, debemos com-
prender, en la forma méas general que sea posible, cudles
son exactamente las competencias que deseamos ver de-
sarrolladas.

(Significa esto que los alumnos que han adquirido ta-
les habilidades pueden aplicarlas de inmediato a cual.-
quier contenido adecuado? Contestar a esta pregunta in-
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cumbe a la investigacién empirica, y la respuesta ha sido
un «No» definitivo. Las habilidades surgen sé6lo en condi-
ciones limitadas de firme apoyo externo, y se extienden
gradualmente a una variedad mas ampliade contextosy a
un uso mas flexible y autosuficiente (Fischer y Bidel],
1991). Ciertas demostraciones de especificidad contextual
en la aparicién de las habilidades cognitivas han llevado a
algunos autores a expresar la opinién extrema de que es-
tas son totalmente especificas del contexto. En otras pala-
bras, una habilidad corresponde por entero al contexto
social especifico en el cual se la practica —opinién vincu-
lada con la escuela sociocultural del pensamiento (Rogoff,
1998)—, o sea que no pertenece en absoluto, como una en-
tidad més general, al repertorio de la persona que la usa.
En su forma extrema, esta opinién elimina en gran parte
el concepto de habilidad definida como conducta potencial
caracteristica de un individuo, porque atribuye la con-
ducta a la situacién, y no al individuo. La posicién mode-
rada, més acorde con los resultados de la investigacién ac-
tual, se sitla a mitad de camino entre la generalidad y la
especificidad. Admite que, aun cuando el surgimiento y el
empleo de las habilidades intelectuales son moldeados
por la experiencia especifica, ellas existen como compe-
tencias identificables en el repertorio de un individuo.

Las preguntas, aun diferentes y cruciales, de las que
podemos ocuparnos ahora son las pedagégicas: {Cémo de-
berian ser desarrolladas las habilidades en cuestién? ;Los
contextos de aprendizaje tendrian que ser «ricos en cono-
cimientos» o «pobres en conocimientos»? Aqui podriamos
estar formulando dos interrogantes: por un lado, si los
contextos para el aprendizaje de las habilidades tendrian
que ser ricos en conocimientos; por el otro, si en los esfuer-
zos por promover el desarrollo de las habilidades se debe-
rian incluir metas de adquisicién de conocimientos.

La respuesta al primer interrogante es un «Si» rotun-
do: ningun contexto de aprendizaje tendria que carecer de
un contenido significativo. El ejemplo histérico de los psi-
c6logos que les pedian a las personas que aprendieran
asociaciones de silabas carentes de sentido —un paradig-
ma popular de investigacion en la década de 1950— resul-
ta convincente. Los investigadores de esa época pensaban
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que, si despojaban de todo significado previo al material
que debia aprenderse, podrian estudiar el proceso del
aprendizaje en una forma pura, incontaminada. El re-
sultado de ello fue, en sintesis, que los investigadores des-
cubrieron mucho acerca de la manera en que la gente
aprende asociaciones de silabas carentes de sentido, pero
la importancia de esas observaciones para la comprension
del modo en que las personas aprenden material significa-
tivo en contextos de la vida real sigue siendo discutible.
En cuanto al segundo interrogante —si en los esfuer-
zos por promover el desarrollo de las habilidades se debe-
rian incluir metas de adquisicién de conocimientos—, la
respuesta que propongo, méas controvertida, es «No». Por
lo general, los docentes tienen muchas y muy variadas
metas en lo que respecta a los conocimientos que deberian
adquirir sus alumnos, las cuales, en el mejor de los casos,
coinciden sélo en parte con las de los propios alumnos.
Muy a menudo, las metas de los docentes relativas a los
conocimientos son valiosas y merecen que se les preste
atencién (aunque no son un tema que deba tratarse en
este libro). {De qué modo podrian respetarse esas metas
mientras se promueve el desarrollo de las habilidades?
Mi posicién es que ambos conjuntos de metas —el de
las relacionadas con los conocimientos y el de las relacio-
nadas con las habilidades— son complejos; por consi-
guiente, como norma general, los docentes no deberian
tratar de situar el desarrollo de las habilidades en un con-
texto de metas ambiciosas relativas a los conocimientos.
No es necesario, y constituye un desafio excesivo, propo-
nerse lograr las dos cosas en un contexto tinico de apren-
dizaje: hay amplias oportunidades de ocuparse de ambas.
En el desarrollo de las habilidades, sobre todo en sus pri-
meras fases, la concentracién de la atencién es en si mis-
ma un gbjetivo. Alentamos la esperanza de que, una vez
que el desarrollo de las habilidades haya progresado lo su-
ficiente, los alumnos sean capaces de usar estas en cual-
quiersituacién nuevade aprendizaje. El objetivo es, por lo
tanto, adquirir las habilidades en una forma generali-
zada, pero también desarrollar un marco —un modo de
pensar— que los estudiantes estén dispuestos a utilizar
en cualquier nuevo aprendizaje en que estén emperfiados.
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Valores intelectuales

La cuestién de la predisposicién de los estudiantes nos
lleva al tema de los valoresintelectuales. Los alumnos de-
ciden cudles son las tareas a las que vale la pena dedicar
algun esfuerzo. Los docentes que no prestan atencién a
los valores intelectuales de sus alumnos lo hacen por su
cuenta y riesgo.

Encontrar sentido

Incluso cuando los adultos que los rodean parecen ig-
norar la cuestién, los alumnos se forman una idea acerca
de la razén de ser de la educacién y el aprendizaje. Y ac-
tlan, o se abstienen de actuar, basandose en esa idea. Si
no estan convencidos de que las habilidades intelectuales
que se promueven en la escuela son valiosas, las usaran
allicuando se les exija hacerlo, pero noenotra parte. Y en
cuanto a los conocimientos que adquieren, si no encuen-
tran algin motivo que justifique el hecho de poseerlos, los
olvidaran riapidamente.

Porlo tanto, en lo que a esto se refiere, los alumnos tie-
nen todas las de ganar. Ellos, y no quienes les ensefian,
deciden qué van a aprender y a saber. En consecuencia,
debemos prestar mucha atencién al modo en que conciben
la educacién, a lo que piensan que estdn haciendo, porque
esto serd mucho mas importante que lo que nosotros pen-
semos que deseamos enseriarles.

Asociacidn para aprender

En consonancia con los esfuerzos de los alumnos por
encontrarle sentido a lo que hacen en la escuela, los do-
centes deberian tratar de atraerlos para que participen
como socios en su educacién. Es necesario persuadirlosde
que la escuela y sus propésitos son valiosos. Tenemos que
convencerlos de que no estamos desperdiciando su tiem-
po. Los alumnos deben sentir que lo que estan haciendo
tiene un significado, y comprender adénde conduce. Sélo asi
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percibirdn a los docentes como socios en una empresa de
la que son parte.

Siselograelideal de la asociacién, el papel de los adul-
tos se vuelve decisivo en muchos aspectos. Al actuar como
guias o instructores cuando los alumnos participan en ac-
tividades compartidas, losadultos que las proponen y faci-
litan demuestran que las consideran valiosas. Los alum-
nos confian en que el adulto no desperdiciara su propio
tiempo ni el de ellos. Esta actitud de compromiso del adul-
to es tan importante para los alumnos como la experiencia
que adquieren con la actividad. Lo que les pedimos que
hagan les indica qué es lo que nosotros, como adultos,
creemos que vale la pena hacer. Lo que les pedimos que
aprendan les indica qué es lo que nosotros creemos que
vale la pena conocer.

Esto significa que debemos ser muy cuidadosos respec-
to de lo que les pedimos a los alumnos que hagan o apren-
dan. Aprenden maés de lo que parece. A este curriculum
oculto podriamos denominarlo metacurriculum.

El metacurriculum

Consideremos el texto reproducido en el recuadro 9.1,
perteneciente al manual de historia norteamericana para
séptimo grado utilizado en la clase de la sefiora O, en la
escuela de mejor practica. En ese texto se halla implicito
un subtexto que da a entender cuiles cuestiones son im-
portantes y cuales no. Este subtexto incluye numerosos
mensajes que denotan que sobre ciertas cosas no vale la
pena reflexionar. En cambio, las preguntas que figuran al
pie de la pagina sefialan de manera explicita que los pun-
tos mencionados en ellas son los que vale la pena tener en
cuenta y recordar. Y la pregunta final, la pregunta sobre
la que se debe «opinar» —«;Por qué crees que las mujeres
tuvieron mas oportunidades de trabajar fuera del hogar
durante la guerra?»—, deja ver que ese es, de todos los in-
terrogantes planteados por los acontecimientos descrip-
tos, el que mas merece (tal vez el (inico que merece) un
analisis detenido. {Y por qué —podriamos preguntar—
habria de ser ese y no algin otro de los interrogantes al-
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ternativos que sugiere el recuadro 9.2? El mensaje de que
no vale la pena preocuparse por las preguntas que plan-
tea el recuadro 9.2 tiene suma relevancia y su eficacia no
disminuye por el hecho de que se lo transmita en forma
implicita.

