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Introduccion:
definir los mejores

Cuando Ralph Lynn se gradud en 1932 en la universidad, engalana-
do con una serie de honores académicos, comenzd a lavar la ropa de la
gente para poder sobrevivir el periodo de la depresion econémica. Diez
afios después, consigui6 el certificado de capacitacion docente median-
te un curso por correspondencia y dio clases de historia en bachillerato
durante los seis meses anteriores a su alistamiento en el ejército a fina-
les de 1942, Pasé la mayor parte de la Segunda Guerra Mundial en
Londres observando la ropa sucia de los demas —censurando las cartas
de los soldados para evitar que revelasen demasiado a los de casa sobre
los movimientos de tropas— y leyendo historia. Cuando volvio a casa en
1945, pidié a su alma mater, Baylor University, que le permitiese dar
clase. Posteriormente, se fue al norte, a la University of Wisconsin,
para conseguir su grado de doctor en historia europea. En 1953 regresd
a Texas, donde dio clases los siguientes veintiiin afios.

Cuando Lynn se retird en 1974, le rindieron tributo més de cien de
sus antiguos alumnos que para entonces ocupaban algin puesto acadé-
mico. Uno de ellos, Robert Fulghum, que mas tarde escribié un libro
muy famoso en el que proclamaba que todo lo que hacia falta saber
sobre la vida lo aprendio en el jardin de infancia, proclamé que Ralph
Lynn era el «mejor profesor del mundo» Otra estudiante, Ann
Richards, que llegd a ser gobernadora de Texas en 1991, escribio que
las clases de Lynn «nos oftecian una ventana al mundo, y que para una
muchachita de Waco sus clases eran como grandes aventuras». Eran,
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explicaba unos anos después de abandonar la casa del gobernador,
como «viajes magicos al interior de las mentes y de los grandes eventos
de la historian. Hal Wingo. que fue a las clases de Lynn mucho antes de
convertirse en el editor de la revista People, concluy6 que Lynn ofiecia
el mejor argumento que él conocia para la clonaciéon humana. «Nada
podria darme mds esperanza para el futuro», explicaba el editor, «que
pensar que Ralph Lynn, con toda su sabiduria ¢ ingenio, seguird edu-
cando a las nuevas generaciones de aqui a la eternidad» !

/Qué hizo Lynn para conseguir esa importante y duradera influencia
en el desarrollo intelectual y moral de sus estudiantes? ;Qué hace cual-
quiera de los mejores profesores de universidad para ayudar y animar a
sus estudiantes a conseguir unos resultados extraordinarios en su apren-
dizaje? ; Qué hace Jeanette Norden, una profesora de biologia celular que
da clases sobre el cerebro a los estudiantes de medicina de la Vanderbilt
University, para conseguir que sus estudiantes aprendan tanto? ;Como
hace Ann Woodworth, profesora de teatro de la Northwestern University,
para elevar a sus estudiantes de interpretacion a la altura de la genialidad
dramatica? Dado que la clonacion humana no es una opcion, ;seria posi-
ble hacer alguna clonacion intelectual para capturar los pensamientos de
personas como Don Saari de la University of California en Irvine, cuyos
estudiantes de calculo algunas veces han acaparado el 90% de las A* en
los examenes departamentales? ;Podremos capturar la magia de Paul
Travis y Suhail Hanna, que ensefiaron historia y literatura en una peque-
fia facultad provinciana de Oklahoma en los afios setenta, y posterior-

* En muchos paises. incluidos los Estados Unidos. las calificaciones siguen el sistema
A-F, donde «A» es la mejor nota. y «F» la peor; 1a letra «E» suele omitirse ya que se utifi-
zaba tradicionalmente para la calificacion «Excellent» Una nota «F» es suspenso, y una
«Dm es la mas baja que se puede otorgar para aprobar La mayoria de fas facultades esta-
dounidenses exigen calificaciones «C» o superior para aprobar lus asignaturas troncales
En algunos casos se usan los medificadores mis (+) y menos (=) aplicados a cada letra
para reconocer valores intermedios. Por gjemplo, unu «A~» es mis baja que una «A» pero
superior a una «B+» Algunas instituciones educativas incluyen notas «A-+». mientras que
otras no Ademas, cstos modificadores no siempre se aplican a ba calificacién «F» En
ocasiones se usa una nota «F—» —que también puede ser «FF» 0 «Gn- para calificar resul-
tados extremadamente bajos, académicamente deshonestos, o cuando no se consigue una
calificacion por no haber realizado la correspondiente tarea («No presentadon). [N del T
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mente en otras instituciones desde Pennsylvania hasta Kansas, empujan-
do a sus estudiantes a nuevos niveles intelectuales?

.Qué hace que algunos profesores tengan éxito con estudiantes de
formacién diversa? Consideremos el caso de Paul Baker. un profesor
que paso casi cincuenta afios animando a sus estudiantes a encontrar su
propia creatividad. En los afios cuarenta Baker desarrollé un curso para
un programa de grado en teatro que tituld «Integracion de capacida-
desy, una exploracion del proceso creativo capaz de recargar la mente y
que atrajo tanto a futuros ingenieros, cientificos e historiadores como a
actores y otros artistas. A finales de los cincuenta, utilizé el curso para
el programa de postgrado en teatro en el Dallas Theater Center y poste-
riormente en la Trinity University, revolucionando las producciones tea-
trales en todo el mundo. Hacia los setenta empleaba el método de inte-
gracion como director del nuevo instituto piblico de distrito de Dallas
para las artes escénicas, y cambi6 las vidas de muchos estudiantes que
otros habian descartado como fracasos. A principios de los noventa, ya
retirado en un pequefio rancho situado en el este de Texas, retomo el
mismo enfoque creando un programa para la escuela elemental local
que elevd a niveles histdricos las puntuaciones de las pruebas estandar
en esa comunidad rural. ;Cémo lo hizo?

Durante mas de guince afios me he planteado estas preguntas mien-
tras observaba las practicas y el pensamiento de los mejores profesores,
de esas personas que tienen mucho éxito a la hora de ayudar a sus estu-
diantes a conseguir resultados de aprendizaje extraordinarios Mucha de
la inspiracion de esta investigacion procede de los buenisimos profeso-
res con los que me he encontrado en la vida. Me parece que la ensefian-
za es uno de esos entornos humanos que raramente se beneficia de su
pasado. Los grandes profesores aparecen, pasan por la vida de sus estu-
diantes, y s0lo unos pocos de ellos quizds consigan alguna influencia en
el vasto arte de la ensefianza. En la mayoria de los casos, su ingenio
perece con ellos, y las siguientes generaciones deberan redescubrir de
nuevo la sabiduria que dirigid su practica. Como mucho, perdurara
alglin pequefio fragmento de su talento, unas pocas piezas rotas en las
que se encaramaran las siguientes generaciones sin llegar a ser plena-
mente conscientes de la riqueza anterior existente bajo sus pies.
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Hace una década, me enfrenté a la tragedia de perder parte de esa
riqueza con la muerte de un profesor de talento que nunca llegué a cono-
cer personalmente. Cuando yo era un estudiante de postgrado de la

University of Texas a principios de los setenta, supe de un profesor

joven, con los estudios recién terminados en la University of Chicago,
cuyos estudiantes ocupaban hasta los pasiltos de sus aulas para conse-
guir asistir a sus clases. Casi todos los dias, veia un pequerio ejército que
seguia a Tom Philpott desde el aula hasta el departamento, donde conti-
nuaban las discusiones que su clase habia iniciado. A finales de los
ochenta, mi hijo y mi nuera tuvieron a Philpott déndoles clase de histo-
ria urbana de Estados Unidos, y vi como provoco en ellos nuevas pre-
guntas y perspectivas. Escuché con interés renovado los relatos de los
estudiantes ~incluso de muchos que no estaban matriculados en su
curso- que abarrotaban el aula del legendario profesor con la intencion
de cargar sus baterias intelectuales. Quise entrevistar a Philpott sobre su
docencia y consideré la posibilidad de filmar algunas de sus clases, pero
esa posibilidad nunca llegd. Poco después se quitd la vida. Sus colegas
lo elogiaron, sus estudiantes recordaron sus clases, y quizas los pocos de
ellos que se conviertan en profesores puedan poner algo del talento de él
en sus propias carreras. Sin embargo la mayor parte de su biblioteca de
buen hacer y prdctica docente se quemo hasta las cenizas cuando murid.
Su sabiduria sobre el desarrollo de los barrios de Chicago permanece,
pero él nunca capturd su propia sabiduria docente, y nadie lo hizo por él.

En este libro he intentado capturar la sabiduria colectiva de algunos
de los mejores profesores de los Estados Unidos, para registrar no solo

lo que hacen, sino también lo que piensan, y, sobre todo, para comenzar

una caracterizacion de sus practicas. El estudio incluyd inicialmente
s6lo a un puflado de profesores de dos universidades, pero al final logré
abarcar profesores de dos docenas de instituciones —~desde facultades
de libre acceso a universidades volcadas en la investigacion y fuerte-
mente selectivas— Algunos daban clases casi siempre a estudiantes con
las mejores credenciales académicas; otros trabajaban con estudiantes
con expedientes escolares por debajo de la media En total, mis colegas
y yo abservamos las précticas y la forma de pensar de entre sesenta y
setenta profesores. Estudiamos extensivamente casi tres docenas de
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ellos. y menos exhaustivamente a los demas. Unos cuantos de los suje-
tos fueron ponentes en alguno de los ciclos anuales que organizaba en
las universidades Vanderbilt y Northwestern en los que se invitaba a
profesores de otras instituciones que han conseguido resultados docen-
tes mas alla de lo normal. Los sujetos procedian de facuitades de medi-
cina y de departamentos de grado de distintas disciplinas, incluidas las
ciencias naturales y sociales, las humanidades y las artes escénicas.
Unos pocos venian de programas de postgrado de gestion, y dos de
ellos de facultades de derecho. Queriamos saber lo que hacen y piensan
los profesores extraordinarios que pueda dar cuenta de sus logros Mas
importante aun, queriamos saber si las lecciones que nos proporcionan
podian instruir la docencia de otras personas. He dirigido este libro a la
gente que ensefia, pero sus conclusiones pueden ser también de interés
para los estudiantes y para sus padres.

DEFINIR LA EXCELENCIA

Para empezar este estudio tuvimos que definir lo que entendiamos
por profesores extraordinarios. Esto resultd ser un asunto bastante sen-
cillo Todos los profesores que elegimos para colocarlos bajo nuestro
microscopio pedagdgico habian logrado un gran éxito a la hora de ayu-
dar a sus estudiantes a aprender, consiguiendo influir positiva, sustan-
cial y sostenidamente en sus formas de pensar, actuar y sentir Lo que
realmente hacian los profesores en las aulas no nos importaba; dado
que no causaban dafo alguno a sus estudiantes (ni a nadie) en el proce-
50, no nos preocupaba demasiado cémo conseguian sus resultados.
Estilos deslumbrantes en clases magistrales, animadas discusiones de
aula, ejercicios basados en problemas y proyectos o populares investi-
gaciones de campo podian ¢ no contribuir al fin Gltimo de la buena
docencia. Su presencia o ausencia no dictd nunca qué personas decidi-
mos investigar. Elegimos a los profesores porque conseguian resuitados
educativos muy buenos.

. Qué tomamos como evidencia de que un profesor ayudaba y ani-
maba en gran medida a sus estudiantes para que consiguieran un apren-
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dizaje relevante e intenso? Este asunto demostro ser bastante mas com-
plejo. No hubo ninguna clase de evidencia que funcionara para todos
los casos Sencillamente, buscabamos pruebas sobre la excelencia de
un docente, y si las encontrébamos, incluiamos a esa persona en el
estudio. Algunas veces la evidencia llegaba en paquetes claramente
identificados: otras, teniamos que recogerla de diversos frascos sin eti-
quetar y recomponer sus piezas a la manera de los antropélogos cuando
buscan una civilizacion perdida. Los tipos de evidencia disponibles
dependian tanto del individuo como de la disciplina,

Jeanette Norden de la facultad de medicina de la Vanderbilt Univer-
sity y Ann Woodworth del departamento de teatro de la Northwestern,
ilustran dos patrones diferentes de evidencias. Los estudiantes de medi-
cina de Norden se enfrentan en su aprendizaje a pruebas normalizadas
en el Formulario del Departamento Nacional de Examinadores
Médicos y el Examen para la Licencia Médica en los Estados Unidos.
Los resultados de su grupo en las partes del examen de la especialidad
de Norden proporcionan un magnifico indicador del aprendizaje de sus
estudiantes. También lo es el testimonio de los estudiantes sobre lo bien
que les preparaba sus clases para los turnos de practicas clinicas en
neurologia, los Tribunales Nacionales, y el ejercicio profesional de la
medicina. También lo son los examenes que hace en sus clases, instru-
mentos construidos con rigor y cuidado exquisito, que proponen a sus
estudiantes casos especificos que exigen amplios conocimientos, gran
capacidad de comprension y sofisticadas destrezas de razonamiento
clinico. Y también lo que sus colegas dicen sobre lo bien que prepara a
sus estudiantes para las futuras tareas. Norden ha ganado todos y cada
une de los premios a la docencia promovidos por la facultad de medi-
cina y otorgados por los estudiantes —algunos de los galardones en mas
ocasiones de lo que la universidad hoy por hoy permite~ Cuando el
rector de Vanderbilt doté citedras de excelencia docente en 1993,
Norden fue la primera en recibir tal honor. A finales del afio 2000, la
Asociacion Estadounidense de Colegios Médicos la galardono con su
premio Robert Glaser a la excelencia docente.

Ann Woodworth también llegé con una plétora de premios docentes
-incluyendo su nombramiento para ocupar una catedra dotada en
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Northwestern para la excelencia docente~. Pero estos reconocimientos,
si bien importantes y sustanciales, no nos proporcionaron evidencias
directas del aprendizaje de los estudiantes. El campo de Woodworth da
mucha importancia a la actuacion de los estudiantes, pero no hay medi-
das normalizadas para los logros dramdtices. ;Qué nos convencio de
que sus enseflanzas merecian un estudio cuidadoso? Primero, obtuvi-
mos un amplio conjunte de testimonios de sus estudiantes, no soélo acer-
ca de lo entretenida o divertida que resultaba, sino también de lo que les
ayudaba a conseguir buenos resultados. Quedamos impresionados con
la consistencia de los testimonios, con los elogios que hacian los estu-
diantes {«aprenderds mas en su clase que en cualquier otra de esta facul-
tad»; «estas clases cambiaron mi vida») y con las puntuaciones perfec-
tas que le daban en respuesta a preguntas sobre el estimulo del interés
intelectual y sobre la ayuda prestada a los estudiantes para que apren-
dieran. Segundo, conseguimos muchas evidencias de lo que ensefiaba
Woodworth, informacion que recogimos de sus estudiantes, de su pro-
pio relato de los cursos y de la observacion de sus clases durante un tri-
mestre completo. Finalmente, vimos las actuaciones de sus estudiantes,
tanto en producciones estrenadas como en el trabajo de aula, donde su
ayuda convertia a menudo una interpretacion sosa en algo mégico.

Sin embargo, por si solos, los informes entusiastas de estudiantes y
colegas resultaban insuficientes. Queriamos tener indicios de varias
fuentes para decidir que valia la pena estudiar a un profesor en concreto.
Aunque no insistimos en que cada docente presentase la misma clase de
evidencias a favor, si teniamos dos pruebas de fuego que todos los ins-
tructores tenian que cumplir antes de que decidiésemos incluirlos defi-
nitivamente en nuestros resultados finales

Primero, insistimos en conseguir evidencias de que la mayoria de
sus estudiantes quedaba tremendamente satisfecha con la docencia y se
sentia animada a continuar aprendiendo. Esto era algo mas que un mero
concurso de popularidad; no nos interesaban las personas por el hecho
de que agradaran a sus estudiantes. Es mas, en lugar de ello pediamos a
los estudiantes indicios de como el profesor «habia llegado hasta ellos»
intelectual y educativamente, y de si los habia dejado con ganas de mas
Rechazdbamos los estindares que un antiguo decano solia describir
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como «no me importa si a los estudiantes les gustan o no las clases,
siempre y cuando aprendan la materia», lo que significa «sélo me inte-
resa ver cudl es su resultado en el examen finaly. También pusimos
interés en los resultados de los exdmenes finales de los estudiantes,
pero tuvimos que sopesar el gran conjunto de evidencias que demues-
tran que los estudiantes pueden «conseguir resultados» en muchos tipos
de examen sin necesidad de haber cambiado su nivel de comprension o
la forma en que consiguientemente razonan, acttian o sienten ? También
estuvimos interesados en los resultados obtenidos después del examen
final Estdbamos convencidos de que si los estudiantes salian del aula
odiando la experiencia, era menos probable que continuasen aprendien-
do, e incluso que retuvieran lo que supuestamente habian conseguido
de las clases. Un profesor puede amedrentar a los estudiantes para que
memoricen la materia y la recuerden a corto plazo, amenazandolos con
castigos o imponiéndoles tareas excesivamente gravosas, pero esas tac-
ticas también pueden dejar a los estudiantes traumatizados por la expe-
riencia y conseguir que les disguste la asignatura. Cualquier profesor
que logra que los estudiantes lieguen a odiar su materia a buen seguro
ha violado nuestro principic de no «causar damio».

Reconocemos que algunos profesores pueden tener muchisimo éxito a
la hora de ayudar a unos cuantos estudiantes a aprender, pero mucho
menos cuando se trata de ayudar a la mayoria de ellos. Diversos colegas
nos han contado de profesores suyos que estimularon su desarrollo inte-
lectual pero que dejaron indiferente a la mayoria de estudiantes. Estas
personas obviamente valoraban mucho a estos mentores, e incluso mode-
laban sus propias carreras a semejanza de €stos, sintiéndose orgullosas de
verse en lo que elias consideraban el elitista cuadro de sus estudiantes
satisfechos, y quizas incluso llegando a creer que la alienacion de las
masas los colocaba a ellos mismos en un plano superior, Tales profesores

pueden tener un valor importante para la academia, pero no pasaron nues-,

tro corte. Nosotros buscamos personas que si pueden conseguir peras de
lo que otros consideran que son olmos, personas que ayudan constante-
mente a sus estudiantes a llegar mas lejos de lo que los demas confian.
Una segunda prueba de fuego tenia que ver con lo que aprenden los
estudiantes. Esto resulta dificil, ya que precisaba enjuiciar asuntos en
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disciplinas distintas. Buscamos evidencias de que colegas del mismo
campo, o de campos estrechamente relacionados, consideraban los obje-
tivos de aprendizaje como algo valioso y sustantivo, Incluso permaneci-
mos abiertos a la posibilidad de que algunos profesores destacados des-
arrollaran objetivos de aprendizaje muy valiosos que ignorasen los
limites de la disciplina, y que incluso, ocasionalmente, llegasen a ofen-
der a los puristas disciplinares —la profesora de la facultad de medicina,
por ejemplo, que integraba asuntos de desarrollo personal y emaocional
en clases bdsicas de ciencias, ayudando a redefinir el estudio de la medi-
cina—. Es mas, la mayoria de los profesores de mucho éxito del estudio
rompen las definiciones tradicionales de las materias, y nos convencen
de que el éxito a la hora de ayudar a los estudiantes a aprender, incluso
materias bdsicas, se beneficia de la buena disposicion del profesor a
reconocer que el aprendizaje humano es un procesoc complejo. Por tanto,
tuvimos que aplicar un sentido general del buen hacer educativo que no
resultara de una tinica disciplina concreta, sino de una tradicién educati-
va amplia que valorase las artes liberales (incluyendo las ciencias natu-
rales), el pensamiento critico, la resolucion de problemas, la creatividad,
la curiosidad, el comprormiso con los asuntos éticos, v tanto la amplitud
como la profundidad en el conocimiento especifico y en las distintas
metodologias y los diferentes estandares para las evidencias utilizados
para conseguir €se conocimiento.

En resumen, incluimos en nuestro estudio solo a aquellos profesores
que proporcionaron una fuerte evidencia de que ayudaban y animaban
a sus estudiantes a aprender de manera que los hiciese merecedores de
elogios y prestigio tanto entre sus colegas directos de disciplina, como
en la comunidad académica mas amplia. También intentamos incluir a
algunos educadores que trabajaban en los limites de las normas estable-
cidas, definiendo la riqueza del aprendizaje de manera claramente
novedosa. Asimismo, estudiamos a unas pocas personas que tenian
mucho éxito con algunas clases y bastante menos en otras. Por ejemplo,
algunos profesores conseguian resultados maraviliosos con clases muy
numerosas 0 poco numerosas, en cursos de iniciacion o avanzados,
pero no en ambos tipos. Tales casos nos permitieron hacer algunas
comparaciones entre lo que funcionaba y lo que no.
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Quisimos estudiar a profesores que tuvieron una influencia persis-
tente en sus estudiantes, pero las evidencias de ello resultaron dificiles
de conseguir, especialmente en las primeras etapas de nuestra investiga-
cion. Hablamos con algunos estudiantes afos después de que hubieran
tenido a un profesor en concreto, y escuchamos sus testimonios sobre ¢l
tipo de docencia que conmovi6 sus mentes e influencio en sus vidas No
obstante, no hicimos caso sistematicamente a los estudiantes; ni tampo-
co confiamos tinicamente en sus entrevistas para decidir que alguien
merecia atencion En lugar de esto, buscamos algo capaz de descubrir-
nos de forma mis directa que el impacto producido habia resultado
duradero. El concepto de aprendices profundos, desarrollado por vez
primera en los afios setenta por unos tedricos de Suecia nos ayudd a
encontrar indicadores de permanencia de la influencia

Asumimos que era probable que el aprendizaje profundo fuera dura-
dero, y para buscar las evidencias de su presencia prestamos mucha
atencidn al lenguaje que utilizaban los estudiantes al describir sus expe-
riencias. ;Hablaban de «aprender la materian, o del desarrollo y la com-
prension, de hacer algo por ellos mismos, «de meterse en el asunto» y de
«encontrar sentido a todo ellon? Nos inspiraban las clases de las que los
estudiantes hablaban no sobre lo mucho que tenian que recordar, sino
sobre cuanto llegaron a entender {y, como resultado, recordaban).
Algunos estudiantes hablaban de cursos que «habian transformado sus
vidas», «lo habian cambiade todo» e incluso «habian sacudido sus cabe-
zas». Buscamos signos de que los estudiantes desarrollaban perspecti-
vas multiples y la capacidad de pensar sobre su propio razonamiento; de
que intentaban entender ideas por ellos mismos; de que intentaban razo-
nar con los conceptos y la informacion que encontraban, de que utiliza-

ban el material extensivamente y de que lo relacionaban con la expe-

riencia previa y con el aprendizaje. ;Pensaban en supuestos, evidencias
y conclusiones?

Consideremos, por ejemplo, dos conjuntos de comentarios. Uno pro-
cedia de estudiantes que nos dijeron que la clase «exigia un monton de
trabajoy, que el profesor los motivaba para «conseguir hacerlon», y que
fue meticuloso y razonable «cubriendoy, tal y como lo expresé un estu-
diante, «toda la materia que podia salir en el examen» y «nunca nos soi-
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prendio con problemas que no habiamos visto». Los estudiantes hicie-
ron hincapié en haber tenido éxito en «pasar el curso» y elogiaron
mucho que el instructor les ayudase a conseguirlo. A pesar de que todos
estos comentarios eran muy favorables, no delataban necesariamente la
presencia de un aprendizaje profundo. En contraste, el segundo conjun-
to de estudiantes hablaba de como podian conseguir «relacionar un
monton de cosas» o «meterse dentro» de sus propias cabezas. Insistian
en que querian aprender mas, hablaban a veces de un cambio de espe-
cialidad de estudios al haber tenido a un determinado profesor, y les ate-
morizaba un tanto, a la vez que les fascinaba, lo mucho que no sabian
«Antes de cursar esta asignatura pensaba que todo estaba claro y decidi-
do de antemano, decia un estudiante. «Es una materia muy motivado-
ra». Hablaban de asuntos que habia evocado el curso, de como habian
aprendido a pensar de manera distinta, de como el curso habia cambiado
sus vidas y de lo que tenfan previsto hacer con todo lo que habian apren-
dido. Mantenian discusiones con facilidad usando argumentos con los
que se habian tropezado, cuestionaban presunciones y sabian distinguir
entre evidencias y conclusiones. Los estudiantes mencionaban libros
que habian leido con posterioridad debido a que el curso habia estimula-
do su interés, proyectos que habian realizado o cambios de planes.
Comentando una clase de matematicas, explicaba un estudiante, «no
s6lo nos enseiid como resolver el problema, sino que ademas nos ayudo
a pensar en él de manera que pudiéramos resolverlo por nosotros mis-
mos. Ahora puedo razonar mejor los problemas». En referencia a una
clase de historia, la explicacion que dio un estudiante comenzaba dicien-
do: «Alli no sdélo memorizo materia Tengo que pensar en argumentos y
evidencias». El segundo conjunto de comentarios sugeria una influencia
sostenida, mientras gue el primero no nos dijo demasiado sobre ella
Conforme fue avanzando nuestra investigacion, gener6 un interés
enorme en nuestros colegas, quienes a menudo nos sugerian que consi-
deraramos a determinadas personas. Todos los sujetos potenciales fue-
ron puestos a prueba para el estudio examinando sus objetivos de
aprendizaje y poniendo especial interés en buscar evidencias de su
éxito en la promocién de buenos resultados En ocasiones descartamos
discretamente a algunas personas, no debido a que creyésemos que fue-
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ran docentes poco efectivos, sino porque no conseguimos suficientes
datos para comprobar una cosa u otra. Mi objetivo en este libro no es
dar cuenta de estos colegas que no fueron incluidos en el estudio, sino
aprender tanto como sea posible de los profesores con mas éxito.
Consecuentemente, aunque menciono los nombres de muchas de las
personas que fueron analizadas, no proporciono una lista completa.

REALIZAR EL ESTUDIO

Una vez identificamos a nuestros sujetos, pasamos a estudiarlos. A
algunos los observamos en el aula, el laboratorio o el estudio; a otros,
los filmamos Incluso en algunos casos hicimos ambas cosas Mantu-
vimos largas conversaciones con la mayoria de los profesores y sus estu-
diantes; vimos los materiales del curso, incluyendo los programas, los
examenes, las hojas de tareas e incluso algunas notas de las clases
magistrales; consideramos ejemplos de trabajo de los estudiantes; lleva-
mos a cabo lo que denominamos «andlisis de grupo pequefion, donde
entrevistamos a clases enteras en grupos reducidos; pedimos a algunas
personas que analizaran y describieran sus propias practicas y su filoso-
fia docente en reflexiones mas formales; y en unos pocos casos asisti-
mos a un curso completo sentandonos realmente en el aula. Los méto-
dos de recoleccion y analisis fueron variados, pero todos ellos procedian
d.e enfoques comunes en historia, analisis literario, periodismo de inves-
n‘ngci{}n y antropologia. Las charlas que escuchamos, las entrevistas que
hicimos, los materiales de aula y demas escritos que leimos, y las notas

que tomamos mientras observabamos una clase, conformaron los textos

que posteriormente sometimos a escrutinio (para los detalles del estu~
dio, véase el apéndice),

LAS VALORACIONES DE LOS ESTUDIANTES

Antes de pasar a resurnir los principales resultados de nuestro estu-
dio, debemos considerar otro asunto metodologico: ¢ Qué papel desem-
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pefian los resultados de las valoraciones de los estudiantes a la hora de
ayudar a identificar la docencia extraordinaria? ;Como influyeron en
nuestras decisiones?

En los encuentros que he tenido con docentes recién incorporados a
las facultades, me he dado cuenta de que muchos profesores saben algo
de los famosos experimentos del Dr. Fox, y muestran un conocimiento
impreciso pero suficiente como para producir escepticismo sobre cual-
quier intento de identificar y definir la excelencia docente. En ese estu-
dio. originalmente publicado en los afios setenta, tres investigadores
contrataron a un actor para que diese una clase magistral a un grupo de
educadores. Lo instruyeron para que consiguiera hacerla muy expresiva
y entretenida, pero ofreciendo muy poco contenido en una enigmatica
charla repleta de confusiones logicas y repeticiones. Los promotores de
los experimentos proporcionaron un curriculum vitae ficticio a su
«profesor», completado con un listado de publicaciones, y le llamaron
«Dr Fox». Cuando pidieron a los asistentes que calificaran la clase
magistral, las puntuaciones fueron muy favorables, e incluso uno de los
asistentes declard haber leido alguna de las publicaciones del Dr Fox.*

Muchos miembros de Ias facultades, conocedores de este experimen-
to, han llegado a la conclusion de que las valoraciones que hacen los
estudiantes no sirven para nada, dado que clases repletas de basura son
capaces de «seducin a los estudiantes si el profesor es entretenido. No
obstante, si lo examinamos con mas cuidado, el estudio original del Dr.
Fox contiene un error fundamental: pide respuestas a preguntas equivo-
cadas. Muchas de las preguntas piden responder solo acerca de si el actor
hizo lo que se le instruyd que hiciera. Por ejemplo, se le habia dicho que
fuera expresivo y entusiasta, y una de las preguntas de la encuesta era,
«;Muestra interés en esta materia?»® Naturalmente, asi no sorprende que
las puntuaciones fueran tan altas, Ni una sola de las ocho preguntas pedia
de los miembros de la audiencia que declararan si habjan aprendido algo
-el elemento que consideramos crucial a la hora de descubrir la excelen-
cia docente~. Los investigadores no hicieron ningiin intento para com-
probar el conocimiento que los oyentes habian obtenido de las clases (si
bien experimentos posteriores con el Dr. Fox si lo hicieron), ni siquiera
les preguntaron, de hecho, si creian que habian aprendido alge.
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Mucho menos conocidos y publicitados fueron los estudios posterio-
res realizados sobre lo que vino a llamarse el «efecto Dr. Fox», que mos-
traron estos errores metodoldgicos del estudio original y sacaron unas
conclusiones mucho mas prudentes de estas investigaciones. Dicho esto,
lo que podemos aprender de los experimentos del Dr Fox para identifi-
car la excelencia docente parece mas bien poco. Como mucho, podrén
ayudarnos a comprender qué preguntas debemos y no debemos hacer en
las encuestas de los estudiantes. Mds que preguntar si los profesores son
expresivos o si usan alguna técnica en concreto, debemos preguntar si
ayudan a los estudiantes a aprender y estimulan su interés por la materia.
Ademas, la investigacién ha encontrado correlaciones altas y positivas
entre los resultados de las valoraciones de los estudiantes y las medidas
externas de su aprendizaje cuando se utiliza esta clase de preguntas.6 'Y
lo mas importante, las valoraciones de los estudiantes pueden, como
dijo un observador, «mostrar la dimension [educativa] que los estudian-
tes han alcanzado».”7 Si queremos saber si los estudiantes piensan que
algo les ha ayudado y animado a aprender, la mejor forma de averiguar-
fo es preguntarselo, En el caso de la expresividad, algunos investigado-
res, entre ellos el australiano Herbert Marsh, descubrieron en posteriores
experimentos de Dr. Fox que los estudiantes que se examinan después
de asistir a clases impartidas con entusiasmo normalmente obtienen
mejores resultados que los estudiantes que se examinan después de asis-
tir a clases anodinas, pero esto dificilmente podria sorprender a alguien 3

Los estudiantes no siempre tienen definiciones sofisticadas de lo
que significa aprender en una disciplina concreta. Por ello, no podemos
confiar sélo en las cifras para saber si alguien ha estado ayudando a
aprender a la gente al alto nivel que se espera en este estudio. Esta
informacion procede Gnicamente de considerar los materiales del
curso, incluyendo el programa y los métodos de evaluacion, o de entre-
vistar tanto a instructores como a sus estudiantes. Las valoraciones de
los estudiantes ayudan a suplementar estas pesquisas mds cualitativas,
especialmente las cifras que surgen de preguntas como las dos que apa-
recen en las encuestas de las universidades Northwestern y Vanderbilt:
puntia cudnto te ha ayudado la docencia a aprender, y puntta en qué
medida el curso te ha estimulado intelectualmente.

[ ]
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Aun asi, mucha gente muestra grandes dudas sobre ia validez de
cualquier estudio de la calidad docente que extraiga parte de sus eviden-
cias de valoraciones de estudiantes. Los educadores que no conocen los
experimentos del Dr Fox pueden encontrar titulares parecidos en un
estudic mas reciente. En 1993, Nalini Ambady y Robert Rosenthal mos-
traron a unos estudiantes cortometrajes de profesores y les pidieron que
los puntuaran con los mismos instrumentos que otros ya habian utiliza-
do tras haber tenido clase con los mismos instructores ¥ Los investiga-
dores querian conocer el tiempo minimo de exposicién capaz de generar
puntuaciones que fueran sustancialmente idénticas a las obtenidas des-
pués de tener al profesor un semestre entero. Cuando Lingua Franca y
otras revistas mostraron que aparecian correlaciones altas y positivas
con el grupo experimental a los pocos segundos de ver al profesor, algu-
nos académicos empezaron a creer que todos los resultados de las valo-
raciones de los estudiantes tienen su origen en observaciones superficia-
les y vienen a ser poca cosa mas que ¢l mads primitivo de los
cuestionarios de popularidad. Sin embargo, estos criticos no considera-
ron que el estudio de Ambady y Rosenthal pudiera aportar una conclu-
sion totalmente diferente: los estudiantes, con sus dilatados historiales
de relaciones con profesores, tanto con los muy motivadores como con
los muy desalentadores, pueden desarrollar una capacidad para recono-
cer con extrema precision, incluso con tan sélo unos pocos segundos de
exposicion, qué profesores podrén finalmente ayudar al progreso de su
educacion y cudles no. En pocas palabras, las opiniones generadas ins-
tantaneamente pueden proceder de preocupaciones que tienen mas que
ver con como puede ayudarseles a aprender y a desarrollarse, que con
cualquier otro enfoque que tenga que ver con calidades vagamente defi-
nidas de la personalidad y la amistad Ambady y Rosenthal dicen lo
siguiente en su articulo: «No solo poseemos esta gran capacidad de for-
marnos impresiones sobre otras personas... sino, quizas ain mas nota-
ble, jlas impresiones que nos formamos son bastante exactas!».

Por nuestra parte, no hemos confiado en las impresiones instanta-
neas sino en la clase de estudio continuado y detallado que hemos des-
crito sucintamente y que discutiremos mas ampliamente en las paginas
que siguen. Retomaremos en el dltimo capitulo el proceso de evalua-
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cion de la docencia, pero por ahora €s bueno insistir en que en este estu-
dio se sigue el criterio de los resultados. Identificamos la excelencia
docente cuando encontramos evidencias de hechos extraordinarios en
el aprendizaje de los estudiantes e indicaciones de que la ensefianza
ayudo y animo a la consecucion de esos resultados; podemos aprender
algo del desarrollo de la excelencia en la ensefianza cuando intentamos
descubrir lo que produce ese éxito educativo. Las encuestas de los estu-
diantes sobre lo mucho que han aprendido y sobre si el profesor ha esti-
mulado su interés y su desarrollo intelectual, muy a menudo nos dicen
mucho sobre la calidad de la ensefianza, pero nosotros fuimos mucho
mas alla a 1a hora de buscar evidencias antes de concluir definitivamen-
te que era reaimente excepcional.

LAS CONCLUSIONES PRINCIPALES

Comencemos con las conclusiones principales de este estudio, con
los patrones generales de pensamiento y prictica que encontramos en
nuestros sujetos. No obstante, una advertencia: cualquiera que espere
una simple lista de lo que hay que hacer y 1o que no, quedara tremenda-
mente decepcionado Las ideas aqui contenidas requieren una reflexion
cuidadosa y sofisticada, un aprendizaje profundamente profesional y,
con frecuencia, cambios fundamentales de concepto No permiten apli-
caciones aufomaticas a nuestra propia docencia. !¢

Nuestras conclusiones emergen de seis cuestiones generales que nos
planteamos sobre los profesores que examinamos.

I ;Qué saben y entienden los mejores profesores?

Sin excepcion, los profesores extraordinarios conocen su materia
extremadamente bien. Todos ellos son consumados eruditos, artistas o
cientificos en activo Algunos poseen una impresionante lista de publica-
ciones de las que mds aprecian los académicos. Otros presentan registros
mas modestos; o, en algunos casos, practicamente ninguno en absoluto.
Pero ya sea con muchas publicaciones o no, los profesores extraordina-
rios estan al dia de los desarrollos intelectuales, cientificos o artisticos de
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importancia en sus campos, razonan de forma valiosa y original en sus
asignaturas, estudian con cuidado y en abundancia lo que otras personas
hacen en sus disciplinas, leen a menudo muchas cosas de otros campos
{en ocasiones muy distantes del suyo propio) y ponen mucho interés en
los asuntos generales de sus disciplinas: las historias, controversias y dis-
cusiones epistemologicas. En resumen, pueden conseguir intelectual,
fisica o0 emocionalmente lo que ellos esperan de sus estudiantes.

Nada de esto deberia sorprender. Este hallazgo no hace mds que con-
firmar que es poco probable que las personas lleguen a ser grandes pro-
fesores sin saber algo que ensefiar No obstante, la condicion de conocer
una disciplina no es particularmente caracteristica Si lo fuera, cada
gran erudito podria ser un gran profesor. Pero no es éste el caso. Mas
importante atin: las personas de nuestro estudio, a diferencia de tantos
otros, han utilizado su conocimiento para desarrollar técnicas que les
permitan conocer a fondo principios fundamentales y conceptos organi-
zativos que otros pueden utilizar para comenzar a construir su propia
capacidad de comprension y desarrollar sus capacidades. Saben como
simplificar y clarificar conceptos complejos, cdmo llegar a la esencia
del asunto con revelaciones motivadoras, y son capaces de pensar sobre
su propia forma de razonar en la disciplina, analizando su naturaleza y
evaluando su calidad. Esa capacidad de pensar metacognitivamente* es
la responsabie de mucho de lo que hemos visto en la mejor docencia

También hemos descubierto que nuestios sujetos tienen como mini-
mo una comprension intuitiva del aprendizaje humano que es andloga a
las ideas que han ido apareciendo con la investigacion en las ciencias
del aprendizaje (véase el capitulo 2 para mas detalle) ' A menudo uti-
lizan el mismo lenguaje, los mismos conceptos v las mismas maneras
de caracterizar el aprendizaje que se pueden encontrar en las publica-
ciones especializadas, Mientras otros, por ejemplo, hablan de transmitir
conocimientos y de construir un almacén de informacion en los cere-

* El término meracognicion hace referencia al razonamiento de mayor jerarquia
que incluye acciones para ¢l control activo de fos procesos cognitivos que tienen lugar
con el aprendizaje. Su definicion mas habitual es la de «razonamiento sobre fa manera
de pensam. [N. del T
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bros de los estudiantes, nuestros sujetos hablan de ayudar a los que
aprenden a esforzarse con las ideas y la informacion para que constru-
yan su propio conocimiento. Incluso su concepto de lo que significa
aprender en una asignatura concreta lleva la marca de esta distincion
Mientras otros pueden quedar satisfechos si los estudiantes hacen bien
los exdmenes, los mejores profesores asumen que el aprendizaje tiene
poco sentido si no es capaz de producir una influencia duradera ¢
importante en la manera en que la gente piensa, actiia y siente.

2. ¢Como preparan su docencia?

Los profesores excepcionales tratan sus clases, sus discusiones pro-
gramadas, sus sesiones de resolucidn de problemas y demds elementos
de su ensefianza como esfuerzos intelectuales formales que son intelec-
tualmente exigentes y tan importantes como su investigacion y su tra-
bajo académico. Esa actitud es quizds mas patente en las respuestas que
nuestros sujetos proporcionan a una cuestion sencilla: «;Qué te pregun-
tas cuando te dispones a preparar tu docencia?» En algunos profesores
esta solicitud de informacion podria haber sugerido respuestas poco
inspiradas que enfatizasen lo prosaico: ;Cuantos estudiantes tendré?
. Queé incluiré en mis clases? ; Cuantos examenes les haré y de qué tipo?
;Qué les daré para que lean?

Si bien estas preguntas son importantes, reflejan una concepcidn de
la ensefianza muy diferente de la que se encarna en la preparacion que
llevan a cabo las personas que estudiamos Nuestros sujetos utilizan
una serie de preguntas mucho mas rica a la hora de disefiar una clase,
una conferencia, una discusion, unas practicas profesionales o cual-
quier encuentro con estudiantes, y comienzan con cuestiones sobre 1os
objetivos de aprendizaje para los estudiantes, en lugar de con aquéllas
que plantean qué debe hacer el profesor. En el capitulo 3 se examina el
modelo de preguntas que mas frecuentemente hemos oido y la concep-
cion de ensefianza y aprendizaje que se desprende de estas preguntas.

3. ¢Qué esperan de sus estudiantes?
Dicho muy simplemente, los mejores profesores esperan «masy. Sin
embargo, dado que muchos profesores «presionan» a sus clases sin
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conseguir necesariamente grandes resultados de aprendizaje, ;qué
hacen los profesores con mas éxito para fomentar un rendimiento alto?
La respuesta breve es que evitan objetivos que estén ligados arbitraria-
mente al curso y favorecen los que ponen de manifiesto la forma de
razonar y de actuar que se espera en la vida diaria. En el capitulo 4 se
exploran mas detalladamente estas practicas y estas formas de pensar

4. ;Qué hacen cuando enseiian?
Si bien los métodos varian, los mejores profesores a menudo inten-
tan crear lo que acabamos denominando un «entorno para el aprendiza-

je critico naturaly. En ese entorno, las personas aprenden enfrentindo-

se a problemas importantes, atractivos o intrigantes, a tareas auténticas
que les plantearan un desafio a la hora de tratar con ideas nuevas, reca-
pacitar sus supuestos y examinar sus modelos mentales de la realidad.
Son condiciones exigentes pero Gtiles, en las que los estudiantes expe-
rimentan una sensacién de control sobre su propia educacion; trabajan
en colaboracion con otros; creen que su trabajo sera considerado impar-
cial y honestamente; y prueban, yertan y se realimentan gracias a estu-
diantes con mas experiencia, antes ¢ independientemente de que medie
cualquier juicio que intente calificar su intento. En el capitulo 5 discu-
tiré en detalle varios de los métodos que utilizan los mejores profesores
para dar una clase magistral, moderar una discusion, ensenar un caso o
crear otras oportunidades de aprendizaje que ayudan a construir este
entorno

S5 ;Como tratan a los estudiantes?

Los profesores muy efectivos tienden a mostrar una gran confianza
en los estudiantes Habitualmente estan seguros de que éstos quieren
aprender, y asumen, mientras no se les demuestre lo contrario, que pue-
den hacerlo. A menudo se muestran abiertos con los estudiantes y puede
que, de vez en cuando, hablen de su propia aventura intelectual, de sus
ambiciones, triunfos, frustraciones y errores, y animen a sus estudiantes
a ser reflexivos y francos en la misma medida Pueden contar como
desarrollaron sus intereses, los obstéculos principales con los que se han
encontrado a la hora de dominar la asignatura, o algunos de sus secretos
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para aprender alguna parte concreta de la materia A menudo discuten
abiertamente y con entusiasmo su propio sentimiento de respeto y
curiosidad por la vida. Sobre todo, tienden a tratar a sus estudiantes con
lo que sencillamente podria calificarse como mera amabilidad

6 (Como comprueban su progreso v evaliian sus resultados?