Si bien las preguntas —tanto las explicitas como las
implicitas— pueden producir un efecto muy marcado, la
comunicacién de los docentes de que ciertas actividades
valen (o no valen) la pena puede tener un impacto aun
mayor. Cuando los docentes son aceptados como socios en
una empresa compartida, todos los participantes entien-
den que las actividades que propondran son sélo las que
ayudaran a los alumnos a alcanzar sus metas. Sin embar-
go, este eficaz papel adulto tiene que ser manejado con
mucho cuidado. Los alumnos deben ser capaces de descu-
brir rapidamente por si mismos el valor de esas activida-
des, ya que de lo contrario el vinculo de confianza estable-
cido entre ellos y el docente no tardara en desaparecer. En
este caso, el descubrimiento es el tinico método viable de
aprendizaje. Por lo tanto, es imprescindible que las activi-
dades que realizan los alumnos tengan las caracteristicas
fundamentales a las que ya me he referido. Debe tratarse
de actividades cuyo valor intrinséco sea evidente, y este
valor debe revelarse cuando se practiquen y perfeccionen
las habilidades requeridas.

La indagacién y el debate tienen precisamente estas
caracteristicas. Los alumnos pueden hallar de inmediato
un significado para tales actividades y seguir encontran-
doles sentido mientras las realizan, pero son ellos quienes
deben hacerlo. Sélo a través de su experiencia llegarin a
creer que la indagacién y el debate razonado son el mejor
modo de evaluar afirmaciones opuestas, resolver conflic-
tos, solucionar problemas y alcanzar metas. Estos son los
valores intelectuales que tienen que desarrollar, pues ello
es para los alumnos tan importante como el desarrollo de
las habilidades que se requieren para implementarlos. Sin
esos valores, de poco servirian las habilidades.
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Recuadro 9.1. Extracto de un manual de historia norteamerica-
na para séptimo grado.

En ambos bandos, las tropas estaban compuestas por hombres muy
jovenes. La mayoria eran menores de 21 aiios. Pero la guerra transfor-
moé rapidamente a estos reclutas bisofios en curtidos veteranos (.. .).
Dormian en el suelo, incluso cuando llovia 0 nevaba. Rebuscaban en la
basura comida, agua y leiia (. ..). Muchachos de 18 afios aprendieron a
mantenerse firmes mientras las explosiones de los caiiones estreme-
cian la tierra y las balas silbaban cerca de sus oidos.

A veces, los rebeldes y los yanquis podian ser enemigos amistosos.
Antes de una batalla, un confederado saludé a un soldado de la Unién
diciendo: «Dime, yanqui, jtienes algo que intercambiar?. Después de
intercambiar café de la Unidn por tabaco sureiio, los soldados se dieron
la mano. «Buena suerte, yanqui», dijo el sudista. «<Espero que no te hie-
ran en ninguna de nuestras batallas».

Los soldados volvieron rapidamente al horror de los combates. La
nueva tecnologia hacia que las batallas de la Guerra Civil fueran morti-
feras (. ..). Los nuevos caiiones lanzaban obuses explosivos a varios ki-
lémetros de distancia. En todas las batallas, las bajas ascendian a la
cuarta parte o mas de los soldados (. . .).

Enuncombate, la tropa de la Unién sabia que se enfrentaba a una
muerte casi segura. Todos los soldados escribieron su nombre en un
trozo de papel y lo sujetaron a su uniforme con un alfiler. Querian que
su cadaver fuera identificado una vez que la batalla terminara.

Los soldados enfermos, heridos y capturados enfrentaban horrores
diferentes. La atencién médica en el campo era rudimentaria. Los ciru-
janos amputaban los brazos y las piernas de los hombres heridos (.. )
mas de la mitad de los heridos morian. Y las enfermedades mataban a
méas hombres que las balas. En ambos bandos, los prisioneros de gue-
rra se enfermaban y pasaban hambre.

(...) la Unién estaba tan desesperada por conseguir soldados, que
en 1863 el Congreso aprobd una ley de reclutamiento (. ..) la ley de re-
clutamiento permitia que un hombre evitara su incorporacion al ejérci-
to pagando $ 300 o contratando a alguien para que sirviera en su lugar.
Esto irrité6 a mucha gente comin (. ..) Muchos reclutas desertaron
(..).

(. ..) algunos nordistas pensaron que se los obligaba a luchar para
poner fin a la esclavitud. En varias ciudades hubo disturbios. El peor de
los disturbios, que se prolongé durante cuatro dias, se produjo en la ciu-
dad de Nueva York en julio de 1863. Los trabajadores blancos dirigie-
ron su odTo contra los negros libres. Asesinaron brutalmente a casi cien
negros.

El presidente Lincoln trat6 de detener los disturbios que provocaba
el reclutamiento, como también otras «practicas desleales». Varias ve-
ces denegd el derecho a ser sometido a juicio antes de ser encarcelado. A
quienes objetaron esta forma de proceder, les contesté citando la Cons-
titucién. Esta lo autorizaba, dijo, a negar sus derechos a las personas
«cuando, en caso de rebelién o invasion, la seguridad publica lo requi-
riese» (. . .).
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En algunos aspectos, la Guerra Civil beneficié a la economia nordis-
ta (...). En tiempos de guerra, la demanda de ropa, calzado, armas,
municiones y otros suministros trajo una gran prosperidad a esas
industrias. Algunas personas hicieron una fortuna especulando. Los
especuladores cobraban de més al gobierno por los suministros que se
necesitaban desesperadamente a causa de la guerra (. . .).

Durante la guerra, las mujeres desempeiiaron papeles vitales en
ambos bandos. Cuando los hombres marcharon a los campos de batalla,
las mujeres los sustituyeron en la industria, la ensefianza y las granjas.
Ayudaron en la venta de pasteles, donaron joyas y organizaron ferias a
fin de recaudar dinero destinado a la adquisicién de medicamentos.
Algunas mujeres se disfrazaron de soldados y participaron en los
combates. Otras sirvieron como espias.

(Tomado de A history of the Republic, vol. 1, U.S. to 1877, cap. 4, «Life
in wartime», Prentice-Hall. Extracto de pégs. 403-8.)

Resefia de la seccidn

1. Definir: premio de enganche, reclutamiento, habeas corpus, infla-
cién, especulador, impuesto pagadero en especie, civil.

2. (Porqué disminuyé en el Norte el apoyo a la guerra? ;Qué hizo cada
bando para contar con més soldados?

3. (Por qué la Constitucién Confederada le creé problemas a Jefferson
Davis?

4, (Cémo recaudaba dinero para la guerra cada uno de los bandos?

5. (Qué opinas? ;Por qué crees que las mujeres tuvieron mis oportu-
nidades de trabajar fuera del hogar durante la guerra?

Recuadro 9.2. La educacidn como un proceso en el que se aprende
que la vida incluye cosas extranas sobre las que no se debe hacer
preguntas.

Preguntas que el texto no formula

¢(Por qué hay guerras? jPueden evitarse?

¢Por qué son los hombres jovenes, y no las mujeres jovenes ni las perso-
nas mayores, quienes més a menudo participan en las guerras?

¢;Puede un superior justificar su decisién de mandar a sus hombres a
una muerte segura?

¢Por qué la atencién médica no era mejor?

¢{Coémo deberia tratarse a los prisioneros de guerra?

¢Deberia exigirse a los ciudadanos que se enrolaran en el ejército?
¢(Deberia haber excepciones?
¢;Deberian los ciudadanos ricos tener la posibilidad de pagar a
sustitutos para que se enrolaran en su lugar?

¢Por qué el desacuerdo acerca de servir en el ejército hizo que los blan-
cos se volvieran contra los negros?
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{Qué problemas morales plantea la especulacién?
¢Es sorprendente que los especuladores hayan actuado como lo hi-
cieron?

¢Estaba la mayoria de la gente en favor de la guerra?
¢Lo que opinaban las mujeres acerca de la guerra diferia de lo que
opinaban los hombres?

Ir mds alla de uno mismo

Por desgracia, justamente en los afios en que desearia-
mos que descubrieran qué es importante y merece ser es-
tudiado en el mundo, nuestros alumnos se hallan expues-
tos a otras influencias menos saludables. En general, a
mediados de la nifiez, y por cierto en los comienzos de la
adolescencia, les interesa comprobar qué pueden hacer en
el mundo exterior. No obstante, las influencias sociales
los inducen a centrarse més en lo que cada encuentro les
dice acerca de ellos que en lo que les dice acerca del mun-
do. A mas tardar, cuando cursan sus estudios en la escue-
la media se preguntan, sobre todo: «;Cuan bueno soy en
esto? y, en especial: «;Cuan bueno soy en esto en compa-
racién con los demds?». La respuesta que se dan afecta
tanto sus intereses como su imagen de si mismos. Si es:
«No muy bueno», ;por qué arriesgarse a una nueva parti-
cipacién que podria revelar su incompetencia a los demas?
Lo que alimenta esta conclusién es la idea de que la capa-
cidad es una entidad fija que una persona aplica, y no una
entidad que se desarrolla con el esfuerzo y la practica.

Incluso cuando larespuesta a la pregunta: «;Cuén bue-
no soy en esto? resulta favorable —es decir, cuando el
nifio se desemperia bastante bien—, el efecto no es el que
uno desearia. La atencién contintia enfocada en el sujeto:
«Esto es algo en lo que soy bueno, algo que me permitira
hacer un buen papel». Tanto si el alumno se considera
competente como si se considera incompetente, lo que re-
sulta eclipsado es el interés en la actividad y en la oportu-
nidad que esta proporciona para aprender algo sobre el
mundo, y no sélo sobre uno mismo. Hemos observado que
en un caso extremo como el de la escuela de mejor practi-
ca, la evaluacién constante induce a los alumnos a concen-
trarse en tener un buen desempeifio en comparacién con
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los demas, hasta el punto de que hacerlo constituye un fin
en si mismo. Si uno se concentra en cémo esta haciendo
algo, no presta mucha atencién a qué est4 haciendo.
También en este caso los adultos tienen un papel im-
portante que cumplir: comunicarles implicitamente a los
alumnos a qué vale la pena (y a qué no vale la pena) pres-
tar atencién. A través de sus actos, ellos deben revelar el
valor de las actividades que proponen y el potencial para
el aprendizaje que ellas ofrecen. Al mismo tiempo, deben
transmitir verbalmente y mediante sus actos qué intere-
ses son menos importantes y menos merecedores de aten-
cién. La pregunta: «;Cémo lo estoy haciendo?» es muy fre-
cuente en muchas 4reas de la vida. El desafio consiste en
evitar que desplace a otras preguntas que la superan en
importancia: «,Qué estoy haciendo?» y «;Por qué?».

Representaciéon grafica del terreno evolutivo

La figura 9.1 ofrece un resumen grafico de todos los ti-
pos de desarrollo que deseariamos ver: el de las habilida-
des, el de la comprensién y el de los valores. Los alumnos
tienen que familiarizarse con dos habilidades fundamen-
tales: la de indagar (que abarca el andlisis y la inferencia)
y la de debatir, habilidades que les permitiran buscar y
adquirir conocimientos y usarlos para formular juicios
sélidos. También necesitan dos tipos de conocimiento de
nivel meta (conocimiento acerca del conocimiento). Uno
es el metaconocimiento procedimental acerca de sus habi-
lidades para buscar conocimientos, el cual les permitira
utilizar, observar y manejar de manera 6ptima esas habi-
lidades. El otro es el metaconocimiento declarativo: la
comprensién de la naturaleza més general del conoci-
miento y el conocer. Para este iltimo resulta decisiva la
progresion en la comprensidén epistemolégica descripta en
el capitulo 2, desde considerar que los conocimientos son
hechos, y, més tarde, que son opiniones, hasta entender
que son juicios fundados en las pruebas y la deliberacién.
Esta es la progresién que proporciona una base para el de-
sarrollo de los valoresintelectuales.

1
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Competencia

_,// Predisposicién
para aplicar a aplicar
» r ESTRATEGIAS
COGNITIVAS Valores
INDAGACION |=wms|  ;Hay algo que
descubrir?
ANALISIS ¢Vale la pena Conocimiento
realizar un anilisis? de nivel meta:
Conocimiento declarativo
de nivel meta: . Oud 9
procedimental INFERENCIA ¢Vale la pena tener ¢Qué es conocer?
creencias no Hechos
{Quélogran examinadas?
las estrategias Opiniones
cognitivas? DEBATE  |eccrccsananees {Tiene sentido .
debatir? Afirmaciones
¢{Cuéndo, dénde, :
por qué usarlas? Teoria Pruebas
- > S s

Figura 9.1. Desarrollo de las habilidades, la comprensién y los valores. (Tomado de D. Kuhn, «<How do people know?, Psycho-
logical Science, 12, pags. 1-8).




¢Es posible asegurar que ocurrira todo esto? No. Sin
embargo, como docentes podemos aumentar la probabili-
dad de que suceda participando con los alumnos, en ca-
lidad de modelos de conducta y de socios, en actividades
que requieren esa clase de pensamiento. Si tenemos éxito,
practicaran la indagacién no ya para producir resultados
o ilustrar creencias preexistentes, sino para analizar y
comprender, y participarian en debates no ya para ganar,
sino para conocer.

En el proceso podemos promover el desarrollo del nivel
meta alentando a los alumnos a analizar y evaluar lo que
hacen. Si actuamos de este modo, aumentaremos su inte-
rés por el propésito de las actividades. ;Por qué hacemos
esto? ;Qué hemos ganado al hacerlo? ;/El beneficio com-
pensa el esfuerzo? Es menos probable que surjan pregun-
tas como estas cuando las actividades son impuestas sin
negociacién por figuras de autoridad, en especial si se las
prescribe con el propésito de evaluar la posicién relativa
de cada alumno dentro del grupo, propésito que muy a me-
nudo se convierte en un fin en si mismo y desvia la aten-
cién de cualquier otro.

Cuando los alumnos participan con frecuencia en acti-
vidades que incluyen afirmaciones conflictivas y pruebas
contradictorias, a la larga perciben que en realidad no to-
do es igual, que una idea puede tener mas mérito que otra,
y que no vale la pena tener creencias no examinadas. Es-
ta es la comprensién epistemolégica que constituye el
fundamento de los valores intelectuales. Los nuevos ni-
veles de comprensién y valoracién contribuyen, a su vez, a
aumentar la participacién. Por lo tanto, la participa-
cidn, la valoracién y la comprensién se refuerzan mutua-
mente.

;Podemos documentar que los alumnos que desarro-
llan esta constelacién de habilidades, comprensién y va-
lores llevaran de adultos una vida mas plena? No; no en
forma definitiva, no en la actualidad. Tenemos muy pocos
datos al respecto, y son insignificantes los datos necesa-
rios de tipo longitudinal de largo plazo con que contamos,
referentes a alumnos cuya primera década de experiencia
escolar se desarrollé sobre esa base. Mi argumento consis-
te s6lo en que un curriculum como ese es factible y consti-
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tuye nuestra mejor opcién en lo que concierne a educar a
los alumnos para la vida.

A continuacién me ocuparé de un tema que hasta aho-
ra he considerado aqui muy poco. ;De qué modo se relacio-
na un proyecto educativo como el representado en la fi-
gura 9.1 con el curriculum estandar de la escuela media?

Situar la indagacion y el debate
en un curriculum horizontal y vertical

Pocos docentes discrepan de la idea de promover las
habilidades de los alumnos relacionadas con el pensa-
miento, pero también adhieren a muchas otras metas,
tanto curriculares como extracurriculares. Y cuando los
alumnos llegan a la escuela media, ocuparse de todo cons-
tituye un verdadero desafio. En la escuela de mejor prac-
tica pudimos observar que no se desaprovecha ni un solo
minuto del tiempo que los alumnos permanecen en ella, y
que los docentes de las distintas materias compiten por
obtener una porcién mas grande del «pastel» representa-
do porla jornada escolar. En la escuela luchadora, en cam-
bio, los alumnos dedican demasiado tiempo a hacer muy
pocode lo que sea, peroincluso asi su jornada y su semana
escolar estan divididas en muchos lapsos breves, y deben
pasar de un aula aotra y de un tema a otrordpidamente y
con frecuencia. En ninguna de estas dos escuelas los
alumnos se redinen en clase todos los dias, y en algunos ca-
sos sblo lo hacen dos veces por semana. Aquellos tampoco
tienen muchas oportunidades de involucrarse a fondo en
una actividad por un periodo prolongado, con la posible
excepcién —en la escuela de mejor practica— de los que
integran los equipos deportivos. Aplicar el proyecto repre-
sentado en la figura 9.1 a todo lo que se hace no parece
una perspectiva promisoria. Lo mismo puede decirse del
enfoque que desestimé antes: tratar de incluir discreta-
mente en el curriculum regular objetivos relacionados con
la habilidad para pensar.

Por otro lado, la meta no consiste sélo en integrar todo,
sino en integrarlo bien. La continuidad y la integracién en
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el curriculum constituyen cuestiones muy importantes
para los especialistas contemporaneos en la materia. El
objetivo es un curriculum de una pieza, con vinculos situa-
dos en cada interseccién y en dos direcciones: horizontal
(dreas tematicas) y vertical (niveles de grado). Por lo tan-
to, examinaremos sucesivamente ambas direcciones
cuando consideremos c6mo podrian situarse la indagacién
y el debate en un amplio contexto curricular provisto de
muchos objetivos.

Integracion horizontal

En la direccién horizontal nos topamos con un conjun-
to tradicional de materias escolares. Aqui podemos hacer
dos afirmaciones importantes: primero, que la indagacién
y el debate tienen unlugar en cada una de esas materias;
segundo, que las habilidades cognitivas amplias, como la
indagacién y el debate, merecen una identidad y un lugar
propios en la estructura del curriculum. La primera de es-
tas afirmaciones es la menos controvertida. Todas las ma-
terias tradicionales —la ciencia y los estudios sociales, sin
duda, pero también la lectura, la escritura y la matemati-
ca— implican tanto la indagacién como el debate. De
hecho, en la matemadtica y la lectura, gran parte del énfa-
sis se ha desplazado de las actividades procedimentales a
la comprensién conceptual. En la matemadtica, esto signi-
fica saber que uno sabe (conciencia de nivel meta) y mos-
trar que uno sabe (debate); en la lectura, significa leer pa-
ra aprender y comprender, lo que a su vez implica genera-
cién de hipétesis, prediccidén e interpretacién, y no sélo el
procesamiento mecanico de textos.