Todos los profesores que hemos estudiado tienen algin programa
sistemdtico —algunos mas elaborado que otros— para poner a prueba sus
resultados y para llevar a cabo los cambios pertinentes. Ademés, debido
a que estan comprobando sus propios resultados cuando evaliian a sus
estudiantes, evitan juzgarlos con normas arbitrarias. En lugar de ello, la
calificacion de los estudiantes sale de objetivos de aprendizaje basicos.
En el capitulo 7 discutiré algunos métodos que usan para recoger infor-
macion sobre su propia docencia, como utilizan fa evaluacion de los
estudiantes para que ayude a conseguir ese fin, y ¢cémo disefian la cali-
ficacion para mantener la atencitn en los auténticos objetivos de apren-
dizaje.

Antes de seguir, necesito todavia fijar la atencién en otros tres pun-
tos generales: primero, éste es un libro sobre lo que los profesores
extraordinarios hacen bien; esto no quiere decir que necesariamente
nunca se queden cortos o que no tengan que batirse el cobre para con-
seguir una buena docencia. Todos ellos tuvieron que aprender como
preducir aprendizaje y deben recordarse continuamente a si mismos lo
que puede ir mal, buscando siempre formas nuevas de entender lo que
significa aprender y cémo fomentar mejor ese logro Incluso los mejo-
res profesores tienen dias malos y pelean para conseguir llegar a sus
estudiantes. Como ha revelado el estudio, no son inmunes a la frustra-
cidn, a los deslices a la hora de enjuiciar, a las preocupaciones ni a los
errores. Incluso no siempre siguen sus mejores practicas. Nadie es per-
fecto. Conforme avancemos en el libro, poniendo énfasis en lo que
mejor funciona, puede que olvidemos con facilidad esas imperfeccio-
nes, o que pensemos que los grandes profesores nacen, no se hacen.
Pues bien, la evidencia muestra lo contrario. Sospecho que una porcion
del exito que disfrutan radica, en parte, en su buena disposicion a
enfrentarse a sus propias debilidades y errores. Cuando pedimos a uno
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de nuestros primeros sujetos, un profesor de filosofia de Vanderbilt,
que diera una conferencia publica sobre su forma de ensefar, ¢él, muy
cficazmente, eligio como titulo «Cuando mi docencia fallan

Segundo, no culpan a sus estudiantes de ninguna de ias dificultades
a las que se enfrentan. Algunos de nuestros sujetos ensefian sélo a los
mejores estudiantes; otros solo a los mas flojos; pero Ia mayoria traba-

jan con individuos de bagaje diverso. Queriamos saber qué hay en

comun en todos estos terrenos, si habia algo que compartiera la mejor
ensefianza en instituciones fuertemente selectivas y en facultades con
las politicas de admision méds amplias posibles.

Tercero, nos dimos cuenta de que la gente que seleccionamos tenia
por lo general un fuerte sentido de compromiso con Ja comunidad aca-
démica y no s6lo con el éxito personal en el aula. Consideraban sus pro-
pios esfuerzos como una pequeria parte de una empresa educativa mas
general, y no como una oportunidad para demostrar ciertas habilidades
personales. Para sus adentros, pensaban que eran meros contribuyentes a
un entorno de aprendizaje que exigia atencion del conjunto de académi-
cos. Trabajaban frecuentemente en iniciativas curriculares de envergadu-
1a y contribuian en los foros que trataban sobre como mejorar la docen-
cia en la institucién. Muchos de ellos decian que el €éxito de su propia
docencia se basaba en algo que los estudiantes habian aprendido en otras
clases. Consecuentemente, tenian tendencia a mantener intercambios
intensos con colegas sobre la mejor forma de educar a los estudiantes, y
citaban con frecuencia cosas que aprendieron trabajando con otros.
Fundamentalmente eran estudiosos, intentaban mejorar de continuo sus
resultados para promover el desarrollo de los estudiantes, y nunca que-
daban plenamente satisfechos de lo que ya habian conseguido.

APRENDER DEL ESTUDIO

Como puede cualquiera utilizar estas conclusiones para mejorar su
docencia? La respuesta completa a esta sencilla pregunta nos ilevard ¢l
libro entero, pero para empezar parece obvio un punto: no podemos
coger trozos sueltos de los patrones aqui mostrados y sencillamente
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combinatlos con otros habitos, menos efectivos o incluso destructivos,
y esperar de ellos que transformen la docencia, al igual que no espera-
mos que adoptando el estilo de las pinceladas de Rembrandt, por ellas
mismas, podamos imitar su genialidad Precisamos comprender la
forma de pensar, las actitudes. los valores y los conceptos que estan
detras de obras maestras de la docencia, observar cuidadosamente las
practicas, peio tras ello empezar a digetir, transformar e individualizar
lo que vemos. Para llevar un paso mas alld el ejemplo de Rembrandt,
el gran artista holandés no puede convertirse en Picasso, al igual que el
pintor espafiol no puede imitar a su predecesor; cada uno tiene que
encontrar su propia genialidad. Asi mismo, los profesores deben ajus-
tar cada idea a lo que son y lo que ensefian.

En tltimo término, confio en que este libro inspirard a los lectores a
hacer una estimacién sistematica y reflexiva de sus propios enfoques y
estrategias docentes, preguntdndose por qué hacen ciertas cosas y no
otras, ;Que evidencia de como aprende la gente es la que guia sus deci-
siones docentes? ;Cuan {recuentemente hacen algo solo porque lo haci-
an sus profesores? Idealmente, los lectores tratardn su docencia como
probablemente traten ya sus propias creaciones académicas o artisticas:
como un trabajo intelectual creative, serio e importante, como un
empeiic que se beneficia de la observacion cuidadosa y el andlisis
minucioso, de la revisidn y el reajuste, v de didlogos con colegas y cri-
ticas de iguales. Sobre todo, espero que los lectores saquen de este libro
la conviccién de que la buena docencia puede aprenderse

. Que es lo que saben
sobre como aprendemos?

A principios de los ochenta, dos fisicos de la Arizona State University
quisieron averiguar si una asignatura tipica de introduccion a la fisica,
con su énfasis tradicional en las leyes de Newton del movimiento, cam-
biaba la manera de pensar de los estudiantes sobre el movimiento.
Conforme se lea este relato, puede sustituirse la frase «razonar sobre el
movimiento» por cualquier otra que cuadre con la asignatura propia.
;Cambian los estudiantes su forma de pensar asistiendo a clase?

A fin de descubrirlo, Ibrahim Abou Halloun y David Hestenes idea-
ron y validaron un cuestionario para saber cémo pensaban los estudian-
tes sobre el movimiento. Pasaron la prueba a los matriculados en las
clases de cuatro profesores de fisica distintos, todos buenos docentes
segln sus colegas y sus alumnos. En principio, los resultados no sor-
prendieron a nadie. La mayoria de los estudiantes llegaban a la asigna-
tura con una teoria intuitiva, elemental, del mundo fisico, lo que deno-
minan los fisicos «un cruce entre las ideas aristotélicas y del impetus
del siglo xiv». En pocas palabras, no razonaban sobre el movimiento a
la manera de Isaac Newton, y no digamos a la de Richard Feynman. No
obstante, esto era lo que ocurria antes de que los estudiantes cursaran la
asignatura de introduccion a la fisica.

(Cambid la asignatura la forma de pensar de los estudiantes? La
verdad es que no. Cuando acabd el curso, los dos fisicos pasaron de
nuevo el cuestionario y descubrieron que la asignatura habia producido
cambios comparativamente pequefios en la manera de pensar de los
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estudiantes.! Incluso muchos estudiantes de «A» continuaban pensan-
do como Aristdteles y no como Newton Habian memorizado formulas
y también habian aprendido a poner los valoies correctos en ellas, pero
no habian cambiado sus concepciones basicas En lugar de ello, inter-
pretaron todo lo que habian dado sobre movimiento segtin el esquema
intuitivo que habian traido con ellos al curso

Halloun y Hestenes quisieron ir un poco més alla en la comproba-
cién de este inquietante resultado. Entrevistaron individualmente a
algunas personas que continuaban rechazando la vision newtoniana
para ver si podian disuadirlos de sus equivocados supuestos, Durante
esas entrevistas, hicieron a los estudiantes preguntas sobre problemas
elementales de movimiento, cuestiones que requerian contar con sus
teorias del movimiento para predecir qué ocurriria en un experimento
sencillo de fisica. Los estudiantes hicieron sus estimaciones, y entonces
los investigadores llevaron a cabo el experimento delante de ellos de
manera que podian comprobar si habian acertado. Obviamente, aque-
llos que confiaron en teorias inadecuadas del movimiento fallaron sus
predicciones. En ese momento, los fisicos pedian a los estudiantes que
explicasen la discrepancia entre sus ideas y el experimento.

Lo que escucharon les dej6 aténitos: 1a mayoria de los estudiantes
seguian todavia reacios a desechar sus ideas equivocadas sobre el movi-
miento. En lugar de ello, mantenian que en ese experimento del que
acababan de ser testigos no se podia aplicar exactamente la ley del
movimiento en cuestion; se trataba de un caso especial, o no se ajustaba
lo suficientemente bien a la teoria equivocada que eflos mantenian
como auténtica. «Como reglan, escribieron Halloun y Hestenes, «los
estudiantes mantenian firmes sus creencias equivocadas, incluso cuan-
do se confrontaban con fenémenos que contradecian esas creenciasy». Si
los investigadores sefialaban una contradiccion o los estudiantes reco-
nocian una, «tendian en primer lugar a no cuestionar sus propias creen-
cias, sino a mantener que el ejemplo observado era gobernado por algu-
na otra ley o principio, y que el principio que utilizaban era aplicable a
un caso ligeramente diferente» ? Los estudiantes recurrian a todos los
tipos posibles de gimnasia mental para evitar desafiar y revisar los prin-
cipios basicos fundamentales que guiaban su comprension del universo
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fisico. Quizas atn mas preocupante era el hecho de que, algunos de esos
estudiantes hubieran obtenido calificaciones altas en la asignatura.

Este relato es parte de un pequeiio pero creciente conjunto de articu-
los que cuestiona si los estudiantes aprenden siempre tanto como tradi-
cionalmente hemos pensado que aprendian. Los trabajos serios sobre
este asunto no se plantean si los estudiantes pueden aprobar {os exdme-
nes que les ponemos, sino si su educacion les proporciona una influen-
cia positiva, sustancial y duradera en la forma en que razonan, actian y
sienten. Los investigadores han encontrado que incluso algunos «bue-
nos» estudiantes puede que no progresen intelectualmente tanto como
creiamos. Han descubierto que algunas personas consiguen calificacio-
nes «A» aprendiendo la técnica de «enchufar y que funcione», memori-
zando formulas, poniendo niimeros en la ecuacion correcta o el voca-
bulario adecuado en la hoja de papel, pero comprendiendo muy poco.
Cuando terminan las clases, olvidan rdpidamente la mayor parte de lo
que habian «aprendido» 3 Los participantes en un congreso de 1987
sobre enseiianza de las ciencias, por ejemplo, observaron este problema
en matematicas. «Aquellos que superan con éxito el cilculon, conclu-
yeron, «frecuentemente no tienen una comprension conceptual de la
materia ni una apreciacion de su importancia» debido a que los instruc-
tores confian en ejercicios del tipo de «“enchufar y que funcione”, que
tienen muy poco que ver con el mundo realn * Incluso cuando los
aprendices han comprendido algo de una disciplina o campo, frecuen-
temente son incapaces de asociar ese conocimiento con situaciones del
mundo real o en contextos de resolucion de problemas.

APRENDER DE LOS MEJORES

+Qué es lo que saben los mejores profesores que les ayuda a evitar
~al menos parcialmente y a veces del todo- estos problemas?

Descubrimos que conocen bien sus disciplinas y que son académi-
cos, artistas o cientificos en activo y expertos —incluso si no presentan
siempre una larga lista de articulos publicados—. Sin embargo, esos
conocimientos inevitables no pueden explicar su éxito docente Si asi
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fuera, entonces cualquier experto en el campo podria convertirse en un
educador excepcional, pero esto no es asi. Ni tampoco es el caso de que
los expertos unicamente necesiten mas dedicacion para convertirse en
mejores profesores. Nos encontramos con muchos profesores, todos
eminentes en sus campos, que pasaban horas preparando clases que
incluian los tltimos y mas avanzados saberes y conocimientos cientifi-
cos para no conseguir mas que estudiantes que entendian muy poco de
toda esa sofisticacion. Una de estas personas, un profesor de una facul-
tad de medicina que no form¢é parte del estudio, nos dijo una vez con
orgullo v, en alguna medida, con frustracién, que no le importaba si los
estudiantes «lo seguian», siempre y cuando cada una de las lineas de
los guiones de sus clases fuera fiel reflejo de los «mas altos estandares
de calidad cientifica y del conocimiento mas avanzado en el campo».

. Qué mas saben los mejores profesores que pueda explicar su éxito
a la hora de ayudar a sus estudiantes a aprender en profundidad? Encon-
tramos otros dos tipos de conocimiento que parecen entrar en juego.
Primero, tienen un sentido inusuaimente agudo de la historia de sus dis-
ciplinas, incluyendo las controversias que se han agitado en ellas, y esa
comprension parece que les ayuda a reflexionar de manera especial-
mente profunda sobre la naturaleza del pensamiento en sus campos.
Pueden utilizar esa capacidad para pensar sobre su propio razonamien-
to ~lo que llamamos «metacognicidon»— y sobre su comprension de la
disciplina como tal para entender como podrian aprender ofras perso-
nas Saben qué es lo que debe ir primero, y pueden distinguir entre con-
ceptos fundamentales y desarrollos ¢ ilustraciones de esas ideas. Se dan
cuenta de donde es facil que las personas encuentren dificultades a la
hora de avanzar en su propia comprension, y pueden utilizar ese conoci-
miento para simplificar y aclarar asuntos que para otros resultan com-
plejos, para contar el relato adecuado, o para plantear una pregunta muy
estimulante. No obstante, en todo esto hay una trampa. Esta clase de
comprension estd, como no podia ser de otra forma, enraizada en cada
disciplina individual y desafia cualquier intento de generalizacion,

Aun asi, parece haber algo que funciona y que esta mds alla de las
distintas disciplinas, por lo que resulta més util para nuestro estudio
general Expresandolo con sencillez, las personas que hemos analizado

-
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se las han arreglado con su propia experiencia gracias a que trabajan
con concepciones de los estudiantes que, en lo concerniente al aprendi-
zaje humano, son notablemente parecidas a algunas ideas surgidas de la
investigacion y de los trabajos tedricos sobre cognicién, motivacion y
desarrollo humano. Esas ideas les ayudan a entender y a enfrentarse a
sitnaciones como la relatada por los fisicos. y a otros muchos proble-
mas de aprendizaje

A continuacion, presentamos los conceptos clave que encontramos,

1. El conocimiento es construido, no recibido

Quizas la mejor manera de entender esta nocion es contrastarla con
una idea mas antigua. Segun la visién tradicional, la memoria es un
gran arcon para el almacenaje. Metemos conocimientos en €l y luego
sacamos los que nos hacen falta. Por eso, a menudo escuchamos decir a
la gente, «Mis estudiantes tienen que aprenderse la materia antes de
que puedan pensar sobre ella», presumiblemente queriendo decir que
deben almacenar algo para su uso posterior.

Los mejores profesores no creen que la memoria sea asi, y tampoco
lo cree un monton de cientificos del aprendizaje. En lugar de esto, dicen
que construimos nuestro sentido de la realidad a partir de todas las
entradas sensoriales que recibimos, y ese proceso comienza en la cuna.
Vemos, oimos, sentimos, olemos y gustamos y COmenzamaos a conectar
todas esas sensaciones en nuestros cerebros para construir patrones
sobre la manera como creemos que funciona el mundo. Por tanto, nues-
tros cerebros son unidades tanto de almacenamiento como de proce-
sado En algiin momento, comenzamos a utilizar esos patrones dispo-
nibles para comprender nuevas entradas sensoriales. Para cuando
llegamos a la universidad. tenemos miles de modelos mentales, o esque-
mas, que podemos utilizar para intentar entender las clases a las que
asistimos, los textos que leemos, etc.

Por ejemplo, yo tengo un modelo mental de algo conocido como
aula Cuando entro en una habitacién y recibo alguna entrada sensorial
a través de las lentes de mis ojos, entiendo la entrada en términos de ese
modelo previamente existente, y sé que no me encuentro en una esta-
cion de trenes. Pero esta enormemente ttil capacidad también puede
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causar problemas a los estudiantes. Cuando nos encontramos con mate-
ria nueva, intentamos comprenderla en términos de algo que pensamos
gue ya conocemos. Utilizamos nuestros modelos mentales disponibles
para dar forma a las entradas sensoriales que recibimos. Eso significa
que cuando hablamos a los estudiantes, nuestros pensamientos no via-
jan sin alteracién alguna desde nuestros cerebros hasta los suyos. Los
estudiantes fraen paradigmas al aula que dan forma a su construccion
de significados Incluso si no saben nada de Ia asignatura, aun asi utili-
zan un modelo mental existente de algo para construir su conocimiento
sobre lo que les contamos, a menudo conduciéndolos a una compren-
sion que es bastante diferente de la que pretendemos comunicar, «E}
problema con la genten, afirmé una vez Josh Billings, «no es que no
sepan sino que saben tanto que asi no hay maneral».

No estoy diciendo tnicamente que los estudiantes traen erréneos
supuestos a las aulas, tal como concluyd un profesor de filosofia hace
algunos afios cuando oy0 en unos encuentros estas ideas. En realidad,
estoy hablando de algo mucho mas fundamental: los profesores con los
que nos tropezamaos creen que todo el mundo construye conocimiento
y que podemos utilizar esas construcciones ya existentes para com-
prender nuevas entradas sensoriales. Cuando estos educadores tremen-
damente efectivos intentan ensefiar los hechos basicos de sus discipli-
nas, quieren que los estudiantes vean una parte de la realidad como han
llegado a considerarla las tltimas investigaciones y estudios de la disci-
plina. Ellos no creen que esto sea poner a los estudiantes en disposicion
de «absorber ciertos conocimientos», tal como mucha gente lo entiende
Al creer que los estudiantes deben utilizar sus modelos mentales dispo-
nibles para interpretar lo que se encuentran, piensan en qué hacer para
estimular la construccién, no para «transmitir conocimientos».
Ademds, debido a que reconocen que los conceptos de mayor jerarquia
de sus disciplinas a menudo van en contra de los modelos de Ja realidad
que la experiencia diaria ha animado a construir en la mayorta de per-
sonas, con frecuencia piden a los estudiantes que hagan algo que los
seres humanos no hacemos muy bien: construir nuevos modelos menta-
les de la realidad.

No obstante, ése es el problema.
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2. Los madelos mentales cambian lentamente

Como podemos estimular a los estudiantes para que construyan
nuevos modelos, involucrarlos en lo que algunos llaman aprendizaje
«profundo» como opuesto a aprendizaje «superficial» en el que se limi-
tan a recordar algo el tiempo suficiente para aprobar el examen?
Nuestros sujetos creen por lo general que para conseguir esta hazana
los estudiantes deben 1) enfrentarse a una situacion en la que su mode-
lo mental no funcionara (es decir, no les ayudara a explicar o hacer
alguna cosa); 2) asegurarse de que funciona lo suficientemente mal
como para tener que detenerse y necesitar esforzarse con el asunto en
cuestion; y 3) ser capaces de manejar el trauma emocional que en oca-
siones acompafia al desafio de creencias mantenidas tanto tiempo.

Los profesores de nuestro estudio a menudo hablan de «desafiar inte-
lectualmente a los estudiantes». Lo que quieren decir es que buscan
crear lo que en algunos articulos se {lama «fracaso de la expectativan,
una situacion en la que los modelos mentales existentes preducirdn
expectativas fallidas, provocando que sus estudiantes se den cuenta de
los problemas a los que se enfrentan al creer lo que sea que crean.
Incluso estos profesores tan eficientes se dan cuenta de que los seres
humanos se enfrentan a demasiadas expectativas fallidas en su vida
como para preocuparse de ellas, por lo que los estudiantes pueden no
comprometerse con la intensidad de razonamiento necesaria para cons-
truir modelos completamente nuevos. Ademas, comprenden que las per-
sonas tienen tantos paradigmas de la realidad que pueden no saber cual
de sus esquemas los ha conducido a las predicciones fallidas, por lo que
podrian corregir los que no deben. En esto es en parte donde los estu-
diantes de fisica se equivocaban cuando veian experimentos en los que
sus supuestos sobre el movimiento no funcionaban. Por iltimo, los me-
jores profesores entienden que sus estudiantes pueden sentirse emocio-
nalmente muy comodos con algiin modelo existente de la realidad al que
estén aferrados incluso en el caso de enfrentarse a repetidas expectativas
fallidas.

Ideas como éstas tienen implicaciones importantes para los profeso-
res. Ellos llevan las clases y los asuntos propios del oficio de forma que
permiten a los estudiantes comprobar sus propios razonamientos, que-
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darse cortos, realimentarse y volver a probar. Proporcionan a los estu-
diantes un lugar seguro en el que construir ideas, y ellos invierten habi-
tualmente una gran cantidad de tiempo en crear una especie de andamio
que avude a los estudiantes a ponerse a la tarea de hacer esa construc-
cion (lo que es diferente de la nocidn popular de «cubrir» la materia,
pero que a veces resulta dificil de comprender). Debido a que tratan de
poner a los estudiantes en situaciones en las que sus modelos mentales
no funcionaran, intentan entender esos modelos y la carga emocional
unida a ellos. Escuchan las suposiciones de los estudiantes antes de
desafiarlas. En lugar de decirles a los estudiantes que estdn equivoca-
dos y de proporcionarles las respuestas «correctas», a menudo hacen
preguntas para ayudar a los estudiantes a ver sus propios errores.

Quizas este enfoque general es lo maés aparente de la manera en que
los profesores del estudio abordan una controversia atin en pleno vigor
en muchas disciplinas, desde las ciencias hasta las humanidades. En un
lado del debate, los profesores han defendido que los estudiantes no
pueden aprender a pensar, analizar, sintetizar y tener criterio hasta que
«conocen» los «hechos basicos» de la disciplina. Las personas de esta
escuela de pensamiento tienden a dar tanta importancia a la transmision
de informacion que llegan hasta a excluir todas las demds actividades
docentes. Apenas esperan que sus estudiantes razonen (eso supuesta-
mente llegard después de «haber aprendido la materia»). En sus exame-
nes, estos profesores comprueban habitualmente la capacidad de
recuerdo, o el mero reconocimiento de la informacion (por ejemplo con
un examen de respuesta multiple)

[Los profesores de nuestro estudio estdn en el otro lado en esta con-
troversia. Creen que los estudiantes deben aprender los hechos a la vez
que aprenden a utilizarlos para tomar decisiones sobre lo que entienden
y 1o que no. Para ellos, «aprender» tiene poco sentido si no ejerce una
influencia permanente en la forma en que posteriormente piensa, actlia
o siente el estudiante. Consecuentemente, ensefian los «hechos» en un
contexto rico en problemas, cuestiones y preguntas.

Consideremos los enfoques de dos profesores de anatomia, una que
tenia muchisimo éxito y que fue incluida en el estudio, y el otro, fuera
del estudio, que tenia, por decirlo amablemente, dificultades a la hora
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de promover el aprendizaje. El dltimo insistia en que los estudiantes
debian sencillamente «aprenderse las cosas». Aqui «no hay mucho que
discutirn, nos dijo. «La estructura del cuerpo humano es bien conocida
por los cientificos, y los estudiantes no tienen mds que absorber un
monton de hechos No es posible ninguna otra forma de ensefiar que no
sea plantarse delante de ellos y contarles esos hechos. No se puede dis-
cutir como podria haceise en una clase de literaturan. Nos habid de
«transmitir» conocimiento e insistié en que el objetivo primario del
curso era «memorizar grandes paquetes de informacion». Los estudian-
tes, dijo, deben «confiarlo todo a la memoria, almacenarlo». Sus exa-
menes reflejaban la misma linea de pensamiento Exigia a sus estudian-
tes sobre todo que reprodujeran lo que el profesor les habia dado en
clase o que reconocieran las respuestas correctas. Cuando hablamos
con algunos de sus estudiantes, a menudo confesaban que tenian difi-
cultad para recordar la informacion pocos meses después de haber ter-
minado el curso. Mientras tanto, el profesor se nos quejaba de que sus
estudiantes por lo general «no estudiaban lo suficiente», y que los
«estudiantes flojos» sencillamente tenian dificultad para «mantener
muchos datos en sus bancos de memoria».

La otra profesora no nos hablé de «absorber informaciony, sino de
estructuras de «comprensiény», de cdmo se relacionan con el todo las
partes individuales y —lo mas importante~ del tipo de decisiones que los
estucliantes debian ser capaces de tomar con el nivel de «comprension»
que desarrollasen. Nos hablo de ayudar a los estudiantes a «construir»
su entendimiento y a aprender a «utilizar la informaciony» para resolver
problemas, tanto cientificos como médicos. En clase, a menudo expli-
caba «como funcionan las cosas», intentando «simplificar y aclarar»
conceptos ¢ ideas basicos, pero también ponia problemas, con frecuen-
cia casos clinicos, sobre «qué podia haber ido mal», y conseguia engan-
char a los estudiantes para que se esforzaran con los asuntos que se
mostraban en esos c¢jemplos. Los estudiantes se encontraban con la
informacion en un contexto en que debian enfrentarse primero a la com-
prension, vy luego a la aplicacion de esa comprension. «Tengo que pen-
sar», nos decia, «en la razén por la que a alguien le gustaria recordar
una informacion en concreto. ;Te ayuda este hecho a comprender?
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. Qué problemas te ayuda a abordar?» Ella pensaba conscientemente en
los «paradigmas fallidos» que traen consigo los estudiantes a las clases
y preparaba minuciosamente sus explicaciones, discusiones y materia-
les de lectura para desafiar esas nociones. Sus exdmenes iban a juego.
Pedia a los estudiantes que debatiesen casos clinicos, que desarrollasen
y defendieran sus andlisis, sintesis y evaluaciones de esos casos. Ellos
seguian teniendo que recordar una enorme cantidad de informacidn,
pero también tenian que razonar sobre problemas.

3 Las preguntas son cruciales

En los articulos sobre aprendizaje y en el razonamiento de los mejo-
res profesores, las preguntas desempeifian un papel esencial en el proce-
so de aprendizaje y en la modificacion de los modelos mentales. Las
preguntas nos ayudan a construir conocimiento. Apuntan a los huecos
de nuestras estructuras de memoria y son criticas para indexar la infor-
macion que retenemos cuando desarrollamos una respuesta para esa
pregunta. Algunos cientificos de la cognicién piensan que las preguntas
son tan importantes que no podemos aprender hasta que la adecuada ha
sido formulada: si la memoria no hace la pregunta, no sabra donde
indexar la respuesta. Cuantas mds preguntas hacemos, de mas maneras
podemos indexar un pensamiento en la memoria. Un proceso de inde-
xacidén mejor produce una mayor flexibilidad, un recuerdo mds facil y
una comprension mas rica,

«Cuando podemos estimular con €xito a nuestros estudiantes para
que se formulen sus propias preguntas, estamos justo en la base del
aprendizaje», nos dijo un profesor hablando de un asunto que oimos
con frecuencia. «Definimos las preguntas que nuestro curso nos puede
ayudar a responder», nos recordaba otro. «pero queremos que ellos, en
el transcurso, desarrollen su propio conjunto de ricas e importantes pre-
guntas acerca de nuestra disciplina y nuestra asignatura»

4 El imterés es crucial

La gente aprende mejor cuando responde a una pregunta importan-
te que realmente tiene interés en responder, o cuando persigue un obje-
tivo que quiere alcanzar Si no tiene interés, no intentard reconciliar,
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explicar, modificar o integrar el conocimiento nuevo con el antiguo. Las
personas no intentaran construir nuevos modelos mentales de la realidad
Pueden recordar informacion durante un breve periodo de tiempo (sufi-
ciente para llegar al examen), pero solo cuando su memoria genere pre-
guntas estaran preparadas para cambiar las estructuras de conocimiento.
Sélo entonces se sabe dénde colocar algo. Si no estamos buscando una
respuesta a algo, prestamos poca atencion a la informacion al azar.

Estas ideas sobte el aprendizaje pueden explicar lo que he contado
al principio del capitulo. Esos estudiantes de fisica que sacan notas «A»
aun sin comprender nada de los conceptos newtonianos, no han recons-
truido sus modelos mentales del movimiento. No han aprendido mas
que a colocar cifras en formulas sin experimentar una sola expectativa
failida de los universos que ellos imaginan en sus mentes. Se han apro-
piado de todo lo que han oido a sus profesores, y no han hecho mas que
envolverlo con algin modelo preexistente de como se comporta el
movimiento. Quizds porque estaban preccupados por las calificaciones
en vez de por comprender el universo fisico, no les importé lo bastante
como para tratar de vencer sus propias ideas y construir nuevos para-
digmas de la realidad.

Entonces, jqué saben los mejores profesores sobre la motivacion
que hace que sus estudiantes pongan interés?

4 QUE MOTIVA? { QUE DESANIMA?

Descubrimos que los profesores de mucho éxito habian desarrollado
un conjunto de actitudes, concepciones y practicas que cuadraban muy
bien con algunas nuevas percepciones importantes que habian surgido
de los trabajos de investigacion sobre motivacion.

Durante los Ultimos cuarenta afos o mas, los psicologos han estu-
diado lo que pasaria si alguien tiene mucho interés en hacer algo y otro
le ofrece una recompensa «extrinseca» para reforzar su interés «intrin-
secon, y mas tarde le quita ese refuerzo. jAumentaria su fascinacion, se
mantendria igual, o disminuiria? Si, por ejemplo, los estudiantes tienen
mucha curiosidad por conocer la causa de las guerras y les ofrecemos
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recompensas extrinsecas en forma de buenas calificaciones para moti-
var su aprendizaje, cuando posteriormente se gradian, ;qué ocurre con
su interes?

Fn realidad, disminuye. Los sujetos investigados tienden a perder
parte o toda su fascinacion intrinseca una vez desaparece el motivador
extrinseco, al menos dadas ciertas condiciones. En una famosa serie de
experimentos, Edward L. Deci y sus colegas hicieron que dos grupos
de estudiantes jugaran con un rompecabezas de piezas de construccion
Hamado Soma. Los sujetos eran llevados a la sala de pruebas y se les
pedia que resolvieran el rompecabezas. El examinador salia siempre de
ta habitacion durante ocho minutos. Los psicélogos querian saber si los
sujetos jugaban con Soma mientras ellos no estaban y durante cuinto
tiempo (ellos los veian a través de un espejo de observacion).

Un grupo de sujetos nunca recibid premio alguno por resolver el
rompecabezas y nunca perdié el interés. Un segundo grupo recibid
dinero durante parte del tiempo y perdio el interés cuando ceso la
recompensa Deci y otros han asignado puntuaciones a experimentos
de este tipo, probando distintas disposiciones para ver qué ocurria; y
han mostrado consistentemente que la mayoria de los motivadores
extrinsecos dafian la motivacion intrinseca. También han descubierto
que si usan «refuerzo verbal y retroalimentacion positiva» —en otras
palabras, &nimo o elogios— pueden estimular el interés, o al menos evi-
tar que se evapore.’

(Como podemos explicar las diferencias, y qué nos pueden decir
éstas sobre como motivar a nuestros estudiantes para que aprendan?
Deci, Richard de Charms y otros han teorizado que las personas pier-
den mucha de su motivacion si creen que estan siendo manipuladas por
la recompensa externa, si pierden lo que los psicélogos han denomina-
do su sentido de «locus de causalidad» de su comportamiento.® En
otras palabras, si la gente ve determinada conducta como un medio
para conseguir cierta recompensa o para evitar un castigo, entonces se
dedicarin a estas actividades sélo cuando «deseen las recompensas y
cuando crean que las recompensas ilegaran tras el comportamienton 7
Si no desean ese beneficio en concreto, o si la posibilidad de recom-
pensa se elimina posteriormente, perderdn interés en esa actividad. Por
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el contrario, como expresd Deci, «el refuerzo verbal. la aprobacién
social. y cosas asi,. .. es més dificil que sean percibidas por las personas
como reguladores» del comportamiento ® La clave parece estar en
como el sujeto considera 1a recompensa

Los investigadores han descubierto también que el resultado —no
solo 1a motivacién— puede ser peor cuando los sujetos creen que otras
personas tratan de controlarlos. Si los alumnos estudian s6lo porque
quieren sacar buenas notas o ser los mejores de la clase, no les ird tan
bien como si estudiasen porque tienen interés. No resolveran problemas
con tanta eficacia, no analizaran tan bien, no sintetizaran con la misma
destreza mental, no razonardn tan logicamente, ni tampoco se plantea-
ran de manera habitual la misma clase de desafios. A menudo optaran
por problemas més sencillos, mientras que los que trabajan a partir de
motivaciones intrinsecas escogeran tareas mas ambiciosas. Pueden con-
vertirse en lo que en algunos articulos se denomina «aprendices estraté-
gicos», que se centran principalmente en que les vaya bien en la facul-
tad, evitando cualquier desafio que pueda dafiar su resultado académico
y su expediente, y sin conseguir por lo general desarrollar una com-
prension en profundidad. Ademds, los efectos parecen ser duraderos, Si
a los estudiantes se les ha ofrecido recompensas extrinsecas tangibles
para conseguir resolver problemas y después pierden esos estimulos,
continuaran utilizando procedimientos menos logicos y eficientes que
aquellos estudiantes que nunca tuvieron un incentive externo.”

Incluso ciertos tipos de elogios verbales pueden dificultar el apren-
dizaje. Los nifios pequefios que constantemente escuchan elogios diri-
gidos a la «personan (eres tan listo que lo has hecho bien) por contra-
posicion a la «tarea» (Io hiciste bien) es mas probable que crean que fa
inteligencia es fija en lugar de que es posible mejorarla con el trabajo
duro Cuando se enfrentan posteriormente a obstaculos tras haber reci-
bido alabanzas personales, su manera de entender la inteligencia puede
desarrollar en ellos una sensacion de desaliento («no soy tan listo como
pensaba»). Cuando los investigadores pidieron a estos nifios que deseri-
bieran qué les hace sentirse listos, hablaron de tareas que encontraban
faciles, que precisaban poco esfuerzo, y que podian realizar mas rdpido
que cualquiera y sin cometer fallos. Por el contrario, sus iguales, que
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pensaban que se harian mas listos intentando cosas mas complicadas y
aprendiendo cosas nuevas, dijeron que se sentian inteligentes cuando
no comprendian algo. se esforzaban de verdad en comprendetlo, y lo
conseguian. o comprendian algo nuevo. En otras palabras, los nifios
con una vision de la inteligencia fija y un sentimiento de desaliento, se
sentian listos unicamente cuando evitaban esas actividades que son pre-
cisamente las que con mayor probabilidad les ayudarian a aprender
~luchar, esforzarse y cometer errores— 10

Es facil que esos niflos tengan «objetivos de resultado». Quieren
conseguir la perfeccion o saber la respuesta «correcta» para impresionar
al resto de personas porque quieren aparentar ser una de las «personas
listas» . Temen cometer errores. Calculan a menudo qué necesitan con-
seguir para ganarse la correspondiente alabanza, y no lo hacen més que
por miedo a fallar a los ojos de los demds. Algunas de estas personas
son sobresalientes en algunos estandares, pero aun asi lo consiguen
principalmente por el beneficio de ese reconocimiento externo, y se
quedan cortos respecto de donde podrian llegar Por el contrario, los
estudiantes que creen que pueden llegar a ser mas inteligentes apren-
diendo (una orientacion de dominio») a menudo trabajan esencialmen-
te para incrementar su propia competencia (adoptando «objetivos de
aprendizaje»), no para obtener recompensas.'! Es mds ficil que tomen
riesgos en el aprendizaje, que intenten tareas mas dificiles y, por consi-
guiente, que aprendan més que los nifios que se orientan al resultado.!1?

¢Qué implicaciones tienen estos resultados para una cultura acadé-
mica que usa las calificaciones como un sistema de recompensas y cas-
tigos? ;Hay alguna forma de utilizar las notas que no provoque que los
estudiantes sientan que estdn siendo manipulados por el proceso de
calificacion? ;Como podemos responder mejor a los estudiantes que
desarrollan un sentimiento de desaliento? ;Qué hacen los mejores pro-
fesores para evitar que los estudiantes se conviertan en buscadores de
notas y para estimularios con un interés intrinseco en la materia?

En general, las personas que hemos investigado intentaban evitar los
motivadores extrinsecos y fomentar los intrinsecos, empujando a [os es-
tudiantes hacia objetivos de aprendizaje y a una orientacién de dominio.
Ellos dejaban a los estudiantes tanto control como les era posible sobre
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su propia educacidn, y mostraban un gran interés en su aprendizaje y
una enorme fe en sus capacidades. Oftecian realimentacion exenta de
valoracion alguna del trabajo de sus estudiantes, ponian énfasis en las
aportunidades de mejorar, buscaban constantemente formas de estimu-
io para el progreso y evitaban clasificar a sus estudiantes entre paja y
granc. En lugar de medir a unos y a otros, animaban a la cooperacion
y a la colaboracion. En general, evitaban calificar obedeciendo a la dis-
tribucidén normal, y en su lugar daban a todos la oportunidad de conse-
guir los mejores estandares y calificaciones.

Muchos de los mejores profesores hacen lo que Jeanette Norden en
sus clases de la facultad de medicina: califica a los estudiantes segtn el
conocimiento y las capacidades que han desarrollado al finalizar sus
clases, en lugar de hacerlo segin un promedio de los méritos consegui-
dos a lo largo del curso. Para Norden y para otros, eso significa hacer
global cada examen, dar a los estudiantes varias oportunidades de
demostrar su comprensién. También significa plantear exdmenes con el
maximo cuidado para poner a prueba las capacidades apropiadas de
manera global.

Esta practica de dar a los estudiantes muchas oportunidades paia
demostrar su aprendizaje tiene elementos paralelos a los que Richard
Light descubri6 en su estudio de las clases intelectualmente mds gratifi-
cantes de Harvard. Light y sus colegas entrevistaron a miles de estu-
diantes en activo y ex-alumnos, preguntandoles sobre las cualidades de
las mejores clases que habian tenido en la universidad. En su informe
inicial de resultados de 1990, Light indicé que las «caracteristicas de las
clases mas apreciadas» incluian «gran exigencia» pero «repleta de
oportunidades para revisar y mejorar su trabajo antes de ser calificado
y, por tanto, para aprender de sus errores en el proceso»,!?

Lo mas importante es que nuestros profesores extraordinarios evita-
ban por lo general utilizar las calificaciones para persuadir a los alum-
nos de que estudiaran. En lugar de ello, invocaban Ia asignatura, {as pre-
guntas que formulaba y las promesas que hacia a cualquiera que la fuera
a estudiar Haciendo esto, mostraban su propic entusiasmo por los asun-
tos contenidos en la materia, «Creo que si has escogido adecuadamente
tu campo», explicaba un profesor de lenguas y literaturas eslavas, «lo
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has hecho porque responde a lo que yo Hamo tu dios interior —o, si lo
prefieres, tu demonio interior— Si los estudiantes te ven perseguir eso,
poniendo todo el corazon. con todo tu ser y con todas tus fuerzas, res-
ponderan»

Este enfoque es patente en miles de pequefias pricticas, pero proba-
blemente donde es mds evidente es en la rutina que la mayoria de los pro-
fesores extraordinarios siguen el primer dia de clase. Mas que describir
un conjunto de requerimientos a los estudiantes, habitualmente hablan de
las expectativas del curso, de la clase de preguntas que la disciplina ayu-
dard a los estudiantes a responder, o de las capacidades intelectuales,
emocionales o fisicas a cuyo desarrolio contribuird. Sin duda, también
explican lo que deberan hacer los estudiantes para conseguir esas expec-
tativas —lo que muchos de nosotros llamamos requisitos—, pero evitan el
lenguaje de las exigencias y utilizan el vocabulario de las expectativas en
su lugar. Invitan en lugar de ordenar, y muestran con frecuencia la actitud
de quien invita a unos colegas a cenar, en lugar de la conducta de un
alguacil que conduce a alguien ante un tribunal.

Lo de proporcionar a los estudiantes cierta sensacion de control
sobre su propia educacion, no quiere decir que los profesores consiga-
mos la hazafia de controlar por completo tanto el curriculum como las
preguntas que pueden surgir a lo largo del curso. Pero nuestros sujetos
se las arreglaban para conseguirlo principalmente ayudando a los estu-
diantes a ver la conexidn entre los asuntos de la asignatura y las pre-
guntas que los estudiantes podian traer a ese curso. Consideremos, por
ejemplo, cémo llegamos a las preguntas y asuntos que habitualmente
dirigen nuestras vidas como cientificos y estudiosos. Las preguntas que
nos interesan suelen ser importantes debido a alguna averiguacion pre-
via, que, a su vez, resulta importante por alguna pregunta precedente,
que deriva su relevancia de una investigacion anterior, y asi sucesiva-
mente. A menudo vivimos nuestras vidas académicas centrados en
asuntos que se encuentran por debajo de numerosas capas de asuntos
que nos intrigaron con anterioridad.

Vimos a profesores escarbar al revés hacia la superficie, encontrar
alli a sus estudiantes, retomar el significado de esos interrogantes y ayu-
dar a las personas a que entendieran por qué este asunto fascina a cual-
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quiera. No se limitan a lamar desde su ubicacion profunda en el terreno
y pedir a los estudiantes que se unan a ellos en sus expediciones subte-
rrineas de mineria. Ayudan a los estudiantes a entender la conexidn
entie asuntos corrientes y algunas cuestiones mdas generales y funda-
mentales, y actuando asi encuentian intereses comunes en esas «grandes
preguntas» que en su momento motivaron su propio esfuerzo por apren-
der. ;Como puedes no tener interés en la quimica organica?, preguntaba
David Tuleen. «Es la auténtica base de la misma vida».

Por ejemplo, un curso de historia diplomatica estadounidense del
siglo XX generalmente invierte algo de tiempo en los asuntos acaecidos
inmediatamente después de la Primera Guerra Mundial: el viaje de
Woodrow Wilson a Versalles, su intento por conseguir la aprobacién del
tratado y la aceptacion de la entrada de los Estados Unidos en la Liga
de Naciones, €l fracaso de su intento por llevar con él a Francia a los
lideres republicanos, sus conflictos con Henry Cabot Lodge, y las divi-
siones existentes en el Senado en el momento de votar la Liga, entre
otros. Es una historia irresistible que Hollywood ha utilizado al menos
un par de veces en peliculas de éxito Incluso contiene algunos elemen-
tos de la tragedia clasica -Wilson ordena a sus seguidores que voten en
contra del tratado antes que aceptar un acuerdo—~ Aun asi, el interés de
los estudiantes en estos temas parece depender de que se sientan intri-
gados por la historia personal de Woodrow Wilson. Si lo estdn, jbingo!,
va son tuyos, Si no, los pierdes. Sin ese interés, a algunos estudiantes
no les importard ninguno de los asuntos dignos de estudio que tienen
que ver con esta historia «; A quién le importa eso?», dicen.