Lo que subyace en la segunda y mas controvertida afir-
macién es la opinién de que el curriculum tradicional —la
segmentacién en areas tematicas sobre la base de lo que
se estudia— no es algo definitivo, y de que reconsiderarlo
regularmente seria beneficioso. Aunque es mucho lo que
aun ignoramos respecto del proceso de aprendizaje, hoy
sabemos mucho més que hace cincuenta arios. ;{No seria al
menos posible que esta nueva comprensién promueva
cierta reorganizacién de lo que se debe aprender? Sin em-

261




bargo, los cambios que se han producido en el ultimo siglo
son insignificantes. Los alumnos norteamericanos de se-
cundaria estudian hoy un conjunto de materias que es, en
gran parte, el mismo que estudiaban sus abuelos.

Las divisiones tradicionales en diferentes areas tema-
ticas surgieron porque se corté el pastel en un nivel super-
ficial: lo que se estudia son los niimeros y las palabras, lo
fisico y lo social, los hechos reales y la ficcién. La ciencia
cognitiva moderna nos ha permitido, al menos en alguna
medida, indagar bajo la superficie en cuanto a la compren-
sién de la clase de conocimiento que podrian estar adqui-
riendo los alumnos. Una consecuencia de ello ha sido vol-
ver mas permeables los limites que a nivel de superficie
dividen las areas tematicas. Otra ha sido tornar visibles
las unidades conceptuales que se encuentran justo por
debajo de la superficie. Estas iltimas cuentan con gran-
des posibilidades de ser incluidas en el curriculum como
materias por derecho propio.

Un ejemplo pertinente es la causalidad. Las pruebas
que describi en el capitulo 4 sugieren que los alumnos de
las escuelas medias tienen modelos mentales inmaduros
de la causalidad (no de fenémenos determinados que im-
plican causalidad). En particular, tienden a considerar
que las causas no actian con regularidad al producir sus
efectos en los distintos casos, asi como a no reconocer que
multiples causas influyen aditivamente en un resultado.
¢(Por qué, pues, no admitir que la causalidad es un area de
comprensién que merece ser incluida en el curriculum?
No cabe duda de que se trata de un concepto lo bastante
significativo como para que se le preste atencién.

Lo que obstaculiza su inclusién es el hecho de que la
causalidad como tema no encaja claramente en ningin
lugar del curriculum vigente. En el capitulo 5 sefialé que
la decisién de ubicar el programa de aprendizaje de la in-
dagacidn alli descripto en el area de la ciencia fisica obe-
decid a que ello haria que los docentes estuvieran seguros
de que los alumnos se estaban ocupando de un contenido
valioso. No obstante, en relacién con estos esfuerzos, noso-
tros prefeririamos utilizar un contenido ajenc al curricu-
lum tradicional, como, por ejemplo, vislumbrar la habili-
dad para los deportes o planificar una ciudad (temas que
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estamos desarrollando actualmente), o el club de musica
descripto en el capitulo 5. De este modo es menor el peli-
gro de olvidar que el objetivo principal de la actividad no
es aprender sobre el contenido particular, sino sobre la in-
dagacién.

Ma4s deseable aun seria que los alumnos indagaran so-
bre la causalidad en todas las materias del curriculum. Al
hacerlo se familiarizarian con una variedad de temas y, lo
que es mas importante, comenzarian a percibir algunos
de los vinculos profundos que unen esos temas. Al exami-
nar la causalidad en diversos contextos —biolégico, geo-
grafico, mecanico, interpersonal, sociolégico y muchos
otros— comenzarian a comprender y apreciar caracteris-
ticas de la causalidad en si.

Integracion vertical

La integracién vertical de la indagacién y el debate se
extiende en dos direcciones. La integracién hacia abajo
(hacia los anos de la escuela primaria y el jardin de infan-
tes) es méas clara y demanda menos discusién que la inte-
gracién hacia arriba (hacia los afios de la escuela secunda-
ria y posteriores). La habilidad para indagar se extiende
hacia abajo hasta el punto en que surge, durante los afios
preescolares, el reconocimiento de las falsas creencias: la
conciencia de que las afirmaciones, aun cuando sean pro-
ducto del pensamiento humano, no siempre representan
con exactitud la realidad y, por lo tanto, deben ser evalua-
das. La habilidad para debatir se extiende hacia abajo
hasta el punto en que se realizan los primeros esfuerzos
para prevalecer mediante la razén.

Con respecto a la direccién ascendente de la integra-
cién de las habilidades para indagar y debatir en el curri-
culum, el camino por seguir tal vez sea menos evidente.
En realidad, algunas personas podrian concluir que las
habilidades cognitivas identificadas en los capitulos an-
teriores son tan elementales que tienen escasa importan-
cia para las exigencias cognitivas de la escuela secundaria
y la universidad. Sin embargo, no podemos contar con que
estas habilidades, por muy elementales que parezcan,
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sean funcionales en los adolescentes, o incluso en los adul-
tos. Cuando son requeridas en contextos apenas mas com-
plejos y elaborados, resulta evidente su importancia para
las demandas cognitivas que deben afrontar en la vida la
mayoria de los adultos. En los capitulos 4 y 7 vimos ejem-
plos de los esfuerzos realizados por alumnos de colleges
comunitarios urbanos para examinar pruebas como las
que pueden aparecer en articulos de periddicos y revistas
y coordinarlas con afirmaciones potenciales. Lamentable-
mente, muchos de ellos carecian de la habilidad necesa-
ria. Sélo un pequerio porcentaje de los alumnos de la es-
cuela Juchadora estaban en condiciones de alcanzar el ni-
vel académico suficiente como para convertirse en alum-
nos de esos colleges comunitarios. Y es posible que incluso
quienes lo logren no dominen las habilidades que necesi-
tan para interpretar articulos periodisticos referentes a
temas que afectan su vida.

A pesar de su cardcter elemental, las habilidades cog-
nitivas que hemos examinado configuran un vinculo ver-
tical continuo con las habilidades intelectuales que son
claramente de orden superior. Tal vez esto se advierta
mejor en los debates. La impugnacién de la posicién de un
oponente y la refutacién de la impugnacién de un oponen-
te constituyen elementos esenciales en los debates prolon-
gados, complejos y sutiles. Es facil imaginar todas las gra-
daciones intermedias.

En el caso de la habilidad para indagar, las extensio-
nes de la estructura causal del entorno indagatorio hacia
los efectos interactivos y probabilisticos han sido seriala-
das en el capitulo 5. Imaginemos ahora una extensién adi-
cional hacia multiples variables de resultado. Por ejem-
plo, ;qué sucederia si se les pidiera a los alumnos que tra-
bajaran en la planificacién de una ciudad e investigaran
los efectos de varias caracteristicas de las ciudades sobre
la calidad de vida, evaluadas por un conjunto de indicado-
res diferentes (como resultados de encuestas, participa-
cién civica, datos sobre movilidad)? ;Se les pediria a los
alumnos que obtuvieran datosy elaboraran un argumento
concerniente al efecto de una caracteristica sobre la ca-
lidad de vida (evaluado por uno o més indicadores elegidos
por el alumno)? Es facil imaginar el potencial que esto
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tendria para un debate cuando los alumnos presentaran
sus argumentos (basados en diferentes indicadores de re-
sultado). Esta es la situacién en que se produciriala inter-
seccién de laindagacién con el debate. Adema4s, las habili-
dades para indagar y debatir requeridas estdn lejos de ser
elementales.

En resumen, la continuidad vertical de las habilidades
para indagar y debatir es tan sélida y perfecta como su
continuidad horizontal. De hecho, nuestra afirmacién de
que el desarrollo de estas habilidades constituye una edu-
cacién para la vida, y no sélo para seguir estudiando, se
basa en que la praictica de la indagacién y el debate ha de-
mostrado ser tan 1util para los adultos de mediana edad
como para los escolares. Muchos adultos de mediana edad
(y, por cierto, también mads jévenes) no son tan indagado-
res ni discutidores como seria deseable, pero muy pocas
personas negarian la importancia potencial que tales ha-
bilidades tienen en su vida. Este potencial justifica que se
las procure desarrollar desde una edad tempranay se siga
apoyando su desarrollo hasta el nivel mas alto posible.

El coraje de cuestionar

Los docentes —desde el maestro novato que est4 al
frente de una clase hasta el director de una escuela— tie-
nen muchas metas educativas laudables para sus alum-
nos. He sostenido que las habilidades relacionadas con la
indagaci6n y el debate merecen ocupar un lugar destaca-
do en todas esas agendas, como entidades por derecho
proppio y como marco para todo lo que hacen los alumnos.
¢Cudl seria la mejor manera de que los docentes avancen
por el camino de ensefiar a pensar? Hay varias maneras,
diria yo. La primera, tal vez decisiva, es armarse de valor
y reexaminar (una y otra vez) antiguas suposiciones y tra-
diciones, en lugar de aceptarlas como un hecho. La segun-
da es recurrir a los mejores mapas disponibles de las di-
recciones en que se desarrolla en los alumnos la habilidad
para pensar. Estos mapas muestran los hitos esenciales
que definen e iluminan el camino. Y la tercera es evitar
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los caminos secundarios, que parecen proporcionar res-
puestas féciles pero que no llevan, en realidad, a ninguna
parte.

Eludir la responsabilidad

Me referiré en primer lugar a esos caminos secunda-
rios, a la respuesta que les damos a los docentes que sos-
tienen que ensefiar a pensar es imposible, que se trata s6-
lo de otra moda pasajera que se sumaria a todo lo que es-
tan tratando de hacer. Ya nos hemos empeiiado por de-
maés, dicen, en alcanzar demasiadas metas curriculares;
el tiempo y la atencién de alumnos y docentes divergen en
demasiadas direcciones dispares. No podemos agregar la
causalidad, el debate, la indagacién ni ninguna otra cosa a
un curriculum que ya esta sobrecargado.

A los docentes que comparten este punto de vista les
propongo que reexaminen las suposiciones y tradiciones
inveteradas y se pregunten de nuevo por qué hacemos las
cosas asi y no de otro modo. Los docentes buscan la mane-
ra més eficaz de enseiiar lo que creen que sus alumnos de-
ben aprender, pero raras veces se preguntan o les pregun-
tan a otras personas por qué son esas las cosas que es im-
portante que los alumnos aprendan. Las decisiones relati-
vas a esta cuestién han sido tomadas por otros.

Las normas curriculares se han institucionalizado has-
ta tal punto que seria dificil culpar a los docentes por la
tendencia a eludir la responsabilidad que predomina en la
educacién moderna: los docentes ensefian lo que los direc-
tores deciden que se debe enseiiar, y estos, a su vez, estan
obligados a hacer cumplir las normas curriculares dicta-
das por los departamentos distritales y estaduales de edu-
cacidn, lgs cuales evaliian a las escuelas teniendo en cuen-
ta la medida en que las notas obtenidas en los exdmenes
revelan que se han cumplido esas normas. En una forma
de eludir la responsabilidad que, aunque difiere de la an-
terior, tiene consecuencias similares, los docentes de la es-
cuela primaria consideran que su tarea consiste en prepa-
rar a los alumnos para las exigencias de la escuela media,
mientras que los de la escuela media tratan de preparar-
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los para la escuela secundaria, y los de la escuela secunda-
ria tratan de prepararlos para la universidad. Y, en alti-
ma instancia, los docentes universitarios tienen que dis-
cutir sobre las metas de una educacién cada vez mas cos-
tosa de los alumnos a su cargo.

Este libro se basa en el argumento de que en algin
lugar —en las universidades publicas y privadas, o en las
oficinas de los directores estaduales, o, lo que es mas pro-
bable, en todos estos lugares— deben dejarse de lado esos
mandatos durante el tiempo que se requiera para echar
una mirada nueva a nuestras metas fundamentales. ;Qué
queremos que sepan o que sean capaces de hacer los alum-
nos cuando hayan completado la escolarizacién universal,
y por qué? ;Cémo justificamos nuestra respuesta a esta
pregunta? ;Educar con qué fin? Frente a estas preguntas,
las prioridades del curriculum podrian cambiar radical-
mente.

¢{Qué probabilidades hay de que se eche una mirada
nueva a nuestras metas y se produzcan los cambios que
esa mirada podria sugerir? Lo positivo es la impresién ge-
neralizada de que se necesita un cambio. Un personaje
contemporidneo —nada menos que Bill Gates— afirmé
que las escuelas secundarias de Estados Unidos son obso-
letas. Su declaracién de 2005 dirigida a una coalicién edu-
cativa de gobernadores de dieciocho estados (a la que pro-
metieron unirse otros) no trajo aparejado un desacuerdo
ni un debate, sino la decisién de ocuparse del problema.
Lo negativo fueron las ideas de los gobernadores respecto
de lo que debia hacerse. Gates (2005) les dijo que los
alumnos necesitaban «un curriculum estimulante que los
prepare para la universidad o el trabajo; que sus cursos se
relacionen con su vida y sus metas, y que estén rodeados
de adultos que los impulsen a lograr sus objetivos». Los
gobernadores respondieron comprometiéndose a adoptar
«estdndares académicos més elevados, cursos mas riguro-
s0s y examenes mas exigentes». Lo que no se hizo en este
caso, y era improbable que la coalicién de gobernadores lo
hiciera, fue reflexionar sobre la clase de curriculum que
podria preparar a los alumnos para la vida y las metas a
las que se refirié Gates. Adoptar como objetivo la eleva-
cién de los estandares académicos, el mayor rigor de los
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cursos y la mayor exigencia en los examenes implica igno-
rar el problema. Una paradoja que no podemos callar aqui
es que el éxito profesional de Gates se debid a que creb al-
go nuevo, dando comienzo asi a una revolucién que cambid
muchas vidas en todo el mundo.

sQué es mejor?

¢Nos ayudaria a comprender mejor estas cuestiones la
comparacidén de las clases que se dictan en la escuela de
mejor prictica y en la escuela luchadora? Si pudieran ele-
gir, la mayoria de los padres optarian por enviar a sus hi-
jos a la escuela de mejor practica, a pesar de las presiones
a que estarian sometidos en ella. Pero, ;refleja esa escuela
la «mejor practica» posible?

Si hablamos, como lo hice yo, con quienes reciben la
mayor parte del crédito por el desemperio de la escuela de
mejor practica —los directores de la escuela media, de la
escuela secundaria y del distrito—, o asistimos a sus
presentaciones publicas, comprobaremos que su postura
es clara. «E] nuestro es un estandar de excelencia», dicen
los dirigentes de la escuela de mejor practica, «que nos
llena de legitimo orgullo y debemos mantener trabajando
sin pausa». ;Cémo saben que su escuela es excelente? No
sélo los dirigentes, sino todos los miembros de la comuni-
dad, hacen referencia a los indicadores habituales: sus
alumnos obtienen en el SAT puntajes mas altos que los de
las demés escuelas publicas del condado, muchos de ellos
se inscriben en cursos AP y sacan las mejores notas, ingre-
san en las mejores universidades, etcétera.

¢{Merece la escuela congratularse por estas estadisti-
cas? Bueno, si, al parecer, pero también hay que tener en
cuenta gae cuando uno triunfa no se siente inclinado a in-
vestigar la causa. Y, por cierto, tampoco se siente inclina-
do a introducir cambio alguno: basta con estar alerta y
asegurarse de no olvidar las normas. Me impresion6 la se-
mejanza entre esta postura de los dirigentes y la de los
alumnos que, segin pudimos observar, eran particular-
mente eficientes en la escuela de mejor practica: «Cémo lo
estoy haciendo» en comparacién con otros es el unico indi-
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cador que define el logro. Este hincapié en la comparacién
prevalecia hasta el punto de desviar la atencién de otras
preguntas valiosas; en especial, la atinente a qué estoy ha-
ciendo y por qué.

A nivel individual, la postura comparativa dificulta lo
que he denominado «desarrollo de los valores intelectua-
les». Si me desempeiio mejor que los demés en las tareas
que me han sido asignadas, es improbable que me preocu-
pe por saber si se trata en verdad de las que vale la pena
llevar a cabo. Realizarlas bien confiere una autoimagen
tan positiva que resulta innecesario buscar otras razones
para hacerlo.

A nivel institucional, esa postura obstaculiza el exa-
men reflexivo que conduce al progreso. Si dejamos de re-
flexionar abiertamente sobre lo que estamos haciendo, es
improbable que veamos cdmo podriamos cambiarlo. Lo
paradéjico es que las escuelas que cuentan con mayores
recursos, y por ende con mayor flexibilidad para innovar,
son las que menos desean arriesgarse a introducir cam-
bios. Son responsables ante comunidades que se irritarian
si el desempeiio disminuyera, aunque fuese apenas. Por lo
tanto, todo lo que parece dar resultado permanece in-
mutable. En cuanto a las escuelas que, comola luchadora,
estdn situadas en el otro extremo del continuo en materia
de desemperiio, acaso consideren que no tienen mucho que
perder si introducen cambios, pero por lo general carecen
de los recursos o de la voluntad colectiva que les
permitirian hacerlo de manera concertada.

Es probable que la semejanza entre el enfoque compa-
rativo a nivel individual y a nivel institucional no sea acci-
dental. En todo caso, el mensaje que deberiamos transmi-
tirles a los alumnos también podria ser tenido en cuenta
por los adultos que los rodean. Compararnos con otros no
nos hace mejores; no puede determinarse de esa manera
lo que es «mejor. *

Dicho en otros términos, debe interpretarse que «la
mejor practica» significa «la mejor practica prevalecien-
te», y no«la mejor practica posible». Podriamos incluso su-
gerir que hay tantas posibilidades de introducir mejoras
en la escuela de mejor practica como en la escuela lucha-
dora, pese a la posicién tan diferente que ocupan. En la es-
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cuela de mejor practica, los alumnos de once y doce afios
son expertos en registrar, organizar y manejar una canti-
dad impresionante de informacién. Sin embargo, la nece-
sidad de que desarrollen su comprensién de «por qué es
importante conocer esto» es tan imperiosa como en el caso
de los alumnos de la escuela luchadora, que parecen estar
aprendiendo mucho menos. Ninguno de estos grupos ha
sido capaz de encontrar un sentido genuino a su experien-
cia escolar.