LA quien le importa, y por qué? ;Por qué los historiadores estudian
estos hechos? No sélo porque ocurrieron —muchas cosas han ocutrido y
nunca han atraido la atencion de los estudiosos— Si trazas el interés eru-
dito original por el viaje de Woodrow Wilson a Paris (al menos el inte-
rés que surgio por primera vez durante la Segunda Guerra Mundial),
encontrards que surge de una sencilla, pero importante, bateria de pre-
guntas de alta jerarquia: ;Pudo Wilson, o cualquier otro individuo
poderoso, haber evitado la Segunda Guerra Mundial si hubiera actuado
de manera distinta en 1919 y 19207 ;Pueden los seres humanos evitar
las guerras? Ademds, detrds de estas preguntas subyace una investiga-
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cién aun mas fundamental: ;Pueden las personas controlar su propio
destino, o existe cierta clase de determinismo, economico o de otto
tipo, que nos arrastra, haciendo de nosotros desventurados observado-
res y cronistas de nuestro propio destino y convirtiendo en insignifi-
cantes las travesuras de un individuo tan poderoso como Woodrow
Wilson? Estas son grandes preguntas que intrigan y motivan a la précti-
ca totalidad de los estudiantes. Este era el nivel de preguntas que a
menudo observabamos en las clases que estudiamos, y era la atraccion
que genera esta clase de investigacién lo que cautivaba a los estudian-
tes, y no los motivadores extrinsecos.

Los profesores mas efectivos ayudaban a los estudiantes a mantener
presentes a lo largo de todo el curso las preguntas mas generales. Donald
Saari, un matematico de la universidad de California, invoca el principio
de lo que denomina «AQNLI» —«;A quién narices le importa?»—. Al ini-
cio de sus cursos, dice a sus estudiantes que son libres de hacerle esta
pregunta cualquier dia del curso, en cualquier momento de la clase.
Entonces se detendra y explicard a sus estudiantes por qué es importan-
te la materia en consideracion en ese mismo instante —-no importa lo abs-
trusa y mintscula que sea esa parte del todo—, y cdmo se relaciona con
los asuntos y cuestiones mas generales del curso.

Nancy MacLean, catedrdtica Charles Deering McCormick de exce-
lencia docente y catedratica de historia en Northwestern, nos propor-
ciona los siguientes detalles: «En el primer dia de mis clases. .. dedico
algan tiempo al prometido “soborno™ de conectar temas del curso o
cosas que se requiere que aprendan a hacer, con asuntos o intereses que
es facil que se encuentren ya en sus mentes. Algunas personas pueden
pensar que esto €s un poco tosco, pero yo no lo creo. O, mejor adn, no
me importa si lo es: actualmente todos estamos demasiado ocupados
para mostrar interés por algo si no vemos la razon de su importanciay.
Para ilustrar como lo consigue, mencioné un curso de historia de la
mujer que dio recientemente, durante el cual sus alumnas le dieron a
conocer un libro titulado Las reglas. secretos para conquistar a Don
Perfecto que el tiempo ha probado que funcionan®. Sorprendida por el
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nimero de estudiantes que conocia este texto ~una encuesta informal
mostrd que era el 85%—, lo leyd. introdujo algunas partes de él en el
programa y les dio a las estudiantes la oportunidad de escribir un arti-
culo sobre él, uno que pudiera «proporcionar un analisis histdrico de
este documento, sacando de él tanto material para el curso como fuera
posible, situandolo y dandole sentido en su contexto historico». La
sabiduria de MacLean para moldear el programa acomodando este
texto dice mucho de su comprension intuitiva de la motivacion: ayudo a
las estudiantes a contemplar de nuevo un objeto familiar con la luz pro-
porcionada por instrumentos analiticos e historicos con los que ella las
habia equipado durante el curso. Construy6 una sélida conexion entre
sus preguntas y las vidas e intereses de sus alumnas.

Las personas que estudiamos conocen el valor que pueden tener
esos desafios intelectuales —incluso los que inducen a la perplejidad y
la confusion— en el estimulo del interés por los asuntos propios de sus
asignaturas. Muchas de ellas hablaban de descubrir lo innovador, lo
incongruente y lo paraddjico. Con analogias cuidadosamente escogi-
das, llegaban incluso a conseguir que lo familiar pareciera raro e intri-
gante y que lo extrano resultara familiar Nos encontramos con personas
que salpicaban constantemente sus clases con anécdotas personales, e
incluso con relatos emotivos, para ilustrar lo que de otro modo no serian
mas que asuntos y procedimientos puramente intelectuales. Muchos de
ellos hablaban de comenzar por lo que parece mas familiar y fascinan-
te a los estudiantes y luego ir hilando lo nuevo y lo diferente en el teji-
do del curso. Un profesor lo explicaba asi: «Es una especie de didlogo
socratico... comienzas con un enigma y dejas a alguien perplejo, bas-
tante liado y confuso. Esos enigmas y lios generan preguntas en los
estudiantes, y es entonces cuando til comienzas a ayudarlos a deshacer
los lios».

En los muchos articulos publicados sobre motivacién humana, hay
discusiones frecuentes sobre tres factores que pueden influenciar a per-
sonas diferentes de forma distinta. Algunas personas responden prima-
riamente al desafio de llegar a dominar algo, metiéndose en la materia
e intentdndola comprender en toda su complejidad. Se considera a estas
personas aprendices profundos. Otras reaccionan bien a la competi-
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cion, a la lucha por el oro y a la posibilidad de hacerlo mejor que nadie.
Si bien esto puede resultar una gran motivacion para algunos, también
puede diticultar el aprendizaje En el aula, los individuos asi se con-

vierten frecuentemente en aprendices estratégicos, interesados en sacar

las mejores notas, pero sin apenas voluntad de esforzarse en llegar lo
bastante profundo como para desafiar sus propias percepciones.
Aprenden para el examen y después borran rapidamente la materia para
hacer sitio a alguna otra cosa «Son», apunta Craig Nelson, profesor de
biologia en Indiana, «estudiantes bulimicos» . Por Gltimo, encontramos
personas que lo primero que buscan es evitar el error, aquellas que en
los articulos especializados se conocen como las que «evitan meterse
en lios». En el aula, se convierten a menudo en aprendices superficia-
les, nunca se ponen en disposicion de invertir o suficiente en ellos
mismos para comprobar en profundidad un asunto, ya que temen al
fallo, y por tanto se conforman con ir arreglandoselas, con sobrevivir A
menudo recurren a la memorizacion y sélo intentan reproducir lo que
han oido.

En una entrevista tras otra, nos encontramos con profesores que
tenian un gran sentido de estas categorias de estudiantes, y que recono-
cian que, si ajustaban adecuadamente su poder de atraccion a cada indi-
viduo, podian influir en la forma en que sus estudiantes se aproximaban
al aprendizaje. Se daban cuenta de que los seres humanos pueden y
deben cambiar, y que la naturaleza de su instruccidn puede tener una
influencia grandisima en ese proceso. Los que «evitan meterse en lios»
padecen de falta de confianza, por lo que la motivacién por el aprendi-
zaje les podria Hegar con una creencia mas solida en que son capaces de
aprender Los mejores profesores disefian cuidadosamente tareas y
objetivos de aprendizaje para promover la confianza y para infundir
animo, pero proporcionando a los estudiantes grandes desafios y
haciéndoles sentir que se enfrentan a ellos con suficiente solvencia
También reconocen que la cultura de algunas aulas produce estudiantes
bulimicos, anima a los alumnos a poner énfasis en la regurgitacién de
datos y la consiguiente purga

«La escolarizacion», nos dijo un profesor, «anima a muchos estu-
diantes brillantes a pensar que se trata de una competicion que hay que
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ganar», Hace poco, Robert de Beaugrande dijo precisamente: «La
‘educacion bulimica’ fuerza al estudiante a alimentarse con un festin de
‘datos’ que debe memorizar y utilizar en algunas tareas muy concreta-
mente definidas, tareas que conducen siempre a una unica ‘respuesta
correcta’ previamente decidida por el profesor o el libro de texto. Tras
este uso, los ‘datos’ son ‘purgados’ para hacer sitio al proximo festin.
LLa ‘educacién bulimica’ refuerza asi un enfoque intensamente local o
de corto recorrido, sin considerar ningln beneficio de mayor alcance
que pudiera surgir de la sucesion de ciclos de alimentacion y purga» 4

Para evitar ciclos asi, los profesores que observamos se abstienen
habitualmente de hacer llamamientos a la competicion. Ponen interés
en la belleza, utilidad o intriga de los asuntos a los que intentan dar res-
phesta con sus estudiantes, y se dedican a conseguir respuestas a pre-
guntas en vez de Gnicamente al «aprendizaje de informacion». Hacen
promesas a sus estudiantes e intentan ayudar a cada uno de ellos para
que consiga cumplirlas en el mayor grado posible. Y lo mds importan-
te, esperan mas que un aprendizaje bulimico, elaborando y subrayando
para sus estudiantes nociones fascinantes sobre lo que significa des-
arrollarse como personas inteligentes y educadas. Ponen en liza objeti-
vos desafiantes, pero también escuchan a sus estudiantes, las ambicio-
nes de éstos, e intentan ayudarlos a comprender esas aspiraciones de
manera mas sofisticada v satisfactoria «Yo muchas veces tengo estu-
diantes», nos dijo un profesor, «que no son conscientes de la capacidad
de aprender que tienen y de las contribuciones unicas que pueden
hacer». En el capitulo 4 exploraremos con mayor detenimiento como
los profesores muy efectivos esperan mas de sus estudiantes y les ins-
piran para que lo consigan.

ADOPTAR UNA VISION DESARROLLISTA DEL APRENDIZAIE

Por tltimo, nuestros sujetos se daban cuenta de que el aprendizaje
no solo afecta a lo que sabemos, sino que puede transformar la mane-
ra en que entendemos la naturaleza del saber. Muchos de los profeso-
res conocian el trabajo que William Perry y un grupo de psicélogos del
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Wellesley College habian hecho para entender el desarrollo intelectual

de los estudiantes universitarios Tanto Perry como Blythe McVicker

Clinchy y sus colegas han sugerido cuatro categorias generales por las
que pueden ir transitando los estudiantes, cada una con su propio con-
cepto de lo que significa aprender. En el nivel mas simple, los estudian-
tes piensan que aprender no es mas que un asunto de cotejo con los
expertos, de conseguir las «espuestas correctasy y memorizarfas. 13
Clinchy denomina a estas personas «sabedores de lo aceptado». «La
verdad, para la persona sabedora de lo aceptado», comenta ¢lla, «es
externa». Puede ingerirla, pero no puede evaluarla o crearla por si
misma. Los sabedores de lo aceptado son los estudiantes que se sien-
tan alli, boligrafos en mano, prestos a tomar apuntes de cada una de las
palabras que dice el profesor.!¢ Confian en que la educacion se com-
porte como lo que Paulo Freire ha apodado el «modelo bancarion, en
el que los profesores hacen depdsitos de respuestas correctas en las
cabezas de los estudiantes.

Al final, muchos estudiantes descubren que los expertos no siem-
pre estan de acuerdo. Como resultado, empiezan a creer —en el segundo
estado de desarrollo— que todo el conocimiento es un asunto de opi-
nion. Estos «sabedores subjetivosy utilizan los sentimientos para razo-
nar: para ellos, «una idea es correcta si se tiene la sensacion de que es
correctar, tal como lo describe Clinchy.!? Todo es materia opinable. Si
consiguen calificaciones bajas, a menudo los estudiantes en este nivel
de desarrollo dicen de la profesora que «no le gusta mi opinion».

Unos pocos estudiantes consiguen finalmente hacerse «sabedores
del procedimiento»: aprenden a «jugar el juego» de la disciplina
Reconocen que existen criterios para razonar, y aprenden a utilizar esas
normas cuando escriben sus textos, Normalmente los reconocemos
como nuestros estudianies mas inteligentes. No obstante, tal forma de
«saber» no influye en como piensan fuera de clase Ellos le dan sencilla-
mente al profesor lo que quiere, sin que haya influido demasiado ni sus-
tancial ni sostenidamente en como piensan, actuan o sienten,

Solo en el mas alto de los niveles (lo que Perry llama «compro-
miso») los estudiantes se hacen pensadores independientes, criticos y
creativos, valoran las ideas y maneras de razonar que se les exponen, e
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intentan utilizarlas consciente v consistentemente. Son conscientes de
su propio razonamiento y aprenden a corregirlo sobre la marcha.
Clinchy vy sus colegas encuentran dos clases de conocederes en los
niveles mas altos: los «sabedores separados», que gustan de distanciar-
se ellos mismos de una idea, permaneciendo objetivos, incluso escépti-
cos, y siempre dispuestos a discutirla; en cambio, los «sabedores
conectados», en lugar de intentar rebatir los méritos de las ideas de
otras personas, son considerados con elias; no son «observadores des-
apasionados. sin sesgon, concluia el estudio del Wellesley, «sino que se
sesgan deliberadamente a favor del asunto que estdn examinando», !®

Segun este esquema, las personas no solo marchan hacia arriba en
él; se mueven arriba y abajo entre niveles y pueden operar en mas de un
estado de desarrollo al mismo tiempo. En la materia que dominan, pue-
den elevarse al nivel de conocimiento del procedimiento; en ofros cam-
pos, pueden permanecer como sabedores de lo aceptado o subjetivos.
Podriamos escucharlos pedir «respuestas correctas» que puedan
memorizar, o verlos fallar a la hora de hacer la clase de distinciones que
alientan nuestras disciplinas y, por tanto, pensar que todos los puntos de
vista son igualmente validos.

Los mejores profesores hablaban de estimular una «serie creciente»
de cambios en la vision del conocimiento que mantienen las personas,
y de la necesidad de adoptar diferentes enfoques para distintos niveles
de los estudiantes. Para los sabedores de lo aceptado, que a menudo tie-
nen problemas en identificar los hechos relevantes, podrian fomentar el
razonamiento preciso (;Cudles son los datos clave? ;Cudles son las
definiciones principales?). Enfrentaban al conocimiento subjetivo con
los desafios de las evidencias y el razonamiento (;Como sabemos esto?
. Por qué aceptamos o creemos esta idea?). Para todos, ensefiaban la
ausencia de certeza en el conocimiento (;Qué creian los entendidos
sobre esto hace diez aflos? ;Qué preguntas quedan todavia por respon-
der?). A esos estudiantes gue ya han empezado a dominar el saber del
procedimiento y que comienzan a flirtear con compromisos, les podian
preguntar sobre sus valores y acerca de las implicaciones de sus con-
clusiones. Pero mejor que racionar estas experiencias como si solo hu-
biera una secuencia posible paa ellas, tendrian a proporcionar a todos
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los estudiantes todas estas experiencias y desafios una y otra vez, conio
reconociendo que, si bien el proceso de madurar intelectualmente puede
incluir retos crecientes, raramente es lineal, Las personas se desarrollan
a base de ajustes y desajustes, y se benefician de desafios repetidos en
niveles distintos «No todos los estudiantes se benefician del mismo
conjunto de experiencias en el mismo momento», concluyé un profe-
sor, «y ésa es la razén por la que intento plantear a personas distintas
tipos distintos de desafios, Los estudiantes trabajan en niveles diferen-
tes y no puedo hacerme con todos ellos a la vez».

Algunos instructores han presentado deliberadamente a los estu-
diantes conceptos propios del saber conectado y del separado, v han
llegado a Ia conclusién de que ambas estrategias resultan validas. A
menudo les dicen a sus estudiantes que aunque ellos habitualmente les
pidan que sean sabedores separados, que sean escépticos y que actiien
como adversarios, en ocasiones desean que se comporten como sabe-
dores conectados, que detengan su capacidad de juzgar hasta que consi-
gan una mejor comprension de algo. Clinchy discute que aunque tanto
hombres como mujeres pueden ser sabedores separados o conectados,
mas mujeres que hombres prefieren lo tltimo. Por tanto, ella concluye
que «las practicas educativas basadas en un modelo de adversarios pue-
den ser mas apropiadas —o como minimo menos estresantes— para 10s
hombres que para las mujeres» 19 Ni siquiera entre los profesores de
nuestro estudic que eran conscientes de estos conceptos habia un
patron claro sobre su aceptacion o rechazo.

Incluso asi, los mejores profesores mostraban una sensibilidad
especial tanto para los problemas comunes a todos los estudiantes
cuando afrontan la navegacioén en estas aguas a veces traicioneras y
siempre movidas, como para los problemas especiales con los que
algunos se encuentran. No se limitaban a decir, «si algunos estudiantes
pueden aprender» en cierto modo «todos pueden conseguirlo». En
lugar de eso, se acomodaban a la diversidad que encontraban, ¢ incluso
respondian con simpatia y comprension a los transitos emocionales de
las personas cuando se encuentran con ideas y materias nuevas.
Reconocian que los estudiantes pueden experimentar sentimientos de
enfado y hostilidad cuando descubren que la verdad no reside en las
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cabezas de sus profesores Les resultaban familiares los estados de
transicion intelectual, y por ello comprendian las ocasiones en que los
estudiantes respondian dura y visceralmente a las ideas y preguntas que
los profesores daban por sabidas.

Los profesores con mas éxito esperan de sus estudiantes los mas altos
niveles de desarrollo. Rechazan la vision de la ensefianza como nada mas
que proporcionar respuestas correctas a los alumnos y del aprendizaje
como no mas que recordar esas entregas. Esperan que sus estudiantes
superen el nivel de sabedores de lo aceptado, lo que se refleja en su
manera de ensefiar y calificar a sus estudiantes. Incluso distinguen clara-
mente entre aquellos estudiantes que «se hacen con la disciplina» por el
mero hecho de estar en la clase (los sabedores del procedimiento), y los
estudiantes cuyas formas de pensar y de sacar conclusiones estan en per-
manente transformacion.

Mientras algunos profesores parecen considerar que su tarea docen-
te consiste en ensenar los hechos, conceptos y procedimientos de su
asignatura, los profesores que estudiamos nosotros ponian énfasis en la
busqueda de respuestas a preguntas importantes, y a menudo animaban
a los estudiantes a utilizar las metodologias, los supuestos y los con-
ceptos de varios campos para resolver problemas complejos. Con fre-
cuencia incorporaban publicaciones de otras dreas en su docencia y
hacian hincapi¢ en lo que eso significa para conseguir una educacidn.
Hablaban del valor de una educacion integral en comparacion con otra
fragmentada en asignaturas sueltas.

Esto no quiere decir gue no ensefiaran sus propias disciplinas. Lo
hacian, pero en un contexto centrado en el desarrollo intelectual, y a
menudo ético, emocional y artistico, de sus estudiantes. Ademds, en
lugar de pensar solo en términos de ensefiar historia, biologia, quimica
y demas asignaturas, hablaban de ensefiar a los estudiantes a compren-
der, aplicar, analizar, sintetizar y evaluar evidencias y conclusiones.
Ponian énfasis en la capacidad de enjuiciar, sopesar evidencias y pensar
sobre el propio razonamiento Muchos de ellos hablaban de la impor-
tancia de desarrollar habitos intelectuales, de formular las preguntas
adecuadas, de examinar los valores propios, de gustos estéticos, de
reconocer una decision moral, y de contemplar el mundo de manera
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diferente. «Quiero que mis estudiantes comprendan lo que pensamos y
sabemos en este campon, explicaba un cientifico, «pero también espero
que entiendan cémo llegamos a esas conclusiones y como esos descu-
brimientos siguen siendo objeto de investigacion. Quiero preguntarles,
Jpor qué pensamos que es éste el caso, qué suposiciones hemos hecho,
qué evidencias tenemos, como hemos razonado para llegar a este
punto? Pero también quiero de ellos que se pregunten a si mismos acer-
ca de las implicaciones que pueden tener nuestras conclusiones» En
lugar de poner mds interés en o buenos que son los resuitados de los
estudiantes en los exdmenes, a menude hablaban de maneras de trans-
formar su comprension conceptual, de fomentar destrezas de razona-
miento avanzadas y de la habilidad de examinar el razonamiento propio
de forma critica.

CONSECUENCIAS PARA LA DOCENCIA

Las ideas principales que animan a los mejores profesores tienen su
origen en una observacion muy basica: los seres humanos son animales
curiosos. La gente aprende de manera natural mientras intenta resolver
problemas que le preocupa. Desarrolla un interés intrinseco que guia su
bisqueda de conocimiento, y ese interés intrinseco —y aqui esta la difi-
cultad— puede disminuir al enfrentarse a recompensas y castigos extrin-
secos que parezca que manipulan su centro de atencion, Es mas facil
que las personas disfruten de su educacion si creen que estdn al mando
de la decision de aprender

[.os mejores profesores de universidad crean lo que podriamos ila-
mar un entorno para el aprendizaje critico natural, en el que incluyen
las destrezas y la informacion que ellos quieren ensefiar mediante tra-
bajos (preguntas y tareas) que los estudiantes encontraran fascinantes
—auténticas tareas que les provocardn curiosidad, que les motivaran a
repensar sus supuestos y a examinar sus modelos mentales de la reali-
dad-. Estos profesores crean un entorno seguro en el que los estudian-
tes pueden probar, quedarse cortos, realimentarse y volver a intentarlo.
Los estudiantes entienden y recuerdan lo que han aprendido porque
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dominan y utilizan las destrezas de razonamiento necesarias para inte-
grarlo con conceptos mas amplios Se hacen conscientes de las impli-
caciones y aplicaciones de las ideas y la informacién. Reconocen la
importancia de medir su propio trabajo intelectual conforme va tenien-
do lugar, y durante el proceso aplican rutinariamente los estindares
intelectuales de distintas disciplinas Dejan de ser fisicos aristotélicos y
se convierten en newtonianos, porque han tenido el interés suficiente
come para cuestionarse a si mismos.



(Como preparan las clases?

Piensa por un momento en la clase de preguntas que te haces cuan-
do preparas las clases. Cuando era un novato de veintitrés afios prepa-
randome para dar mi primer curso a universitarios (una vision general
de la historia de los Estados Unidos a partir de Ia guerra civil), garaba-
teé cuatro preguntas en el dorso de un sobre. Afios después encontré ese
pedacito de mi propia juventud bien planchado dentro de una libreta de
notas, y descubri que mis necesidades eran aparentemente sencillas:
;Donde esta el aula? ;Qué libro de texto utilizaré? ;Qué incluiré en mis
clases? ;Cuantos examenes haré?

Con el inicio de nuestro estudio, comenzamos un juego con los pro-
fesores: si los cursos universitarios no existieran y quisieras inventai-
los, ;qué te preguntarias? Sus listados de preguntas eran mucho mas
ricos que el mio y notablemente similares entre ellos, independiente-
mente de la disciplina que trataran. Conforme ibamos comprobando
este resultado, nos dimoes cuenta de que no se limitaban a recitar una
letania de buenas practicas que habian memorizado previamente. En
lugar de eso, las similitudes tenian su raiz en una base mds profunda,
en concepeiones bésicas de lo que significa enseiar y aprender, que
mads tarde maodelaban la forma como preparaban cualquier experiencia
docente. Al igual que una flor refleja el codigo genético de su semilla,
asi brotaban sus preguntas de esas ideas fundamentales. Si queremos
beneficiarnos de su ingenio, debemos entender tanto las flores como
ese codigo.
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En el micleo de las ideas sobre la docencia de la mayoria de profe-
sores, hay un interés en lo que el profesor hace y no en lo que se supo-
ne que los estudiantes deben aprender Segiin esa concepcion habitual,
ensefiar es algo que los instructores hacen a los estudiantes, normal-
mente proporcionando verdades sobre la disciplina. Es lo que algunos
escritores llaman un «modelo de transmisiény». Yo debi de mantener esa
visién en 1965, ya que las limitaciones de mis preguntas cobraban sen-
tido solo desde una perspectiva asi.

En cambio, los mejores educadores pensaban en la docencia como
cualquier cosa capaz de ayudar y animar a los estudiantes a aprender.
Ensefiar es atraer a los estudiantes, disefiando cuidadosamente un entor-
no en el que ellos aprendan Igualmente importante, pensaban en la
creacion de ese entorno de aprendizaje exitoso como en un acto intelec-
tual (o artistico) serio y de importancia, quizas incluso como una espe-
cie de asunto erudito que exigia la atencion de las mejores mentes de la
academia.! Para nuestros sujetos, esa erudicion estaba centrada en cua-
tro preguntas principales: 1) ;Qué deberian ser capaces de hacer intelec-
tual, fisica o emocionalmente mis alumnos como resultado de su apren-
dizaje?, 2) ;Como puedo ayudarlos y animarlos de la mejor manera para
que desarrollen esas habilidades y los habitos mentales y emocionales
para utilizarlas?, 3) ;Cédmo podemos mis estudiantes y yo entender
mejor la naturaleza, la calidad y el progreso de su aprendizaje?, y 4)
(Cémo puedo evaluar mis intentos de fomentar ese aprendizaje?

Ya podemos empezar a ver este rico conjunto de preocupaciones. La
primera pregunta nos induce a pensar en profundidad sobre la naturale-
za de una disciplina o de una forma artistica. Es una especie de investi-
gacion epistemolodgica de lo que significa conocer algo, que va mucho
mas lejos que las usuales frases vagas que tan a menudo embrollan las
discusiones sobre objetivos de aprendizaje («aprender la materiax,
«pensar criticamente», «hacer atractivos los temas de la materia», «sen-
tirse comodo con la asignatura», «llevarla a un nivel superior»). En un
intento de definir lo que ese lenguaje tipico podiia significar, los profe-
sores muy efectivos hablan a menudo de lo que quieren que sus estu-
diantes «hagan» intelectualmente y no de lo que deberian «aprender».
No obstante, €l resto de preguntas son sobre asuntos de los que la mayo-
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ria de las disciplinas no se ocupan, y que por tanto dependen del amplio
y creciente cuerpo tedrico y de investigacion sobre el aprendizaje.

Estas dos influyentes nociones —que la ensenanza es promover el
aprendizaje y que precisa un trabajo intelectual serio— estdn muy pre-
sentes en la docena del fraile de preguntas sobre planificacion especifi-
ca que escuchamos mas frecuentemente

1 ;Qué preguntas importantes avudara mis cursos a responder a los
estudiantes, o qué destrezas, capacidades o calidades les ayudard a
desarrollar, v como podié alentar el interés de mis estudiantes en estas
cuestiones y capacidades?

~ Aqui emergen dos principios importantes, Primero, los mejores pro-
fesores planifican hacia atrds; comienzan con los resultados que espe-
ran fomentar. Se preguntan si quieren que los estudiantes recuerden,
comprendan, apliquen, analicen, sinteticen o evallien. A veces se cen-
tran en la clase de conversaciones que los estudiantes deberian poder
entablar, y con quién (otros estudiantes, un piblico ilustrado, politicos,
investigadores, etc.); en la clase de preguntas que deberian aprender a
responder sin recurrir a recitarlas de memoria; o en las calidades huma-
nas que deberian desarrollar. «Deberfa comenzar, nos dijo un profe-
sor, «intentando escribir la cuestion mas importante a la que se enfren-
ta el curso. Podria entonces hacerse un listado de preguntas que uno
necesitaria para explorar como abordar la cuestion mas importantes»
Los profesores se forzaban frecuentemente para alcanzar niveles mas
altos, rechazando su primer intento de formular esa «gran» cuestion y
preguntandose, «;Qué subyace en esta cuestion?». A veces se arrastran
a si mismos hasta las fronteras de cuestiones filosoficas muy generales
(«;Pueden los humanos controlar su propio destino?»).

Segundo, la cuestidn asume que si los profesores esperan ciertos
resultados, los estudiantes deben creer, o llegar a creer, que ellos guie-
ren conseguir esos mismos fines. Nos enconframos con personas que
piensan coémo ayudar a los estudiantes a entender toda {a belleza y dis-
frute de la empresa que les precede. A menudo hablaban del entusias-
mo que podrian producir o de la curiosidad que podrian provocar. Una
parte importante de su planificacion se centraba en lo que deberian
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hacer en su primer encuentro con los estudiantes para ganarse su devo-
cion por los objetivos del curso —es decir, qué promesas intelectuales
podrian hacer—
2 ;Qué capacidades de razonamiento deben tener o desarrollar los
estudiantes para responder a las pregunias que plantea el curso?
Debido a que premian la capacidad de utilizar las evidencias a |a ho-
ra de sacar conclusiones, los mejores profesores esperan mas que la
mera memorizacion de respuestas correctas. En lugar de ello, quieren
saber como ayudar a los estudiantes a razonar sobre esas respuestas.
¢ Qué significa pensar como un historiador, un fisico, un quimico o un
estudioso de Ia politica? ;Cuadles son las capacidades concretas de razo-
namiento abstracto que los estudiantes deben tener para comprender
ciertos conceptos centrales de la disciplina? ;Donde es mds facil que
tengan dificultades los estudiantes a la hora de leer o de resolver pro-
blemas en este campo? ;Como puedo estimularlos para que se esfuer-
cen colectivamente, para que practiquen sus habilidades de razona-
miento? ;Como puedo proporcionarles una secuencia de experiencias
que los animaré a refinar sus habilidades del razonamiento?

3. ;Oué madelos mentales es probable que traigan los estudiantes al
aula y que desearé que cambien? ;Como podré ayudarlos a erigir ese
desafio intelectual?

Para Jeanette Norden era importante identificar las concepciones
fundamentales que no permitian a los estudiantes comprender ideas
importantes, asi como explicar con mucho detalle los modelos nuevos
que ella esperaba que llegasen a adquirir y comprender cémo podria
determinar si los estudiantes los habian adquirido o, al menos, si habian
entendido los problemas con los que se enfrentaban a la hora de aceptar
algo. Ella planificaba cuidadosamente la manera de desafiar los
supuestos previos y de poner a los estudiantes en situaciones convin-
centes en las que sus modelos en uso no funcionaban.

4. ¢Qué informacion necesitaran entender nis estudiantes para res-
ponder a las principales preguntas del cuiso y desafiar sus presuncio-

{COMO PREPARAN LAS CLASES? 63

nes? ;Como podran obtener esa informacion de la mejor manera
posible?

Es aqui el tnico lugar donde los profesores consideraban algo simi-
lar a la pregunta corriente «;Qué incluiré en mis clases?» No obstante,
en este caso, la pregunta comienza con lo que necesitan los estudiantes
para aprender y no con lo que el profesor intenta hacer. El enfoque sigue
consistiendo en ayudar a las personas a aprender a razonar o a crear, a
utilizar informacién nueva, y no en la necesidad de contar a los estu-
diantes todas y cada una de las cosas que deben saber y comprender.

Estos interrogantes desafian también practicamente toda la pers-
pectiva tradicional sobre el aprendizaje Algunos profesores hablan del
conocimienfo como si fuera algo que ellos «reparten» o «transfiereny»
a los estudiantes, casi como si abrieran sus cabezas y lo vertiesen en su
interior. Naturalmente, no sorprende que estos profesores se centren
en la construccidn de la explicacion que a su parecer es mas razonable, en
lugar de en una que ayude y estimule a los estudiantes a construir sus
propias explicaciones, a razonar, a extraer conclusiones, a actuar. No
obstante, en el modelo contenido en esta pregunta los estudiantes se
convierten en los protagonistas del proceso de aprendizaje. Obtienen
informacion, desarrollan su capacidad de comprenderla, y aprenden a
utilizarla. «No importa lo que yo haga en clase», solia decir Ralph
Lynn, «porque la tnica manera posible de que alguna vez aprendas es
leyendo y razonando».

En realidad, Lynn y otros como él, pensaban cuidadosamente sobre
lo que hacian en clase, y esta pregunta influia mucho en las decisiones
que tomaban. A veces decidian que necesitaban explicar algo; otras,
ensefiaban a los estudiantes a leer con mayor efectividad, o les pedian
que se explicasen unos a otros los asuntos clave. Frecuentemente, ayu-
daban a los estudiantes a razonar con las ideas e informaciones conte-
nidas en las lecturas asignadas. A menudo, por tanto, la pregunta empe-
zaba diciendo, «;Qué informacién o conceptos clave puedo aclarar
para proporcionar a los estudiantes la base (el andamiaje) desde donde
puedan continuar construyendo su comprension?» (una pregunta
mucho mas rica que «;Qué daré?»). En resumen, ;qué podemos hacer
en el aula para ayudar a que los estudiantes aprendan fuera de ella?
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5 ;Como ayudaié a los estudiantes que rengan dificultades a la hora
de comprender las preguntas v de utilizar las evidencias v fos razona-
mientos para responderlas?

Algunos de los mejores pirofesores podian planear explicaciones.
Otros podian imaginar preguntas que ayudaran a los estudiantes a cen-
trar su atencion en asuntos importantes, a clarificar conceptos o a pres-
tar atencion a supuestos que de otra manera podrian ignorar. Muchos
profesores piensan lo que pueden pedir que escriban los estudiantes para
ayudarles y animarles a esforzarse con las ideas, aplicaciones, implica-
ciones y presunciones que son verdaderamente importantes ;[Qué
puedo mostrarles? ;Qué relatos les puedo contar? ;Qué voces ademds
de la mia necesitaran oir? ;Como puedo identificar a los estudiantes que
tendran mas dificultad para desarrollar las destrezas de razonamiento
necesarias? ;Como puedo crear un entorno en el que los estudiantes
puedan razonar conjuntamente y desafiarse unos a otros?

Estas preguntas podrian parecer dedicadas exclusivamente a los
estudiantes mas flojos, pero no era asi. Se dirigian igualmente a aque-
llos que sacan las mejores notas. «A algunos estudiantes les va bien en
la universidady, nos dijo un profesor, «pero aun asi no han desarrotlado
una comprension adecuada ni la capacidad de pensar o la de pensar
sobre su propio razonamiento. Intento imaginarme como conseguir
sacar a estos estudiantes de los meros resultades y encaminarlos a nive-
les de aprendizaje que tengan mas significado para eilos y sean mas
profundos». (Como puedo ayudar incluso a los mejores estudiantes a
comprender en mayor profundidad, a refinar su capacidad de pensary a
reconocer la naturaleza del aprendizaje que se abre ante ellos? Los pro-
fesores excepcionales son conscientes de que a veces la materia provo-
ca conflictos emocionales que imposibilitan que les vaya bien a estu-
diantes muy capaces.

6. ¢Como enfrentaré a mis estudiantes con problemas conflictivos
(puede que incluso con declaraciones conflictivas acerca de la verdad) v
los aninaré a que se esfuercen (quizds en colaboracion) con los temas?

Algunos profesores ensefian como si sus disciplinas fueran esencial-
mente un enornie cuerpo de conocimientos inmutables que los estu-
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diantes deben memorizar necesariamente. Esta vision es defendida con
mayor vehemencia en las ciencias («hay ciertos hechos que los estu-
diantes deben aprender; no dejan mucho espacio para el debate»), pero
también por los historiadores y por otros especialistas de las ciencias
sociales y las humanidades. Esta sexta pregunta procedia de personas
que tenian perspectivas muy diferentes de sus campos de estudio o
como minimo de cdmo deben aprenderse~, ideas que enfatizaban la
naturaleza construida y en permanente revisién del conocimiento for-
mal y de la importancia de ayudar a los estudiantes a construir su pro-
pia comprension.

Cientificos y humanistas desarrollan, no obstante, versiones distin-
tas de esta epistemologia. Los humanistas, por ejemplo, se plantean
esta pregunta porque consideran que hay afirmaciones sobre la realidad
que son conflictivas y que se encuentran en lucha permanente por
alcanzar reconocimiento y primacia. Los cientificos se la plantean por-
que creen que nuevas y mejores informaciones hacen que los datos y
las teorias se actualicen constantemente en aras a que la disciplina siga
esforzandose por comprender la naturaleza. También se hacen esta pre-
gunta porque luchan continuamente con las implicaciones y las posi-
bles aplicaciones de las «iealidades» que han descubierto, y ellos piden
a sus estudiantes que se les unan en ese didlogo

Sea como sea, los auténticamente buenos profesores buscaban for-
mas de construir estos conflictos en la estructura de la clase. A veces
podian ensefar los debates, emparejando pensadores de posiciones
opuestas cuando asignaban lecturas a sus alumnos, Podian echar una
mano a los estudiantes para que entendieran las conclusiones cientifi-
cas en vigor aludiendo a creencias anteriores que nos condujeron al
momento intelectual presente. Ayudaban a los estudiantes a centrarse
en esos pasajes de la historia de la disciplina en que ocurrieron cambios
fundamentales en las concepciones y asi enzarzarlos en las agitadas
controversias de esos periodos. Un profesor planteaba una pregunta
intrigante y conceptualmente interesante, trabajaba con los estudiantes
para ayudarlos a desarrollar una hipotesis que respondiera a la pregun-
ta, examinaba con ellos las evidencias de esa hipotesis y los animaba a
desarrollar conjeturas adicionales que pudieran considerar con esas
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mismas evidencias. A veces, los profesores ayudaban a los estudiantes
a seguir esforzdndose con las implicaciones o Jas aplicaciones de las
realidades cientificas. Algunos pedian a los estudiantes que trajeran.
digamos, dos preguntas a clase cada dia, v utilizaban esas preguntas
para construir una conversacion critica.

Habia también consideraciones tacticas ;Como puedo facilitar
mejar estas discusiones y colaboraciones? ; Qué clase de grupos puedo
formar o fomentar en el aula? ;Haré que sean homogeneos o heteroge-
neos, o dejaré que los formen los alumnos a su gusto? ;lncluiré en el
aula trabajos en grupo para ayudar a que haya cohesion? Si dejo que se
formen los grupos por si solos ;jcomo haré para encontrar sifio a los
estudiantes mas timidos?

7. ¢ Como averiguaré lo que ya saben y lo que esperan del curso, y como
podré reconciliar las diferencias entre mis expectativas y las suyas?

Cualquier persona que se dedique a la docencia se enfrenta a un
dilema Por una parte, sabemos que las personas aprenden con mayor
efectividad cuando intentan resolver sus propias preguntas. Pero son los
profesores, no los estudiantes, los que generalmente controlan las pre-
guntas, fijan la agenda educativa, disefian el curriculo y determinan su
contenido y sus objetivos. Y es acertado que asi sea, ya que son los pro-
fesores, como expertos en su campo, los que mejor pueden saber lo que
el aprendizaje de la disciplina puede suponer Esta séptima pregunta
intenta reconciliar estas exigencias en conflicto, buscando y exploran-
do el terreno comun entre instructores y aprendices.

Cdmo podré, al inicio del curso, averiguar el interés de los estu-
diantes por determinados asuntos y cuestiones? ;Puedo usar Internet
para recopilar esa informacion antes de que empiecen las clases, o
puedo pasarles fichas a los estudiantes el primer dia de clase pregun-
tandoles qué es lo que les gustaria saber? ;Proporcionaré a mi clase una
lista con las principales cuestiones que serdn tratadas en el curso, y les
pediré que indiquen sus preferencias sobre ellag?

¢ Como puedo alentar a mis estudiantes a formular buenas preguntas
y hacerse cargo de su propia educacion? ;Puedo dejar que los estudian-
tes hablen entre ellos sobre sus intereses diversos y, segin esas conver-
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saciones, estimular en ellos un sentido cada vez mas amplic de la curio-
sidad que me ayude a construir una comunidad de aprendices que ten-
gan intereses comunes? ;Coémo puedo ayudarlos a ver la conexion entre
sus preguntas y los asuntos que ya he elegido tratar en el curso?
(Puedo, por ejemplo, ligar las cuestiones de la clase con asuntos mas
generales que ya intriguen a los estudiantes?

Muchos de los mejores profesores van incluso mds lejos, preguntan-
dose, ;Estoy preparado para realizar cambios en sesiones concretas de
clase, o en todo el curso, para conectar con mis estudiantes? ;Como
puedo elegir ejemplos de lo que fes resultard mas significativo? ;Estoy
dispuesto a ir parcheando la asignatura conforme progrese —cambiando
exdmenes, tareas o lo que hago en clase— para responder a lo que vaya
aprendiendo sobre los intereses y conocimientos de mis estudiantes?
Con una ingente cantidad de materia a estudiar, jpuedo elegir ese sub-
conjunto en el que los estudiantes estdn mas interesados?

8 ¢Como avudaré a los estudiantes a aprender a aprender; a examinar
v valorar su propio aprendizaje v capacidad de razonamiento, y a leer
de foirma mdas efectiva, analitica v vigorosa?

Los profesores del estudio generalmente asumian que tenian alguna
responsabilidad basica en ayudar a los estudiantes a ser mejores apren-
dices autoconscientes. Parte de ese empefio se centraba en estimular la
reflexion sobre el aprendizaje y sobre lo que significaba pensar utilizan-
do los estandares y los procedimientos de la disciplina, ;Puedo demos-
trar como aprendo y resuelvo problemas en la disciplina? jPuedo dar
algin consejo, ensefar algunos trucos a los estudiantes que les permitan
desarrollar una comprensién de las ideas importantes, y recordar lo que
entienden? ;Como aprendi esta materia? ;Como puedo formular pre-
guntas o plantear problemas que estimularan a los estudiantes a reflexio-
nar sobre lo que significa aprender y sobre cémo pueden mejorar su
aprendizaje y su forma de pensar?

Encontramos entre los profesores mas efectivos un fuerte deseo de
ayudar a los estudiantes a aprender a Jeer en la disciplina Este deseo
aparecia, en parte, porque las estrategias apropiadas de lectura varian
de una disciplina a otra. También procedia del reconocimiento de que



0 LOQUE HACEN LOS MEJORES PROFESQRES DE UNIVERSIDAD

despues de la educacién primaria los alumnos apenas reciben una
ayuda formal en su capacidad de leer, incluso aunque la sofisticacion
que se espera de ellos se incremente sustancialmente conforme progre-
san hasta la universidad Consecuentemente, los mejores profesores
buscaban sugerencias para ensefiar como leer la materia propia del
campo, o preguntas que podian hacer para destacar estrategias analiti-
cas concretas. jQué es tnico y distintivo a la hora de leer Ia materia de
esta asignatura y como puedo trocear en estrategias identificables esa
forma de leer? Algunos de ellos ideaban ejercicios con los que los gru-
pos de estudiantes debian esforzarse trabajando en colaboracion con un
texto compiejo.

Descubrimos también una firme intencion de estructurar el curso de
manera que estimulase a los estudiantes a aprender a aprender y a bene-
ficiarse de sus propios errores. Este planteamiento conduce a la siguien-
te pregunta,

9 ;Como averiguaré la forma como estan aprendiendo mis estudiantes
antes de calificarios, y como los realimentaré antes —e independiente-
mente— de cualquier calificacion que les dé?

Debido a que muchos profesores piensan que su responsabilidad
primera es seleccionar a los mejores estudiantes, siguen un patron muy
sencillo: nstruyen (significando esto normalmente que proporcionan
respuestas correctas en la forma de explicaciones orales o clases magis-
trales) y después califican. Una concepeion absolutamente diferente de
la docencia y de los estudiantes es la que motiva esta novena pregunta,
y es la misma idea que Richard Light encontré en los cursos muy efec-
tivos que identifico en Harvard. Debido a que los mejores profesores
creen que la mayoria de los estudiantes pueden aprender, buscan for-
mas que ayuden a todos a conseguirlo. Se preguntan cémo animar a los
estudiantes a pensar en voz alta y como crear una atmoésfera no amena-
zadora en que puedan hacerlo. Buscan maneras de dar a los estudiantes
la oportunidad de pelearse con sus pensamientos sin tener que enfren-
tarse a que sus esfuerzos sean calificados, de probar, de no conseguir
hacerlo bien del todo, de recibir realimentacién sobre sus intentos, y de
probar de nuevo antes de enfrentarse a cualquier «nota».
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La calificacion tradicional, tal y como esta pregunta reconoce, no
constituye mas que un invento, una forma de contemplar los pensa-
mientos y el trabajo de otros y de categorizar esos productos intelectua-
les en grandes grupos (trabajo de «A», trabajo de «A—-», etc ), una
herramienta que, en verdad, dice muy poco de las calidades y deficien-
cias de lo que hacen los estudiantes. El sistema moderno de calificar~la
idea de asignar una letra o un niimero al aprendizaje de una persona—es,
por supuesto, un invento bastante reciente en la educacién superior.
Solo fue ganando popularidad en el siglo XX cuando la cultura busco
formas de certificar la competencia en un mundo cada vez mas comple-

Jo y téenico. Dentro de su sistema, el profesor mantiene un papel doble:

primero, ayudar a aprender a los estudiantes, y segundo, decir a la socie-
dad cudnto aprendizaje se ha conseguido. El intento de esta novena pre-
gunta es reconocer la distincion entre estas dos responsabilidades y res-
taurar la primacia de la primera. Por tanto, persigue proporcionar a los
estudiantes realimentacion y no sélo juzgar sus esfuerzos,

¢ Qué nivel de interaccién puedo tener con cada estudiante? ; Tendré
tiempo de hablar con los estudiantes individualmente ademas de leer sus
trabajos? ;Qué horaric podria poner para mis citas con ellos? ;Qué
ayuda puedo prestarles? Si no puedo verme con cada uno, ;puedo verlos
en grupos para conocer sus problemas y comprender como estan apren-
diendo, pensando y reaccionando en la clase? ;Puedo organizarmelas
con mis estudiantes para que se proporcionen entre ellos una realimen-
tacidén que tenga sentido para ellos? ;Qué puedo hacer para aumentar la
calidad de este intercambio? ; Puedo arreglarmelas para que otras perso-
nas {por ejemplo, estudiantes ya graduados o personas que hicieron el
curso €l pasado afio) les proporcionen esa realimentacion? ; Puedo utili-
zar el tiempo de aula para que los estudiantes trabajen problemas en gru-
pos y ofrecerles asi una realimentacion colectiva?

10. ; Como me comunicaré con mis estudiantes de manera que los man-
tenga pensando continuamente?

Si bien esta pregunta podria conducir al examen de los estilos de dar
clase y de los contenidos {un asunto explorado con mas detalle en el
capitulo 3), también podria centrarse en cualquier tipo de comunica-
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cion con los estudiantes, incluyendo explicaciones breves, moderacion
de discusiones o indicaciones verbales También podria llevar a algunas
personas a examinar formas alternativas de compartir ideas e informa-
cion —en papel, por Internet, en pelicula o video~ Lo que es mas
importante: se centra en alentar al estudiante a que se involucre y pres-
te atencion, y no en la actuacion del profesor per se: la comunicacion
tiene éxito solo si estimula a los estudiantes a pensar.

.Cémo puedo mantener un tono coloquial y aun asi legar a todos
mis estudiantes? ;Como puedo evitar un monotono? ;,Como proporcio-
naré una variedad de sonidos, de ritmos, de colorido? ;Cudndo me
detendré. .. y escucharé? ;Hay alguna pregunta o explicacion motivado-
ra que captara su atencion? ;Dice mi cuerpo lo mismo que mis palabras?
. Qué ayudas visuales podrian resultarles mds atractivas? ;Pondre en
papel algunas preguntas para distribuirlas en clase? ;Cuando distribuiré
esos materiales para que causen el mayor impacto posible, para ayudara
que se centren los estudiantes? ;Cudndo me callaré y dejaré que hablen
los estudiantes entre ellos o que vean algo que les he preparado? Si
escribo en la pizarra, jcomo evitaré hablar de espaldas a ellos? ;Como
consigo ser expresivo? ;Ddnde puedo evitar el lenguaje profuso?
¢ Coémo puedo remarcar los puntos clave? ;Qué necesito repetir, y como
puedo decirlo de nuevo sin que pierdan el hilo los estudiantes?

Nuestros sujetos querfan generalmente fomentar el aprendizaje pro-
fundo y no el superficial o el estratégico, ayudar a los estudiantes a ser
mejores pensadores, y animarlos a enfrentarse a asuntos de relevancia y
a comprender conceptos Cuando se preparaban para comunicarse con
los estudiantes, mantenian en mente estos objetivos y permitian que
fueran los que modelasen la comunicacion que utilizaban.

11 ;Cémo explicaré de forma comprensible los estandares intelectuales
v profesionales que utilizaré para calificar el trabajo de los estudiantes, y
poi qué usaré esos estdndares? ;Como avudaré a los estudiantes a
aprender a calificar su propio trabajo utilizando esos estandares?

«8Si los estudiantes no pueden aprender a juzgar la calidad de su pro-
pio trabajo», decia Paul Travis, «entonces es que en realidad no han
aprendido». «FEl estandar de lo que es el buen trabajo», nos dijo otro
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profesor. «es una forma de expresar el auténtico significado del apren-
dizaje». ;Como puedo guiar a los estudiantes para que consideren cui-
dadosamente el razonamiento y la forma de pensar con la que se tienen
que comprometer? ;Coémo puedo ayudarlos a comprender, apreciar y
adoptar los estandares de razonamiento adecuados que el curso espera
de ellos? ;Como puedo guiarlos para que comparen y contrasten su
forma de pensar en este curso con la que podrian llevar a cabo en otros
cursos o situaciones?

12. ;Como entenderemos de la mejor forma los estudiantes v vo mismo
la natwraleza, el progreso v la calidad de su aprendizaje?

Como vemos, esta pregunta no plantea cuantos examenes hard el pro-
fesor o como calculard la nota final. Explora como se desarrollan intelec-
tualmente los estudiantes, no sélo cdmo hacen sus tareas de estudiante.
;Cuales son los mejores indicadores para saber como entienden algo los
estudiantes? ;De qué forma sabremos cudl es su manera de razonar? Los
educadores que utilizan esta pregunta esperan que los estudiantes com-
prendan su propio aprendizaje. Podrian incluso esperar de ellos ayuda
para disefiar maneras de entenderlo La confianza comienza a aparecer
conforme profesores y estudiantes se escuchan unos a otros

13 ;Como crearé wi entorno para el aprendizaje critico natural en el
que insertar las destrezas y la informacion que quiero enseiiar median-
te ejercicios (cuestiones v tareas) que los estudiantes encuentran fasci-
nantes —tareas auténticas que produzcan curiosidad, desafiando a los
estudiantes a repensar sus supuestos y a examinar sus modelos menta-
les de la realidad-? ;Cémo podié proporcionar un entorno seguro en
el que los estudiantes puedan probar, fallar, realimentarse y volver a
probar?

Todas las preguntas anteriores estan centradas alrededor de esta pre-
gunta clave y de su concepcion sobre como ayudar y animar de la mejor
forma a que las personas aprendan. Para los profesores realimente mejo-
res, esto desemboca muchas veces en un fascinante proyecto de lo més
auténtico que podria poner a prueba el pensamiento de los estudiantes.
Este proyecto se convertia en el asunto central del curso, pero en vez de
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conformarse con asignarlo, los profesores podrian desmenuzarlo en
partes pequefas que seguian siendo interesantes y teniendo sentido, y
atendian constantemente a los estudiantes ayudindolos a seguir centra-
dos en los objetivos mas generales de su aprendizaje

En otoiio de 1977, Chad Richardson llegd a Lower Rio Grande
Valley, en el extremo sur de Texas, y comenzo a dar clase en el progra-
ma de sociologia de la Pan American University. Habiendo terminado
sus propios estudios de grado en la University of Texas en Austin, esta-
ba ansioso por dar a conocer a otros lo excitante de su disciplina. En su
nueva universidad, la mayoria de los estudiantes eran locales; tres cuar-
tas partes hablaban espafiol y descendian de mejicanos. Tenian una rica
herencia cultural, pero segiin la vara de medir convencional carecian en
casi todos los casos de las destrezas académicas necesarias para que les
fuera bien en la universidad

Unos pocos procedian de familias que habian prosperado en la eco-
nomia agricola local que brotaba a lo largo del rio. No obstante, la
mayoria de estudiantes vivia préxima al umbral de pobreza, y muchos
de ellos procedian de las filas de los cien mil trabajadores emigrantes
de las granjas de Hidalgo County, gente cuyo trabajo habia producido
la riqueza de la region aunque disfrutaba poco de ella. No obstante,
eran pioneros, a menudo los primeros de sus familias en llegar a la uni-
versidad, y en ocasiones los primeros que sabian leer y escribir. La
universidad, con su politica de admision abierta, abarcando un amplio
rango de puntuaciones SAT* y de notas del instituto, generalmente no
atraia a demasiados estudiantes con expedientes altos.

En esta zona fronteriza, localizada en los margenes de dos civilizacio-
nes nacionales que no se sienten demasiado comodas la una con la otra,

* Las SAT son pruebas normalizadas (Scholastic Aptinude Tesrs v Scholassic
Assessment Tesis) muy utilizadas por las instituciones de educacién superior de los
Estados Untdos para seleccionar o los estudiantes que acceden a los estudios que ofre-
cen Las SAT dependen del College Board, una entidad privada sin dnima de lucro for-
mada por miles de instituciones de formacion superior, si bien son desarreliadas, publi-
cadas, administradas y corregidas por el Educarional Testing Service. la mayor
organizacion privada para la realizacién de pruebas y mediciones educativas del
mundo, cuyo presupuesto anual se acerca a los mil miliones de délares. [N del T ]
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los hispanos valoraban la tradicion y la cultura, a pesar de verse muchas
veces como protagonistas de mezquinas caricaturas que despreciaban sus
costumbres, su idioma y sus origenes. EI 20% de la poblacion local que
no tenia raices mejicanas ~lo que los locales ltamaban «anglos»— se sen-
tia a veces aislado y alienado de las culturas locales, a pesar de que, como
grupo, dominaba el poder politico y econdmico.

Richardson pidi6 a sus estudiantes que consideraran una cuestion
central con todas sus implicaciones principales; ;Como influye la
sociedad en el comportamiento humano individual, y es esa influencia
mas potente que las fuerzas personales y biologicas internas de cada
individuo? Muchos de ellos llegaron al curso, nos dijo €l, convencidos
de que el comportamiento humano procedia tnicamente del interior.
Intentd suplantar ese paradigma con otro que tuviera en consideracion
las fuerzas sociolégicas que podian modelar sus vidas. También pidié a
todos sus estudiantes, estadounidenses mejicanos y anglos, que desa-
rrollaran una comprension empatica de la herencia cultural diversa en
la que vivian, y que salieran de su clase con una mayor capacidad —y
confianza en esa capacidad- de pensar sociologicamente y de comuni-
car sus pensamientos a terceros, Esto significaba que tenian que apren-
der a pensar tanto inductivamente —para construir a partir de ejemplos
especificos una comprension de conceptos importantes en sociologia—
como deductivamente —utilizando esas ideas para entender circunstan-
cias nuevas—

Era mucho pedir, pero Richardson encontrd soluciones en lo que
creia que sabia sobre el aprendizaje natural y en su fe en el poder de los
relatos. Habia pensado en la forma como los nifios aprenden su lengua
materna, y se dio cuenta de que no se conseguia memorizando reglas,
sino «haciendo que funcionaran juntos y de manera inductiva patrones
procedentes de muchos ejemplos». En sociologia, podia ayudar a los
estudiantes a encontrar esos muchos ejemplos a la vez que hacian
investigaciones etnogréaficas originales, recogiendo relatos de amigos,
parientes y otras personas de ambos lados de la frontera: empleadores
de trabajadores mejicanos indocumentados, contrabandistas que ayuda-
ban a esas personas a entrar en los Estados Unidos, oficiales de inmi-
gracion que detenian a «extranjeros ilegales», anglos que se encontra-
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ban como una pequefia minoria en un instituto del valle, estadouniden-
ses mejicanos que no sabian hablar espafiol, y demas.

El primer dia de clase daba a los estudiantes un programa en el que se
incluia una descripcion paso a paso de sus proyectos. El programa invi-
taba mas que ordenaba, evitaba el lenguaje de las exigencias y usaba un
tono de expectativas positivas («seras ..»). En los dias siguientes,
Richardson les proporcionaba una intensa instruccion sobre como llevar
a cabo entrevistas, reconocer pautas y escribir informes de sus experien-
cias. En el aula, discutia conceptos relevantes de sociologia, hacia que
los estudiantes trabajaran en grupos para aplicar esos conceptos y les
daba consejos sobre sus progresos. Mas que «dar la clasen, intentaba
engranar discusiones en el aula, utilizando 1as experiencias de los estu-~
diantes para ayudarlos a entender las ideas fundamentales.

Aunque los estudiantes respondian bien a estas tareas auténticas,
alin olia demasiado a tarea escolar. En 1983, Richardson empezé a
cambiar esta situacion, proporcionando a los estudiantes una verdadera
salida para sus esfuerzos. Comenzd un archivo con la investigacion

etnografica de los estudiantes y acordo6 con un periodico local publicar

algunos de los relatos que iban recogiendo. También compartio ese tia-
bajo con los cursos siguientes, poniendo a su alcance lo que habian
obtenido estudiantes anteriores,

Al principio las tareas a veces les intimidaban, pero una vez veian lo
que otros estudiantes habian hecho se convencian de que podian intentar-
lo. Conforme se iban involucrando en el proyecto, iban ganando autoridad
seglin encontraban sentido a su propia cultura y regién La forma de escri-
bir de los estudiantes mejord increiblemente, al igual que su comprension
lectora, su comprensién de conceptos sociolégicos y su capacidad de
observacion, analisis y sintesis. «La retencion tiende a ser mas firmen»,
concluia Richardson, «cuando se nos presentan ejemplos que proporcio-
nan una conclusién, que cuando se nos da simplemente un concepto y un
ejemplo o dos que lo ilustrany. La autoestima mejord conforme los estu-
diantes ganaban confianza en su propia capacidad de entender conceptos
sofisticados, de aplicar esas ideas, de recoger y analizar datos y de comu-
nicar sus pensamientos. Un niumero cada vez mayor de estudiantes conse-
guia graduarse en sociclogia y en otros estudios, y uno de ellos llego a
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obtener la catedra del departamento de sociologia en la Texas A&M
University. En 1999, Richardson y 350 de sus estudiantes publicaron una
recopilacion de sus trabajos en la editorial University of Texas Press.?

Para Richardson, el mayor logro Ilegd con el amplio espectro de
estudiantes que experimentaron «una mayor conciencia de la rica
herencia cultural de la region». Concluy6 que la experiencia, «fomenta-
ba la aceptacion de la diversidad, un sentido de ‘lugar’ histérico, y
aumentaba la autoestimay.

Richardson llegé al valle esperando continuar su propia investiga-
cién mientras daba entre ocho y diez cursos al afio. En fugar de consi-
derar que habia un conflicto entre estas dos tareas, descubrié que
ambas, investigacion y docencia, tenian que ver con el aprendizaje, y
explord las formas de que el aprendizaje de profesores y el de estudian-
tes podian beneficiarse uno del otro.

En la Facultad de Diseiio de Rhode Island, los estudiantes de arqui-
tectura de jardines, de arquitectura y de disefio industrial, tradicional-
mente realizan proyectos individuales que defienden ante la facultad
para graduarse. «La mayor parte del trabajo (en la facultad y en la pro-
fesion) se hace de manera lineal», apuntaba Charlie Cannon. «Los
arquitectos hacen su parte, se lo pasan a los arquitectos de jardines y a
los ingenieros industriales, pero hay muy poca integracién de las tres
perspectivas a lo largo del proceso». El y sus colegas querian ayudar a
los estudiantes a aprender a colaborar, a integrar disciplinas. a ir mas
alla de sus dreas de competencia inmediatas, e incluso ayudar a definir
nuevas practicas para que la profesion reflexione acerca de cémo se
hacen los proyectos ptiblicos de envergadura —de quién son las voces
que acaban siendo escuchadas y cémo de una cacofonia de palabras e
ideas se puede obtener algo tangible—. Pedia a sus estudiantes que
aprendieran a considerar en sus disefios los aspectos ambientales,
sociales, econ6micos, comunitarios y politicos.

En el innovador estudio que surgié —un curso tanto para no gradua-
dos como para postgraduados en disefio industrial y en arquitectura de
edificios y de jardines— Cannon tom¢ algunas decisiones clave que
modificaron la experiencia educativa de manera radical Primero, cam-
bio su papel de juez de cierto producto final por el de promotor y ase-
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sor personal Segundo, se las arreglé para que los estudiantes trabajaran
en colaboracion en un gran proyecto complejo, compartiendo constan-
temente ideas e informacion de todos sus campos de estudio. Todo lo
que aprendian estaba inmerso en el proposito de un fin colectivo intere-
sante, algo real experimentado de primera mano. Tercero, los ayudé a
investigar diversos asuntos sociales, econdmicos, ambientales, comuni-
tarios y politicos. Y lo mas importante, dej6 en ultima instancia el con-
trol de 1a clase vy el trabajo a los estudiantes —incluso aunque él hubiera
elegido el proyecto que iban a hacer—

Para dejarles ese control, Cannon eligié cuidadosamente un proyec-
to que «atrajera a los estudiantes». El primer dia de clase, intentaba que
todos entendieran la gran exigencia de tiempo a la que se enfrentaban y
la necesidad de colaboracion dada la naturaleza del proyecto. También
enfatizaba que su trabajo era real y que eso era lo que marcaba la dife-
rencia. Las ideas que generaran podrian ser implementadas en un pro-
yecto de verdad: vy, lo mds importante, con sus exploraciones pioneras
sobre la colaboracion y la consideracion de perspectivas multiples,
remodelarian la profesion. Finalmente, los dejo decidir si iban a partici-
par 0 no en esta exigente, «a menudo dura y agotadora», pero prove-
chosa experiencia.

Conforme avanzaba el semestre, Cannon seguia dejando mas y mas
responsabilidad a los estudiantes hasta «que llegaron a asumir ia pro-
piedad». Al principio explicaba muy detalladamente lo que debian con-
seguir, pero posteriormente fue dejando los procesos a cargo de ellos.
Invitaba a los estudiantes a elegir un tema concreto que pudieran explo-
1ar a fondo («cualquier cosa desde el arte de la tierra a las soluciones
téenicas»). En lo que quedaba de semestre, cada estudiante se convirtio
en el experto del aula en un tinico tema. «Si necesitibamos saber algo
sobre los patrones migratorios de las serpientes de cascabel, sabiamos
quién podia contarnoslo», explicaba Cannon. Una vez los estudiantes
terminaban su investigacion, la Hevaban al aula, se interrogaban sin
piedad unos a otros, y sintetizaban sus descubrimientos en unos cuan-
tos tablones grandes que quedaban permanentemente expuestos,

Debido a que para ellos el trabajo en colaboracion era algo nuevo,
Cannon ponia continuamente mucho interés en los papeles cambiantes
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que debian desempefar: promotor, transcriptor, quien se aseguraba de que
todos formaran parte en el debate, y una o dos personas que «se ocupan
del tenor emoctional del grupo» Acentuaba la necesidad de respetar el
trabajo de los demds, vy les recordaba que «todos remaban en la misma
barcan, investigando asuntos de los que sabian muy poco.

Después de cuatro semanas en la biblioteca y en el aula, los estudian-
tes visitaron el lugar fisico del proyecto —una propuesta para un planta
de tratamiento de residuos en el puerto de New York, por ejemplo- y
luego se dieron una vuelta por otros sitios relacionados: un vertedero
urbane, un centro de reciclaje y el despacho de unos ingenieros que pro-
ducian bienes de consumo a partir de materiales reciclados. «Su apren-
dizaje basado en libros», hacia notar Cannon, «de pronto se conectaba
con lo sucias que resultan las cosas sobre el terreno. Visitaron en auto-
movil las barriadas locales, miraron en listines telefonicos la distribu-
cion de negocios en el drea y estudiaron mapas aéreos y de zona. Al final
de sus visitas, Cannon invitd a seis o siete personas —activistas de la
comunidad, un defensor del medioambiente, planificadores, arquitectos,
artistas e incluso estudiantes de otras facultades— para que se uniesen a
etlos durante dos dias de lluvias de ideas para generar posibles solucio-
nes. Pedia de sus estudiantes que «explicasen detalladamente el mas
impresionante conjunto» de enfoques posibles, para «sumergirse ellos
mismos en el mar de la indeterminacion», y solo en el ultimo dia con-
templar las implicaciones y combinar sus pensamientos en «constelacio-
nes» de ideas. «Se les animaba a desarrollar ideas que resultaran fisica-
mente tan distintas unas de otras como fuera posible», explicaba
Cannon, «por lo que podian empezar a darse cuenta de que ninguna solu-
cidn, fuera de quién fuera, era la tinica solucién posible al problemay.

Entonces comenzaba la Etapa de Plan Maestro. «En ese puntoy,
explicaba Cannon, «los encerré en una habitacion y dije, “no es probable
que ninguna de las ideas que hemos tenido hasta ahora sea la respuesta
adecuada; necesitamos desarrollar directrices o filosofias de disefio para
abordar este trabajo y quiero que deis la talla con esas ideas para decidir
que direccion tomara el estudio”. Les pedia que resolvieran lo que seria
el proyecto del estudio, y entonces me iba de la sala». En ese momento
crucial, los estudiantes disefiaban el problema que abordarian colectiva-
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mente durante las semanas restantes del semestre. «Ahora el curso les
pertenece Han usurpado mi problema limitado, lo han reformulado y
han definido los objetivos del estudio». Por ultimo, consultaban de nuevo
a expertos externos. elegian las partes individuales de la «narrativa prin-
cipal» a las que cada uno se dedicaria, y compartian el trabajo unos con
otros.

Los estudiantes no cumplian muchos de los estandares tradicionales
de un estudio de disefio No tenfan tiempo para hacer el tipo de trabajo
refinado que los estudios mas convencionales podrian producir en
serie. Sin embargo, aprendian a trabajar colectivamente, a investigary a
considerar una multitud de asuntos relacionados, incluidos los ambien-
tales, a sopesar multiples perspectivas y a definir la naturaleza de los
problemas. Cannon redefinid lo que queria que aprendieran los estu-
diantes de las clases y luego ide6 una experiencia que favorecio la con-
secucion de esos objetivos, dejando de lado convencionalismos sobre lo
que deberia hacerse en el curso y sobre lo que los estudiantes debian
acometer.

Los profesores que son muy efectivos disefian mejores experiencias
de aprendizaje para sus estudiantes, en parte debido a que conciben la
ensefianza como fomento del aprendizaje. Todo lo que hacen tiene su
razon de ser en su gran preocupacion por el desarrollo de sus estudian-
tes y la comprension de como se fleva a cabo. Siguen pocas tradiciones
a ciegas y saben reconocer cuando los cambios en el curso convencio-
nal son fanto necesarios como posibles. La docena del fraile puede ayu-
darnos a recordar qué preguntar cuando planeamos un curso, pero si
esperamos aprender de las practicas y del modo de pensar de profesores
muy efectivos, debemos hacer algo mds que convertirnos en expertos
de la rutina, aplicando y perfeccionando algin modelo heredado —aun
cuando proceda de los mejores— Debemos utilizar sus enfoques para
que nos ayuden a construir nuestro propio entendimiento sobre los bue-
nos entormos para el aprendizaje. y el espiritu adaptativo y la habilidad
para conseguir dejar a un lado los convencionalismos inhibidores en la
busqueda de soluciones mejores,

. Que esperan de sus estudiantes?

Claude Steele se enfrento a un problema que se nos ha presentado a
muchos de nosotros en nuestras aulas. El psicologo social de Stanford
sabia de los amargos estereotipos que afirman que a los estudiantes
afroestadounidenses ¢ hispanos por lo general no les va bien en la uni-
versidad, y que las mujeres no pueden con los estudios de matematicas
ni con los de fisica También conocia las estadisticas nacionales que ali-
mentaban estos prejuicios: en todo el pais, la frecuencia de los estu-
diantes que no superan los cursos de acceso, es mayor para los afroes-
tadounidenses e hispanos que para el resto, mientras que pocas mujeres
llegan a convertirse en matematicas o fisicas. Steele, no obstante, se
negaba a aceptar cualquiera de las dos explicaciones, la sexista o la
racista, de esta inquietante pauta

Sabia que la larga noche del racismo, el sexismo, la segregacion vy
la discriminacion habia dejado su impronta La gente que se enfrenta
repetidamente a mensajes que mantienen que son inferiores en cierta
clase de actividad (el trabajo escolar, por ejemplo), a menudo decide
abandonarla y dirigir su vida hacia otra parte Ademds, es mas proba-
ble que los nifios negros e hispanos se encuentren con escuelas de
menor calidad y con una preparacion inadecuada para entrar en la uni-
versidad, comparados con sus iguales euroestadounidenses, No obstan-
te, ninguno de esos factores explica por qué como grupo (con numero-
sas excepciones individuales) los estudiantes afroestadounidenses de
clase media y alta, incluidos los bien preparados, ambiciosos y seguros
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de sus posibilidades, van a la zaga de grupos similares de estudiantes
euroestadounidenses.

;Podria ser, empez6 a preguntarse el psicélogo de Stanford, que
los estereotipos sociales negativos todavia mantuvieran influencia en
sus poblaciones destino, incluso cuando tanto las minorias étnicas
como las mujeres los rechazaran de manera consciente?! Steele sos-
pechaba que asi ocurria Ademds, conjeturé —ya que sus evidencias
apuntaban a esta sorprendente conclusién— que los estereotipos nega-
tivos a veces ejercian una mayor influencia en los estudiantes con mas
confianza del mundo, los que no habian interiorizado sentimiento de
inferioridad alguno, que a menudo gozaban de una excelente prepara-
cién y que de verdad les importaba que académicamente les fuera
bien,

Teoriz6 que cuando las victimas de estereotipos negativos se enfren-
tan a una tarea en la que el prejuicio popular dice que no son muy bue-
nas, pero que no obstante quieren hacer y creen que son capaces de
hacer, aun asi no pueden escapar de la sombra de las creencias que fas
rodean. Si la tarea es especialmente dificil y las presiona, esa presion
les desencadenari, como minimo en el nivel subconsciente, la rememo-
racion del estereotipo. «Si no consigo resolver este probleman, podrian
pensar, «otras personas creeran que la creencia popular es ciertan.
Cuanto mis les preocupe quedar bien en ese dominio, mas probable
sera que les incomode ese pensamiento. Como minimo, las distraerd;
en la peor de las situaciones, las espoleard a comprobar lo equivocado
del prejuicio popular En cualquier caso, su conciencia del estereotipo
negativo afiade un nivel de ansiedad al que otros no tienen necesidad de
enfrentarse, y la tension resultante retrasa y empeora el rendimiento, lo
que a su vez produce incluso mds angustia, provoca rememoraciones
adicionales, efc.

Steele sabia, por ejemplo, que numerosos estudios habian mostrado
que las mujeres rinden igual de bien que los hombres en matematicas
hasta cierto nivel de dificultad Mas alld de ese umbral, la mayoria de
las mujeres sacan resuitados mds bajos. Durante décadas, muchos
hombres cultos concluyeron que algo habia en el género capaz de
explicar las diferencias. No obstante, Steele argumenté que tanto hom-
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bres como mujeres empiezan a sentir algo de ansiedad cuando se
enfrentan a problemas de matematicas dificiles que desean resolver,
pero para los hombies esa ansiedad procede de los mismos problemas
de matematicas. Por el contrario, las mujeres comienzan a enfrentarse
a una carga extra en el momento en que la tension inicial dispara el
recuerdo del estereotipo negativo: «;Qué piensan de mi los demds, y
qué tengo que hacer para demostrarles que estdn equivocados?». Steele
llamo6 a este sentimiento «vulnerabilidad al estereotipo» y explicé que
aparece a menudo cuando los individuos sienten que «podrian ser juz-
gados o tratados en términos del estereotipo negativo, o cuando pudie-
ran hacer algo que confirmara ese estereotipo» en las mentes de los
que les rodean

La mayoria de las mujeres, al intentar refutar el prejuicio comuin
sobre su capacidad, sufren incluso més ansiedad, especialmente si
ponen lo mejor de ellas mismas para que les vaya bien en matematicas
y creen en alguna medida que son capaces. Steele lo dijo hace poco: «A
una persona tiene que importarle un dominio para verse perturbada por
la posibilidad de ser objeto de estereotipo en él». Asi, una mujer a la
que le van bien las matemdticas en el bachillerato y en los primeros
afios de carrera universifaria, o un estudiante negro excelente en cual-
quier asignatura, pueden sofiar con un futuro en la disciplina, pero son
es0s suefios {os que estimulan lo que Steele denominaba «la preocupa-
cion vigilante de que su futuro puede quedar comprometido por la per-
cepcion y el trato que su grupo recibe de la sociedad». Cuanto mas se
preocupen, mas vulnerables serdn a la amenaza del estereotipo, y es el
éxito y no el fracaso la causa de su preocupacion.

Steele y otros investigadores descubrieron que si podian evitar que
las personas creyesen que otros podrian estar observandolas con las
lentes de un estereotipo negativo, se podria cambiar de forma notable
lo que esas personas llegan a lograr. Steele vio, por ejemplo, que si
podia convencer a las mujeres que se presentaban a examenes dificiles
de mateméticas de que todos los que tenian que ver con la prueba asu-
mian que lo harian igual de bien que los hombres, entonces lo conse-
guian ? En otro experimento, él y Joshua Aronson llevaron a estudian-
tes negros a su laboratorio de Stanford y les hicieron preguntas de la
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parte verbal del Graduate Record Examination®. A un grupo le dijeron
que las preguntas buscaban comprobar su capacidad verbal; a un
segundo grupo, que era una «tarea de laboratorio utilizada para estu-
diar la manera general en la que se resuelven determinados proble-
mas», sugiriendo asi que nada tenia que ver con su inteligencia, kse
cambio sencillo en la explicacién hizo que los resuitados fueran com-
pletamente distintos. Los estudiantes que pensaban que su capacidad
verbal estaba en cuestion lo hicieron bastante peor, y eso que ambos
grupos presentaban formaciones indistinguibles?

Los investigadores de Stanford incluso descubrieron que podian
crear una amenaza de estereotipo en personas que tradicionalmente se
habian enfrentado tnicamente a imagenes sociales positivas de si mis-
mos en algin dominio. Los hombres blancos, por ejemplo, no se enfren-
tan a la creencia popular de que a «su tipo» no le va bien en matemati-
cas. Aun asi, los investigadores conseguian que estudiantes varones
euroestadounidenses con buenas notas en cursos avanzados de matema-
ticas rindieran menos en un examen dificil si sencillamente les decian
que los estudiantes asiaticos por lo general hacian mejor el examen que
los «estudiantes blancos». De repente, también ellos se enfrentaban a la
posibilidad de que si tropezaban en el examen, otros podrian considerar-
los inferiores respecto a algun otro colectivo*

;Qué significa esta investigacion y como se relaciona con el estudio
de los profesores altamente efectivos? Parece conectarse con un debate
que a menudo aparece entre la clase de profesores de nuestro estudio y
algunos de sus colegas. De la siguiente forma: si crees en los rumores
académicos que invaden los campus de muchas universidades, la mejor
manera de forjarse una reputacién de buen docente —-o al menos de con-
seguir unas buenas puntuaciones en las encuestas de los estudiantes—es
ofrecer un curso nimio que exija a los estudiantes poca dedicacion.
Algunos profesores estan convencidos de que el camino para llegar a

* El GRE (Graduate Record Examination) es una prueba normalizada que se usa
para el acceso a los titulos universitarios de postgrado en los Estados Unidos Es simi-
lar en muchos aspectos a fas SAT. ya que también estd adminiswrada por el Educational
Testing Service y sus formularios son parecidos, si bien el GRE estd disefiado para un
nivel educativo diferente. [N del T}
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conseguir los galardones docentes estd pavimentado con estandares y
expectativas de bajo nivel, y de que su propio rechazo a comprometer-
se con algo asi es la explicacion de los miserables resultados que cose-
chan en las valoraciones de los estudiantes Sin embargo, el trabajo que
estos psicologos sociales han realizado sobre la vulnerabilidad al este-
reotipo y nuestra investigacion sobre los profesores muy efectivos
cuestionan seriamente estas explicaciones simples

Utilizando cualquier unidad de medida razonable, los mejores pro-
fesores esperan «mas» de sus estudiantes, pero también encontramos a
muchos profesores con menos €xito que intentan retar a sus estudiantes
con una cantidad de trabajo exagerada Para estas personas, pedir a los
estudiantes que hagan mds, a menudo acaba resultando en notas mas
bajas y quizds menos aprendizaje, porque los estudiantes acaban
exhaustos y ofendidos. Es facil, con estos ejemplos, llegar a la conclu-
sion de que los rumores son ciertos, pero esta conclusion no tiene en
cuenta algunos puntos importantes, y frecuentemente hace caer en un
error tanto a profesores noveles como a experimentados. ;Por qué algu-
nos profesores esperan mas y logran que los estudiantes lo consigan
con gran satisfaccion, mientras que otros fallan miserablemente en
alcanzar lo que ellos consideran «mis altos» estandares? ;Hay algo que
distinga la naturaleza de ese «mas» esperado por nuestros sujetos? ;Los
profesores con mas éxito tratan las tareas de forma distinta, o poseen
alguna otra cualidad que pueda explicar los resultados que obtienen?

Encontramos que lo que guia los logros de los mejores profesores y
de sus estudiantes es una red compleja de creencias, concepciones, acti-
tudes y practicas. La fortaleza de cada hebra de la red depende de todas
las demas hebras Separadas unas de otras, hasta podian parecer trivia-
les y superficiales. Para entender lo que convierte en excepcional una
docencia, debemos conocer las hebras individuales y como se alimen-
tan unas a otras. Comencemos con una serie de actitudes y tendencias
que sirven de base al buen hacer de los profesores.

Primero, los mejores profesores tendian a buscar y apreciar el valor
individual de cada estudiante. Mds que separarlos en ganadores y per-
dedores, genios vy zoquetes, buenos y malos estudiantes, buscaban las
capacidades que cualquier persona pudiera poner sobre la mesa. Paul
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Baker, el exitoso profesor de arte dramatico de Texas, lo decia en repe-
tidas ocasiones: «Cada estudiante es Gnico y proporciona contribucio-
nes que nadie mas puede aportar».

Segundo, y ésta es la primera conexion con la investigacion sobre
estereotipos, tenian una enorme fe en la capacidad de los estudiantes
para conseguir lo que les proponian. El trabajo de Steele podria ayudar-
nos a comprender la carga extra a la que se enfrenta cualquiera que ha
sido el blanco de algunos estereotipos negativos omnipresentes, y la
especialmente onerosa carga que se presenta a las estudiantes en algu-
nas asignaturas y que acarrean en cualquier actividad académica los
afroestadounidenses y algunas otras minorias —cargas que la mayoria
de los varones blancos no sufren en nuestra sociedad~ Ningtn otro uso de
los descubrimientos de Steele deberia distraernos del significado de ese
mensaje principal. Sin embargo, su investigacion y los resultados de
otras refuerzan también un punto clave que sale en nuestras conversa-
ciones con profesores muy efectivos: los estudiantes mantendran su ilu-
sion mediante expectativas positivas que sean genuinas, estimulantes
pero realistas, y que tomen en serio su trabajo

Hace unos cuantos afios Geoffiey Cohen, uno de los colegas de
Steele, llevo a cabo una experiencia que decia mucho sobre lo que aqui
estoy exponiendo. Pidid a estudiantes brillantes de Stanford, tanto blan-
cos como negros, que le mandasen ensayos sobre su profesor favorito
para su posible inclusion en una revista. Queria saber queé clase de rea-
limentacién podria resultar mas estimulante, y para ello pidié a cada
uno de los estudiantes que volviese a los pocos dias para recabar algu-
na respuesta sobre sus esfuerzos. Para dejar ciaro a los estudiantes (si
bien subconscientemente} que los asesores conocerian su «raza», saco
una foto Polaroid de cada persona y la grapé a la portada del ensayo.

Cuando volvieron a por la realimentacion, Cohen eligio tres estrate-
gias diferentes. En una version, sencillamente dijo a los estudiantes lo
que no era cotrrecto en sus ensayos. En otra, les hizo algunos elogios
antes de cualquier critica. Se dio cuenta de que independientemente de
lo que hiciera, algunos estudiantes se iban a casa y retocaban sus ensa-
y0s; otros nunca volvian, pero la estrategia de realimentacion no afectod
a cudntos o qué estudiantes volvian. También se dio cuenta de que nin-
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guna de las dos estrategias animaba a muchos estudiantes negros a res-
ponder, mientras que los estudiantes blancos normalmente volvian con
cualquiera de las dos.

Cohen razond que la amenaza del estereotipo habia llevado a la
mayoria de sujetos negros a pensar que sus valoraciones se basaban en el
prejuicio de que los afroestadounidenses no escriben bien. Sin embargo,
los euroestadounidenses aceptaron los consejos por el valor que mostra-
ban. Para comprobar esta teoria, tuvo que encontrar alguna manera de
reducir las distancias y conseguir que los estudiantes negros confiaran
en sus recomendaciones. Empezé a decirles que la revista mantenia
estandares altos, pero que con algunas revisiones podrian alcanzarlos.
Como dijo Steele, esa estrategia, «la combinacion de estandares altos y
seguridad, fue para los estudiantes de la minoria como agua en secano,
un balsamo muy necesitado, pero rara vez recibido». Esto dejaba claro
que no serfan juzgados por algin estereotipo negativo sino mediante
altos estindares, y que su mentor tenia auténtica confianza en que
podrian dar la talla a la hora de cumplirlos. Con esta tercera estrategia
del mentor, los estudiantes negros se llevaron sus ensayos a casa, tuvie-
ron en cuenta las recomendaciones, y regresaron con un trabajo de
mucha mas calidad que el previo.’

Los mejores profesores solian utilizar el tercer método con todos sus
estudiantes. Establecian estindares altos y mostraban una gran confian-
za en la capacidad de sus estudiantes para alcanzarlos. Y esa confianza
no era lo Uinico; salia de un contexto de algo mas que estaba respaldado
por la investigacion sobre estereotipos. Debido a que estos profesores
entendian que el miedo y la ansiedad pueden reducir la capacidad de
razonar, promovian el estimulo intelectual y la curiosidad en lugar de la
preocupacion y la duda relacionadas con la «obtencion de una buena
nota» Ese esfuerzo era patente en todo lo que hacian, incluyendo la
manera de calificar a sus estudiantes, un asunto que trataré con mds
detalle en el ultimo capitulo. Mientras otros ponian el énfasis en la can-
tidad de trabajo con la que podian agobiar, las personas del estudio
hacian hincapié en la capacidad de producir obras de arte o de erudi-
cion excepcionales, de razonar correcta y cuidadosamente, de compren-
der asuntos y problemas complejos, de recoger y utilizar evidencias, de
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resolver problemas, y de todo eso que cualquiera de los mejores erudi-
tos, profesionales y artistas en su campo podian hacer fuera del curso.
El «mas» en manos de estas personas fluia desde los mas altos estan-
dares intelectuales, artisticos y morales, y no desde las exigencias que
solo tienen sentido en el contexto de estar matriculado en una univer-
sidad. «Quiero saber», nos dijo un estudiante, «que las tareas me bene-
fician personal e intelectualmente y que no las hago solamente por
exigencia de la facultad o por la notan

La confianza en los estudiantes dependia también del rechazo que
hiciera el profesor del poder que tenia sobre ellos. Los educadores que es-
tudiamos invitaban a los estudiantes a perseguir objetivos ambiciosos y
les prometian ayuda para conseguirlos, pero les dejaban el control de su
propia educacion, evitando cualquier sensacion de «dirigir las tropas en
una dura batalla», Entonces, el «mas» era tanto una promesa que hacian
(«esto es lo que seréis capaces de aprender/conseguir en esta clase)
como un conjunto de expectativas. Mientras los profesores a veces
parecian casi incapaces de imaginar que sus estudiantes no pudiesen
razonar o actuar al mas alto nivel, tampoco se podian imaginar forzan-
do a nadie a hacerlo. «Lo que tli traes a esta clase es a ti mismo y tu
deseo de participar, solia decir Paul Baker a sus estudiantes, «y lo que
ti hagas aqui dependerd en Gltima instancia de eso» ¢

La confianza, el rechazo del poder y el establecimiento de estinda-
res que representen objetivos auténticos en lugar de tareas puramente
escolares son cosas que estaban muy presentes en la clase de programas
que solian utilizar los mejores profesores. Este «programa promete-
dory, tal y como lo apodamos, tenia tres partes principales. Primera, el
instructor dejaba muy claras las promesas u oportunidades que ofrecia
el curso a los estudiantes. ;Qué tipo de preguntas podria ayudarles a
responder? ;Qué clase de capacidades intelectuales, fisicas, emociona-
les o sociales podria ayudarles a desarrollar? Esa seccidn representaba
una invitacion a un gran banquete, dando a los estudiantes una enorme
sensacion de control sobre su aceptacion. Segunda, el profesor explica-
ba lo que los estudiantes podrian hacer para conseguir esas promesas
(anteriormente conocidas como requisitos), evitando el lenguaje de las
exigencias, y proporcionando nuevamente a los estudiantes una sensa-
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¢cidn de control sobre su propia educacion. Ellos podian decidir perse-
guir los objetivos por si mismos, sin matricularse en la asignatura, pero
si decidian permanecer en la clase, necesitarian hacer algunas cosas
para conseguirlos. Tercera, el programa resumia la manera como el ins-
tructor y los estudiantes entenderian la naturaleza y el progreso del
aprendizaje Era mucho mas que una exposicién de normas para la
obtencion de las calificaciones; era el principio de un dialogo en el que
tanto estudiantes como instructores exploraban la forma de entender el
aprendizaje, pudiendo asi tanto unos como otros ir ajustindose sobre fa
marcha y evaluar al final del curso la naturaleza del aprendizaje
Debido a que los estudiantes conocian el programa al principio del
curso, se convertia en una influencia poderosa a la hora de establecer
estandares altos y de animar a las personas a conseguirlos.

Por ultimo, la confianza funcionaba porque era realista, Exigia una
apreciacion ambiciosa pero honesta de lo que una persona seria capaz
de hacer, y eso necesitaba una comprension sofisticada tanto de los
individuos como de las fuerzas sociales que podian influir en la actua-
cion de los estudiantes. Nos encontramos con profesores que se toma-
ban muchas molestias para explorar el aprendizaje de sus estudiantes,
para analizar cuidadosamente su trabajo, para reflexionar en profundi-
dad sobre qué y cémo pueden aprender personas distintas, e incluso
para disefiar tareas individuales ajustadas a las necesidades, los intere-
ses y las capacidades reales presentes en cada estudiante. Incluso en
clases grandes donde se hacia imposible conocer a todos y cada uno de
los estudiantes, buscaban panordmicas colectivas que les ayudasen a
pensar en los tipos de estudiantes que poblaban sus aulas.