Compartir y mejorar las hojas de ruta

Tante a nivel individual como a nivel institucional se
necesitan hojas de ruta que nos muestren adénde vamos y
por qué; también se necesitan flexibilidad y coraje para
reexaminar y mejorar esas guias, e incluso para corregir-
las cuando se identifican nuevas rutas. Los alumnos, como
ya he dicho, deben participar en la planificacién. Ellos, al
igual que los adultos que los guian, deben formarse una
idea de adénde van y por qué.

Estas hojas de ruta educativas representan una base
de conocimiento psicoldgico acerca de las pautas, las se-
cuencias y los puntos de llegada caracteristicos del desa-
rrollo intelectual que consideramos deseable. Las habili-
dades intelectuales se desarrollan lentamente, merced a
la practica. No se las provee a los alumnos como si fueran
piezas de un juego de herramientas listo para usar. Nin-
gun docente puede proveerlas como por arte de magia. Los
docentes deben tener una idea clara de adénde se dirige el
desarrollo intelectual, de los hitos que bordean el camino y
de los procesos que lo hacen posible.

Sin esas hojas de ruta, los docentes pueden ser mas o
menos habiles para concebir actividades escolares que ha-
gan pensar a los alumnos, pero en el mejor delos casos s6-
lo tendran una idea vaga del resultado de sus esfuerzos.
Pocas personas cuestionarian la afirmacién de que los do-
centes necesitan saber como se desarrolla el pensamiento
de los nifios. De hecho, se suele suponer que adquieren ese
conocimiento como parte de su formacion profesional. En
verdad, lo que se les enseiia, tanto sobre las pautas mas
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amplias como sobre los detalles del desarrollo cognitivo de
los alumnos, es apenas lo basico. Como suele decirse, no
hay lugar para eso en el curriculum.

Las hojas de ruta relativas al desarrollo de las habili-
dades de indagar y debatir en los alumnos, que he presen-
tado en los capitulos anteriores, estan lejos de ser definiti-
vos. Deben ser mejoradas, elaboradas y corregidas en el
curso de lo que hoy se denomina «investigacién basada en
el disefio» (Cobb et al., 2003), es decir, investigacion en la
cual la meta de disefio educativo y la de desarrollo de la
teoria estan interrelacionadas. En esta tarea, los psicélo-
gos no son sélo los técnicos que les indican a los docentes
cual es la mejor manera de alcanzar sus metas educativas.
Por el contrario, tienen una participacién importante en
la formulacién de esas metas.

Educacién para todos

En el capitulo 1 mencioné el enorme desafio que plan-
tea la educacién publica universal. ;De qué experiencia
educativa unificadora puede decirse con justicia que con-
templa las necesidades de los segmentos cada vez mas di-
versos de nuestra sociedad? El contraste entre la escuela
de mejor practica y la escuela luchadora muestra con pe-
nosa claridad la magnitud de esa segmentacién. En los
centros urbanos de Estados Unidos, la educacién se ha
convertido en una yuxtaposicién de dos mundos incone-
xos: el mundo de los privilegiados y el de quienes, bien o
mal, se las arreglan de algin modo. Esta situacién puede
modificarse; pero hacerlo requiere una enorme dosis de
esfuerzo, inversién, compromiso y resolucién en tantos ni-
veles de la sociedad, que es dificil imaginar la coordina-
cién que lograra que ello suceda. La mayor parte de los ni-
fios norteamericanos carenciados, «en situacién de ries-
gon, reciben una alimentacién suficiente que los preserva
de pasar hambre, a diferencia de lo que ocurre con muchos
nifos pobres de los paises del Tercer Mundo. No obstante
ello, desde el punto de vista intelectual, esos nifios nor-
teamericanos estan mal alimentados, o incluso famélicos.
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Cuando, al cabo de un aiio, volvi a la escuela luchadora, la
situacién habia empeorado: el director habia sido transfe-
rido un mes después de comenzar el afio escolar, un tercio
de los docentes eran nuevos y las clases eran de cuarenta o
més alumnos. Todo ello, en la época de la «Ley para que
ningun nifio se quede atras».

Para modificar esta situacién hace falta una decisién
politica. Hay sefiales prometedoras —por ejemplo, la
coalicién de gobernadores antes mencionada— de que la
voluntad politica necesaria existe. Sin embargo, incumbe
a los docentes identificar las metas educativas y los méto-
dos mas apropiados para satisfacer las necesidades de los
nifios y de la sociedad. La promesa que encierra la es-
colarizacién universal es la de actuar como nivelador,
ademads de clasificador, brindando a los miembros de la
sociedad una experiencia unificadora beneficiosa para
todos.

La indagacién y el debate son competencias valiosas
para los alumnos, cualquiera que sea el segmento de la
sociedad al que pertenezcan. Mas que de competencias, se
trata de modos de conocer el mundo y de actuar e influir
en él. Ademas, son modos de conocer y actuar que nos
agradaria ver desarrollarse por igual en los jévenes de to-
dos los segmentos de la sociedad. El desarrollo de las habi-
lidades para indagar y debatir es una meta que los alum-
nos de la escuela de mejor practica y los de la escuela lu-
chadora pueden compartir, a pesar de las notables dife-
rencias en su vida pasada, presente y futura. Las pruebas
que hemos presentado demuestran que esas metas pue-
den ser alcanzadas por ambos grupos. En la escuela de
mejor practica no hallamos alumnos que fueran modelos
de perfeccién ni tan aventajados como para que nadie pu-
diera rivalizar con ellos en lo que respecta a las habilida-
des identificadas en este libro, aunque lleven ventaja en
relacién con indicadores mas visibles, como los puntajes
obtenidos en el SAT o la admisién en las universidades.
La educacién para pensar es, por lo tanto, una educacién
unificadora para todos.
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La educacién como una sociedad
para encontrar sentido

Las propuestas que he formulado en este libro son, por
un lado, radicales y requieren un cambio en el nivel mas
alto. Por otro lado, describen una perspectiva y un marco
que pueden resultar valiosos incluso para los docentes
que no tienen autonomia y no pueden establecer sus pro-
pios objetivos curriculares ni planificar sus lecciones.

En relacién con el curriculum estandar de las escuelas
media y secundaria, he sostenido que en el nivel mas alto
de la politica educativa hay muchas cosas que no funcio-
nan bien —que no tienen sentido—, y que esto es asi en
todo el espectro educativo, desde sus segmentos mas
selectos hasta los menos aventajados. Este curriculum
merece una mirada severa e implacable, despojada de
preconceptos. A la frase «Siempre se ha hecho asi» nosele
deberia atribuir eficacia argumentativa. En reemplazo de
la tradicién, lo que deberia destacarse son las preguntas
sobre los objetivos a largo plazo.

La educacién para pensar que he propuesto es educa-
cibén para la vida; implementada en forma plena, difiere
en gran medida del curriculum tradicional. La conclusién
de que los alumnos tendrian una mejor educacién si
«abarcaran» menos material de un modo diferente y con
mayor profundidad, a expensas, quizi, de algunos temas
que han figurado en el curriculum escolar durante gene-
raciones, es una definicién politica radical que no se al-
canzara facilmente y que requerira mucho coraje de quie-
nes traten de imponerla con fines practicos.

Al mismo tiempo, quienes trabajan en el sistema edu-
cativo vigente y, al menos por el momento, no estdn en
condiciones de cambiarlo, tienen la posibilidad de benefi-
ciarse de la comprensién de dos temas que he destacado
en este libro. Uno de ellos es la importancia decisiva de
las actividades intelectuales dotadas de un amplio valor
intrinseco, que se vuelve evidente cuando se participa en
ellas. Son las habilidades que despertaran el entusiasmo
de los alumnos y que estos conservarian como una educa-
cién para la vida. Como docentes, debemos aumentar
nuestra comprensién de la naturaleza de estas habilida-
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des fundamentales para pensar y de la forma en que se de-
sarrollan, a fin de poder prestarles atencién en la vida co-
tidiana del aula.

El segundo tema concierne a la idea de que los docen-
tes deben convertirse en socios de los alumnos que tratan
de obtener educacién. En tltima instancia, son los alum-
nos quienes deben hacerse cargo de su educacién y encon-
trarle un sentido. Tenemos s6lo una breve oportunidad de
conseguir que confien en que somos en verdad sus socios
en tal empresa, en que no desperdiciaremos su tiempo y
en que unicamente les pediremos que hagan cosas que
valgan la pena. Por lo tanto, si queremos ganar y conser-
var su confianza, debemos elegir con mucho cuidado lo
que les pidamos que hagan. También debemos tratar de
evitar que centren su atencién en cémo lo estdn haciendo
encomparacién con otros, en lugar de pensar en qué estan
haciendo y en cudl es el significado de lo que hacen.

Lo que los alumnos piensan que estan haciendo es mu-
cho mas importante que lo que nosotros pensamos que
queremos ensefiarles. Si practican con frecuencia la inda-
gacién y el debate, se convenceran de que estas activi-
dades constituyen el medio més apropiado para resolver
conflictos, solucionar problemas y alcanzar metas. Se con-
venceran de que hay cosas por descubrir, de que el ana-
lisis es valioso, de que tener creencias no examinadas no
vale la pena. Estos son valores intelectuales, complemen-
tarios pero diferentes de las habilidades intelectuales. La
participacién, la valoracién y la comprensién se refuerzan
mutuamente. Sin embargo, los valores son, en definitiva,
lo més importante, porque son los alumnos quienes, en
ultima instancia, decidiran qué vale la penaconocer. Sino
lohacen, las escuelas sdlo obtendran, en el mejor de los ca-
sos, un resultado mediocre.

-

274



Referencias bibliograficas

Ahn, W. y Bailenson, J. (1996) «Causal attribution as a search
for underlying mechanisms: An explanation of the conjunc-
tion fallacy and the discounting principle», Cognitive Psy-
chology, 31, pags. 82-123.

Ahn, W_; Kalish, C.; Medin, D. y Gelman, S. (1995) «The role of
covariation versus mechanism information in causal attri-
bution», Cognition, 54, pags. 299-352.

Anderson, N. (1991) Contributions to information integration
theory, vol. I1I: Development, Mahwah, NJ: Erlbaum.

Anderson, J.; Greeno, J.; Reder, L. y Simon, H. (2000) «Perspec-
tives on learning, thinking, and activity», Educational Re-
searcher, 29, pags. 11-3.

Bereiter, C. (2002) Education and mind in the knowledge age,
Mahwah, NJ: Erlbaum.

Billig, M. (1987) Arguing and thinking: A rhetorical approach
to social psychology, Cambridge: Cambridge University
Press.

Botstein, L. (1997) Jefferson’s children: Education and the pro-
mise of American culture, Nueva York: Doubleday.

Bransford, J.; Brown, A. y Cocking, R. (eds.) (1999) How people
learn: Brain, mind, experience, and school, informe del Na-
tional Research Council, Washington, DC: National Aca-
demy Press.

Brem, S. y Rips, L. (2000) «Explanation and evidence in infor-
mal argument», Cognitive Science, 24, pags. 573-604.

Brewer, W. y Samarapungavan, A. (1991) «Children’s theories
vs. scientific theories: Differences in reasoning or differen-
ces in knowledge», en R. Hoffman y D. Palermo (eds.), Cog-
nition and the symbolic processes, Hillsdale, NJ: Erlbaum.

Brown, A. (1997) «Transforming schools into communities of
thinking and learning about serious matters», American
Psychologist, 52, pags. 399-413.

Chandler, M. y Lalonde, C. (2003) «Representational diversity
redux», ponencia presentada en la reunién bienal de la So-
ciety for Research in Child Development, Tampa, FL.

275




Cobb, P.; Confrey, J.; DiSessa, A.; Lehrer, R. y Schauble, L.
(2003) «Design experiments in educational research», Edu-
cational Researcher, 32, pags. 9-13.

De Jong, T. y Van Joolingen, W. R. (1998) «Scientific discovery
learning with computer simulations of conceptual do-
mains», Review o f Educational Research, 68, pags. 179-201.

Dewey, J. (1916) Democracy and education: An introduction to
the philosophy o feducation,end. Boydston (ed.), The middle
works of John Dewey (vol. 9), Carbondale, IL: Southern Illi-
nois University Press.

Dixon, dJ. y Tuccillo, F. (2001) «Generating initial models for
reasoning», Journal of Experimental Child Psychology, 78,
pags. 178-212.

Dweck, C. y Leggett, E. (1988) «A social-cognitive approach to
motivation and personality», Psychological Review, 95,
pags. 256-73.

Edelson, D.; Gordon, D. y Pea, R. (1999) «Addressing the cha-
llenge of inquiry-based learning», Journal of the Learning
Sciences, 8, pags. 392-450.

Eisenhart, M_; Finkel, E. y Marion, S. (1996) «Creating the con-
ditions for scientific literacy: A reexamination», American
Educational Research Journal, 33, pags. 261-95.

Felton, M. (2004) «The development of discourse strategies in
adolescent argumentation», Cognitive Development, 19,
pags. 35-52.

Felton, M. y Kuhn, D. (2001) «The development of argumentive
discourse skills», Discourse Processes, 32, pags. 135-53.

Fischer, K. y Bidell, T. (1991) «Constraining nativist inferences
about cognitive capacities», en S. Carey y R. Gelman (eds.),
The epigenesis of mind: Essays on biology and cognition,
Mahwah, NJ: Erlbaum.

Gardner, H. (1999) The disciplined mind, Nueva York: Simon
and Schuster.

Gates, W. (2005) «What'’s wrong with American high schools»,
LA Times, 27 de febrero, 2005.

Gelman, S. (2006) «Conceptual development», en D. Kuhn y R.
Siegler (eds.), Handbook of child psychology, vol. 2: Cogni-
tion, perception, and language (6* ed.) (editores de la serie:
W. Damon y R. Lerner), Hoboken, NJ: Wiley.

Gopnik, A. y Graf, P. (1988) «Knowing how you know: Young
children’s ability to identify and remember the sources of
their beliefs», Child Development, 59, pags. 1366-71.

Graff, G. (1992) Beyond the culture wars: How teaching the con-
flicts can revitalize American education, Nueva York: Nor-
ton.

276



4
b

(2003) Clueless in academe: How schooling obscures the life of
the mind, New Haven: Yale University Press.

Hirsch, E. D. (1987) Cultural literary: What every American
needs to know, Boston: Houghton Mifflin.

Hirsch, E. D.; Kett, J. y Trefil, J. (2002) The new dictionary of
cultural literacy, Boston: Houghton Mifflin.

Hmelo, C. E.; Holton, D. L. y Kolodner, J. L. (2000) «Designing
to learn about complex systems», Journal of the Learning
Sciences, 9(3), pags. 247-98.

Hofer, B. y Pintrich, P. (1997) «The development of epistemo-
logical theories: Beliefs about knowledge and knowing and
their relation to learning», Review of Educational Research,
67, pags. 88-140.

Hofer, B. y Pintrich, P. (eds.) (2002) Epistemology: The psycho-
logy of beliefs about knowledge and knowing, Mahwah, NJ:
Erlbaum.

Jackson, A. y Davis, G. (2000) Turning points 2000: Educating
adolescents in the 21st century, Nueva York: Teachers Colle-
ge Press.

Keating, D. (2004) «Cognitive and brain development», en R.
Lerner y L. Steinberg (eds.), Handbook of adolescent psy-
chology, Chichester: Wiley.

Keil, F. (2006) «Cognitive science and cognitive development»,
en D. Kuhn y R. Siegler (eds.), Handbook of child psycholo-
£y, vol. 2: Cognition, perception, and language (6° ed.) (edi-
tores de la serie: W. Damon y R. Lerner), Hoboken, NJ: Wi-.
ley.

Keselman, A. (2003) «Promoting scientific reasoning in a com-
puter-assisted environment», Journal for Research in
Science Teaching.

Kinlaw, C. y Kurtz-Costes, B. (2003) «The development of chil-
dren’s beliefs about intelligence», Developmental Review,
23, pags. 125-61.

Krajcik, J.; Blumenfeld, P.; Marx, R.; Bass, K.; Fredricks, J. y
Soloway, E. (1998) «Inquiry in project-based science class-
rooms: Initial attempts by middle school students», Journal
of the Learning Sciences, 7, pags. 313-50.

Kuhn, D. (1989) «Children and adults as intuitive scientists»,
Psychological Review, 96, pags. 674-89.

(1991) The skills of argument, Cambridge: Cambridge Univer-
sity Press.

(1995) «Microgenetic study of change: What has it told us?»,
Psychological Science, 6, pags. 133-9.

(2001) «<How do people know?», Psychological Science, 12,
pags. 1-8.

277




(2001) «Why development does (and doesn’t) occur: Evidence
from the domain of inductive reasoning», en R. Siegler y J.
McClelland (eds.), Mechanisms of cognitive development:
Neural and behavioral perspectives, Mahwah, NJ: Erlbaum.

(2002) «What is scientific thinking and how does it develop?»,
en U. Goswami (ed.), Handbook of childhood cognitive de-
velopment, Oxford: Blackwell.

Kuhn, D. y Franklin, S. (2006) «The second decade: What devel-
ops (and how)?», en D. Kuhn y R. Siegler (eds.), Handbook of
child psychology, vol. 2: Cognition, perception, and language
(6" ed.) (editores de la serie: W. Damon y R. Lerner), Hobo-
ken, NJ: Wiley.

Kuhn, D.; Amsel, E. y O’Loughlin, M. (1988) The developmentof
scientific thinking skills, San Diego: Academic Press.

Kuhn, D.; Black, J.; Keselman, A. y Kaplan, D. (2000) «The de-
velopment of cognitive skills to support inquiry learning»,
Cognition and Instruction, 18, pags. 495-523.

Kuhn, D,; Cheney, R. y Weinstock, M. (2000) «The development
of epistemological understanding», Cognitive Development,
15, pags. 309-28.

Kuhn, D. y Dean, D. (2004) «Connecting scientific reasoning
and causal inference», Journal of Cognition and Develop-
ment, 5, pags. 261-88.

Kuhn, D, y Felton, M. (2000) Ponencia presentada en la Confe-
rencia de Invierno sobre Discurso, Texto y Cognicién, Jack-
son Hole, WY.

Kuhn, D.; Garcia-Mila, M.; Zobar, A. y Andersen, C. (1995)
Strategies of knowledge acquisition (con comentarios de
Sheldon White, David Klahr y Sharon Carver), Society for
Research in Child Development Monographs, 60(4), Serie n°
245.