El éxito de!l analisis de los profesores ~y éste s aqui el punto clave-
descansaba en una comprension bastante profunda de las fuerzas exter-
nas que podian determinar el éxito académico. Pocos de estos profeso-
res tan extraordinarios sabian algo del trabajo de Claude Steele cuando
comenzamos el estudio (aunque algunos més se han interesado por él
desde entonces), pero todos ellos parecian comprender que lo que
influia en quién hacia y qué cosas en la universidad iba mucho mas alla
que una «inteligencia nativa», y que en ocasiones las medidas conven-
cionales de lo mejor y lo mas brillante fallaban a2 fa hora de detectar a
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estudiantes con un talento excepcional. Por ejemplo, cuando comparti-
mos el relato de Cohen con personas ajenas al estudio, muchas argu-
mentaban como lo expreso una de ellas, «si tienes estudiantes como los
estudiantes blancos de Stanford, no importa como les des las clases»
Para estas personas, el secreto de la buena docencia era simplemente
encontrarse con estudiantes brillantes.

Por el contrario, los profesores realmente excepcionales se interesa-
ban por un andlisis que venia a ser algo asi: muchas son las cosas que
han condicionado a la mayoria de los estudiantes de Stanford para ser
académicamente excelentes, incluidas su posicion social y los afios de
habituacion en escuelas exigentes y fuertemente competitivas. Ademds,
dirfan, por lo general esos estudiantes han conocido pocas amenazas
del estereotipo que les hayan podido hacer desconfiar de un buen con-
sejo. Muchos de ellos han pasado toda su vida académica envueltos en
grandes expectativas y plena confianza en sus capacidades. «Si en €l
experimento de Cohen no aparece diferencia alguna segun el tipo de
realimentacion recibida por ellos», dijo un profesor, «es simplemente
porque tenian un depésito rebosante de seguridad en el que beber.
Factores externos del pasado habian ayudado a modelar su éxito, y fac-
tores externos que el instructor podia idear eran capaces de producir
ahora una gran diferencia, ya fuera estimulando a los estudiantes que
nunca habian recibido demasiada ayuda, o perturbando a los estudian-
tes que ya tenian muchas ventajas»,

La percepcion de que factores externos si producen diferencias y la
fértil comprension de como funcionan algunas de esas fuerzas ayuda-
ban a proporcionar a nuestros sujetos la capacidad de esperar mas y
conseguirlo. En general, buscaban diamantes en bruto, se tomaban en
serio a todos sus estudiantes, y trataban a todos y cada uno de ellos con
respeto. Cuando hacian sugerencias, podian convencer a sus estudian-
tes con el peso absoluto de su sinceridad ~una seriedad nacida de las
percepciones aqui descritas y de su diligencia para {legar a conocer a
sus estudiantes— de que su critica no pretendia juzgar el alma ni la valia
como ser humano de nadie. En lugar de eso, basaban su critica en los
més altos estandares del mejor pensamiento cientifico, académico o
artistico, y la hacian no porque el profesor considerase inferior al estu-
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diante, sino porque creia firmemente que el estudiante tenia la capaci-
dad de aprovechar la sugerencia. Mientras algunos de sus colegas opta-
ban por trabajar sélo con una version convencional del mejor y el mas
brillante, e incluso en ocasiones hablaban con desprecio de estudiantes
con historiales diferentes (como el decano que conocimos que hablaba
en términos peyorativos de la validez académica y la capacidad intelec-
tual de los estudiantes chinos graduados que hablaban inglés con un
«fuerte» acento extranjero, ¢ la profesora de inglés criada en New
England que nos dijo que sus estudiantes eran incapaces de aprender
debido a sus «acentos pueblerinos»), los mejores profesores tenian una
vision mas profunda de la calidad esencial que les permitia mantener
una fe enorme en las capacidades de sus estudiantes. Eran esa fe y esa
vision las que guiaban sus précticas.

Esto no quiere sugerir que los profesores que estudiamos pensasen
que todos los estudiantes podian hacer cualquier cosa. Mostraban clara-
mente una buena disposicion para, si se daba el caso, decir a los estu-
diantes que crefan que les convenia mas un campo de estudio distinto al
de la medicina, o al de la interpretacion o al que fuere. Aun en estos
casos daban ese consejo con carifio y humildad, a la vez que reconocian
que los prejuicios sociales pueden nublar y moldear con facilidad las
conclusiones mas racionales, «Nuestras ideas sobre quién tiene que
estar en la universidad», nos dijo un profesor, «a menudo se arraigan en
prejuicios basados en la clase, la procedencia e incluso el lenguaje ~sin
mencionar los racistas o étnicos— Cuando juzgo la idoneidad de los
estudiantes para pasar al siguiente nivel de estudio en mi campo —lo que
hago cada vez que pongo una nota o aconsejo a una estudiante sobre su
carrera-, tenge que cerciorarme de que he aprovechado cualquier
medio para comprobarla, por insignificante que sea, para llegar a una
decision correcta a partir de datos correctos y un razonamiento correc-
to. Por tanto, debo preocuparme del tipo de examenes que planteo, de
como interpretar los resultados de esas pruebas y de cualquier otra cosa
que podria utilizar para “calificar” a un estudiante».

Cuando los estudiantes tenian dificultades en el aula, los mejores
profesores buscaban primero los problemas en sus propios cursos en
lugar de en la preparacion o la inteligencia de sus estudiantes. Se pre-
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guntaban como esperaban que reaccionasen los estudianies en sus cur-
sos, qué podrian hacer para elaborar a partir de las fascinaciones que
podian ya existir, y cémo podrian superar las dificultades tanto de
motivacion como de comprension. Identificaban cuidadosamente los
problemas de aprendizaje de los estudiantes que podian resolverse, y
construian para ellos maneras sistemdticas para que los superasen
«He pensado mucho en los lugares donde mis estudiantes pueden
encontrarse con las mayores dificultades de comprension», nos dijo
Suhail Hanna, un profesor de inglés con mucho éxito de Pennsylvania.
«Quiero saber lo que les va a parecer extraio y lo que les va a parecer
familiar, y asi podré hacer un esfuerzo extra para conectar ambas
COSa5»,

Qué implica todo esto en términos de practicas especificas?
.Significa que los mejores profesores evitaban las pruebas con fecha
prefijada por ser demasiado arbitrarias, por estar demasiado ligadas a la
materia y no reflejar la manera como funciona casi todo en la vida?
Para algunos, claramente si; para otros, no. Algunos profesores ponian
a sus estudiantes exdmenes de los que se hacen en casa, mientras que
otros les daban «todo el tiempo que necesitasen para terminar el exa-
men final». La mayorfa nunca habian utilizado la practica habitual de
«quitar puntos» a los trabajos entregados con retraso, aunque algunos
de ellos si lo habian hecho (Iéase mas sobre esto en el tltimo capitulo).
«Doy a mis estudiantes control sobre sus propias vidas», nos dijo una
persona. «Si ellos gastan mds tiempo, deben ser conscientes de que
estdn gastandolo del resto de tiempo de su vida. Deben desarroilar un
sentido de la responsabilidad para con ellos mismos».

La magia no reside, no obstante, en ninguna de estas practicas. No
puedo hacer mas hincapié en la simple pero magnifica nocion de que la
clave para comprender la mejor docencia no puede encontrarse en reglas
o practicas concretas, sino en las actitudes de los profesores, en su fe en
la capacidad de logro de sus estudiantes, en su predisposicion a tomar en
serio a sus estudiantes y dejarlos que asuman el control sobre su propia
educacion, y en su compromise en conseguir que todos los criterios y
practicas surjan de objetivos de aprendizaje basicos y del respeto y el
acuerdo mutuo entre estudiantes y profesores.

SWE ESPERAN DE SUS ESTUDIANTES? a3

«La profesora nos dijo el primer dia», nos relatd un estudiante sobre
un asunto que oimos repetidas veces. «que la eleccion estaba en nues-
tras manos. Nadie nos pondria una pistola en la cabeza para obligarnos
a conseguir una educacién.. . Sabiamos que ella queria ayudarnos, no
controlarnos, y eso me dio una enorme confianza en que me podria ir
realmente bien»

«Tuve una vez una profesora», nos dijo, por el contrario, otro estu-
diante, «que pensaba que era un regalo de los dioses para el mundo aca-
démico. .. ella creia que era muy exigente, pero en verdad lo tinico que
hacia era insultar a diestra y siniestra a los estudiantes. Un estudiante le
pregunté como podria escribir mejor un articulo y ella le dijo, ‘no pre-
sumas de que puedes escribir un articulo mejor que éste No eres lo
suficientemente inteligente’. Eso, sencillamente, no es de recibow, con-
cluyd. «Los mejores profesores que he tenido siempre te hacian sentir
bien contigo misma y con tus capacidades».

Paul Baker decia con frecuencia a sus estudiantes, «el principal obje-
tivo del curso es el desarrollo de personas creativas, proporcionandoles
confianza en ellas mismas. No vamos a intentar meteros en ninguna
clase de molde: al revés, estamos intentando ayudaros a que salgais» 7

Susan Wiltshire, una profesora de clasicas de Vanderbilt, capté un
sentimiento que escuchamos a menudo. Sus clases, explicaba ella, eran,
seglin su manera de entenderlas, como un gran banquete que habia pre-
parado. y no queria nada mas que invitar a sus estudiantes a que ocupa-
ran su lugar en fa mesa. Mientras otros podrian dirigirse a los estudian-
tes con la firmeza de un sargento de instruccidn, o como si estuvieran

retandolos a un duelo, los mejores profesores ofrecian pastas y animo
en cada clase.

ESPERAR MAS DE 1LOS ESFUDIANTES CON NOTAS BAJAS

Los estudiantes de ciencias bioldgicas de la Northwestern Uni-
versity tienen que hacer en segundo curso una asignatura anual que
proporciona la base de todo su trabajo posterior en la disciplina. Es
paso obligado para conseguir el titulo y acceder a la facultad de medici-
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na y, con el tiempo, se ha ganado una reputacion de experiencia exigen-
te y. a veces, agotadora. Los profesores haran notar, a menudo con
orgullo, que la nota promedio de la asignatura suele ser, como minimo,
media letra més baja que la nota media colectiva de los estudiantes de
la clase. Mis de trescientas personas se matriculan en la asignatura, y
tres veces por semana se apifian en una gran sala de conferencias para
escuchar a un desfile de cientificos presentar temas diversos. También
asisten a sesiones de laboratorio todas las semanas.

Cuando Larry Pinto comenzo a dar la asignatura a principios de los
noventa, €l y sus colegas estaban preocupados con un patron general
que habian observado Muy pocos estudiantes, si es que habia alguno,
afroestadounidenses, hispanos o americanos nativos conseguian algo
mas alto que una C en esta asignatura, y la mayoria suspendian.
Cuando miraban el expediente completo de estos estudiantes, se
encontraban con calificaciones SAT, notas de bachillerato y otras cre-
denciales que sugerian que a estos estudiantes les habia ido bastante
bien. Northwestern tiene unas fuertes exigencias de acceso y todos
ellos habian cumplido esos requisitos, pero atin asi suspendian Biologia
B10 en proporciones alarmantes. Ademds, Pinto averigud que existian
diferencias similares entre afroestadounidenses y otros estudiantes en
la mayoria de las universidades mas selectivas.

Pinto conocia el significado de esas cifras. «Quiero que mis labora-
torios de investigacion sean una parte representativa de la sociedady,
dijo, «pero no lo serdn si segmentos completos de la poblacion se
enfrentan a cbstaculos insuperables». Debido a que era obligatorio
superar la asignatura para acceder a la facultad de medicina, esta bre-
cha implicaba que muy pocos estudiantes de las minorias llegarian a
ser médicos. El v sus colegas rechazaban la explicacion racista de
estos hechos y comenzaron a buscar otras respuestas. Finalmente, die-
ron con el trabajo de Steele y con las ideas y programas que el mate-

matico Uri Treisman habia preparado en Berkeley y en la University of

Texas en Austin. Treisman se habia encontrado con tendencias simila-
res en calculo entre los estudiantes afroestadounidenses, y habia cerra-
do gran parte de la brecha con un programa que invitaba a los estu-
diantes de las minorias a asistir a grupos de trabajo de excelencia en
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lugar de a clases de repaso. Las teorias y la investigacién de Steele sin
duda daban crédito a una accion contraintuitiva como ésta. Si estos
estudiantes estaban rindiendo poco debido a que padecian la vulnera-
bilidad al estereotipo ~algo que aparentemente era asi—, un programa
de repaso solo empeoraria las cosas, reforzando la nocidn de que la
sociedad pensaba que ellos no podrian aprobar la asignatura asistiendo
a las clases normales. En cambio, una invitacion a un grupo de trabaio
de excelencia produciria lo contrario, al expresar fe en que los estu-
diantes podrian tener éxito con los mas altos estandares. Los bidlogos
se quedaron impresionados cuando supieron de esto, e inmediatamen-
te idearon su propio programa «lipo-Ireisman», pero con algunos
cambios notables.

En otofio de 1997 invitaron a todos los estudiantes de Biologia B1Q
—incluyendo los estudiantes de las minorias— a participar en talleres de
conceptos avanzados. Pinto hizo un esfuerzo especial por llegar a las
poblaciones de estudiantes como los de las minorias cuyo historial
mosiraba que les iba mas bien mal en clase, diciéndoles esencialmente
que tenia gran confianza en su capacidad para acometer con éxito las
tareas avanzadas. Si se unian al programa, quedaria con eflos semanal-
mente en grupos de cinco o seis para abordar problemas de biologia
avanzados y conceptualmente suculentos. Treisman habia utilizado
estudiantes ya graduados para facilitar esas sesiones, pero los bidlogos
de Northwestern, al trabajar con un programa de postgrado pequefio,
decidieron utilizar pregraduados cuidadosamente seleccionados que
habian cursado la asignatura el afo anterior. Querian estudiantes a los
que les hubiera ido bien y que mostraran «mucha habilidad en el trato
personal». Finalmente pidieron al centro de ayuda a la docencia que
preparasen a estos estudiantes en técnicas avanzadas de ayuda {(«hacer
preguntas en lugar de explicar»), y luego se reunian con estos ayudan-
tes una vez por semana para revisar los problemas.

Los siguientes dos cursos, los bidlogos llevaron a cabo un expern-
mento controlado. Aceptaron sélo a la mitad de los voluntarios en el
programa. Wendi Born, una estudiante graduada de psicologia que
tomo el proyecto para su tesis doctoral, hizo grupos relacionados por
parejas equivalentes entre los aceptados y los excluidos, y siguid los
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progresos de los dos grupos. También se asegurod de que cada grupo de
los talleres imitara a la sociedad en su conjunto, normalmente con uno
o dos estudiantes de las minorias en cada seccion

Los estudiantes del programa hicieron todo el trabajo que se espera-
ba de los demas estudiantes, y se juntaban dos horas semanales mas en
sus talleres voluntarios. En esas sesiones, se esforzaban con el proble-
ma de la semana, peleandose con conceptos y sus implicaciones y apli-
caciones. De vez en cuando Pinto se reunia con los ayudantes, a veces a
cenar en su casa, y seguia el progreso del programa. Estudiantes ense-
fiaban a estudiantes. Se esforzaban por abordar problemas auténticos y
fascinantes en una comunidad de colegas con mentalidad similar. Los
ayudantes llevaban a veces comida a las sesiones e intentaban crear un
ambiente de camaraderia El programa exigia un nivel de razonamiento
superior al del curso normal, pero tambien daba a los estudiantes con-
trol sobre su propia educacion. Ellos habian sido reclutados con entu-
siasmo para el programa, y también con un claro mensaje de confianza
en su capacidad y criterio.

Los resultados fueron asombrosamente buenos para todos los gru-
pos étnicos del programa. Mirando el tablon de notas, las calificaciones
de los exdmenes subieron sustancialmente para todos los participantes,
y las diferencias entre grupos étnicos desaparecieron casi por comple-
to. Superaron a sus parejas equivalentes ajenas al programa. Ademas,
tanto los ayudantes como los participantes en los talleres, mostraron un
interés considerablemente mayor por las ciencias biolégicas que el
resto de estudiantes de la clase Los estudiantes de los talleres también
dijeron que habian pasado menos tiempo total dedicados a la biclogia
de lo que lo hicieron los estudiantes ajenos al experimento, sugiriendo
que el «tiempo de trabajo» por si sélo no podia explicar la mejora.
Quizas lo mas notable fue que la mejora signid aumentado en general
conforme avanzaba la asignatura. El siguiente curso, Pinto y sus cole-
gas repitieron el experimento, esta vez con un grupo ligeramente mas
numeroso, y obtuvieron practicamente los mismos resultados. Después
de dos afios de experimentos controlados, abrieron el programa a todos
los estudiantes de la clase. Si bien no volvieron a tener un grupo con-
trol, si podian comparar a los participantes con los que elegian volunta-
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riamente no participar y con los registros histéricos de otros estudiantes
con historial similar Siguieron viendo los mismos resultados fenome-
nalmente positivos.

[DEAS FUNDAMENTALES SOBRE EL APRENDIZAIE

Las cualidades y pricticas excepcionales que hemos visto hasta aqui
—la vision de que cada estudiante aporta algo especial, la fe en la capa-
cidad, la concentracién en los resultados, el rechazo del poder en favor
de la creacion de oportunidades y el reconocimiento de que los factores
externos si importan— descansan en una sélida base de ideas ain mas
fundamentales sobre la naturaleza y el significado del aprendizaje.
Dicho sencillamente, los mejores profesores creen que el aprendizaje
involucra tanto al desarrollo personal como al intelectual, v que ni la
capacidad de pensar ni la calidad de una persona madura son inmuta-
bles. Las personas pueden cambiar, y esos cambios —no solo la acumu-
lacién de informacién— constituyen aprendizaje auténtico. Mdas que
cualquier otra cosa, este conjunto central de ideas es el que distingue a
los profesores mas efectivos de muchos de sus colegas.

Para comprender mejor estas ideas y su contraste con las nociones
convencionales, volvamos a un asunto que comenzamos en el capitulo 2.
Recordemos que vimos que muchos de los instructores con poco éxito
pensaban en la memoria como una unidad de almacenamiento y en la
inteligencia como la capacidad de utilizar la informacién de ese alma-
cén. Segun su parecer, sencillamente, unas personas poseen grandes
almacenes y una gran capacidad para recuperar y usar los contenidos de
esos contenedores, y otras no. Debido a que creen que hay poco, si es
que hay algo, que se pueda hacer para expandir ya sea la memoria o la
inteligencia, consideran que tanto ellos como sus colegas tienen una res-
ponsabilidad limitada en ello. Para algunos, eso implica que, como lo
expresaron bastantes personas, «deberian apartarse del camino de los
estudiantes brillantes, y éstos aprenderdn por su cuenta». Para la mayo-
ria, significa que s6lo necesitan suministrar a los estudiantes brillantes
la informacion adecuada para que tomen decisiones correctas.
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Contrasta con esta manera de considerar la inteligencia ia de los ins-
{ructores con mas éxito, y podemos considerar las implicaciones que
tienen tales nociones para la practica pedagogica. Si crees. tal y como
nuestros sujetos tendian a hacer, que las peisonas construyen modelos
de la realidad en lugar de simplemente almacenar o «absorber» conoci-
mientos, es méas probable que te preguntes como tiene lugar ese proce-
so de construccion y como podria mejorarse. Luego puedes preguntar-
te como usan las personas esos modelos y sus partes constifuyentes
para tomar decisiones y razonar, y cémo podiian desarrollar formas
mas eficientes de hacerlo. Ya no sigues centrado en la capacidad de
recordar informacion, sino en reconocer que la capacidad de recordar
aumenta con el incremento de la comprensién y del uso de ese entendi-
miento para razonar Desde estos puntos de vista, puedes empezar a
preguntarte como los modelos mentales y su uso determinan la forma
de pensar, actuar y sentir de las personas, vy si, y de qué forma, los
modelos de la realidad, las capacidades de raciocinio, las emociones y
las acciones se influyen entre si. Podrias incluso preguntarte como la
gente puede utilizar, controlar e incluso cambiar sus emociones, actitu-
des y valores, y como los hébitos emocionales podrian determinar la
capacidad de comprender y de aplicar cualquier entendimiento con
compasion y amabilidad.

Lo que empieza a aparecer es un modelo de educacion en el que los
que aprenden hacen algo mas que acumular informacion; llevan a cabo
cambios en profundidad, transformaciones que afectan tanto a las cos-
tumbres emocionales y los habitos de pensamiento, como a la capaci-
dad paia continuar creciendo. «Todo lo que aprendes», decia a menudo
Ralph Lynn, «influye en quién eres y lo que puedes hacer.

Entonces, los mejores profesores desarrollan nociones ricas de lo
que significa conseguir una educacion, ideas que estan fuertemente
integradas en sus creencias sobre la capacidad de los humanos para
aprender, crecer y cambiar Esas nociones y convicciones prometen
grandes logros a los estudiantes, y esas promesas ejercen unia poderosa
influencia en las acciones de los estudiantes. También proporcionan a
los profesores una profunda comprension tanto de la naturaleza del
aprendizaje como de las condiciones en las que es facil que prospere.
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Esa comprension los habilita paia conseguir los mejores entornos de
aprendizaje, para dar forma y remodelar, para tomar decisiones correc-
tas en cualquier aspecto docente y para responder a los problemas con
creatividad y eficacia. El éxito alimenta al éxito. Como los métodos
funcionan ayudando a los estudiantes a conseguir sus metas, los estu-
diantes aumentan su fe en sus instructores, y esa confianza se convierte
en sus mismas fuerzas. Al final, ninguno de estos factores estd solo.
Todos se alimentan unos a ofros

Estos patrones son los mas sobresalientes en los intentos de fomen-
tar el desarrolio tanto intelectiial como personal.

Desariolio imtelectual

Muchos profesores extraordinarios piensan en sus cursos como
formas de ayudar a los estudiantes a aprender a razonar con coriec-
cién y a que se unan a una conversacion que brota entre personas
capaces de conseguirlo. Hay dos preguntas en el corazdén de este
empeiio: ;Que habilidades de razonamiento necesitardn tener o des-
arrollar los estudiantes para responder a las preguntas que plantea la
disciplina? ;Cémo puedo cultivar esos habitos de pensamiento de
forma que los lleven a utilizar constantemente esas destrezas intelec-
tuales?

Las respuestas a la primera pregunta desafian cualquier sumario
sencillo No todas las disciplinas ponen énfasis en las mismas capaci-
dades de razonamiento, pero entre los que entrevistamos emergen
algunos patrones generales, inventarios de razonamiento que Arnold
Arons, un fisico de la University of Washington, recogié muy bien.
Arons defendia que el pensamiento critico supone, como minimo, un

conjunto de diez habilidades de razonamiento y hdbitos de pensa-
miento:

1. Plantearse conscientemente las preguntas «;qué sabemos. .7,
,como sabemos. .7, ;por qué aceptamos o creemos... 7, jcudl es
la evidencia de. . .?» cuando se estudia una parte de la materia o se
intenta resolver un problema

2. Ser clara y explicitamente consciente de las lagunas en la informa-
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cion disponible. Reconocer que se ha llegado a extraer una con-
clusidn o se ha tomado una decisién en ausencia de la informa-
cidn completa. y ser capaz de tolerar la ambigliedad y la falta de
certeza Reconocer que uno estd poniendo algo de fe sin haber
examinado las preguntas «;como sabemos...? y jpor qué cree-
mos.. ™,

- Discriminar entre observacion e inferencia, entre hecho compro-

bado y conjetura subsiguiente.

. Reconocer que las palabras son simbolos de las ideas y no las

ideas mismas. Reconocer la necesidad de utilizar solo términos
previamente definidos, enraizados en la experiencia compartida,
para formular una definicion nueva y evitar ser confundidos con
la jerga técnica.

. Sondear los supuestos (en particular los supuestos implicitos, no

articulados) que hay tras una linea de razonamiento.

Extraer inferencias de los datos, observaciones u otras evidencias,

y reconocer cuando no se pueden hacer inferencias solidas. Esto
subsume un nimero de procesos como el razonamiento elemental
con silogismos (por ejemplo, tratar con proposiciones basicas del
tipo «si... entoncesy), el razonamiento con correlaciones, el reco-
nocimiento de cuando las variables relevantes han sido ¢ no con-
troladas.

. Llevar a cabo razonamiento hipotético-deductivo; es decir, dada

una situacion concreta, aplicar el conocimiento relevante sobre
principios y restricciones, y visualizar, de manera abstracta, los
resultados posibles que se pueden dar con los distintos cambios
que se puede imaginar que se introduzcan en el sistema.

- Distinguir entre razonamiento inductivo y deductivo; es decir, ser

consciente de cuando un argumento se construye desde lo parti-
cular a lo general o desde lo general a lo particular,

. Poner a prueba las lineas propias de razonamiento y las conclu-

siones para ver su consistencia interna y desarrollar la autocon-
fianza intelectual.

10. Desarrollar la autoconciencia correspondiente que tiene que ver

con el pensamiento propio y con los procesos de razonamiento
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Cuando compartimos esta lista con miembros de las universidades
de diferentes disciplinas, siempre tocaba alguna fibra sensible. Si no
sabian quién era Arons, muchos juraban que tenia que ser de su discipli-
na Tanto las personas del estudio como las externas a él reaccionaban
parecido, pero con una diferencia. Singularmente, nuestros sujetos iden-
tificaban mas a menudo esas mismas habilidades de razonamiento criti-
co con los objetivos de aprendizaje principales de sus cursos. Si no se
adherian a esta letania de habilidades de razonamiento, era que tenian
una propia. Ademas, no contemplaban una separacion legitima entre lo
que supone aprender los «hechos» y aprender a razonar con esos hechos.
En lugar de intentar ensefiar a los estudiantes los hechos desprovistos de
cualquier razonamiento (como si los instructores pudieran sencillamen-
te verter esos hechos en el interior de los estudiantes), lo que hacian era
integrar las explicaciones con preguntas y problemas.

Entonces, las respuestas a la segunda pregunta comienzan con una
palabra: practica. Proporciona a los estudiantes muchas oportunidades
de utilizar sus habilidades de razonamiento, dandoles la posibilidad de
enfrentarse a problemas fascinantes y a desafios a su forma de pensar.
Pedirles que consideren las implicaciones de su pensamiento, las
implicaciones para ellos mismos, para la forma como contemplan el
mundo, para los debates politicos, para cuestiones filosoficas impor-
tantes, o incluso para asuntos morales o religiosos. Tratar el curso
como una ventana por la cual los estudiantes pueden empezar a ver
que preguntas plantea la disciplina; qué informacion, qué investigacio-
nes y qué destrezas de razonamiento emplea para responder a esas pre-
guntas; que estandares intelectuales utiliza para poner a prueba las res-
puestas que propone y para sopesar las declaraciones conflictivas
sobre la «realidad». Ayudar a los estudiantes a aprender a evaluar su
propio trabajo utilizando esos estdndares, a ser conscientes de como
piensan en la disciplina, y a comparar ese razonamiento con la manera
como sacan conclusiones en otras disciplinas Preguntarles sobre sus
suposiciones y sobre los conceptos y evidencias que emplean en su ra-
zonamiento.

Ken Seeskin, un profesor de filosofia, pide a los estudiantes que se
peleen con asuntos fundamentales de la filosofia. Persigue «convencer
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a los estudiantes de que aun merece la pena luchar por estas cuestiones,
que las teorias no son antiguas reliquias sino posturas sobre las que aan
pueden tomar partido las personas». El situa a unos autores frente a
otros, emparejando a cada pensador con otro que mantiene un punto de
vista diferente. Por tanto, «fuerza a los estudiantes no s6lo a aprender
sino a elegir entre» Platon y Aristételes, Anselmo o Aquino, Kant o
Mill. «Si los grandes pensadores sintieron la excitacién de mantener
controversias y refutar a oponentesy», concluye Seeskin, «;por qué no
deberiamos dejar que los estudiantes prueben un poco de lo mismo?»
Desde este punto de vista, «defender algo genera controversia, y la con-
troversia levanta el interés».'®

Seeskin vy otros profesores excepcionales piden a los estudiantes
que adopten y defiendan una postura en discusiones de aula o en ensa-
yos y otras clases de proyectos, pero no se lo piden sélo para que razo-
nen correctamente y juzgar mas tarde sus esfuerzos. Les proporcionan
apoyo y critica constructiva, retrasando cualquier intento de calificar
hasta que los estudiantes han tenido un monton de oportunidades para
practicar y recibir retroalimentacion Esto implica que deben permitir
que sus estudiantes expresen sus puntos de vista mientras estdn apren-
diendo. «Algunos profesores dicen que no quieren oir hablar a sus
estudiantes sobre una asignatura porque no saben lo suficiente», decia
un profesor. «Pero yo siempre pienso en los profesores de piano;
nunca mantendrian a sus estudiantes lejos del teclado simplemente
porque aun no puedan interpretar a Mozart. Seguro que tienen que
soportar un monton de notas equivocadas, pero nunca echarian a nadie
de la bangueta, ni se negarian a dejario tocar hasta que de un medo u
Oiro mejorasen.

Los profesores efectivos deben elegir cuidadosamente las pregun-
tas y los temas, y seleccionar alin con mds esmero las lecturas para
todos. Prestan atencidn al tipo de andlisis que los estudiantes tendran
que hacer en una tarea determinada, y secuencian la materia para dara
los estudiantes una oportunidad de construir sus habilidades: primero,
las lecturas faciles; después, las mas dificiles  Eligen a menudo articu-
los muy motivadores para las lecturas iniciales y, mas que limitarse a

hacer listas de exigencias, plantean preguntas a la manera de cualquier

I
i
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buen moderador, proponiendo las tareas como recursos para perseguir
esas cuestiones. Ellos no discuten las lecturas con los estudiantes: les
dejan que se empapen de los asuntos, que tomen postura, y que saquen
de sus lecturas elementos para argumentar y resolver problemas. Los
profesores mas efectivos evitan, al igual que harian con una plaga, la
sempiterna pregunta preferida: «;Quién me cuenta lo que dice este ar-
ticulo?».

Por ultimo, los mejores educadores ensefian con frecuencia a sus
estudiantes a leer los materiales. Ralph Lynn desarrolld rutinas genera-
les para mostrar a los estudiantes coémo examinar y analizar un libro
antes de leerlo. Otros enseiian a sus estudiantes a reconocer argumen-
tos, a distinguir entre evidencias y conclusiones, a comprender la clase
de evidencia aportada (por ejemplo inferida u observada), a reconocer
que los acuerdos y desacuerdos pueden surgir tanto en las creencias
como en las actitudes, a entender qué tipo de preguntas necesitan for-
mularse para cada clase de evidencia y desacuerdo, 2 identificar
supuestos v a explorar las implicaciones de las conclusiones. «Los
estudiantes no aprenden a leer los articulos eruditos en la escuela pri-
maria», nos dijo un profesor, «pero después de ese nivel educativo nor-
malmente reciben poca instruccion sobre ¢codmo leern.

Desarrolio personal

Jeanette Norden se ha interesado durante mucho tiempo por ayudar
a sus estudiantes de medicina a adquirir habilidades de razonamiento
clinico excepcionales. Con ese fin, los ayuda a comprender una enor-
me cantidad de material y a desarrollar la capacidad de utilizar esa
informacion para hacer diagnosticos. En los exdmenes, plantea a los
estudiantes casos reales y les pregunta cuestiones clinicamente impor-
tantes sobre los casos, cuestiones que dan cuenta del proceso de razo-
namiento que necesitardn como médicos. Por ejemplo, en lugar de pre-
guntarles solo por los hechos, podria preguntar también, «;Cudles son
las dos hipotesis mds probables?» y «;Por qué lo crees asi?» Cada
prueba es global, y la final puede aportar una parte importante a la
calificacion, dando asi oportunidades a los estudiantes para aprender
de sus errores.
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No obstante, a principios de los noventa empezo a darse cuenta de
que una educacion asi, si bien necesaria, era insuficiente Descubrio
que muchos de sus futuros médicos tenian dificultades enormes al
enfrentarse a la muerte y a las emociones intensas de pacientes y fami-
liares. A menudo no conseguian darse cuenta de que los miembros
supervivientes de la familia también necesitaban atencion, o descono-
cian las formas apropiadas para expresar su compasion. Se encontr6
con un inquietante numero de residentes y médicos que se refugiaban
en un gélido distanciamiento mientras muerte y moribundos se acu-
mulaban a su alrededor. La gente se convertia a sus ojos en «manifes-
taciones de enfermedades» en lugar de en seres humanos que estan
sufriendo pesadilias repletas de dolor y miedo. Norden era consciente
del alarmante numero de estudiantes de medicina, residentes y médi-
cos jovenes en ejercicio que escapaban de las realidades de su profe-
sion mediante el abuso de drogas o recurriendo al suicidio, culpandose
a menudo a si mismos por cualguier muerte que tuviera lugar durante
su guardia.

Norden sabia que no podia ensefiar a las personas a ser compasivas,
pero si podia ayudarlos a expresar la compasion, a enfrentarse a sus
propios miedos y demonios, y a ayudar a otros con dignidad, compren-
sion e interés. Sus estudiantes, creia ella, se matriculaban en medicina
porque les importaba el sufrimiento de otros humanos; simplemente
necesitaban ayuda en el manejo de sus emociones, en aprender c6mo y
cudndo tender la mano a otras personas, incluyendo las familias de sus
pacientes. A medida que iban indagando en las ciencias y la mecénica
del cuerpo humano, necesitaban detenerse de vez en cuando y darse
cuenta de que la persona de la cama del hospital no era séle un caso cli-
nico estimulante, sino un ser humano con temores, ambiciones, ansie-
dades, parientes y seres queridos. Necesitaban enfrentarse a su propia
naturaleza mortal y a la fragilidad de la condicion humana, a una reali-
dad en la que la gente muere, y a una profesion que debe preocuparse
por sanar y por ayudar a las personas y sus familias a afrontar lo inevi-
table con dignidad y sosiego.

Para enfrentarse a estos retos, Norden tomo clases para aprender a
dar consuelo en la afliccion, e introdujo «horas personales» en sus cur-
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s0s. En uno de los primeros dias personales, dio a cada estudiante tres
tarjetas y les pidio que escribieran una aspiracién suya en una de ellas.
el nombre de alguien a quien aman en otra, y un talento que aprecien en
la tercera. Luego pidiod a los estudiantes que pusieran boca abajo sus
tarjetas en sus pupitres mientras ella paseaba entre ellos arrebatandoles
algunas y tirdndolas a la papelera para ilustrar las realidades a las que
frecuentemente se enfrentaran sus pacientes: un talento, una ambicion
0 una persona querida que se iba para siempre.!! Hablaba a los estu-
diantes sobre las respuestas adecuadas en momentos de profundo pesar,
y los introducia en las pricticas y los conceptos del consuelo en la
afticcion. Otros dias invitaba a familiares de los pacientes difuntos para
discutir como les habian tratado los médicos mientras su pariente esta-
ba enfermo. Las personas traian fotografias, peliculas familiares y otros
recuerdos, y compartian sus encuentros con la profesion médica en
momentos de maxima tension.

Para hacer sitio a este desarrollo personal en las clases de neuroana-
tomia, ella dejaba de discutir parte de la materia que siempre habia
incluido en sus clases, haciendo que los estudiantes leyeran mas fuera
del aula. Las omisiones no redujeron su aprendizaje. Todavia mostraban
gran confianza a la hora de responder preguntas de neuroanatomia
en los Tribunales Nacionales y seguian sacando resultados buenisimos en
las rotaciones de neurologia clinica en el tercer afio de la facultad de
medicina. Norden seguia poniéndoles exdmenes exigentes basados en
casos que requerian lo maximo de la memoria, comprension y aplica-
cion al andlisis, la sintesis y la evaluacion, exdmenes que sus estudian-
tes describian como los mas duros a los que se enfrentaron en la facul-
tad de medicina desde el punto de vista intelectual. En lugar de
detraerlos de lo que aprendian sobre las estructuras y operaciones del
cerebro, de las enfermedades que pueden acosarlo y de las respuestas
médicas apropiadas, las sesiones personales proporcionaron a los estu-
diantes un contexto mds rico en el que comprender y recordar los
hechos, y un convincente incentive para hacerlo.

Norden no es la tinica que vio lo acertado de concentrarse tanto en el
desarrolle personal como en el intelectual de sus estudiantes. Un niume-
ro cada vez mayor de facultades de medicina incorpora ambos aspectos
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en su preparacion médica. En el nivel de grado, encontramos cientifi-
cos y humanistas que pedian a sus estudiantes que afrontasen asuntos
de justicia, que desencadenasen los poderes del asombro v la fascina-
cién por el universo y que se centrasen tanto en ¢l ejercicio del com-
portamiento ético como en la capacidad de juzgar aplicando los méto-
dos de las ciencias Muchos de nuestros sujetos estaban interesados en
el desarrollo personal de sus estudiantes, en investigar lo que significa
ser humano, en ayudar a sus estudiantes a desarrollar la capacidad de
ejercer la compasion, en reconocer las fuerzas emocionales que mode-
lan las vidas de los estudiantes y en plantear la mas poderosa de las pre-
guntas morales, «;Qué habrias hecho ti?».

Jeanette Norden planteaba que cada disciplina puede encontrar vias
de «enfrentar a los estudiantes con preguntas sobre su identidad como
seres humanos». En un curso de historia de Sudamérica. nos dijo ella,
el instructor podia utilizar las «desapariciones» ocurridas durante los
gobiernos militares de Brasil y Argentina «para que los estudiantes se
enfrenten a las responsabilidades humanas ante estas atrocidades, y
piensen qué podrian hacer en una situacidn similam. Algunos historia-
dores creen que el clero en Brasil contribuy6 a que los casos fueran
menos al condenar los raptos. «Esta es una magnifica oportunidad»,
apuntd Norden, «para preguntar a los estudiantes lo que piensan de la
gente que adopta una postura valiente en contra de la represion, y si
ellos podrian hacer lo mismo». En una clase de astronomia, decia, el
profesor «podria utilizar la famosa frase de John Barrow ‘cada uno de
los nicleos de carbono de nuestros cuerpos se origino en las estrellas’,
para generar una discusion sobre como se sienten los estudiantes parte
integrante del cosmos».

Ann Woodworth y sus colegas del departamento de teatro de
Northwestern ensefian interpretacion como un estudio de la naturaleza
humana en lugar de simplemente como el aprendizaje de papeles y la
puesta a punto de producciones. A menudo adoptan un enfoque de lec-
cion de maestro que es aplicable a campos tan diversos como matemati-
cas y derecho. Para las clases de introduccion han desarrollado un con-
junto de exploraciones para ayudar a los estudiantes a examinarse a si
mismos, a diferentes formas de vivir y a otras personas, contemplando
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movimientos, texturas, emociones, ritmo, actitudes y motivaciones,
mucho antes de hablar de ningiin papel. Cada pieza de la secuencia es
elegida para provocar un desarrollo concreto en el estudiante, y no sim-
plemente para conseguir una determinada forma de actuar. En clase,
Woodworth contemplard con pasion la manera como uno de sus estu-
diantes interpreta algiin ejercicio cuidadosamente elegido y secuenciado,
sin dar ella nunca ni una sola pista de que es posible que haya experi-
mentado con anterioridad algo parecido al menos un centenar de veces.

«Veamosy, dird, una vez terminada la actuacion. «Creo que tenemos
algo con lo que podemos trabajar». Entonces, mediante una combina-
cion de preguntas socrdticas y sugerencias delicadas, comenzara una
conversacion con el estudiante mientras los demas aprendices observan
(el enfoque de leccién de maestro) «Hagamoslo de nuevo, sélo que
esta vez quiero que pienses en.. », dird ella; o después de una larga
pausa de intensa concentracion, hard a los estudiantes una pregunta con
la intencidn de estimular la imaginacion y la reconsideracion, para
ponerlos a explorar sus propias experiencias. A veces, se volverd a la
clase y pedird que hagan comentarios y preguntas, tomando tranquila y
pausadamente en serio a todos los estudiantes. Debido a que ella cono-
ce su arte y su oficio, debido a que ella y sus colegas han reflexionado
tan cuidadosamente sobre las capacidades que los estudiantes deben
desarrollar para actuar, e incluso sobre la secuencia con que esas capaci-
dades y percepciones podrian cultivarse, debido a que han identificado
con mucho detalle donde y como es facil que los estudiantes se equivo-
quen en ¢l desarrollo del buen hacer en la interpretacion, ella es capaz
de guiar y empujar a sus estudiantes hacia magnificas interpretaciones y
a la capacidad de entenderse a si mismos, sobre cdmo consiguen ese alto
nivel, y sobre quiénes son como seres humanos. Normalmente, ella hace
todo eso sin dar sensacién alguna de estar juzgando. «T1i debes querer
hacer eston, dird, «y estar dispuesto a emplear el tiempo que toma el
desarrollar tu personaje. Pero la eleccion es tuya». Es un mensaje que
escuchamos una y otra vez.

Las clases diurnas de Woodworth estan llenas de estudiantes con un
enorme talento, muchos de ellos ya con contrato y agente. Sus graduados
incluyen a rutilantes lhunbreras del teatro, la television y el cine. Los
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estudiantes deben cumplir con estdndares exigentes para ser aceptados
en Northwestern, y deben ponerse a si mismos a prueba para permanecer
en el programa de interpretacion En cambio, en la escuela nocturna
puede matricularse cualquiera. Esas clases pueden incluir una mezcolan-
za de gente, desde viejos profesores y carpinteros, a contables retirados y
auxiliares de departamento. No suelen tener mucha experiencia como
actores y hay pocas posibilidades de que hagan carrera de ello. Mientras
muchos de los estudiantes diurnos se encaminan hacia carreras de gran
éxito y premios en Broadway y Hollywood, la mayoria de los estudiantes
nocturnos nunca participard de esa vida. Sin embargo, Woodworth se
toma a todas las personas de las clases nocturnas tan en serio como lo
hace con sus estudiantes de las clases diurnas. Ella se zambulle en cada
ejercicio con el mismo vigor, trabajando con la gente tanto individual-
mente como en grupos. A menudo se las arregla para estimular alguna
interpretacién notable, transformando las actuaciones como por arte de
magia. Pero también fomenta una perspectiva sobre ef comportamiento
humano que habitualmente deja una impresion duradera en la forma
como sus estudiantes se ven a si mismos y a los demas

Todos los profesores que estudiamos compartian esta forma de con-
siderar que el aprendizaje tiene lugar no cuando los estudiantes hacen
buenos examenes, sino cuando evalian como piensan y se comportan
bien lejos de las aulas. Ponen énfasis en que la mera habilidad de con-
seguir respuestas «correctas» significa poco si no es reflejo de una
comprensién funcional. Don Saari, el exitoso profesor de matematicas
de la University of California antes mencionado, da importancia a la
capacidad de pensar criticamente los problemas de calculo, y no a la de
«enchufar y que funcione» y conseguir asi alguna solucién correcta.
Los mejores profesores desean desafiar a los estudiantes a pensar de
manera distinta, a plantear preguntas que saquen a la luz los problemas
de las nociones imperfectas que los estudiantes traen a clase, y suelen
colocarlos intelectualmente en situaciones en que deben cuestionar y
reconstruir sus concepciones. Acenttian la necesidad de que los estu-
diantes se esfuercen con conceptos e ideas importantes, que los consi-
deren desde distintas perspectivas y que construyan su propia compien-
sion de la materia.
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Estos profesores creen que es muy poco probable que los estudian-
tes alcancen un aprendizaje que tenga sentido para ellos. que reexami-
nen su forma de pensar de manera fundamental, a no ser que 1) lleguen
a importarle mucho los asuntos que tienen que ver con sus razonamien-
tos —lo suficientemente profundos e intensos como para esforzarse,
comprobar, cuestionar, buscar razones y construir marcos conceptuales
coherentes—, y que 2) tengan amplias oportunidades de aplicar su
aprendizaje a problemas que tengan sentido para ellos. Por eso piden a
los estudiantes que resuelvan problemas intelectuales, artisticos, practi-
cos, fisicos y abstractos que los estudiantes encuentran intrigantes,
atractivos e importantes. A menudo crean entornos de colaboracion que
desafian, a la vez que apoyan, los esfuerzos de sus estudiantes, propor-
cionandoles una realimentacion honesta y til.