Kuhn, D,; Katz, J. y Dean, D. (2004) «Developing reason», Thin-
king and Reasoning, 10, pags. 197-219.

Kuhn, D. y Pearsall, S. (1998) «Relations between metastrate-
gic knowledge and strategic performance», Cognitive Deve-
lopment, 13, pags. 227-47.

(2000)*Developmental origins of scientific thinking», Journal
of Cognition and Development, 1, pags. 113-29,

Kuhn, D,; Schauble, L. y Garcia-Mila, M. (1992) «Cross-domain
development of scientific reasoning», Cognition and Ins-
truction, 9, pags. 285-327.

Kuhn, D.; Shaw, V. y Felton, M. (1997) «Effects of dyadic inter-
action on argumentive reasoning», Cognition and Instruc-
tion, 15, pags. 287-315.

278



Kuhn, D. y Udell, W. (2003) «The development of argument
skills», Child Development, 74, pags. 1245-60.

Levstik, L. y Barton, K. (2001) Doing history: Investigating
with children in elementary and middle schools, Mahwabh,
NJ: Erlbaum.

Marx, R.; Blumenfeld, P.; Krajcik, J.; Blunk, M.; Crawford, B.;
Kelley, B. y Meyer, K. (1994) «Enacting project-based scien-
ce:; Challenges for practice and policy», Elementary School
Journal, 97, pags. 341-58.

McGinn, M. y Roth, W. (1999) «Preparing students for compe-
tent scientific practice: Implications of recent research in
science and technology studies», Educational Researcher,
28, pags. 14-24.

Meier, D. (1995) The power of their ideas: Lessons for America
from a small school in Harlem, Boston: Beacon Press.

Moshman, D. (1993) «Adolescent reasoning and adolescent
rights», Human Development, 36, pags. 27-40.

Moshman, D. y Geil, M. (1998) «Collaborative reasoning: Evi-
dence for collective rationality», Thinking and Reasoning, 4,
pags. 231-48.

Murnane, R. y Levy, F. (1996) Teaching the new basic skills,
Nueva York: Free Press.

National Research Council (1996) «The National Science Edu-
cation Standards», Washington, DC: National Academy
Press.

(2000) «Inquiry and the National Science Education Stand-
ards: A guide for teaching and learning», Washington, DC:
National Academy Press.

Nicholls, J. (1989) The competitive ethos and democratic educa-
tion, Cambridge, MA: Harvard University Press.

Olson, D. (2003) Psychological theory and educational reform:
How school remakes mind and society, Nueva York: Cam-
bridge University Press.

Olson, D. y Astington, J. (1993) «Thinking about thinking:
Learning how to take statements and hold beliefs», Educa-
tional Psychologist, 28, pags. 7-23.

Perkins, D.; Jay, E. y Tishman, S. (1993) «Beyond abilities: A
dispositional theory of thinking», Merrill-Palmer Quarterly,
39, pags. 1-21.

Pemer, J. (1991) Understanding the representational mind,
Cambridge, MA: MIT Press.

Piaget, J. (1926) Language and thought of the child, Nueva
York: Harcourt Brace.

Resnick, L.; Levine, H. y Teasley, S. (1991) Perspectives on so-

279




cially shared cognition, Washington, DC: American Psycho-
logical Association.

Robinson, E. (2000) «Belief and disbelief: Children’s assess-
ments of the reliability of sources of knowledge about the
world», en K. Roberts y M. Blades (eds.), Children’s source
monitoring, Mahwah, NJ: Erlbaum.

Rogoff, B. (1998) «Cognition as a collaborative process» en D.
Kuhn y R. Siegler (eds.), Handbook of child psychology, vol.
2: Cognition, perception, and language (5° ed.) (editor de la
serie: W. Damon), Nueva York: Wiley.

Schauble, L. (1990) «Belief revision in children: The role of
prior knowledge and strategies for generating evidence»,
Journal of Experimental Child Psychology, 49, pags. 31-57.

(1996) «The development of scientific reasoning in knowledge-
rich contexts», Developmental Psychology, 32, pags. 102-19.

Schoenfeld, A. (1999) «Looking toward the 21* century: Cha-
llenges of educational theory and practice», Educational Re-
searcher, 28, pags. 4-14.

Schwarz, B.; Newman, Y. y Biezuner, S. (2000) «Two wrongs
may make a right. . . if they argue together», Cognition and
Instruction, 18, pags. 461-94,

Siegler, R. (2006) «Microgenetic studies of learning», en D.
Kuhn y R. Siegler (eds.), Handbook of child psychology, vol.
2: Cognition, perception, and language (6* ed.) (editores de
la serie: W. Damon y R. Lerner), Hoboken, NJ: Wiley.

Simon, K. (2001) Moral questions in the classroom: How to get
kids to think deeply about real life and their schoolwork,
New Haven: Yale University Press.

Sternberg, R. (1998) «Abilities are forms of developing experti-
se», Educational Researcher, 27, pags. 11-20.

Taylor, M.; Esbensen, B. y Bennett, R. (199-4) «Children’s un-
derstanding of knowledge acquisition: The tendency for
children to report they have always known what they just
learned», Child Development, 65, pags. 1581-604.

Walton, D. N. (1989) «Dialogue theory for critical thinking», Ar-
gumentation, 3, pags. 169-84.

Yeh, S. (2002) «Tests worth teaching to: Constructing state-
mandated tests that emphasize critical thinking», Educa-
tional Researcher, 30, pags. 12-7.

280



Colecciéon Agenda educativa

Nicholas C. Burbules, El didlogo en la ensefianza. Teorfa y préctica

Mario Carreteroy James F. Voss, comps., Aprender y pensar la historia

José A. Castorina y Ricardo Baquero, Dialéctica y psicologia del desa-
rrollo. El pensamiento de Piaget y Vigotsky

Seth Chaiklin y Jean Lave, comps., Estudiar las précticas. Perspectivas
sobre actividad y contexto

Angel Diaz Barriga, Pensar la did4ctica

Kieran Egan, La imaginacién en la ensefianza y el aprendizaje

Elliot W. Eisner, Cognicién y curriculum. Una visién nueva

Elliot W. Eisner, La escuela que necesitamos. Ensayos personales

Gary Fenstermacher y Jonas Soltis, Enfoques de la ensefianza

Michael Fullan y Andy Hargreaves, La escuela que queremos. Los obje-
tivos por los cuales vale la pena luchar

HenryA. Giroux, Pedagogia y politica de la esperanza. Teorfa, culturay
ensefianza. Una antologia critica

Ivor F. Goodson, Estudio del curriculum. Casos y métodos

Alain Guillotte, Violencia y educacién. Incidentes, incivilidades y auto-
ridad en el contexto escolar

Andy Hargreaves, comp., Replantear el cambio educative Uz enloque
renovador

Philip W. Jackson, Enseiianzas implicitas

Philip W. Jackson, John Dewey y la tarea del fil6sofo

Philip W. Jackson, Préctica de la enseflanza

Philip W. Jackson, Robert E. Boostrom y David T. Hansen, La vida
moral en la escuela

Deanna Kuhn, Ensefiar a pensar

Edith Litwin, comp., La educacién a distancia. Temas para el debate en
una nueva agenda educativa

Edith Litwin, comp., Tecnologias educativas en tiempos de Internet

Nona Lyons, comp., El uso de portafolios. Propuestas para un nuevo
profesionalismo docente

Eduardo Marti, Desarrollo, cultura y educacién

Hunter McEwan y Kieran Egan, comps., La narrativaen la ensefianza,
el aprendizaje y la investigacién

Nel Noddings, La educacién moral. Propuesta alternativa para la edu-
cacién del cardcter

Gavriel Salomon, comp., Cogniciones distribuidas. Consideraciones psi-
colégicas y educativas

Seymour B. Sarason, La ensefianza como arte de representacién

Selma Wassermann, El estudio de casos como método de ensefianza




Coleccién Nueva ensefianza, nuevas prdcticas

Gabriela Augustowsky, Las paredes del aula

Edith Litwin, Mariana Maggio y Marilina Lipsman, comps., Tecnolo-
gias en las aulas. Las nuevas tecnologias en las précticas de la ense-
fianza. Casos para el anédlisis

JudithH. Shulman, Rachel A. Lotan y Jennifer A. Whitcomb, comps., El
trabajo en grupo y la diversidad en el aula. Casos para docentes

Judith H. Shulman, Rachel A. Lotan y Jennifer A. Whitcomb, comps.,
Guia para orientar el trabajo en grupo con diversidad en el aula. Ca-
sos para docentes

Linda Torp y Sara Sage, E) aprendizaje basado en problemas. Desde el
jardin de infantes hasta el final de la escuela secundaria

Selma Wassermann, Jugadores serios en el aula primaria. Cémo capa-
citar a los nifios mediante experiencias de aprendizaje activo




R

e e, g

Coleccién Educacion preescolar

Vivian Gussin Paley, El nific que querfa ser un helicéptero. El empleo
de la narracién de historias en el aula

Vivian Gussin Paley, El trabajo de los niflos. La importancia del juego
imaginativo

Vivian Gussin Paley, La bondad de los niios

Vivian Gussin Paley, La nifa del 14piz marrén

Vivian Gussin Paley, No puedes decirle que no puede jugar