Los mejores profesores se preguntan lo gue esperan que los estu-
diantes consigan hacer intelectual, fisica o emocionalmente cuando
acabe el curso y por qué esas habilidades son importantes. A veces des-
cartan 0 ponen menos énfasis en objetivos tradicionales favoreciendo
en su lugar la capacidad de comprender, de usar evidencias para sacar
conclusiones, de plantear preguntas importantes y de interpretar el pro-
pio razonamiento. En la mayoria de disciplinas, eso implica dar impor-
tancia a 1a comprensidn, el razonamiento y las percepciones brillantes,
por encima de la memoria, el orden, la puntualidad o la puleritud Las
faltas de ortografia, el tamafio de los margenes o de los tipos y el estilo
de las notas a pie de pagina y de las bibliografias son triviales compara-
dos con el poder de poner el pensamiento por escrito; la comprensién
conceptual de la quimica es mas importante que recordar detalles con-
cretos: la capacidad de razonar sobre el pensamiento propio —reflexio-
nar metacognitivamente- y de corregirlo sobre la marcha es mucho mas
valiosa que recordar cualquier nombre, fecha o nimero. La capacidad
de entender los principios de la resolucién de problemas de calculo y de
aplicar esos principios y conceptos razonando de forma critica un pro-
blema sobrepasa cualquier habilidad para conseguir la respuesta
correcta a cualquier pregunta concreta. Estos profesores quieren que
sus estudiantes aprendan a utilizar un amplio rango de informacion,
ideas y conceptos de forma ldgica y consistente para conseguir extraer
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conclusiones con significado. Ayudan a sus estudiantes a conseguir
esos niveles ddndoles buenas directrices y una realimentacion ejemplar
que pausadamente, pero con mucha energia, empareja ideales sublimes
con una firme confianza en lo que los estudiantes pueden hacer —sin
hacer juicio alguno de su valia como seres humanos— Y, lo mas impor-
tante, ayudan a los estudiantes a cambiar su meta principal de aprobar
por la de pensar en objetivos personales de desarrollo.

Los mejores profesores con los que nos encontramos espetan «mas»
de sus estudiantes. Sin embargo, la naturaleza de ese «mas» debe dis-
tinguirse de las expectativas que pueden resultar «altas» pero que care-
cen de significado, de objetivos que estan sencillamente ligados al
curso en lugar de a la clase de razonamiento y forma de actuar que se
espera de los que piensan de forma critica. Ese «mdas», en manos de
profesores que cautivan y motivan a los estudiantes y que los ayudan a
conseguir niveles de rendimiento inusualmente elevados, esta basado
en los mds altos estandares intelectuales, artisticos o morales, y en las
metas personales de los estudiantes Encontramos que los mejores pro-
fesores tienen normalmente una gran fe en la capacidad de aprendizaje
de los estudiantes y en el poder del desafio saludable, pero también
saben apreciar que el exceso de ansiedad y tension puede dificultar el
aprendizaje. Por tanto, mientras ayudan a los estudiantes a sentirse rela-
jados y a creer en su capacidad para aprender, también fomentan una
especie de inquietud, el sentimiento que brota del entusiasmo, la curio-
sidad, el desafio y el suspense intelectuales, y de las maravillosas pro-
mesas que hacen sobre lo que podran conseguir sus estudiantes.

En un articulo reciente, Claude Steele explicaba que los estudiantes
tiegan a clase con una variedad de historiales demasiado compleja
como para incluirlos en una {nica categoria, una realidad que exigia
«proporcionar a los estudiantes correctos la intervencién adecuada».
Por gjemplo, los estudiantes que han sido victimas de imigenes socia-
les negativas segun las cuales a su grupo no le va bien en la universidad,
pero a fos que les siguen importando sus resultados académicos, nece-
sitan un trato completamente diferente del que precisan los que también
han sido objetivo de los mismos estereotipos negativos, pero que han
decidido abandonar. A los primeros, las tutorias pueden recordarles que
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otras personas creen que son inferiores y que necesitan ayuda. Los tlti-
mos necesitan proteccion de las amenazas del estereotipo. pero también
precisan mejores destrezas y apoyo social. Necesitan un trabajo estimu-
lante, mas que remedios sencillos, y un ambiente que les diga constan-
temente que esa inteligencia puede expandirse Precisan lo que Steele
llamé «sensibilidad exenta de enjuiciamienton, que podria incluir tuto-
res que dialoguen socraticamente sin enjuiciar, que no repartan falsos
elogios, 0 que no centren su interés en las respuestas correctas o inco-
rrectas. Ambos grupos, explicaba, necesitan profesores que proporcio-
nen realimentacion critica y fe en el potencial de los estudiantes.!?

Aunque los profesores que hemos estudiado lo decian de manera
distinta, parecian haber conseguido dominar la esencia del mensaje de
Steele: cada estudiante necesita algo especial Ningin enfoque indivi-
dual puede funcionar para todos Paul Baker lo dijo asi: «Mi sentir mas
fuerte sobre la docencia es que debes empezar con el estudiante. Como
maestro no debes empezar a ensefiar, a pensar en tu propio ego y en lo
que sabes . Los momentos del aula deben pertenecer al estudiante o
a los estudiantes, sino al auténtico estudiante indivisible- No ensefias
a una clase Ensefias a un estudiante». 13
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Hace unos cuantos afios, una de mis colegas en Northwestern dio una
charla sobre la docencia que tituld «;Son initiles las clases magistrales?».
En realidad se trataba de una defensa vigorosa de las clases magistrales,
pero los signos de interrogacion en el titulo condujeron a la apoplejia inte-
lectual a otro profesor del campus. Armado con el folleto anunciador del
evento, se dio un dia una vuelta por la clase dispuesto a arremeter contra
los molinos de viento de su mente, esas fuerzas diabdlicas que ponian en
duda el mérito de su arma pedagdgica favorita «Quiero que sepaisy», pro-
clamd ante una audiencia de estudiantes un tanto desconcertada mientras
agitaba el folleto delante de ellos, «que el centro de ayuda a la docencia de
esta universidad os quiere hacer creer que las clases magistrales no son
buenas, pero yo voy a continuar dandolas le guste o no».

Maés recientemente, una profesora asistio a una de nuestras escuelas
de verano fortalecida con lo que creia que era una evidencia incontro-
vertible de que nadie podia aprender a partir de algo denominado clase
magistral Como parte del programa, hicimos una demostracion de lo
que los estudiantes consideran que es una clase magistral excepcional.
Nuestra visitante se horrorizo del hecho de que alguien pudiera siquie-
ra considerar que se pueda ensefiar algo contandolo, y luego aprovechd
la oportunidad que le brindd el compartir el ascensor con el ponente
para ponerlo como un trapo.

Estos dos episodios forman parte de un debate nacional creciente
sobre las clases magistrales en las aulas. Un bando de esta disputa esta
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convencido de que la investigacion ha probado que las clases magistra-
les no funcionan nunca; el otro es con frecuencia un devoto apasionado
del uso de este antiguo instrumento pedagogico. Si bien es verdad que
este debate ha abierto algunas mentes a Ia posibilidad de utilizar otros
instrumentos distintos de la clase magistral formal, en términos genera-
les no ha producido mas que posturas inamovibles que han arrojado
poca luz sobre la buena docencia, permaneciendo cada uno de los dos
bandos convencido de estar en lo cierto. Nuestro estudio sobre profeso-
res extraordinarios reveld, sin embargo, que algunas personas pueden
atraer a sus estudiantes con buenas clases magistrales, ayudandolos y
animandolos a aprender al mas alto nivel; otros pueden conseguirlo con
estudios de casos, aprendizaje basado en problemas, convincentes tareas,
adoptando el papel de guia a su lado, dirigiendo discusiones o haciendo
estimulantes trabajos de campo. Y también todos y cada uno de esos
métodos pueden fracasar miserablemente.

Entonces, ;qué distingue lo que funciona de lo que no? Primero, hay
algunos principios bésicos que estan por encima de los métodos y que
moldean el entorno de aprendizaje, dé o no dé clases magistrales el pro-
fesor. Segundo, unas pocas técnicas clave impulsan la aplicacién de
esos principios. Para comprender qué hace que tenga éxito la docencia,
debemos explorar tanto los principios como las técnicas.

[NIFICAR PRINCIPIOS

De las practicas de los profesores que estudiamos, emergen siete
principios bastante comunes

1. Crear un entorno para el aprendizaje critico natural

Mads que ninguna otra cosa, los mejores profesores intentan crear un
entorno para el aprendizaje critico natural: «naturaly, porque los estu-
diantes se encuentran con las destrezas, costumbres, actitudes e infor-
macion que estan intentado aprender inmersas en preguntas y tareas
que encuentran fascinantes —tareas auténticas que despiertan la curiosi-
dad y se convierten en intrinsecamente interesantes—; «critico», porque
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los estudiantes aprenden a pensar criticamente, a razonar a partir de las
evidencias, a examinar la calidad de sus razonamientos utilizando una
variedad de estdndares intelectuales, a hacer mejoras mientras piensan
vy a plantear preguntas probatorias y perspicaces para comprobar los
razonamientos de otras personas.

Algunos profesores crean este ambiente en las clases magistrales;
otros, con discusiones; y aun otros con estudios de casos, interpreta-
cion de papeles, trabajo de campo u otras técnicas diversas. Unos
cuantos lo crean mediante un proyecto central que asumen los estu-
diantes, a menudo trabajando en colaboracion con otros miembros de
la clase. A veces los estudiantes abordan los problemas en silencio
mientras los escuchan planteados en motivadoras clases magistrales
disefiadas para ofrecerles ideas y evidencias que desafian sus formas
anteriores de pensar. Otras veces, plantean los problemas en grupos
pequeiios o en discusiones con toda la clase. Ademds, el método elegi-
do varia considerablemente dependiendo de un conjunto de factores,
incluidos los objetivos de aprendizaje, la personalidad y cultura de
profesores y estudiantes y los hdbitos de aprendizaje de ambos. No
obstante, el método importa mucho menos que el desafio y la autoriza-
cion que se les da a los estudiantes para que aborden cuestiones y ta-
reas auténticas e intrigantes, tomen decisiones, defiendan sus eleccio-
nes, no lo hagan todo lo bien que pueden, reciban retroalimentacion de
sus intentos y prueben de nuevo La mejor docencia crea una sensa-
cidn de que todo el mundo estd trabajando conjuntamente, tanto si eso
significa trabajar en silencio en un problema mientras se escucha al
profesor como razonar en voz alta con otros estudiantes y el profesor.
Ademas, las preguntas, los temas y los problemas son auténticos: a los
estudiantes les parecen importantes y son parecidos a los que se pue-
den encontrar los profesionales del area !

Una pregunta o un problema intrigante es el primero de los cinco
elementos esenciales que componen el entorno para el aprendizaje cri-
tico natural. El segundo elemento crucial son las orientaciones para
ayudar a los estudiantes a comprender el significado de la pregunta.
Algunos profesores lo consiguen enmarcando la pregunta de manera
que sus implicaciones quedan claras, dandole fuerza y capacidad de
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motivar. Hace unos afios, pedimos a Robert Sclomon, un profesor de
filosofia de la University of Texas, que hablase de su docencia a un
grupo de profesores de la universidad. Solomon titulé su charla «;Quién
mat6 a Socrates?», y capturo en ese titulo mucha de la energia intelec-
tual de su investigacion sobre la pedagogia socrdtica y por qué ya no se
usa demasiado. Cuando fuimos a ver a Solomon dirigir una clase de
epistemologia en un curso elemental de filosofia, se limitd a sentarse
delante del grupo de estudiantes de primer y segundo curso, los mird a
los ojos, y les preguntd, «;Hay alguien aqui que sepa alguna cosa con
absoluta certeza?» La manera como formuld la pregunta le dio ef sig-
nificado. Debido a que las personas aprenden més efectivamente cuan-
do intentan responder a preguntas propias, el intento de Solomon ayu-
daba a sus estudiantes a aceptar las preguntas de él como propias de
ellos. Conforme los estudiantes se lanzaban a la busqueda de una res-
puesta positiva, pasando atolondradamente de una solucién a otra,
comenzaron a comprender el proposito de esta moderna pesquisa. Una
vez ocurrido eso, podia empezar su aprendizaje.

Muchos profesores nunca hacen preguntas; sélo dan a sus estudian-
tes respuestas. Si plantean problemas intelectuales, a menudo se centran
solo en su materia y en los temas que animan la mds sofisticada erudi-
c¢ion propia del campo. Por el contrario, los mejores profesores tienden a
sumergir los asuntos de la disciplina en intereses mds generales, dando
a menudo un enfoque interdisciplinario de los problemas Cuando
Dudley Herschbach da clase de guimica en Harvard, lo hace mediante
una combinacién de ciencia, historia y poesia, relatando historias de
intentos humanos por comprender los misterios de la naturaleza. Como
¢l considera la ciencia como un viaje y no como un conjunto de hechos,
introduce a sus estudiantes en las disputas historicas para desentrafiar el
universo. El tema de los polimeros se convierte en la historia de cdmo
el desarrollo de los nilones influyé en el resuitado final de la Segunda
Guerra Mundial. Invoca a las artes, utilizindolas para capturar el poder
de la emocidn y la belleza con las que el poeta o el pintor agitan la ima-
ginacion y el asombro. Incluso pide a sus alumnos de quimica que escri-
ban poesia mientras luchan por comprender los conceptos y las ideas
que los cientificos han desarrollado,
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A menudo las mejores preguntas son tremendamente provocadoras,
lo que una persona ajena al estudio ir6nicamente denomind preguntas
«jvenga yal» ;Qué harias si, al volver a casa de la universidad, te
encontrases muerto a tu padre, a tu madre casada con tu tio, y el fantas-
ma de tu padre se te apareciera para decirte que ha sido asesinado? ;Por
qué algunas sociedades se embarcaron y fueron a molestar a otras gen-
tes, mientras que otras se quedaron en casa cuidando de sus propios
asuntos? ;Por qué les gusta a los seres humanos abandonarlo todo de
vez en cuando y marchar resueltamente hacia la soledad, el desierto o la

jungla y matar a otros muchos? jPor qué hay unas personas pobres y

otras ricas? ;Cémo funciona tu cerebro? ;Cuél es la quimica de la vida?
+Puede la gente mejorar su inteligencia basica?

A veces los profesores relatan una historia o recuerdan a los estu-
diantes como se relaciona la pregunta en cuestion con algiin asunto mas
general por el que ellos ya muestran interés. Cuando Solomon dio un
curso avanzado para pregraduados sobre el existencialismo, comenzd
con una historia sobre la vida bajo la dominacién nazi en la Francia
ocupada de principios de los afios cuarenta, recordando a los estudian-
tes que incluso actividades ordinarias como silbar a un amigo podian
tener consecuencias terribles en ese estado policial. Utilizaba ese relato
tanto para ayudar a los estudiantes a comprender las condiciones socia-
les y politicas que forjaron el pensamiento de Sartre, como para plan-
tear preguntas acerca del origen y el significado del existencialismo.

Como tercer elemento, el entorno para el aprendizaje critico natural
también compromete a los estudiantes en alguna actividad intelectual
de orden superior: los anima a comparar, aplicar, evaluar, analizar y
sintetizar, pero nunca s6lo a escuchar y recordar Muchas veces eso
implica pedir a los estudiantes que hagan y defiendan juicios, para mas
tarde proporcionarles algunas bases que les faciliten la toma de una
decision. Podrian juzgar los argumentos que encuentran sobre algiin
asunto importante, decidir cuando y como utilizar cierto método, deter-
minar las implicaciones de lo que encuentran, o elegir entre diversos
meétodos para la resolucion de un problema. O hacer todo ello. Robert
Divine plantea una pregunta importante sobre la historia de los Estados
Unidos, ayuda a los estudiantes a ver esa pregunta en el contexto de
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asuntos mas generales, comparte con ellos brevemente los intentos de
otros eruditos de dar respuesta a la pregunta, y entonces desafia a la
clase a evaluar la argumentacién que él plantearia. Donald Saari utiliza
una combinacion de relatos y preguntas para animar a los estudiantes a
pensar criticamente sobre el calculo. «Cuando termino este proceso»,
explicaba, «quiero que los estudiantes se sientan como si hubieran
inventado el cdleulo y que sélo un accidente de nacimiento sea lo que
les impidi6 ganar a Newton por la mano». Esencialmente, los motiva a
inventar formas de calcular el area encerrada en la curva, troceando el
proceso en conceptos mas pequeiios (no etapas) y planteando preguntas
que los empujardn, socraticamente hablando, hacia las coyunturas mas
dificiles. A diferencia de tantos otros en su disciplina, ¢1 no se limita a
hacer célculos delante de los estudiantes; en lugar de ello, plantea pre-
guntas que los ayudaran a 1azonar durante el proceso, a ver la naturale-
za de las preguntas y a pensar en como responderlas. «Quiero que mis
estudiantes construyan su propia comprension», explica, «de manera
que puedan contar una historia sobre como resolver el probleman.

En cuarto lugar, el entorno también ayuda a los estudiantes a res-
ponder a la pregunta. Algunos de los profesores que estudiamos plan-
teaban cuestiones importantes, pero desafiaban a los estudiantes a
desarrollar sus propias explicaciones y comprension —y a defender-
las~ «El mayor de mis éxitos llega», dijo Saari sobre sus clases de
cdleulo, «cuando consigo que los estudiantes den respuesta por si
mismos a las preguntas» Otros avanzaban argumentos y daban expli-
caciones para ayudar a ese proceso, incluso a veces daban una «clase
magistral» para conseguirlo.

Como quinto elemento, el entorno para el aprendizaje critico natural
deja a los estudiantes con una pregunta: «;Cual es la proxima pregun-
ta?» «;Qué podemos preguntar ahora?». Algunos instructores respon-
den a las preguntas con una pregunta: «;,Qué piensas ti?» «Si eso ¢s
asi, jentonces por qué (como, qué, donde, etc.)...?» «;Qué quieres
decir con eso”?». Unos cuantos de los profesores que estudiamos utili-
zaban una técnica con la que nos encontramos por vez primera en los
aios sesenta, pero que probablemente haya estado circulando desde
hace bastante mas tiempo. Al final de {a clase, solian hacer dos pregun-
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tas a los estudiantes: «;Qué conclusiones principales has sacado?»
«;,Qué preguntas se han quedado en tu mente?» (en los ochenta, unos
cuantos educadores descubricron esta rutina, le dieron varios nombres
-examen de un minuto®, realimentacion inmediata, etc.~ vy la reclama-
ron como si fuera suya). A veces preguntaban a los estudiantes por qué
sacaban las conclusiones que sacaban. Podian plantear esta pregunta en
discusion abierta o pedir a los estudiantes que respondieran por escrito.
Con la llegada de Internet, algunos instructores piden las respuestas por
la red después de la clase.

Dependiendo del profesor, estos cinco elementos aparecian en las
clases magistrales interactivas, o salian en las discusiones o en las se-
siones de resolucion de problemas En los noventa, el Institute for the
Learning Sciences de Northwestern trabajo con varios profesores para
desarrollar programas multimedia muy interactivos que intentaran
crear el entorno para el aprendizaje critico natural. Larry Silver, un
profesor de historia del arte en la University of Pennsylvania, por
ejemplo, desarrolld un software llamado «;Es un Rembrandt?». En ese
programa, una conservadora de museo planteaba a los estudiantes el
siguiente problema: estd a punto de inaugurarse una gran exposicién
de obras de Rembrandt, pero han surgido algunas dudas sobre la
autenticidad de tres de las pinturas. Cada estudiante se convierte en el
principal experto en arte del museo para investigar las sospechas. Para
ello, los estudiantes deben examinar las pinturas y construir un caso
para apoyar sus conclusiones. Pueden inspeccionar cada obra de arte,
compararla con obras stmilares, ver los archivos de la conservadora o
ir al laboratorio de restauracion En cada paso, se encuentran con pre-
guntas, pero ellos deciden cudles seguir, eligiendo su propio camino
por el material Si deciden inspeccionar una pintura, por ejemplo, pue-
den seleccionar un 4rea para verla en detalle, preguntar sobre el tipo de
pinceladas y la composicion. Pueden hacer preguntas sobre otras obras
y su relacion con el arte que estan investigando. Un experto en arte
sale en pantalla para proporcionar una respuesta breve, y cada respues-
ta produce mas preguntas. Cuando, por ejemplo, se incita a los estu-

* one-minute paper.
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diantes a examinar de cerca las pinceladas de la cara del cuadro Old
man with a gorget*, pueden preguntar si los discipulos de Rembrandt
mezclaban también estilos distintos de pinceladas en sus pinturas. Si
lo preguntan, aparece el profesor Silver para contarles algo sobre el
«efecto bravura», y los estudiantes pueden preguntar luego, «;qué es
la pincelada bravura?», algo que jamas habrian preguntado de no ser
en este contexto.

Lentamente, los estudiantes construyen su comprensién de la histo-
ria del arte, las preguntas importantes que persigue la disciplina y lo que
se consideran evidencias para responder a estas cuestiones. Desarrollan
una comprensién del mundo del arte en el que trabajé Rembrandt, asi
como de la comunidad de criticos, entendidos, coleccionistas, eruditos
y de las controversias que han aparecido con los afios alrededor de la
obra del maestro holandés, sus discipulos y sus imitadores. Construyen
un vocabulario para poder pensar sobre varios temas, un conocimiento
y una comprension de procedimientos y detalles técnicos, y una capaci-
dad tanto para recordar como para usar un amplio conjunto de hechos
histéricos. En pocas palabras, aprenden a pensar como un buen historia-
dor del arte, a comprender y apreciar las preguntas a que se dedica la
disciplina, a estructurar ellos mismos cuestiones importantes, y a com-
prender el tipo de evidencias que podria ayudar a resolver las controver-
sias y a como usar esas evidencias para conseguirlo. Y todo ello mien-
tras construyen su caso sobre la atribucién de algunos cuadros, y no
s6lo intentando confiar datos a la memoria.

Cuando los estudiantes piensan que ya pueden construir un caso
para llegar a una conclusién en particular, ordenan sus pruebas y las
presentan a la conservadora del museo. Si el argumento es débil, ella
responde con criticas constructivas, haciendo que los estudiantes vuel-
van a la investigacién. Incluso si el caso estd bien construido, siempre
quedan nuevas preguntas, Cualquier conclusion sencillamente abre
otras areas para posibles investigaciones.

* Este cuadro de Rembrandt se exhibe actuaimente en el At fustitute of Chicago
con el titulo Ol man with a gold chain, y aparece cn catdlogos en castellano al menos
con dos titulos distintos, Retraro del padre y Hombre con traje negro. [N del T]
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Gerald Mead desarroll6 un programa parecido para su asignatura de
historia moderna de Francia llamado «Invitacion a la Revolucion», que
ofrece a los estudiantes viajar a finales del siglo xviii para ver si pueden
evitar los excesos de 1a Revolucion Francesa En la asignatura de fisica
de Deborah Brown, los estudiantes pueden utilizar un programa que los
desafia a construir un ascensor. En la asignatura de libertad de expre-
sion de Jean Goodwin, los estudiantes pueden actuar como jueces de la
Corte Suprema para decidir sobre un caso espinoso, pero 1eal, sobze si
las personas se pueden considerar legalmente responsables de las con-
secuencias a largo plazo de sus palabras. En otro programa llamado
«Economias emergentesy, los estudiantes de gestion pueden aconsejar
al director ejecutivo de una compaiiia ficticia acerca de como hacer ne-
gocios en una economia emergente.

El poder de estos programas no se basa en su sofisticada programa-
cion informatica (incluso se podria defender que serian mas efectivos
fuera de la «cajan), sino en la creacién de entornos para el aprendizaje
critico natural en los que los estudiantes pueden aprender haciendo,
enfrentandose a tareas, intelectuales o de otro tipo, que ellos quieren
realizar.

¢Fascinante? Si, pero tremendamente costoso de crear. Con todo,
vimos la misma clase de entornos para el aprendizaje critico natural
creados en aulas que utilizaban simulaciones, estudios de caso, proble-
mas, trabajo de campo e incluso clases magistrales. La vimos cuando
los estudiantes de Chad Richardson hacian investigacion etnografica
sobre sus propias culturas, y cuando los estudiantes de Charlie Cannon
se devanaban los sesos para averiguar cémo tratar la contaminacién en
el puerto de New York. Ed Muir, un profesor de historia del Rena-
cimiento Italiano, recrea procesos judiciales de ese tiempo para ayudar
a los estudiantes a desarrollar una comprension del periodo y a cémo
utilizar las evidencias para llegar a conclusiones en historia. Donald
Saari se lleva un rollo de papel higiénico al aula, pregunta a sus estu-
diantes como calcularan su volumen, y luego los pincha un poco para
que acaben descomponiendo el problema en sus partes mas simples.
Jeanette Norden enfrenta a sus estudiantes con personas reales que han
sufrido alguna enfermedad y desafia a los futuros médicos a pensar
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sobre casos clinicos reales. Algunos instructores usan estudios de
casos. En una clase de historia. por ejemplo. los estudiantes podrian
trabajar en grupos que representan diversos intereses historicos. En una
clase de relaciones internacionales, podrian formular la politica de
Richard Nixon cuando Salvador Allende, un marxista, fue elegido pre-
sidente de Chile en 1970, y luego, en la misma hora de clase, aconsejar
a Allende —desde la perspectiva de 1972~ sobre como responder a la
guerra econdmica que la administracién Nixon habia promovido duran-
te los dos afios anteriores. Para prepararse para cualquiera de estos
casos, los estudiantes deben trabajar en grupos a fin de investigar los
hechos y las facciones que representan, leyendo un conjuntoe variado de
relatos y documentos historicos. En el proceso, aprenden a reconocer la
naturaleza de las preguntas historicas y a utilizar las evidencias para
ayudar a responderlas. Analizan interpretaciones en conflicto y como
podrian comenzar a evaluarlas usando las evidencias, los conceptos y
los razonamientos de la disciplina.

He acentuado en este capitulo que el entorno para el aprendizaje
critico natural no depende de que los profesores den o no clases magis-
trales. Sin embargo las clases magistrales de los profesores con mucho
éxito casi siempre presentan los cinco elementos del aprendizaje criti-
co natural apuntados hace unas lineas. Comienzan con una pregunta
(a veces inmersa en un relato), contintian con algtn intento de ayuda
para que los estudiantes comprendan la importancia de la pregunta
(conectandola con un asunto mas general, formuldndola de forma que
motive, resaltando sus implicaciones), estimulan a los estudiantes a
que se comprometan criticamente con ella, dan una argumentacién
sobre como responderla (completa, con evidencias, razonamientos y
conclusidn), y terminan con preguntas. jLa tinica excepcion? A veces
los mejores profesores prescinden de sus propias respuestas, mientras
que sus colegas menos exitosos a menudo es lo Gnico que incluyen en
sus clases magistrales, una respuesta a una pregunta que nadie ha plan-
teado.

En las manos de los instructores mas efectivos, la clase magistral se
convierte en una forma de aclarar y simplificar materia compleja a la
Vez que se engranan preguntas importantes y sugerentes, o de dirigir la
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atencion hacia asuntos de importancia, de motivar, de centrar. No se
utiliza como una revision enciclopédica de algiin tema o como una
manera de dejar impresionados a los estudiantes con lo mucho que sabe
el profesor. No encontramos grandes profesores que confiaran exclusi-
vamente en las clases magistrales, ni siguiera los enormemente dotados
como Jeanette Norden, pero si encontramos a personas cuyas clases
magistrales ayudaban a los estudiantes a aprender en profundidad ¢
intensamente, porque planteaban preguntas y se ganaban la atencion de
los estudiantes en esos asuntos. Los estudiantes se sentian comprometi-
dos a pensar sobre los problemas, a afrontarlos, a buscar evidencias y a
razonar en lugar de memorizar. Y lo que era mas importante, la leccion
magistral formaba parte de un proceso de busqueda de mayor enverga-
dura, era un elemento de un entorno de aprendizaje y no la experiencia
completa

Algunas personas utilizaban clases magistiales muy interactivas en
las que podian de vez en cuando detenerse y pedir a los estudiantes que
hablasen de algiin tema, que discutiesen lo que habian comprendido, o
que considerasen cuando y como podia aplicarse algiin concepto o pro-
cedimiento. Muchos de ellos organizaban la clase en pequefios grupos
y elaboraban cuidadosamente tareas que encargaban a esos grupos para
que trabajaran en colaboracion fuera de clase a fin de enfrentarse a los
problemas y cuestiones intelectuales del curso. Con algunos temas
podian dar a los estudiantes una «leccidn magistral» por escrito para
leerla en clase, pidiéndoles que identificasen sus argumentos y conclu-
siones principales. Como los estudiantes podian leer en quince minutos
lo que llevaba cincuenta contarlo en una clase magistral, a continuacion
podian reunirlos en grupos para discutir durante otros quince minutos
el significado, la aplicacidn, las implicaciones y demds asuntos acerca
de la materia de la «leccion magistral». En los tltimos veinte minutos,
el instructor se dedicaba a atender preguntas, aclarar malentendidos,
sugerir como podian aprender mas, plantear preguntas adicionales,
resumir y, por ultimo, pedir a los estudiantes que escribieran sus con-
clusiones principales y por qué llegaban a esas conclusiones. En algu-
nas disciplinas, la instruccién podia comenzar los tltimos veinte minu-
tos, cuando el profesor pedia a uno o mds grupos que hicieran un breve
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resumen del argumento central y la principal conclusion de la «clase
magistral» o, en otros campos, que fueran a la pizarra a resolver un pro-
blema aplicando los métodos presentados en ¢l material escrito.?

Un profesor pide a menudo a sus estudiantes que hagan de abogado
del diablo y propongan todos los argumentos que puedan imaginar en
contra de las conclusiones que ¢l saca en el aula En los Gltimos afos
les ha pedido que le hagan Hegar las respuestas por la Red Otra ins-
tructora pide a los estudiantes que hagan listas de supuestos que ella y
otros eruditos estan manteniendo al extraer determinadas conclusiones.
Otro mas pide ocasionalmente a los estudiantes que discutan las impli-
caciones de los principios o conclusiones principales.

En todos estos ejemplos de entornos para el aprendizaje critico
natural, los estudiantes encuentran condiciones desafiantes pero segu-
ras en las que pueden probar, fallar, recibir realimentacién y volver a
probar sin tener que enfrentarse a la evaluacidn sumativa®. Aprenden
haciendo, e incluso fallando, Van consiguiendo destrezas especificas de
razonamiento mientras la misma experiencia les va diciendo a ellos y a
su profesor si han aprendido a razonar en la disciplina.

Una sencilla pero profunda percepcion guia la experiencia del
aprendizaje critico natural: las personas tienden a aprender mas efecti-
vamente (de forma que les influye duradera, sustancial y positivamente
en su manera de actuar, pensar o sentir) cuando: 1) intentan resolver
problemas (intelectuales, fisicos, artisticos, practicos o abstractos) que
consideran intrigantes, atractivos o importantes; 2) son capaces de
hacerlo en un entorno que los desafia, pero que les da apoyo, y en el
que sienten que tienen el control sobre su propia educacion; 3) pueden
trabajar en colaboracién con otros estudiantes para superar los proble-
mas; 4) creen que su trabajo serd considerado justa y honestamente; y
5) pueden probar, fallar y recibir realimentacién de estudiantes con mas
experiencia antes e independientemente de cualquier juicio sobre sus
esfuerzos.

* Evaluacion sumativa, en un contexto educativo, es el término técnico por el que
se conoce el proceso mediante el gue se asigna una calificacion a cada estudiante, y que
habitualmente tiene lugar al final de un curso, asignatura, proyecto, etc. [N del T}
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2 Conseguir su atencion y no perderia

Mientras que las ideas del aprendizaje critico natural sirven como
una potente base l6gica organizadora alrededor de la cual tiene lugar la
mejor docencia, 1o que hacen las personas que estudiamos estd guiado
por algunos principios especificos mas. Conscientemente intentan cap-
tar [a atencion de los estudiantes con alguna accion, pregunta o afirma-
cidn sugerente. «l.a mente humana debe centrarse en primer lugar en el
problema de como entender, aplicar, analizar, sintetizar o evaluar algon,
nos dijo uno de los profesores en una argumentacién que escuchamos
con frecuencia, «y un profesor puede ayudar a estimular esa capacidad
de centrarse». Ensefar es «sobre todon, razonaba Michael Sandel, te6-
rico de la politica en Harvard, «atraer la atencion y mantenerlan. Esto
no implica sélo cultivar de manera general el interés de los alumnos por
la asignatura, sino captar y mantener su atencion en cada una de las cla-
ses. «Nuestra funcion», afirma Sandel, «no es distinta de la del anuncio
de un refresco o de cualquier otro producto». La tnica diferencia, venia
a decir, es lo que los profesores pueden hacer con esa atencion una vez
captada. «La mayoria de las veces», dijo, «el motivo por el que quere-
mos mantener la atencion de los estudiantes es para cambiar las cosas a
las que es mas probable que presten atencion la mayor parte del tiempo.
Queremos conocer a fondo a los estudiantes y dirigir su atencién hacia
algun otro lugar».

Los profesores tenian éxito captando la atencion de los estudiantes
comenzando una clase magistral con una pregunta que motivase o con
un problema que planteara asuntos de una manera que los estudiantes
nunca antes habian pensado, o utilizando estudios de casos o guiones
basados en objetivos que resultasen estimulantes.

3. Comenzar con los estudiantes en lugar de con la disciplina

Para ganarse la atencién de los estudiantes y mantenerla en aras de
algin propdsito elevado, los mejores profesores comienzan con algo
que, tal como lo dijo Sandel, «importe a los estudiantes, lo conozean o
crean conocerlo, y no solo desplegando un esquema ¢ un esbozo o una
historia o una teoria o un relato de cosecha propia». Varias ideas des-
cansan en el nucleo de este enfoque. Para Sandel y otros muchos, el
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método estd basado en didlogos socrdticos. «Socrates empezabay,
explica Sandel, «prestando atencion a lo que la gente creia saber, y
luego intentaba arrancarla gradual y sistematicamente de su lugar fami-
lia». Un enfoque como éste implica a menudo pedir a los estudiantes
que empiecen a pelearse con un asunto desde su propia perspectiva,
incluso antes de que sepan mucho de él, dejandoles que articulen una
postura. Donald Saari hace algo asi cuando empuja a sus estudiantes a
descomponer un problema de calculo en las partes mas elementales.
Utilizando preguntas socraticas, comienza con lo que puede sugerir el
«sentido comun» a los estudiantes; luego, mediante pruebas adiciona-
les. les ayuda a afiadir la «miga» que los descubrimientos de la discipli-
na les pueden ofrecer. Sandel compara este método de ensefianza con
las formas como podria ensefiar a cualquiera de sus hijos a jugar a béis-
bol: «Les podria dar instrucciones detalladas sobre cdmo agarrar el ba-
te, donde colocarse, como mirar a [a bola que envia el lanzador, como
batear, y todo sin dejatles tocar un bate hasta que hayan oido unas cuan-
tas lecciones sobre el asunte. O les podria dar un bate y dejar que bateen
un poco, observar alguna cosa que el nifto hace y que si se corrige hara
que sea mejor bateador». El segundo enfoque parece mucho mas inteli-
gente que el primero paia ensefiar a alguien a jugar a béisbol, y es el méto-
do que Sandel y otros utilizan para ensefiar a los estudiantes a pensar
Una multitud de mas de setecientos estudiantes se agolpa cada afio
en el aula de Sandel en Harvard para cursar su asignatura sobre justicia.
Para ayudarlos a llegar a ser buenos fildsofos de la politica, el primer
dia de clase introduce un intrigante rompecabezas que plantea muchas
de las preguntas que él desea que los estudiantes resuelvan Les pide
que imaginen el siguiente escenario: eres el conductor de un tranvia en
marcha con los frenos inservibles, que se estd acercande a cinco hom-
bres que trabajan en la via. No puedes parar el tranvia, y todo parece
destinado al atropello de los cinco hombres y su muerte. Conforme vas
a toda velocidad por la via hacia la tragedia que te espera, te das cuenta
de que hay una via lateral de servicio a la que puedes dirigir el tranvia
si asi lo decides. El tinico problema es que un hombre estd trabajando
en esa via y que el tranvia sin lugar a dudas lo matard si va por ese
camino. ;Qué decidirias?, pregunta a los estudiantes. ;Cambiarias a la
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via lateral, matando a una persona pero salvando a las otras cinco?
¢Qué seria mas justo v por qué? Lo normal es que los estudiantes no
tengan dificultad en decidir que sacrificarian la vida de uno por salvar
la de los otros cinco.

Sandel introduce entonces una estratagema en la historia. Suponga-
mos, dice, que no estas en el tranvia sino parade en un paso elevado
viendo como se acerca a los cinco trabajadores. Conforme estis viendo
el desastre a punto de suceder. te das cuenta de que hay un hombre volu-
minoso a tu lado, asomandose también a Ja barandilla del paso elevado.
Caleulas rapidamente que si tiras por la barandilla a esta persona caera a
las vias justo delante del tren. Morira, pero su cuerpo detendra al tranvia,
salvando cinco vidas. ;Seria justo dar a esta persona un empujon?

En ese ejercicio Sandel pretende provocar a los estudiantes para que
piensen sobre asuntos fundamentales de la justicia ¥ que comprendan
su propio pensamiento en relacién con el de algunos de los fildsofos
mds importantes. Cuando empiezan, puede que no estén mas prepara-
dos para esta tarea de lo que sus chicos que juegan en el campo de béis-
bol del barrio puedan estarlo para jugar en las grandes ligas, pero ellos
aprenden haciendo y recibiendo realimentacion sobre sus intentos.
Posteriormente, a lo largo del curso, Sandel introduce en batallas ideo-
logicas contempordneas elegidas para entusiasmar a los estudiantes
todas las escuelas filoséficas y los autores méas importantes que quiere
tratar. Su conocimiento de la historia de las ideas lo ayuda a seleccionar
el pasaje adecuado de Mills o de Kant; su conocimiento de los estu-
diantes y su preocupacién por ellos lo ayudan a seleccionar los debates
politicos, sociales y morales que les atraerdn Igualmente importante,
cambia constantemente los asuntos para ajustarse a nuevas generacio-
nes de estudiantes,

Muchos de los mejores profesores hacen un intento deliberado y
cuidadosamente medido para confrontar algin paradigma o modelo
mental que es probable que los estudiantes traigan con ellos a clase. Esa
practica también rompe con lo convencional, La mayoria de la instruc-
cién habitual sigue una organizacién basada completamente en la disci-
plina, un conjunto de temas y asignaturas que necesitan ser ensefiados
~0 cubiertos—. El enfoque que encontramos en nuestro estudio toma en
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consideracion tanto fa disciplina como el aprendizaje del estudiante,
preguntindose qué importantes nociones molestas (desde el punto de
vista de la disciplina) es probable que mantengan los estudiantes, y
disefiando entonces una secuencia de instruccion que desafie a cada
una de ellas progresivamente, eligiendo el orden que mejor ayudara a
los estudiantes a desarrollar una comprension integrada del conjunto.
Vimos clases enteras organizadas segtin un conjunto de modelos men-
tales que era probable que los estudiantes trajesen con ellos y que el
curso deseaba desafiar. Cursos asi son poderosos modelos de lo que
podemos denominar educacion «centrada en el estudiante» y no educa-
cion «centrada en la disciplina» o en el «profesom.

Fsta idea de empezar desde donde estan los estudiantes en lugar de
donde podria dictar la tradicién disciplinar, ejerce otra influencia afiadi-
da en las practicas de aula: conduce a explicaciones que comienzan en
lo simple y se mueven hacia lo mas complejo. «Si los estudiantes tienen
un conocimiento que estd justo aqui abajon, explicaba Jeanette Norden,
colocando su mano junto al suelo, «no puedes comenzar con algo que
esté por alld arriba. Algunos estudiantes de medicina llegan aqui inclu-
so sin saber lo que es una neurona —una neurona es una célula del cere-
bro—, de manera que t tienes que empezar con esa nocion sencilla y
luego, a partir de ahi, ya puedes ir construyendo con rapidez».?

4. Buscar compromisos

Los profesores excepcionales piden a sus estudiantes un compromiso
con la clase y el aprendizaje. Algunos lo hacen en los ejercicios del pri-
mer dia de clase cuando exponen las expectativas y lo que han planeado
para el curso. Piden a los estudiantes que decidan si de verdad quieren
seguir los objetivos de aprendizaje en la forma descrita. Otros detallan
las obligaciones especificas que consideran parte de la decisién de unir-
se a la clase. «Les digo a mis estudiantes el primer dia de clase que la
decision de matricularse en el curso es la decision de asistir a clase cada
vez que hay», explicaba un profesor. «También les digo que mi decision
de dar el curso incluye el compromiso de ofrecer unas clases a las que
vale la pena acudir, y les pido que me hagan saber si creen que no lo
estoy cumpliendo». Donald Saari, profesor de matematicas, y Richard
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Leuptow, ingeniero galardonado, exigen de sus estudiantes una dedica-
cién asi. Es lo mismo que hace Charlie Cannon cuando presenta el pro-
yecto y las responsabilidades colectivas el primer dia de su estudio de
innovacién. Con una solicitud firme pero amable, Leuptow pide a sus
estudiantes que voten a mano alzada si estén dispuestos a Hegar puntual-
mente al aula y a participar intelectualmente en la deliberacidn diaria
«La decision de matriculaise es vuestra», oimos decir a mas de una per-
sona, «pero una vez has tomado esa decision, tienes responsabilidades
con todos tos demas miembros de esta comunidad de aprendizaje».

Hay una diferencia sutil pero extremadamente importante entre este
enfoque y el de los profesores que intentan gobernar a la manera de los
sargentos de instruccion. Los profesores del estudio nunca intentaban
mandar sobre los estudiantes; en lugar de eso, pedian que se compro-
metieran si habian previsto hacer el curso. «Quiero que mis estudiantes
decidan si reaimente quieren hacer el curso, seguir estos objetivosy, nos
dijo un profesor, «y que se den cuenta de lo que implica ese propésito
para las clases. Les pido que lo piensen y que decidan». Incluso sin
mediar ceremonias formales y ptblicas de compromiso, los profesores
con mucho éxito enfocan cada clase como si esperasen que los estu-
diantes escucharan, pensaran y respondieran Esa expectativa se mues-
ira en pequerios habitos: los contactos visuales que hacen, el entusias-
mo de su voz, la buena disposiciéon para invitar a hablar a los
estudiantes. Contrasta fuertemente con los profesores que muy rara vez
miran a sus estudiantes, si lo hacen alguna vez, y que contintan hablan-
do de algiim tema crucial casi como si no esperasen que los estudiantes
escucharan, y que nunca intentan generar una discusion o pedir una res-
puesta porque no esperan que nadie tenga ninguna.

3 Avudar a los estudiantes a aprender fuera de clase

Los profesores hacen en el aula lo que creen que ayudard mas y ani-
maré a sus estudiantes a aprender fuera del aula, entre una clase y la si-
guiente. Este enfoque es fundamentalmente diferente del que tinicamen-
te decide hacer algo porque es lo tipico, 0 porque «trata de» o «cubre»
alguna disciplina, y aun asi puede conducir a un conjunto de plantea-
mientos ortodoxos: una explicacion que ayuda a aclarar y simplificar,



130 LOQUE MAC EN LOS MEJORES PROFESORES DE UNIVERSIDAD

permitiendo que los estudiantes puedan leer o estudiar materia comple-
ja; una discusién que da a los estudiantes una oportunidad de enfren-
tarse a cuestiones nuevas y de explorar su razonamiento en compaiia
de otros, antes de meterse de lleno en un proyecto: una demostracion
que produce tanto enfrentamiento con las nociones existentes, como
necesidad de cotejar con las nuevas; un debate que permite que los
estudiantes practiquen el razonamiento critico y se den cuenta de las
lagunas de su propia comprension y capacidad de razonamiento; traba-
jo en grupo que pida a los estudiantes que se esfuercen juntos y los
ayude a construir un sentido de comunidad. La diferencia esta en el
planteamiento y las razones por las que los profesores hacen sus elec-
ciones. Debido a que los mejores profesores planean sus cursos hacia
atras, decidiendo lo que los estudiantes deberian ser capaces de hacer
al final del semestre, trazan un mapa de desarrollos intelectuales a o
largo del curso, con el objetivo de animar a los estudiantes a aprender
por si mismos, atrayéndolos hacia el aprendizaje en profundidad. En
las clases normales, los instructores pueden idear tareas para los estu-
diantes, pero rara vez usan la clase para ayudar a los estudiantes a
hacer el trabajo.

6. Atraer a los estudiantes al razonaniento disciplinar

Los profesores mads efectivos utilizan el tiempo de clase para ayudar
a los estudiantes a pensar sobre la informacion y las ideas a la manera
de los eruditos de la disciplina. Piensan en su propio razonamiento y
hacen que los estudiantes sean explicitamente conscientes de ese proce-
so, empujandolos continuamente a hacer lo mismo. No piensan solo en
términos de ensefar su disciplina; piensan en ensefiar a los estudiantes
a comprender, aplicar, analizar, sintetizar y evaluar evidencias y con-
clusiones. Algunos utilizan un método socritico; otros consiguen prin-
cipalmente la misma meta con una combinacion de explicaciones y
preguntas. «No podemos aprender a razonar sin tener algo sobre lo que
razonary, nos dijo un profesor, «pero el conocimiento no llega con la
memorizacién de hechos aislados, sino con la capacidad de razonar, es
decir, la capacidad de extraer conclusiones de la razon». Vimos a ins-
tructores llamar la atencion sobre razonamientos concretos a la vez que
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explicaban algo o dirigian una discusién. Vimos profesores pidiendo
constantemente a los estudiantes que analizaran los argumentos que se
encontraban en clases, en lecturas y en otias personas En fos exame-
nes, pedian a los estudiantes que utilizaran sus destrezas de razona-
miento historicas o cientificas o clinicas, reforzando la centralidad de
esas capacidades en los objetivos educativos del curso.

Con un enfoque asi, los profesores ayudan a los estudiantes a cons-
truir una comprension de los conceptos y no tnicamente a dar cumpli-
miento de su disciplina ante ellos. De manera distinta a la de muchos
matematicos, quimicos y economistas que pasan la mayor parte del
tiempo de clase resolviendo problemas en la pizarra, los profesores
excepcionales de esas disciplinas ofrecen explicaciones, analogias y
preguntas que ayudardn a los estudiantes a comprender conceptos fun-
damentales y, consecuentemente, a resolver sus propios problemas.
Mientras otros sostienen que los estudiantes deben necesariamente
aprender (;memorizar?) primero la informacion y sélo después usar el
razonamiento, los profesores que estudiamos asumen que el aprendiza-

Jje de los hechos ocurre sélo cuando los estudiantes estin a la vez dedi-

cados a razonar sobre esos hechos.

En el aula, podian atraer a los estudiantes con una «leccién magis-
tral» muy interactiva presentando un problema y motivindolos para
que identificasen la clase de evidencia que necesitarian para intentar
resolver ese problema y como podian recoger esa evidencia: «Aqui estd
la evidencia que hemos encontrado hasta ahora; ;Qué vas a hacer con
ella? ;Queé problemas ves? ;Qué preguntas plantearias sobre esta evi-
dencia? ;Qué evidencia necesitamos para responder esas preguntas, y
COmMO encontraremos o recogeremos esa evidencia? Aqui hay algunos
resultados de lo que has sugerido que habria que hacer. Ahora, jcuales
son las preguntas, el tipo de evidencia y las conclusiones provisionales
(hipotesis)?». Otros podian pedir a los estudiantes que trabajaran en
grupo para identificar los principales argumentos, los tipos de eviden-
cia (observada o inferida) contenida en los argumentos, los acuerdos o
desacuerdos que hay entre dos argumentaciones (creencia y opinion
formada), los supuestos y las implicaciones de los argumentos y las
lineas de investigacién adicionales apropiadas,
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7. Crear experiencias de aprendizaje diversas

«E1 cerebro adora la diversidad», nos dijo repetidamente Jeanette
Norden. Para alimentar ese apetito, ella y otros profesores excepcionales
dirigian la clase de muchas maneras distintas. A veces ofrecian informa-
cion visual (dibujos, diagramas, esquemas de flujo, lineas de tiempa,
peliculas o demostraciones); otras veces, estimulos auditivos (charlas o
simboilos visuales de informacion auditiva —palabras escritas vy notacion
matemadtica~). Permitian que los estudiantes hablaran de cosas, que
interactuaran unos con otros; pero también les daban una oportunidad
para reflexionar independientemente, o para escuchar las explicaciones
de otros. Parte del material se organizaba de manera inductiva, a partir
de hechos, datos y experimentos, hacia las teorias y principios genera-
les; y parte de forma deductiva, aplicando principios a sifuaciones espe-
cificas. Los profesores daban a los estudiantes una oportunidad de
aprender de manera secuencial, paso a paso; también les proporciona-
ban espacio para aprender globalmente, mediante revelaciones stbitas.
Parte del aprendizaje precisaba repeticion v métodos habituales; otra
parte, innovacion y sorpresas. Los auténticamente mejores profesores
ofrecian un equilibrio entre lo sistematico y lo desordenado

«La gran contribucion del asunto de los estilos de ensefianza», nos
dijo un profesor, «es que llamo la atencion sobre la necesidad de diver-
sificar. No creo que haya mucha evidencia de que la mayoria de las per-
sonas tengan estilos exclusivos de aprendizaje y de que no puedan
aprender mas que de una forma determinada, sino que creo que todos
nos beneficiamos de la variedad».

EMPLEAR EL OFICIO DOCENTE EN EL AULA

Aun con lo eficaces que pueden resultar estos siete principios, pue-
den producir aburrimiento si el profesor no los utiliza adecuadamente.
La manera de actuar delante de los estudiantes afecta a lo bien que
aprenden, y tiene que ver con una especie de buen oficio docente, y con
habilidades técnicas ¢ incluso fisicas. Destrezas como éstas no pueden
transformar una docencia que presente debilidades fundamentales, pero
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sacar punta a estas destrezas puede hacer que los buenos profesores sean
ain mejores. Esta atencion a la forma de actuar también estd «centrada
en el estudianter, un interés por cuidarse de los detalles en beneficio del
aprendizaje del estudiante.

Vamos a ver dos elementos de este oficio docente: la capacidad ora-
toria y la habilidad de dejar que los estudiantes hablen.

Buena oratoria

Quizas la habilidad mas importante mostrada por los profesores de
nuestro estudio en el aula, el laboratorio, el estudio o cualquier otro
lugar en que se encontraban con los estudiantes era la capacidad de
comunicarse verbalmente de forma que estimulara el pensamiento.
Ningun erudito podria negar la importancia de escribir bien, y cierta-
mente la buena escritura tiene que ver de manera fundamental con la
capacidad de razonar, y también supone un cierto oficio e incluso pres-
tar mucha atencion a pequerios detalles y reglas. Académicamente, la
capacidad de escribir bien goza de una consideracion especial que ya
hace mucho tiempo que ha perdido la comunicacion oral. Para nuestros
sujetos, no obstante, la capacidad de hablar bien ~dando instrucciones
breves o en largas explicaciones- sigue siendo importante, una destreza
que vale la pena refinar tanto como su forma de escribir.

Todos los profesores extraordinarios hablaban con sus estudiantes, y Ia
calidad de esas charlas marcaba una diferencia importante en el éxito de
la docencia. Generalmente, los profesores que mejor cumplian sus objeti-
vos eran los que explicaban mejor las cosas, y absolutamente todos nues-
tros sujetos eran conscientes de que la mejora de sus destrezas verbales
producia mejores respuestas de aprendizaje en sus estudiantes. Aqui me
voy a centrar en las pricticas y la percepcion de los comunicadores verda-
deramente buenos, aquellos cuyos estudiantes se deleitaban con su charla
estimulante, sus claras directivas y sus explicaciones cabales.

Mas que nada, los comunicadores de mayor éxito trataban cualquier
cosa que decian a sus estudiantes —ya fuera en lecciones de cincuenta
minutos o en explicaciones de dos— como una conversacion y no como
una actuacion. Interactuaban con los estudiantes, los animaban vy los
dejaban interactuar unos con otros y con el material. Empujaban al dia-
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logo a todas y cada una de las personas del aula, haciendo gestos y el
lenguaje corporal que convenia a su deseo de llegar a todos los estu-
diantes Puesto que querian que sus estudiantes pensasen y compren-
diesen, se enfrentasen a los problemas, aprendiesen las habilidades
intelectuales y fuesen atraidos a conversar con ellos mismos y los
demas, comprobaban lo que los estudiantes entendian conforme iban
hablando, y se aseguraban de que todos estuvieran incluidos en la con-
versacion del aula.

Los profesores més efectivos podian empezar un tema dirigiendo la
mirada a un estudiante en particular, para luego ir mirando a unos y
otros v, justo antes de acabar la explicacion, dirigir la mirada a alguien
de la otra punta de la clase. En una clase numerosa, de vez en cuando se
dirigian concretamente a las personas de las esquinas mas distantes del
aula («;Escuchais [o podéis ver esto] desde alli?») La mayoria de los
profesores que estudiamos solian usar preguntas retéricas, incluso si no
hacian més que preguntar, «;Entendéis?» Observaban las reacciones de
sus estudiantes, lefan en sus ojos y en el resto de su lenguaje corporal, y
ajustaban lo que decian a las luminosas, confusas, perplejas o incluso
aburridas miradas que veian en el aula. Se aprendian los nombres de los
estudiantes y los utilizaban para llamarlos. Se salian de detrds del podio,
o evitaban completamente los obstaculos artificiales. Pedian realimenta-
cién a los estudiantes, dejaban de hacer preguntas y en un determinado
momento se detenian durante diez segundos, mirdndolos. Algunocs pro-
fesores a veces luchaban notoriamente con el significado de una idea o
buscando la mejor manera de explicarla, creando una sensacion de inter-
cambio espontaneo e incitando a los estudiantes a sentirse parte de esa
misma pelea y participes de la conversacion. Otros se dedicaban a bro-
mear todo el tiempo con sus estudiantes, permitiéndoles preguntar,
comentar y permanecer activos en el didlogo. Segun Susan Wilishire,
esta clase de docencia no era muy diferente a invitar a los estudiantes a
conversar sentados alrededor de la mesa del comedor

No obstante, para conseguir esa sensacion de conversacion, parado-
jicamente, los profesores prestaban bastante atencion a la calidad de
sus formas de actuar, siendo conscientes del nlunero de estudiantes y
del tamafio y la forma del aula. No actuaban como en ciertas peliculas

; COMO DIRIGEN LA CLASE! 13

(=

0 programas de television interpretando un guién previamente escrito
sin tener en cuenta las reacciones que provocaba, y tampoco ignoraban
las exigencias de intentar comunicarse con todos sus estudiantes reuni-
dos en un mismo lugar. Doscientos estudiantes requieren distintos nive-
les de energia y de proyeccion que los requeridos por seis estudiantes
sentados alrededor de una mesa de seminario —0 que dos personas en
una sala de estar—

Los comunicadores mas efectivos utilizaban tonos convencionales
pero proyectaban sus voces para llegar a todos los presentes. Hablaban
claro y con cuidado Hacian pausas para dejar que sedimentaran los
puntos importantes. No empezaban a caminar a mitad de un asunto
importante o, si estaban andando, no se detenian hasta que terminaban
de exponer el asunto. En un gran salon de actos, hacian gestos mas exa-
gerados que en una situacion cotidiana, incluso para conseguir un efec-
to pequefio; en un seminario, hacian pequefias cosas para conseguir
grandes resultados. Independientemente de la capacidad de la sala,
hablaban como si supieran y desearan atraer a cada uno de los estu-
diantes, incluidos los de la dltima fila®

Muchas de las personas que estudiamos decian que habian practica-
do, en algin momento de sus carreras, una pronunciacioén clara —consi-
guiendo que las palabras salieran de sus bocas- o ensayando explicacio-
nes ante un espejo. Otros nos dijeron que se habian esforzado mucho
para no pasear o para no hablar de cara a la pizarra, para eliminar algin
tic nervioso que distraia la atencion —quizas descubierto tras cbservar
una filmacidn de si mismos dando clase—, o para mirar a los estudiantes
de la ultima fila, para hacer gestos dirigidos a ellos y a veces para plan-
tearles preguntas. Algunos profesores nos dijeron que habian trabajado
el timbre de sus voces, la utilizacion de gestos apropiados, o incluso su
propension a arrastrar los pies o a hablar entre dientes.

Habia en esta conversacién/actuacion un sentido de la representa-
cién, saber cudndo callarse y dejar reposar una idea. Ese ligero cambio
de ritmo se convertia en una exclamacion tras un punto clave, el desen-
cadenamiento de un pensamiento, de un calculo o de una construccion
de comprension.’ Robert Divine sabia como plantear una buena pre-
gunta en un seminario y como esperar después pacientemente, incluso
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durante algunos minutos de silencio, mientias sus estudiantes pensaban
sus respuestas. A veces, los que dan clases magistrales con mayor efec-
tividad se detienen aunque sea solo brevemente después de un punto
clave, permaneciendo absolutamente inméviles; su lenguaje corporal
sugiere la suspension de la animacién para intentar mantener la aten-
cion de sus estudiantes centrada en el asunto y darles tiempo para pen-
sar en €1, Saben como hacer que el silencio suene estrepitoso.

También saben cuando cambiar la marcha Cada diez o doce minutos,
modifican el ritmo y el contenido de su charla, cambiando de direccion o
de centro de interés, alternando actividades o materia, interrumpiendo
una explicacion con relatos o preguntas, terminando o empezando un
ejercicio. Algunos profesores salpican con algo de humor; otros van de
lo concreto a lo abstracto. Si estan hablando, paran; si estan en silencio,
dicen algo.

Sin embargo, ningun catalogo de tales habilidades y preparativos es
capaz de captar por completo el ingrediente que hace que estos profe-
sores sean tan efectivos a la hora de conectar con sus estudiantes: un
fuerte propdsito de ayudarlos a aprender.

Esta nocion de proposito pasada de moda, tan prominente en el tea~
tro, desempefiaba un papel importante impulsando a los muy efectivos
a decir lo correcto de la manera adecuada. La mejor docencia aparecia
cuando las personas entraban en sus clases con toda la intencion de
estimular los intereses de cada estudiante, de comunicar clara y eficaz-
mente, de ayudar a todos a comprender, de motivar respuestas, de pro-
mover el aprendizaje en profundidad, de implicarse vy de considerar
multiples perspectivas. Esas metas y el sentimiento que inducian
influenciaban todo lo que hacian los profesores y co6mo lo llevaban a
cabo. «Cuando voy a clase con la Gnica intencion de que pase la hora o
de impresionar a mis estudiantes con lo que sé», nos dijo un profesor,
«afecta a la clase. Es cuando mi docencia fracasa, No puedo explicar
como o por qué es diferente, pero lo es».

Muchos profesores nos dijeron que unos pocos minutos antes de en-
trar en clase, suelen sentarse en silencio en sus despachos tratando de
capturar lo que quieren estimular y ayudar a hacer a sus estudiantes ese
dia ~y en los dias siguientes—. Jeanette Norden nos dijo que antes de
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empezar la primera clase de cada semestie piensa en el respeto y en la
ilusion que sintio la primera vez que alguien le explico a ella el cerebro,
y considera como puede ayudar a sus estudiantes a tener la misma sen-
sacion. Ann Woodworth a menudo habla de una bola de energia que ella
imagina que sale del suelo y la llena en cuerpo y alma con un poder que
traslada al aula o a la sala de ensayos. Sus descripciones suenan como
una especie de autohipnosis.

Algunas personas pueden menospieciar estas practicas por no ser
mas que trucos que se interponen en el camino de una preparacién mas
importante, pero no tenemos que ir a buscar mas alla de las antiguas
practicas e intuiciones del teatro para darnos cuenta del poder de la
comprension y de la manipulacion de los propositos para influir en
otras personas. Ensefiar no es actuar, pero aun asi los buenos profesores
confian influir en su audiencia cuando hablan: captar su atencion, ins-
pirar, motivar pensamientos y preguntas. Los profesores mas eficientes
lo saben, y a menudo examinan conscienterente sus propias intencio-
nes, definiendo y moldeando lentamente sus ambiciones en un proceso
que es tanto racional como emocional, Esta practica tiene toda la
potencia de un analisis exhaustivo, pero también incluye la energia de
los sentimientos y de las actitudes, que no puede proporcionar ni la
induccion ni la deduccion. Los estudiantes lo perciben y responden en
consonancia. Muchos de los estudiantes que entrevistamos hablaban de
«algo que ella hace» y nos decian que «no pueden explicarloy, pero que
cierta clase de docencia inspiraba sus esfuerzos, Cuando comparamos
las personas de las que estdbamos hablando con colegas con menos
éxito, a veces tampoco encontramos nada en el contenido o en la
estructura que pudiera explicar la diferencia, pero comprobamos que
los profesores mds efectivos generalmente pensaban con mas cuidado e
intensidad en sus propositos para con los estudiantes y dejaban que esas
aspiraciones y actitudes les guiaran en su docencia ®

Lenguaje calido

Aun con la fuerza que estas ideas tienen, todavia hay algo mas que
tesaltaba en la comunicacion de los profesores mas efectivos. Durante
afios nos devanamos los sesos para dilucidar estas cualidades anadidas,
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hasta que Paul Heinrich de la University of Sidney nos dio a conocer la
idea de lenguaje «calido» y lenguaje «frion. A veces, cuando explica-
mos algo, hablamos acerca de ello en lugar de contarlo directamente.
Danzamos por los bordes, casi con miedo de empezar con una explica-
cion. «Podriamos hacer algo asi», explicaba Heinrich: «Frase el cuento
de esta nifia pequeda y tres 0sos y de como fue a casa de ellos cuando
no estaban, y probé y comio cuanto encontro, y luego regresaron a casa
y se la encontraron». Ese lenguaje es frio No cuenta la historia y da por
sentado que el oyente o bien ya la ha oido, o bien que puede que se abu-
rra si se la contamos. Es, dice Heinrich, «desinteresado, menos emoti-
vo, menos descriptivoy. Por el contrario, segin él, también podriamos
sencillamente contar el cuento: «Erase una vez tres 050s y una niiita lla-
mada Ricitos de Oro». Ese lenguaje es calido. Es comprometido; cuen-
ta la historia completa en lugar de sélo referirse a ella. El lenguaje cahi-
do es «esencialmente relatar historiasy, explica Heinrich. «Comienzas
por el principio y vas siguiendo tu camino hasta llegar a la conclusién.
El desenlace permanece desconocido, incluso si ya se conoce, hasta el
final». Ellenguaje célido tiende a usar el tiempo presente, pero «incluso
si se usa el tiempo pasado, se trata siempre de mantener al oyente en la
situacion de cada momento y de ir trabajindolo poco a poco a través de
dicha situacion, *desde dentro”™».

Los mejores profesores solian usar lenguaje calido, ser explicitos,
decirlo todo, y contar la historia y dar la explicacién. Podian hacer pre-
guntas muy bien formuladas. Podian llevar a sus oyentes hasta el inte-
rior del asunto. Los profesores menos completos, en cambio, usan a
menudo lenguaje frio Se podian referir a la informacion como si tuvie-
ran miedo de contar la historia, saltindose pasos importantes en una
explicacion, casi como si pensaran que como ellos ya la habian oido
antes no hacia falta contarla de nuevo.

Esto no quiere decir que los buenos profesores no usen nunca un
lenguaje frio. Lo hacen, pero generalmente sélo después de que su len-
guaje calido ha Hevado a los estudiantes hasta el interior de {a materia,
implicdndolos intelectual y emocionalmente. Usan el lenguaje frio
para recordar, para resumir, y el lenguaje cdlido para invitar, para esti-
mular,
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Dar explicaciones

Tonos de conversacion, buenos propdsitos y lenguaje calido, son
tedos ellos elementos importantes del oficio del buen hablar, pero algo
mas distingue a los comunicadores mas efectivos. Los mejores profeso-
res sencitlamente saben cdmo dar buenas explicaciones 7 Naturaimente,
ni que decir tiene que son claros y meticulosos y que estimulan el
aprendizaje, pero ;jcomo consiguen esos resultados? Para sacar alguna
percepcion novedosa de esta parte de su oficio, concentrémonos en las
explicaciones de conceptos o informacion, en la clase de explicacion
que a menudo se da en las clases magistrales, pero que también puede
aparecer en las respuestas a preguntas de los estudiantes En general,
los profesores excepcionales comienzan con generalizaciones simples
y luego van yendo hacia la complejidad y la especificidad, Utilizan len-
guaje familiar antes de intentar introducir vocabulario especializado,

Alguien grabé en video una vez a Richard Feynman sentado en una
confortable butaca, contando una historia sobre ir a nadar. «Imagina que
estas sentado junto a una piscina y alguien se tira, produciendo olas en el
agua Es posiblen, explicaba el fisico, «que en esas olas haya una pista
de lo que esta ocurriendo en esa piscina». Es también posible, continua-
ba Feynman, «que alguna clase de insecto ... con la suficiente inteligen-
cia, pudiera estar sentado en una esquina de la piscina y ser perturbado
por las olas y por la naturaleza de las irregularidades y vaivenes de las
ondas [y] ... con ello averiguar quién saltd, en qué sitio y cudndo, v lo
que estd ocurriendo en cualquier lugar en la piscina» De hecho, expli-
caba, «esto es lo que hacemos cuando miramos algo, Tenemos ese agu-
jero en nuestra cabeza Hamado ojo y las ondas llamadas luz entran en
esa abertura, chapoteandonos para proporcionarnos informacion».

Conforme Feynman contaba la historia con una frivolidad casi
infantil, iba afadiendo gradualmente mis complejidad al relato. Las
ondas de luz son como las olas del agua, pero en tres dimensiones en
lugar de dos. Es una de esas «cosas increiblesy, exclamaba Feynman,
«porque cuando estoy mirandote, alguien que estd a mi izquierda puede
ver a alguien que estd a mi derecha ;Cémo puede ser? Es facil pensar
en ellas como flechas que se entrecruzan. Pero no ocurre asi. Por que
€s..., es..., es algo que estd en agitacién. Se conoce por campo eléctri-
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co, peto no tiene que preocuparnos lo que es. Es como el agua subien-
do y bajando Y también hay alguna cantidad que estd por alli agitindo-
se, y con una combinacion de movimientos que es tan elaborada y com-
pleja que el resultado neto produce un influjo que me permite verte».
Feynman gradualmente iba entretejiendo en este relato 1ayos-X, rayos
cdsmicos e infrarrojos y ondas de radio 8

Varios factores hacen de este relato un muy buen ejemplo de la clase
de enfoque que encontramos entre los profesores enormemente efecti-
vos. En cada nivel, hacia hincapié en los conceptos y la comprension de
principios basicos, usando esa historia del «bicho en la piscina» para
ilustrar y motivar. Ponia interés en la comprensién general de conceptos
béasicos antes de afiadir mds complejidades, e incluso antes de preocu-
parse de poner nombre a esas ideas. Vimos que otros profesores muy
efectivos siguen un patrén muy parecido y que al principio pueden
incluso simplificar en demasia usando alguna metéfora, analogia o
explicacion que ayude al novato a empezar a comprender. Luego, con-
forme contintan creciendo las explicaciones, los ejemplos y las eviden-
cias, el profesor introduce mayor complejidad, que incluso puede llegar
a desafiar las metaforas, analogias o explicaciones anteriores, «A
menudo empiezo con una explicacion», nos dijo una de las profesoras,
«que ayudard a los estudiantes a empezar a comprender algo, a cons-
truir sus concepciones. Después, conforme afiadimos mas informacion
e ideas, empiezan a darse cuenta de que nuestra forma de pensar inicial
era demasiado simple, o incluso equivocada. Pero si hubiera empezado
con la forma mds compleja de explicarlo, nunca lo habrian entendido».
Démonos cuenta de que su intencion es ayudar a los estudiantes a
entender, no impresionarlos con la sofisticacion de su conocimiento.

Cuando entrevisté a uno de los matematicos del estudio, me pregun-
to si yo sabia definir una funcion. Confesé que mis conocimientos esta-
ban un tanto oxidados, y que la definicion que recordaba haber memori-
zado no era facil que de repente me viniera a la mente, algo sobre
variables que se relacionaban con los valores de otras variables. «;Pero,
puedes explicar el concepto basico con tus propias palabras?», insistio.
Balbuceé, e inmediatamente comencé a buscar la salida mas proxima,
En ese momento, me lanzd un boligrafo, que agarré instintivamente en
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el aire. «;,Como lo has cogido?n, preguntd. «Abri mi mano y luego la
cerré alrededor del boligrafo en el momento precison. «Pero, jcomo
sabias cuando habia que abrir la mano y cudndo cerrarla?», insistié.
Después de un poco de esfuerzo, y algunas preguntas mas del matemati-
co, di con la conclusion de que yo habia predicho el lugar en que se
encontraria el boligrafo tras observar su trayectoria por el aire. «Eso es
una funciony, exclamé. «Tomas informacion sobre donde estaba en este
punto, este punto y este punto, y predices cudndo llegard a tu manon. Se
volvié entonces a la pizarra y escribio una formula. «Podria haberlo
explicado de esta manera, y es la forma como habitualmente se hace.
Pero cuando lo hacemos asi, los estudiantes solo memorizan formulas o
definiciones y no comprenden realmente lo que tiene que ver con i con-
cepto.» Nos encontramos con profesores de historia, quimicos, socidlo-
gos, economistas, bidlogos y demads, que seguian casi exactamente el
mismo enfoque que el matemdtico, estimulando a los estudiantes para
que comprendiesen una idea con sus propias palabras antes de preocu-
parlos con su nombre o con algiin tipo de lenguaje que pudiera definirla.

Las buenas explicaciones empiezan con formas de ayudar al estu-
diante a construir una comprension adecuada; no tienen por qué ser
necesariamente las maneras mds precisas y detalladas de describir algo.
Comienzan con lo sencillo, lo familiar, v gradualmente van afiadiéndo-
le complejidad y lo desconocido. Pueden empezar con una metafora o
una generalizacion. Jeanette Norden denomind a su método «enfoque
bocadillo». Ella empezaba con el pan, un buen relate general de algu-
nas ideas bésicas bastante generales. Con ¢l tiempo, iba gradualmente
afiadiendo la salsa mahonesa, la carne, la lechuga y los tomates, hasta
que los estudiantes habian desarrollado una comprensién mas sofistica-
da, e incluso quizds pudieran mirar atrds para contemplar su compren-
sién inicial y darse cuenta de sus insuficiencias. Las buenas explicacio-
nes proceden de personas que se dan cuenta de que los que aprenden
deben construir conocimiento en Jugar de limitarse a absorberlo.

Dejar que hablen los estudiantes
Los buenos profesores saben como hablar bien, pero también pue-
den dejar hablar a los estudiantes. Es mas, oimos a menudo en las cla-
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ses el follon propio de las conversaciones animadas al hilo de preguntas
e ideas que van lanzandose en el aula. Con todo, pueden resultar char-
las poco interesantes. sesiones de rutina que generan muy poca com-
prension, o debates que alientan a los estudiantes a «ganar la discu-
sién» en lugar de buscar la realidad de las cosas. Los profesores
excepcionales no solo desean que hablen sus estudiantes; quieren que
piensen y aprendan a participar en un intercambio de ideas. «Pensemos
por qué hacemos discusiones en clase», nos dijo uno de ellos «Con
seguridad, queremos algo mds que llenar el tiempo o permitir que los
estudiantes den rienda suelta a sus tensiones nerviosas para que asi
resulte mds facit que nos escuchen.»

Segiin Erwin Hargrove, profesor de politica de Vanderbilt, las discu-
siones de aula tienen un proposito mas general. «Recordad cuando
empezabais a dar clase», recordaba a un grupo de colegas suyos hace
unos cuantos afios. «Si sois de los tipicos, es ficil que os dijerais, “estoy
aprendiendo ahora mas que nunca”. Hacemos discusiones en clase para
proporcionar a nuestros estudiantes un saborcillo de esa experiencia
Les pedimos que se esfuercen con su propia forma de pensar y com-
prender un asunto, que expresen sus ideas a terceros, y que pongan a
prueba sus ideas » Los profesores que estudiamos pensaban que una
buena discusion en el aula podia ayudar a los estudiantes a centrarse en
asuntos importantes, estimularlos para que se esforzaran con los temas
clave, ayudarlos a conseguir entusiasmo intelectual y darles la oportuni-
dad de construir su comprension. En lo fundamental, nosotros llegamos
a pensar lo mismo sobre las discusiones No nos importaba lo mucho
que hablasen los estudiantes; queriamos escucharlos esforzandose con
los asuntos importantes, verlos luchar por una mejor comprension de
los temas clave y plantear preguntas criticas y originales.

;Qué generaba esta clase de conversacion? Lo mas importante, que
hubiera algo que discutir que los estudiantes contemplasen como rele-
vante y que les exigiera resolver problemas. El profesor planteaba pre-
guntas que los estudiantes habian llegado a considerar que tenian signi-
ficado; o, atin mejor, los estudiantes planteaban esas cuestiones, a
menudo porque el profesor habia dicho algo o les habia pedido que
leyesen o viesen algo que les habia confundido, conmovido, motivado,

JCOMO DIRIGEN LA CLASE? 43

intrigado, preocupado, sorprendido o incluso violentado Muchos pro-
fesores utilizaban relatos para animar las discusiones. Frecuentemente
escuchamos a los instructores pedir evaluaciones y recomendaciones
—incluso en clases de ciencias y matematicas— Denald Saani utilizaba
su sentido del humor, su pasion por los rompecabezas y su confianza en
la capacidad de los estudiantes para imaginar como desencadenar una
conversacion animada sobre el cdlculo del area encerrada bajo la curva.
Michael Sandel proponia dilemas morales para plantear asuntos esen-
ciales sobre la justicia, Jeanette Norden ponia cara a los desordenes
neurolégicos, o encendia el interés por el cerebro con su sentimiento de
admiracion por el drgano que «controla lo que eres y lo que haces»

Los mejores profesores no pedian a los estudiantes que discutiesen
las lecturas; los motivaban y los guiaban por el camino hacia las ideas
en discusion, los asuntos o problemas que algan articulo o capitulo de
libro podia ayudarles a enfocar. Los estudiantes leian esas piezas no
s0lo para cumplir una tarea, sino para prepararse para su contienda
intelectual. En la discusion, los profesores pedian a los estudiantes que
pensaran qué temas y problemas resultaban importantes y por qué.
Conforme comenzaban a surgir las ideas, los presionaban para que pro-
porcionaran pruebas, les preguntaban por la naturaleza de las eviden-
cias, invocaban argumentos extraidos de las fuentes consultadas, ani-
maban y permitian a los estudiantes a que se desafiasen entre ellos,
sefialaban acuerdos y desacuerdos en creencias y opiniones formadas, y
planteaban preguntas adecuadas.

Los profesores que estudiamos elegian frecuentemente aulas con
sitlas sueltas. Muchos profesores formaban en la clase grupos perma-
nentes, pequeiios, heterogéneos v, a veces, les hacian trabajar juntos en
el aula. Algunos profesores dejaban que los grupos se formaran volun-
tariamente, mientras otros empleaban bastante tiempo en formarlos,
intentando muchas veces asegurarse un equilibrio entre estudiantes
experimentados y novatos. Muchos instructores animaban a los estu-
diantes a formar grupos de tres o cuatro personas, ponian algunas ta-
reas de grupo (por ejemplo, encontrar y describir una aplicacién para
este principio matematico en tu campo de interés), después buscaban
Zrupos que acogieran a esos pocos estudiantes que no encontraban aco-
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medo rapido en ninguno. Otros formaban grupos de cinco a seis perso-
nas, asignando los estudiantes en funcion de la informacién recogida
mediante encuestas e intentando deliberadamente mantener una mezcla
de capacidades e historiales educativos en cada uno.

Larry Michelsen, psicdlogo de las organizaciones de la University
of Oklahoma, a menudo usa un juego que tiende a producir comunida-
des heterogéneas. Si, por ejemplo, quiere crear heterogeneidad en torne
al numero de aitos de experiencia en un drea determinada, pide al estu-
diante con mas experiencia en el drea que se ponga de pie en algin
lugar del aula, al siguiente con mas experiencia que se ponga a su lado,
el siguiente al lado del anterior, y asi sucesivamente, formando una
hilera en la clase. Si quiere hacer, digamos, seis grupos, da un niimero
del uno al seis a cada estudiante de la hilera siguiendo el orden.
Entonces coloca juntos los unos, los doses, etc. Consecuentemente,
cada grupo queda formado por personas de seis posiciones diferentes
de la hilera de la experiencia.

Parece que hay algunos factores que hacen que los grupos trabajen
con mas efectividad. Los estudiantes respondian de mejor forma cuan-
do pensaban que el grupo era una oportunidad para trabajar problemas
auténticos y no una obligacion para cumplir con alguna tarea de clase,
y cuando la experiencia tenia la suficiente calidad para ser considerada
merecedora de excelencia y que no pareciera, ni levemente, de repaso o
recuperacion. Por el contrario, algunos profesores no conseguian sacar
fruto de los grupos porque ponian a los estudiantes tareas que les exi-
gian poco mas que averiguar las respuestas «correctas», 0 porque impo-
nian a los estudiantes trabajo conjunto incluso cuando podian trabajar
més eficientemente en solitario, o ambas cosas a la vez. El mejor traba-
jo en grupo hacia que los estudiantes se esforzasen con las preguntas
importantes, que razonasen colectivamente sobre asuntos significati-
vos, intrigantes v desconcertantes, y que proporcionasen soluciones
ingeniosas a problemas fascinantes. La mayoria de los profesores
encontraban més satisfactorias las agrupaciones heterogéneas que las
homogéneas, y creaban esa diversidad en torno a cuestiones que tienen
que ver con la experiencia y la competencia en la materia, y las destre-
zas de razonamiento que precisa. Algunos profesores dejaban que los
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estudiantes formasen sus propios grupos porque eso les daba control
sobre su propia educacion. «Yo planteo preguntas complejas y propor-
ctono a los estudiantes recursos que los ayuden en su esfuerzo con los
temas», nos dijo un profesor de ciencias sociales, «pero también los de-
jo y los animo a repartirse entre ellos los recursos Ellos mismos se
asignan las lecturas unos a otros». Encontramos poco entusiasmo por
los trabajos escritos colectivamente, pero varios instructores nos dije-
ron que ellos pedian {0 animaban) a los estudiantes que trabajaran en
colaboracion utilizando los recursos y las ideas para sus propios pro-
yectos individuales.

En una forma muy eficiente de utilizar el trabajo en grupo, el profe-
sor da a los estudiantes cuatro introducciones de unos ensayos que han
escrito otros estudiantes y les dice que dos de ellas constituyen el prin-
cipio de ensayos que finalmente obtuvieron la nota mas alta, mientias
que las otras dos son de ensayos que recibieron una calificacién B— o
inferior. El ensefiante pide a los estudiantes que lean las introducciones
individualmente y que posteriormente trabajen en su grupo para deter-
minar cual es cudl y por qué las clasifican de esa forma: «Describe con
detalle los criterios que has usado para incluir cualquier ensayo dado
entre los merecedores de la maxima calificacion o entre los mediocres».

Después de quince o veinte minutos, el profesor hace una puesta en
comun de los grupos para que expongan sus conclusiones y razones y
las escriban en la pizarra, Es entonces cuando comparte con todos la
clasificacién que €l ha hecho de los ensayos y, lo mas importante, sus
criterios, comparandolos con los estindares y las conclusiones que
ellos han utilizado. Empiezan unos y otros negociando lo que cada uneo
entiende y después con el instructor, intentando construir asi su com-
prension acerca de la forma de razonar de una comunidad erudita a la
que estan intentando unirse.

Para conseguir encender el debate, los mejores profesores proponen
habitualmente una cuestion y piden a los estudiantes que pasen unos
minutos recogiendo sus pensamientos individuales sobre el problema
por escrito o que trabajen individualmente sobre el asunto de cualquier
otra forma antes de empezar a hablar. Luego piden a los estudiantes que
compartan sus ideas (o soluciones) con quien tengan sentado cerca



146 LO QUE HACEN LOS MEIORES PROFESORES DE UNIVERSIDAD

(«pensar, y después, emparejarse» ). Los estudiantes estallan en conver-
saciones. Tras unos cuantos minutos, piden a los dios que se asocien a
su vez con otra pareja {«pensar-emparejarse-en grupos de cuatro) Por
ultimo, juntan a toda la clase para una discusion global, comenzando
con las ideas ya discutidas en las agrupaciones mas pequerias, pidiendo
a uno o dos grupos que expongan y defiendan sus conclusiones («pen-
sar-emparejarse-en grupos de cuatro-compartir»). Vimos funcionar
bien esto tanto en clases pequeiias de veinte estudiantes, como en gran-
des, de doscientos. Marcy Towns, una profesora de quimica de Indiana.
usa esta técnica para plantear problemas que estimulen a estudiantes de
clases numerosas a considerar conceptos importanies. Suhail Hanna la
emplea con estudiantes que aprenden a escribir Paul Travis hace algo
parecido para plantear asuntos relacionados con las evidencias histori-
cas y su interpretacion

Algunos profesores utilizaban el enfoque con el fin de preparar a los
estudiantes para la discusion. Otros lo utilizaban para provecar interac-
cion a mitad de clase.? En clases numerosas, podian utilizar esta técni-
ca de «pensar-emparejarse-en grupos de cuatro-compartiry para formar
grupos pequeiios en una gran sala de conferencias, produciendo doce-
nas de conversaciones reducidas antes de construir la discusion general.

Si la primera ley para unas buenas discusiones es permitir que los
estudiantes tengan la oportunidad de recoger sus pensamientos (quizas
por escrito) y de hablar con un companiero proximo antes de dirigirse a
toda la clase, la segunda regla es que todo el mundo forme parte de la
discusion lo antes posible. Arthur McEvoy, que ensefia legislacién
ambiental en la University of Wisconsin, ha utilizado lo que él, jocosa-
mente, denomina «El minuto alrededor de McEvoy». Para la discusion
en clases pequeiias, sienta a todos en circulo. Da entonces a cada estu-
diante un minuto para que haga su contribucion inicial a la discusion.

«Cuanto mas rato estan mis estudiantes sentados sin decir nada»,
nos dijo un profesor, «nds dificil es meterlos en la discusion». Don
Saari comienza sus clases de matematicas preguntando a aquellos estu-
diantes que parecen «mds atrevidos y dispuestos a meterse en la refrie-
gan. Saari dice que se hace una idea de ellos por la forma como se sien-
tan y miran. «;,Cémo harfas esto?» tantea, y apoya la barbilla en su
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mano adoptando la postura de E/ pensador de Rodin. «De esa forma
puedo mandar un mensaje silencioso indicando que esperaré un rato su
respuesta». explica. Durante los primeros dias. toma nota de los estu-
diantes que son timidos de su clase de doscientos. fos que eluden su
mirada volviéndose hacia el suelo o sus libros. achantandose. «Poco a
poco, intentaré ayudar a esos estudiantes a sentirse mas comodos»,
explica, «Podria hablar con ellos de manera informal antes de la clase,
intentando saber algo sobre ellos, antes de dirigirme a ellos en el aula »

Como Saari, la mayoria de profesores muy efectivos no dudan en
pedir a los estudiantes que hablen en clase en lugar de esperar que ellos
entren por si mismos en la discusion. Pero lo hacen con cuidado. Como
lo describio Susan Wiltshire, piden a las personas que hablen en clase
de la misma manera que lo harian si estuvieran sentadas alrededor de la
mesa del comedor. y no con la severidad exigida en las declaraciones
en la sala de un juzgado, ni como si las desafiara a batirse en duelo. El
estilo relajado y con sentido del humor de Saari —siempre tiene la son-
risa en la boca y se le rien los ojos — ayuda a difuminar la ansiedad. Su
postura de £/ pensador, su sentido de la aventura y su fono guasoén, y su
rechazo a juzgar, todo crea una disposicién de animo para resolver pro-
blemas sin necesidad de enjuiciar. Los estudiantes generalmente no
temen equivocarse, porque todo el mundo, en algin momento de la
pelea colectiva por comprender algo, se equivoca, y porque saben que
Saari pone interés en la comprension por encima del hecho de conse-
guir respuestas correctas. «Les digo a mis estudiantes que sobre todo se
trata de un asunto de sentido comuin reforzado por el poder de la disci-
plina», explica. «Eso los anima a pensar, a csforzarse de manera que
pueden averiguar como resolver un problema.»

En cambio, los profesores con menos éxito juegan a algo que podria
llamarse «adivina qué hay en mi cabeza». En ese juego, solo hay una
respuesta correcta, Algunos estudiantes juegan bien, mienfras que
otros se arrugan, temiendo equivocarse y rechazando habitualmente
participar,

Al final, las discusiones funcionan bien porque los estudiantes se
sienten comodos unos con otros y con el instructor, y porque la conver-
sacion forma parte de un intento méds amplio de crear lo que anterior-
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mente hemos denominado un entorno para el aprendizaje critico natu-
ral. Ya he sefialado antes que el esquema de las buenas clases magistra-
les incluia los cinco elementos de ese entorno. Por tanto no deberia sor-
prender que la estructura de las buenas discusiones siguiera fielmente
los mismos derroteros. Demos un vistazo, por ejemplo, al tipo de pre-
guntas que sale en las clases que basan el aprendizaje en los estudios de
casos 0 en la resolucion de problemas.

Los mejores profesores de casos comienzan haciendo pregunias
como éstas: ;Cual es el problema clave con el que nos encontramos
aqui? ;Qué estamos intentando resolver? (quizas usando el enfoque
«escribe antes de hablar; habla en grupo pequeiio antes de conversar en
grupos mds numerosos»). Prosiguen preguntando qué hechos clave o
qué podria usarse para resolver el problema en este caso. {Qué nos hace
falta saber que no sepamos? ;Cudles son las definiciones y conceptos
clave? Podian preguntar en primer lugar a un estudiante, esperar un
poco para que dé una explicacion, y después pedir a otro que resuma lo
que dijo el primero.

Después de utilizar estas preguntas exploratorias para presentar a
los estudiantes un problema habitual (de comprensién, aplicacién, and-
lisis o sintesis) y ayudarles a comprender su significado, los mejores
profesores comienzan a estirnular la imaginacién. ;Hay algunas buenas

soluciones? jCuales son las posibilidades? En ese nivel, el imstructor

podia escuchar enfoques fuertemente contradictorios, ¢ incluso ideas
que chocan de frente con las mejores ideas mantenidas por la comuni-
dad académica y cientifica sobre el asunto (en otras palabras, {los estu-
diantes podrian estar equivocados!), pero también escuchan lo que esta-
ban pensando los estudiantes. Quizds lo mds importante sea que
consiguen que los estudiantes pongan sus ideas sobre la mesa pudiendo
examinarlas asi con todo detalle.

A continuacién estimulan cierta evaluacion de esas ideas, ;Qué
soluciones (ideas) hemos considerado? ;Como comparamos solucio-
nes? ;Cudles son las implicaciones de aceptar esta interpretacion, solu-
cion o enfoque? ;Cuales son las consecuencias de hacerlo? ;Puedes
sacar conclusiones aunque sean provisionales? ;Cuél es la mejor solu-
cidn (idea)? ;Por qué? ;Cudl rechazas? ; Por qué?

g
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Por tiltimo, los mejores profesores plantean preguntas para concluir:
. Qué hemos aprendido aqui? ;Qué mas necesitamos saber para confir-
mar o rechazar nuestra hipotesis? ;Qué implicaciones tienen nuestras
conclusiones? ;Qué asuntos quedan sin responder? ;Como podemos
encontrarles respuesta?

Vimos a profesores en distintas disciplinas y circunstancias utilizar
este patron o alguna variacion de él. A veces, la conversacién se centra-
ba en el estudio de un caso; otras veces, en un problema, en una serie de
lecturas que planteaban un asunto de importancia, en una conferencia o
incluso en un experimento o una experiencia que habian hecho o tenido
todos los estudiantes. En algunos campos, los asuntos eran a menudo
conceptuales (como comprender mejor este desarrollo), o cuestiones de
interpretacion {;qué significa este texto y qué implica para el tema
general que estamos tratando?). En otras areas, los problemas podian
ser sobre causas y consecuencias (por ejemplo, en historia), mientras
que en otras disciplinas eran mas clinicos y aplicados (en medicina e
ingenieria, por ejemplo).

Algunos de los profesores que estudiamos usaban este patrén de
manera muy formal para generar discusiones, mientras que otros se
mostraban mas informales. Samuel LeBaron, un médico que ensefia
en la Facultad de Medicina de la Stanford University, por ejemplo,
cree que los estudiantes aprenderan mas facilmente a pensar con clari-
dad en circunstancias informales que cuando estén interpretando su
papel de estudiantes. F1 ha comprobado que la frase, «antes de que
empecemaosy, es una forma muy buena para crear esas circunstancias
privadas en las que se pueden plantear muchas de las preguntas que
hemos discutido antes En una clase sobre el dolor de espalda, por
ejemplo, entro en el aula y dijo a los estudiantes: «Antes de que empe-
cemos la clase, he de deciros que he sufrido esos dolores de espalda y
no hay manera de que desaparezcan». Con esta pequefia queja de su
parte, los estudiantes comenzaron a ofrecerle sugerencias mientras él
les insistia suavemente para que explicasen y razonasen sus pensa-
mientos, desafiando sutilmente a veces alguna argumentacion sobre
lo que parecia ser una cuestion informal. Asi, en esa atmosfera infor-
mal, llevaba a los estudiantes desde preguntas exploratorias hasta las



150 LO QUE HACEN LOS MEJORES PROFESORES DE UNIVERSIDAD

opiniones y sus implicaciones mediante preguntas sobre las eviden-
cias

Naturalmente, nadie ha liegado a conseguir ser un gran docente (ini-
camente con tonos de voz vigorosos, un microfono potente, buena acti-
tud, intenciones honorables y gran mirada —a pesar de lo util que puede
resultar todo ello— Un profesor nos hizo pensar en «la relacién entre
una casa bien construida y un buen trabajo de pintura». Los cimientos
de esa estructura, su disefio basico y el conjunte de su construccion
determinan la calidad de la casa. Los grandes profesores no son sélo
grandes oradores o moderadores de discusiones; son, fundamentalmen-
te, clases especiales de eruditos y pensadores, que llevan vidas intelec-
tuales que se centran en el aprendizaje, tanto en el suyo come en el de
sus estudiantes. Su atencion a los detalles en todo lo que hacen procede
de un interés por los que aprenden, y su principal preocupacion no tiene
que ver con la actuacion det instructor sino con la naturaleza y los pro-
cesos de aprendizaje.

. Cdmo tratan a sus estudiantes?

Un profesor de matematicas de nuestro estudio tuvo un estudiante
que estaba teniendo problemas con el cdlculo —o asi parecia~. El estu-
diante, en realidad, hacia bastante bien las pruebas menores, pero saca-
ba resultados horrorosos cada vez que fenia un examen importante. Sin
embargo, no abandonaba. Muy al contrario, asistia a clases adicionales,
se reunia con sus companeros en grupos pequenios para trabajar en pro-
blemas, y mostraba todos los signos de que queria aprender No obstan-
te, nada parecia funcionar. Suspendia todos los exdmenes importantes.
Hacia el final del curso estaba cada vez mas claro que suftia un terrible
caso de ansiedad ante los exdmenes.

Al acabar el curso, los estudiantes se enfrentaban a un examen final
global del departamento, en cuya confeccion no habia participado el pro-
fesor Un dia antes del examen final, ¢l joven se pasé un momento a ver
al profesor, quien empezd a hablar de célculo con él, primero informal-
mente y luego poco a poco con mas rigor. «;Entiendes esto?», comenzo
a preguntarle, y ¢l estudiante le contestaba cada vez que si. El profesor le
pidid entonces que se lo explicara Después de un rato tenia al estudian-
te en la pizarra de su despacho explicando conceptos y trabajando algu-
nos problemas realmente dificiles. En total, el profesor pasé casi dos
horas revisando calculo con este joven, haciéndole preguntas y dejando-
le que fuera €l quien hiciera la mayor parte del razonamiento y de la
exposicion. Quedd muy claro que el estudiante entendia mucho mds de
cdlculo de lo que mostraban sus notas en los examenes mas importantes.
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Después de dos horas de trabajo, el profesor lo mir¢ y le dijo,
«Acabas de hacer un examen oral de célculo. No puedo decirte la nota
que acabas de sacar Tendria que pensarmelo, pero seguro que como
minimo has aprobado el curso» El estudiante le preguntd qué deberia
hacer en el examen final de departamento al dia siguiente. «Oh, no sé
. Por qué no vas solo por gusto?», fue la respuesta improvisada que obtu-
vo. El estudiante hizo exactamente eso, y no solo aprobd; obtuvo una B+

Al mismo profesor, una vez le entrd una joven en su despacho a
principio del curso para pedirle que le firmase un formulario de renun-
cia. «Oh, no puedes abandonar», le dijo con una sonrisa traviesa, «por-
que no dejamos que los buenos estudiantes se vayan de la clase».
Cuando ella replicé que no era una buena estudiante, el profesor
comenzo a preguntarle qué problemas tenia con el cdlculo, y la siguien-
te hora la pasé hablando con ella de sus dificultades Paciente y meti-
culosamente, hizo de Sdcrates, planteandole preguntas que la ayudaban
a construir su propia comprensién de conceptos clave y le sacaban del
apuro en momentos dificiles de este viaje intelectual. Cuando termind,
ella estuvo de acuerdo en seguir en el curso, si bien se quedd un tanto
intranquila. No obstante, durante unas cuantas de las siguientes sesio-
nes de clase, el profesor siguio alimentando su confianza. Su rendi-
miento en las siguientes pruebas y exdmenes mejord considerablemen-
te. Cuando hizo el examen final de departamento, le sali6 perfecto y le
dieron una A en el curso.

Oimos un montodn de estas historias contadas por los estudiantes
acerca de profesores extraordinarios, relatos de educadores dedicados
que hicieron algo especial. Podriamos caracterizar ficilmente estas
acciones como pura amabilidad y sugerir que los profesores excepcio-
nales son simplemente personas compasivas a las que de verdad les
importan sus estudiantes, pero eso no nos diria demasiado. Ademds,
podria resultar incluso engafioso sugerir de esa manera que a otros
colegas de profesion no les importan La verdad es que si que nos
encontramos con algunos profesores a los que no les preocupaba el
bienestar y la educacion de las personas que estaban en sus cursos, pero
a muchos de los instructores con menos éxito si les preocupaba, si bien
el trato con sus estudiantes era distinto —~y menos efectivo—-. ;Hay algo
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en la forma como ven y tratan los mejores profesores a sus estudiantes
que podria explicar su éxito?

Antes de responder a esta pregunta, sélo unas palabras sobre lo que
no encontramos. A pesar de algunas creencias populares sobre lo con-
trario, la personalidad desempefiaba un papel insignificante, o ninguno,
en ¢l exito docente. Nos encontramos con vergonzosos y descarados,
comedidos e histriénicos, Un puiiado de sujetos hacia el papel de agre-
sivos abogados del diablo, también es cierto que evitando la hostilidad
y el miedo, pero actuando con mucha firmeza. No obstante, la mayoria
de ellos interpretaba papeles més suaves y no combativos Algunos pro-
fesores trataban a sus estudiantes de un modo muy formal, mientras
que otros rompian practicamente todas las barreras sociales convencio-
nales que puedan existir entre maestro y aprendiz. No encontramos nin-
gun patrén de costumbres en la manera de vestir de los instructores, ni
en la forma como profesores y estudiantes se divigian los unos a los
otros. En algunas clases lo comun era llamarse por el nombre de pila;
en otras, prevalecian sélo los titulos y los apellidos.

Aun asi encontramos un elaborado patron de creencias, actitudes,
concepeiones y percepciones detrds de la forma como los profesores
extraordinarios trataban a las personas matriculadas en sus cursos. Los
patrones por si solos no eran capaces de transformar lo que de otra forma
hubiera resultado una docencia poco efectiva, pero los instructores més
efectivos siempre andaban, como grupo, mds cerca de seguirlos de lo
que hacian incluso sus colegas que sélo eran ligeramente menos efecti-
vos que ellos.

Quizds la mejor forma de conocer estos patrones sea contrastarlos con
las actitudes y los comportamientos de algunos profesores que, en tltima
instancia, rechazamos para el estudio porque el aprendizaje en sus clases
no resultd tan impresionante. Consideremos, por ejemplo, una imagen
compuesta de esas personas y llamemos a esa amalgama Dr. Wolf,
Algunos de esos profesores eran hombres, otros mujeres. Para enfatizar
que ningln sexo tiene un monopolio de tales comportamientos, actitudes
y conceptos, iré alternando el género en el relato que sigue.

En todos los casos, escuchamos cosas buenas sobre el profesor Wolf
y habiamos empezado a tecoger informacién sobre su docencia. Unos
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cuantos estudiantes dijeron que sus clases eran brillantes y que habian
cambiando su manera de pensar sobre la asignatura, estimulandolos
hacia nuevas percepciones intelectuales que ni habian imaginado que
fueran posibles Aun asi, cuando observamos cuidadosamente las pun-
tuaciones que los estudiantes daban a las clases del profesor Wolf,
encontramaos una tendencia preocupante. En casi todas las clases, entre
el 20 y el 50% de los estudiantes le otorgaban las puntuaciones mas
bajas posibles. Esto, por si mismo, no era necesariamente causa de alar-
ma, pero cuando empezamos a escuchar a esos estudiantes que le pun-
tuaban tan bajo, nos dimos cuenta de que estaban claramente enfadados
y frustrados.

Habria resultado facil desechar tales quejas como la sempiterna cri-
tica de los estudiantes que no se tomaban sus estudios realmente en
serio y que estaban simplemente rabiosos porque la Dra. Wolf no les
dispensd un trato de favor Sin embargo, no parecia que fuera ése el
caso. Muchos de sus detractores tenian un excelente expediente acadé-
mico v una solida reputacién de trabajar duro Conforme seguiamos
indagando, comenzamos a encontrar algo mas inquietante. Una persona
tras otra nos dijo que era arrogante, que no le importaban los estudian-
tes, que ridiculizaba a algunas personas en clase, que fanfarroneaba
sobre los muchos estudiantes que suspendian la asignatura y que impo-
nia exigencias crueles y arbitrarias, Incluso algunos de los que alababan
su trabajo nos confesaron que maltrataba a otros en la clase.

Relato tras relato, comenz0 a aparecer con consistencia un asunto
El Dr Wolfera, como dijo una persona, «un monstruo dominante» que
queria dejar claro a sus estudiantes lo mucho que sabia, lo poco que sa-
bian ellos y el gran poder que ostentaba sobre sus vidas. «Queria con-
trolarlo todo», nos dijo alguien, y «humillaria a cualquiera que consi-
derara una amenaza».

En clase, la profesora se mostraba poco dispuesta a responder pre-
guntas. Sus momentos de mayor interaccion con los estudiantes eran
siempre combativos; consideraba una pregunta como una oportunidad
para batirse en duelo intelectual con alguien hasta que hubiera ganado
la batalla. Se mostraba particularmente orgullosa cuando arrastraba a
sus estudiantes en un sentido justo antes de dejarlos completamente
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descolocados mediante un plan cuidadosamente elaborado que acababa
pontificando en el sentido contrario. Todo parecia girar en torno a sus
necesidades, incluyendo el deseo, tal como dijo un estudiante, «de ser
la estreila del espectaculon.

Los estudiantes mantenian similares puntos de vista acerca de cémo
el Dr. Wolf criticaba o realimentaba sus propuestas. «Me sentia como si
hubiera sido juzgado y mandado a presidion, relatdo una persona.
«Parecia deleitarse intentando hacer parecer estlipidos a los estudian-
tes». Los estudiantes dijeron que siempre estaba dispuesto a recibirlos
en las horas de tutoria, pero que cuando iban a su despacho, a menudo
permanecia de pie junto a la puerta para hablar con ellos, como dicien-
do, «Vale, te las apaiias con esto y te largas». O llevaba puestas gafas
oscuras, se sentaba con los brazos cruzados en el pecho, o repicaba con
sus dedos en la mesa mientras le hacian las preguntas, a las que respon-
dia con frases cortas.

(Casos extremos? Quizis. Pero cada descripcidn de este relato pro-
cede de una profesora Wolf auténtica. Para todas estas personas, la rela-
cion de los estudiantes con la profesora es servil. Se espera que los
estudiantes hagan lo que se les dice. Los profesores empufian una vara
en forma de calificaciones y créditos en la clase. La clase se convierte
en una oportunidad para ejercer ese poder o para exhibir brillantez —a
veces a costa de los estudiantes—, o para ambas cosas.

Por el contrario, los mejores profesores que estudiamos no muestran
poder alguno sino que invierten en los estudiantes. Sus practicas resul-
tan de una preocupacion por el aprendizaje que sienten intensamente y
comunican con conviceién. «Lo mas importante», apunta Jeanette
Norden, «es que nuestra docencia debe comunicar que hemos hecho
una inversion en nuestros estudiantes y que hacemos lo que hacemos
porque nos importan como personas y como estudiantes», Si, hay
reglas, y a veces fuertemente establecidas (Norden, por ejemplo, insis-
te en que si los estudiantes hacen su curso se comprometen a asistir a
todos los «dias personales»)*, pero esas exigencias estin reducidas a lo

* Referencia a las «horas personalesy establecidas por la profesora Norden {véase
el capitulo 4, subapartado «Desarralio personaly)
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imprescindible y tienen su origen en un contratc —no, en un fuerte vin-
culo de confianza— entre el profesor y el estudiante. En esa relacion, la
profesora acertadamente dice, tal y como lo expresé une de los sujetos
del estudio, «Haré todo lo posible para ayudarte a aprender y a desarro-
llar tus capacidades, pero t debes decidir si quieres involucrarte en
esta experiencia. Si decides unirte a esta empresa, hay algunas cosas
que deberas estar resuelto a hacer y que valen la pena para ti y para el
resto del grupon.

Los profesores extraordinarios reconocen que esas reglas no consti-
tuyen estandares intelectuales o artisticos. Por eso las reglas pueden
cambiarse para ajustarlas a las necesidades individuales, algo que con
los estandares de rendimiento no se puede hacer. Considera, por ejem-
plo, el relato con el que empieza este capitulo. Para el profesor de mate-
maticas habia dos consideraciones prioritarias al tratar con todos los
estudiantes, incluido el joven con ansiedad en los exdmenes Queria
ayudarles a aprender calculo y queria saber si ellos lo estaban consi-
guiendo. Esto suena como un conjunto razonable y normal de preten-
siones, pero no es lo que muchos otros profesores considerarian lo mas
importante. Cuando expusimos esta historia y otras parecidas a un con-
junto de profesores distintos que no estaban en el estudio, quedo claro
que muchos de ellos querian que sus estudiantes sacaran buenos resul-
tados en sus examenes de calculo, lo que no es necesariamente lo
mismo que aprender calculo. No obstante, debido a que el resultado en
los exdamenes se convertia en el objetivo de la educacion —en lugar de
ser el de aprender cilculo—, insistian en que todos los estudiantes pasa-
ran exactamente por los mismos aros. Segin esta forma de ver las
cosas, la justicia exigia una consideracion escasa de las necesidades
individuales de cada estudiante. El proceso se convertia en un juego de
reglas para ir consiguiendo puntos e ir estableciendo ganadores y pet-
dedores, en lugar de en un intento de ayudar a cada estudiante a conse-
guir lo mejor de si mismo y de evaluar con exactitud los resultados
obtenidos.

Con el rechazo del poder llega una confianza tan importante como
poderosa. «El aspecto mas importante de mi docencian, nos dijo un ins-
tructor sobre un asunto que escuchamos con frecuencia, «es la relacion

;COMO TRATAN A SUS ESTUDIANTES? 1

L
-l

de confianza que se desarrolla entre mis estudiantes y yo mismo». Esa
confianza significaba que los profesores creian firmemente que los
estudiantes deseaban aprender, y asumian, mientras no se probara lo
contrario, que podian aprender. Esa actitud se reflejaba en los motivos
de pequefias y grandes practicas Conducia a grandes expectativas y a
la costumbre de mirar puertas adentro ante cualquier problema en lugar
de echar la culpa a ciertas pretendidas deficiencias de los estudiantes.
«Quiero hacer mi clase ficil de seguir para el usuario», nos dijo un pro-
fesor de la Facultad de Gestion, «porque estoy interesado en que los
estudiantes la entiendan. Si no aprenden, fracaso como profesor»

La confianza hace también que los profesores tengan poca o ningu-
na preocupacion por si los estudiantes intentan enganarlos. Mientras
algunos profesores parecian limitados a la hora de elegir sus instrumen-
tos pedagogicos por la preocupacion de que un estudiante pudiera
engafiar al sistema, a los muy efectivos no les preocupaba en absoluto
esa posibilidad y hacian lo que pensaban que podia beneficiar al apren-
dizaje. Podian utilizar exdmenes de los que se hacen en casa, por ejem-
plo, mientras que muchos otros colegas eran reacios a ello, paralizados
por el pensamiento de que algunas personas pudieran no ser los autores
de las tareas asignadas. Lo mas importante: los profesores con éxito
que estudiamos exhibian confianza porque era como una parte integral
de sus actitudes y concepciones, y lo que pensaban de sus estudiantes
iluminaba todos y cada uno de los encuentros que tenian con ellos, Tal
confianza no dependia, por supuesto, ni de la naturaleza de los estu-
diantes ni de la institucidon. La vimos en profesores muy efectivos en
centros de facil acceso y en los Jugares mas selectivos. Por el contrario,
nos encontramos con profesores menos efectivos siempre entre los que
estaban convencidos de que los dioses de la academia habian abarrota-
do sus clases inicamente con anti-intelectuales perezosos.

Los profesores que establecian una confianza especial con sus estu-
diantes mostraban a menudo una clase de franqueza gracias a la cual
podian, de vez en cuando, hablar de su trayectoria intelectual, sus ambi-
ciones, sus triunfos, sus frustraciones y sus errores, y animar a los estu-
diantes a ser igualmente reflexivos y abiertos Muchos de nuestros suje-
tos ocasionalmente relataban qué los empujo a sus campos, las preguntas
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que les causaban quebraderos de cabeza y como esas cuestiones los con-
ducian a otros intereses que en Ultima instancia animaban su vida inte-
lectual Compartian con sus estudiantes sus secretos sobre el apiendiza-
je. sus téenicas para recordar algo o las analogias que hacian en su mente
al construir su propia comprension Tales confesiones publicas nunca se
convertian en un alarde de batallitas pasadas —eso habria sido fatal-, sino
que surgian de forma discreta y juiciosa, marcando un tono para discu-
siones similares entre los estudiantes. «E] hecho de escuchar a mi profe-
sora contarme lo dificil que le resultd la quimica por primera vez», nos
dijo una joven de Pennsylvania, «me dio la confianza que necesitaba
para aprenderla Yo solia pensar que esa gente ya habia nacido con todos
esos conocimientos. Y asi es como actiian muchos de ellos».

«El problema con la mayoria de nosotros», le gusta decir a Craig
Nelson, «es que ensefiamos como si fuéramos dios. Esto es un absurdo,
teniendo en cuenta la naturaleza contingente de nuestro conocimienton.

Esa confianza y esa franqueza producian una atmosfera interactiva
en la que los estudiantes podian hacer preguntas sin ser reprochados o
avergonzados, y en la que podian discutirse con libertad variados pun-
tos de vista y formas de entender. «En mis clases no existe eso que se
llama una pregunta estiipida», nos dijo un sociélogo. El primer dia de
clase recuerda a los estudiantes que otros apreciardn las preguntas que
hagan. «Intento hacer que los estudiantes se sientan relajados y moti-
vados, v siempre lo suficientemente cémodos como para desafiarme a
mi y desafiarse entre ellosw, hizo notar un profesor. «Mis estudiantes
aprenden unos de otros». apuntd otro «Nadie es experto en todo, por
jo que pueden aprender de las percepciones colectivas que los demds
estudiantes traen al aula »

«Todos pueden contribuir y cada contribucion es Gnica», insistio
Paul Baker «Yo quiero que cada uno de mis estudiantes comprenda que
nadie mas en el mundo podra traer su propio conjunto particular de
experiencias y de quimica corporal a la clase. Todos tienen algo espe-
cial que oftecer, una perspectiva originab» !

Con esa confianza y franqueza llegaba un desenfadado y a menudo
manifiesto sentido del respeto y la curiosidad por la vida, que también
afectaba a las relaciones que se establecian Aparecia con mas frecuen-
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cia y mayor prominencia en personas que mostraban un sentimiento de
humildad sobre si mismos y su propio aprendizaje. Podian ser conscien-
tes de lo que sabian, e incluso de que sus conocimientos eran de lejos
mucho mayores que los de sus estudiantes, pero también reconocian
lo mucho que no sabian, y que en la vision mads general de las cosas sus
propios logros se situaban relativamente cerca de los de sus estudiantes.
David Besanko, que ensefia en la Facultad de Gestion Kelloge en
Northwestern, a menudo atribuia su éxito como profesor a «lo torpe que
soy». Decia tanto a estudiantes como a colegas que a menudo le costaba
comprender muchos de los conceptos importantes que usaba en su dis-
ciplina, y ese esfilerzo le permitia comprender mejor las dificultades
que atros podrian tener con esas ideas.

Una humildad similar marcaba a otros sujetos del estudio. Se veian
a si mismos como estudiantes de la vida, compaiieros de viaje en busca
de algin pequefio destello de «la realidad» Hablaban frecuentemente
del viaje que emprendian con sus estudiantes en busca de un mayor
entendimiento, o nos contaban relatos de nuevas percepciones que los
estudiantes habian desarrollado y que influyeron en su propia compien-
sion. Mientras muchos de sus colegas desdefiaban los esfuerzos de sus
estudiantes {«Aguanto poco a los tontos», le gustaba decir a un antiguo
decano y rector de universidad), los mejores profesores sentian general-
mente un vinculo entre ellos y sus estudiantes en las contiendas de la
humanidad por conocer cualquier cosa. Incluso encontraban energia en su
ignorancia. «Tienes que estar confuso», confesaba Dudley Herschbach,
premio Nobel de quimica de Harvard, «antes de que puedas alcanzar un
nuevo nivel de comprension sobre cualquier cosa»,

En muchas disciplinas, especialmente en las ciencias, algunos pro-
festonales actiian como si fueran, como ya hace mucho dijo Jerry
Farber, «sumo(s) sacerdote(s) de misterios arcanos», representando un
Jjuego de ego en el que mantienen la pretension de poseer poderes espe-
ciales que la mayoria de estudiantes sélo pueden envidiar. Parecen cul-
tivar en sus estudiantes lo que uno de nuestros sujetos denominé «un
envilecimiento por atolondramiento», el sentir de que posiblemente
solo «los hombres inteligentes puedan comprender esta materia, y que
si tit no puedes entender lo que estoy diciendo, eso debe de querer decir
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que yo soy mucho mas inteligente que tu» Esta actitud es muy proba-
blemente la que conducia a que tantos estudiantes de los que entrevista-
mos dijeran que sus peores profesores se comportaban mostrando supe-
rioridad sobre los estudiantes, pero a la vez eran incapaces de explicar
nada con claridad. Tal y como dijo una persona, «Ella esta tan por enci-
ma de mi, es tan brillante, que no puede ponerse a nuestra alturan. Para
estos profesores, su disciplina es, como dijo Farber, «un escenario para
expertos, un libro mayor del ego».?

Contrastan con estas actitudes y comportamientos la forma como
Herschbach hablaba de su disciplina (una forma muy tipica de las per-
sonas del estudio). Son muchas las clases de introduccidn a las cien-
cias, observé el quimico, en que los estudiantes se encuentran con lo
que ellos ven como «un cuerpo congelado de dogman quie tiene que ser
memorizado y regurgitado. Sin embargo en la «ciencia auténtica no te
preocupa demasiado la respuesta correcta ... La ciencia real reconoce
que tienes una ventaja sobre practicamente cualquier otra empresa
humana, ya que lo que t persigues (llamale realidad o comprension) te
espera pacientemente mientras sigues hecho un lio». Hablaba de la
humillante experiencia de esperar ante la naturaleza e intentar y volver
a intentar una y otra vez comprenderla. «La naturalezan, dijo, «habla
muchas lenguas v todas nos son extrafias. Lo que un cientifico intenta
hacer es descifrar uno de esos dialectos». Si los cientificos consiguen
progresar, concluia, lo hacen «porque la naturaleza no cambia y nos-
otros perseveramos, No es porque seamos especialmente inteligentes
sino porque somos testarudos».

El enfoque de Herschbach ilustra bien la interseccion entre la forma
como los mejores profesores se conciben a si mismos y a su disciplina,
y como tratan a los estudiantes. El, y otros como él, dejaron de ser
sumos sacerdotes que guardan egoistamente las puertas del reino del
conocimiento para aparentar ser mas importantes. Ellos eran compafie-
ros de estudio -no, compafieros de humanidad- luchando con los miste-
rios del universo, la sociedad humana, el desarroflo histérico o lo que
sea. Encontraban afinidades con sus estudiantes en su propia ignorancia
y curiosidad, en su amor por la vida y la belleza, en su mezcla de respe-
to y temor, y en esa mezcla descubrian mds similitudes que diferencias
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entre ellos mismos y las personas que poblaban sus aulas, Un sentimien-
to de respete por el mundo y por la condicion humana era lo que se
levantaba justo en el centro de sus relaciones con esos estudiantes.

.o mas unportante, esa humildad, ese temor, esa veneracion por lo
desconocido, engendraban en los mejores profesores una especie de
conviccion callada de que ellos y sus estudiantes podian hacer juntos
grandes cosas. Sentian un enorme respeto tanto por los limites de sus
propios logros como por las monumentales proezas que cualquier ser
humano acumula aprendiendo a navegar por la vida. Creian que sus
propios logros intelectuales tenian su origen principalmente en la per-
severancia, y no en ningin talento especial, pero también se maravilla-
ban de cualquier logro humano —incluidos los de sus estudiantes—. Esa
mezcla de humildad y orgullo, miedo y determinacién, era lo més
caracteristico de su forma de enfocar sus propias limitaciones como
profesores.

«Cuando mi docencia fracasa», nos dijo John Lachs, profesor de
filosofia de Vanderbilt, «es debido a algo que no he hecho bien». Para
Lachs y para otros, incluso el reconocimiento y la definicion de defec-
tos distingue su pensamiento. Muchos profesores nunca veian proble-
ma alguno en su docencia, o creian que tenian muy poco margen para
corregir las deficiencias porque «los grandes profesores nacen, no se
hacen». En cambio, los instructores mds eficientes si ven problemas si
no consiguen llegar al estudiante, pero intentan evitar que cualquier
falta de éxito afecte a su confianza en que son capaces de resolver el
problema con mas esfuerzo.

Naturalmente que en ocasiones se frustraban con los estudiantes y
que de vez en cuando se les notaba que se les acababa la paciencia, pero
debido a que estaban dispuestos a enfrentarse a las deficiencias docen-
tes y & que creian en su capacidad de resolver los problemas, intentaban
no ponerse a la defensiva con sus estudiantes, ni levantar una muralla a
su alrededor. En lugar de eso, intentaban tomarse seriamente a sus estu-
diantes como seres humanos, v los trataban de la misma forma como
podian tratar a cualquier colega: con justicia, compasion y preocupa-
cion. Lo que ensefiaban, como daban clase, y como evaluaban a sus
estudiantes, era reflejo de ese enfoque, pero también era patente en los
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intentos de entender la manera de vivir, la cultura y las aspiraciones de
sus estudiantes. Incluso aparecia en su buena disposicion para quedar
con sus estudiantes fuera del aula

Derrick Bell comenzé a dar clases de derecho en Harvard en los
afos sesenta. A principios de los setenta, se convirtio en el primer afro-
estadounidense que obtuvo una plaza de numero en esa facultad de

derecho. En 1980, dejé Harvard para ser decano en la University of

Oregon, pero volvio a Massachusetts cinco afios mas tarde debido a que
pensaba que sus colegas no habian considerado como merecia a una
mujer estadounidense de origen asidtico que optaba a una plaza en la
facultad. En 1992 abandono su plaza de numerario en Harvard, esta vez
en protesta por la falta del progreso suficiente en atraer mujeres de
color a la facultad. Llegd ese mismo afio a la New York University
como profesor visitante y sencillamente se quedo, ocupando un puesto
tras otro de una serie de contratos anuales.

Con los afios, Bell se lo pasaba bien con su curso de derecho consti-
tucional, construyendo la experiencia de aprendizaje alrededor de un
conjunto de casos hipotéticos que planteaban asuntos constitucionales
de relevancia. Escribio cada uno de los casos como un relato corto pero
convincente, leno de personajes cuyas vidas acababan enredadas con la
manera como entendemos la Constitucion. Bell sabia como utilizar las
palabras para describir una situacion y plantear un asunto, una habilidad
que habia refinado en una serie de relatos alegéricos publicada en los
afios ochenta y noventa, que incluia la que se convirtid en una pelicula
de {a productora HBO en 1994, Su heroina de ficcion, Geneva Crenshaw,
poblo esos relatos, pero en los «supuestosy» constitucionales, él escribia
sobre gente corriente que se veia atrapada en asuntos que tenian que ver
con la proteccion ante la igualdad y los derechos de la familia. Con el
tiempo, invitd a sus estudiantes a escribir relatos similares y el trabajo de
ellos contribuy6 a un conjunto creciente de supuestos que utilizaba en el
curso. En cada una de las vidas de sus personajes, incluia asuntos cons-
titucionales de relevancia.

Los estudiantes que iban a su clase leian una enorme cantidad de
materia, pero los «supuestos» formaban la columna vertebral del entor-
no para el aprendizaje, seduciendo a los estudiantes para que conside-
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raran seriamente los asuntos relacionados con la libertad, 1a justicia, la
compasion, la ecuanimidad y los procesos correspondientes. Los rela-
tos planteaban asuntos de manera convincente, tirando tanto del inte-
lecto como de las emociones de los estudiantes. Los estudiantes apren-
dian haciendo, participando en deliberaciones judiciales, escribiendo,
intercambiando ideas, discutiendo un caso, tomando decisiones y reci-
biendo realimentacion de sus intentos. «La estructura y las expectativas
de este curso de ‘aprendizaje por participacion’», dice Bell en la prime-
ra frase que leen ellos sobre el curso, «difieren sustancialmente de la
norma». Todos lo leen todo, pero cada estudiante trabaja con otros dos
0 tres para presentar un caso concreto antes de que la clase entera, que
actia como un juzgado gigante, pregunte, debata y finalmente vote el
hipotético resultado. Todo lo que Bell quiere que aprendan a hacer inte-
lectualmente lo incluye en el proceso. Nada es ajeno a su docencia.

A la hora de elegir su forma de expresarse, Bell da a sus estudiantes
un fuerte sentido de control. Todo lo que les pide que hagan tiene una

justificacion y una explicacion, siempre ligadas a su aprendizaje.

Cuando les pide que elijan un caso hipotético al principio del semestre,
les recuerda que un proceso asi los animara a revisar toda la asignatura,
tal y como si empezaran sus estudios. Cuando habla de los escritos que
hardn a modo de articulos de «opinion», dice que «los estudiantes ten-
dran la oportunidad {el énfasis es anadidol» de enviar entre ocho y diez
de tales articulos, «a no ser que se sientan muy motivados» y quieran
enviar mas. En lugar de insistir en el requerimiento minimo, hace hin-
capie en que deberan enviar «no mas» de doce, pero pueden mandar
comentarios adicionales a otra seccion de las paginas Web.

Los invita a participar en una comunidad de aprendices en la que
contribuiran al intercambio de ideas y a la educacion de los demas,
recordandoles de vez en cuando las obligaciones que tienen como ciuda-
danos de esa corporacion «Estas reflexionesy», dice de los articulos de
opinién, «son una parte importante del proceso de aprendizaje del curso.
Los estudiantes debian mandarlos en el plazo previsto para su posible
discusion» en la siguiente clase «Los escritos que se mandan con re-
trason, remarca, «petjudicardn a otros estudiantes». «Mandandolos a la
pagina Webn, recuerda a sus estudiantes, «consigues que tus puntos de
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vista estén disponibles para todos». Sobre la calidad, los estudiantes
deberan preguntarse, «; Es éste un texto que no me importaria ver publi-
cado en un periodico?».

En los primeros cursos que dio, pedia a los estudiantes que le entre~
garan copias impresas de sus reflexiones, pero la llegada de Internet le
permitié crear intercambios entre los estudiantes. Ellos ahora envian su
trabajo por la Red y luego se responden unos a otros. «Aqui es donde
estd el auténtico nicleo de la clase, con estudiantes literalmente hablan-
do unos con otros y obteniendo respuestasy», dice Bell. «Yo no entro ahi
para nada» En el aula, los estudiantes llevan a cabo una discusion de
una hora de duracion sobre estos envios, mientras Bell escucha y hace
algtin comentario o alguna pregunta de vez en cuando. Los intercambios
en el ciberespacio y en el aula, dice, elevan «el nivel de comprension»,

Bell hace una gran inversion en las vidas, las carreras y el desarrollo
de sus estudiantes. Ese compromiso se ve en todo lo que hace por ellos.
Resalta en los vastos recursos de la Web que pone a su disposicion, en
los comentarios que les hace, en los casos hipotéticos que con tanto cui-
dado elabora, en las disposiciones que toma para que los estudiantes se
apoyen unos a otros, en la realimentacion que les proporciona y en el
entorno que crea. Se las arregla para que un pequefio grupo de estu-
diantes muy buenos del curso anterior ayuden a los actualmente matri-
culados con sus escritos y memorandums. Da a sus estudiantes reali-
mentacién sobre sus esfuerzos, y toma medidas para que los mas
adelantados lo hagan también. La calificacion final incluye un amplio
memorandum escrito sobre su trabajo. «Los estudiantes son tan impre-
sionantes», nos dijo. «Mi desafio es estructurar cursos de manera que
les den la oportunidad de ensefiarse unos a otros, tanto la materia del
curso como sus perspectivas vitales »

Esta inversién en sus estudiantes es también muy patente en la aten-
cion que Bell presta a la mejora del curse y al gozo con que lo hace.
Incluso después de casi cuarenta afios de dar clase, todavia se pone
regularmente en contacto con el servicio de asistencia a la docencia
para pedir sugerencias y comentarios sobre su trabajo. «Soy el Walter
Alston de los profesores de derecho», bromea Bell refiriéndose al
director de los Dodgers de Brooklyn, que se mantuvo veinte afios en el
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puesto mediante una serie de contratos anuales, «y estoy decidido a
igualar la marca de Alston. Tendré entonces ochenta y un afios, pero si
la salud me lo permite. espero conseguirlo. . Tendran que echarme de
este trabajon.

Por ultimo, esa inversion también se nota en las maneras llenas de
cortesia y dignidad con que trata a sus estudiantes. Gran parte del tiem-
po de clase pertenece a los estudiantes, pero €l se toma unos minutos al
principio de cada sesion para hablar con ellos sobre sus vidas y para
compartir unos momentos personales sobre la suya De vez en cuando,
habla brevemente de su familia, y en esas referencias difumina las dife-
rencias entre las vidas privada y profesional Escucha a sus estudiantes,
incluso cuando estdn en completo desacuerdo con sus puntos de vista, y
lo mas probable es que les plantee una pregunta y no que les diga que
estan equivocados.

Al final de las clases, Bell retine al equipo responsable del caso del
dia y hace unas fotografias de grupo, colocando a los estudiantes con
todo el cuidado, carifio y orgullo que pondria un padre en una ceremo-
nia de graduacion. Después de hacer las fotografias, se lleva a los
miembros del equipo a un pequefio restaurante italiano del Greenwich
Village Durante la cena, habla largo y tendido con cada estudiante,
explora sus vidas y sus ambiciones, se maravilla de sus logres, compar-
te sus preocupaciones y se mete en la conversacion que mantienen
sobre los asuntos que animan la clase.

«Estaba dando un paseo con mi esposa un domingo por la mafiana
por el Village», nos dijo un estudiante en una de esas cenas, «y pasa-
mos por delante de la facultad de derecho de la NYU. Le dije a mi espo-
sa, “Derrick Bell ensefia aqui. Me encantaria estudiar con é1”. “;Y por
qué no te preinscribes?”, me animd. Asi lo hice y aqui estoy. Es un
suefio que se ha hecho realidad. Tiene esa mente tan aguda, y no obs-
tante es tan amable con sus estudiantes. Los trata con respeto € interésy».



¢Como evaluan a sus estudiantes
y a si mismos?

Cuando estaba casi acabando las clases de mi primer semestre como
docente, hace mas de treinta aflos, comencé a preparar el examen final,
En los dias previos a la prueba, hablé con varios colegas del tipo de
preguntas que podia plantear. Nos encontrabamos para comer o tomar
café, y juguetedbamos con esta o aquella pregunta, componiendo
pequefios rompecabezas inteligentes que nos fascinaban y que prome-
tian confundir a los estudiantes. Nuestros esfuerzos rendian suculentos
dividendos en forma de desconcierto de la mayor parte de la gente que
se presentaba al examen. Yo me habia propuesto altos estindares y
habia encaminado a mis estudiantes para que los alcanzaran, o al
menos eso creia entonces.

Ese examen, no obstante, como muchos otros con los que me he
encontrado desde entonces, dijo nuy poco acerca de los logros intelec-
tuakes o personales de mis estudiantes. Tampoco me dijo mucho, si es
que me dijo algo, sobre mi docencia Lo que es mas deplorable atn:
reforzd el aprendizaje estratégico en lugar del aprendizaje profundo
Puso el interés en la reproduccion de lo que yo habia dicho en el aula en
lugar de en la capacidad de razonar con conceptos e informacién, y
animo a los estudiantes a que se centrasen inicamente en averiguar qué
clase de preguntas les podia plantear.

Como tantos otros profesores, fallé a la hora de entender que exami-
nar y calificar no son actos de importancia menor que llegan con el
final de las clases, sino aspectos muy poderosos de la educacién que
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ejercen una influencia enorme en todo el proceso de ayudar y animar a
los estudiantes a aprender. Sin una evaluacion adecuada, ni profesores
ni estudiantes pueden comprender el progreso que estan haciendo los
que aprenden, y los instructores pueden averiguar poco sobre si sus
esfuerzos son los mas adecuados para sus estudiantes y sus objetivos
Sin apenas darse cuenta, un profesor puede animar todo lo que pudiera
haber hecho, todo lo que haya hecho para crear los mejores entornos de
aprendizaje, y a menudo fomentando el aprendizaje estratégico

Desafortunadamente, muchas de las préacticas tradicionales de exa-
minar y calificar, e incluso los métodos recientes de evaluacion docen-
te hacen poco mas de lo que yo hice entonces, y con frecuencia sin
apreciacion alguna de las deficiencias. Gran parte de la sabiduria con-
vencional para poner notas a los estudiantes —lo que podemos llamar
valorar— parece muchas veces atrapada en un laberinto de considera-
ciones secundarias que poco tienen que ver con el aprendizaje. Muchos
examenes pueden captar la capacidad de los estudiantes para hacer
ciertos tipos de pruebas, pero son un pobre reflejo de su forma de pen-
sar (recordemos a los estudiantes de fisica que podian hacer el examen
final estupendo y aun asi seguir pensando en el movimiento en térmi-
nos pre-newtonianos). Mientras, las discusiones sobre como juzgar la
calidad de la docencia —lo que podemos llamar evaluar— se centran fun-
damentalmente en los méritos y deméritos de los cuestionarios de las
encuestas de los estudiantes acerca de la docencia recibida. En el mejor
de los casos, se centran en si los profesores utilizan métodos de instruc-
cion aceptables. En el peor, provocan muchos bufidos y el pronuncia-
miento de capitulacidn que sentencia que la evaluacion docente no
puede Hevarse a cabo.

Por el contrario, nos encontramos con profesores que han roto con
la tradicion a fin de forjar enfoques totalmente diferentes tanto para
calificar como para evaluar, y que han marcado diferencias al respon-
der a las preguntas que desde hace tanto tiempo han plagado las discu-
siones sobre estos asuntos. Naturalmente, no sorprende que sean las
mismas personas de las que he habiado a lo largo de este libro. En sus
manos, la evaluacidn y la calificacidn se entrelazaban, reforzdndose
una a la otra de manera que deliberadamente beneficien al aprendizaje.
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Cuando califican a sus estudiantes, lo hacen en parte para poner a prue-
ba sus propios esfuerzos a la hora de facilitar el aprendizaje Cuando
evaluan su docencia lo hacen mirando el aprendizaje, tanto los objeti-
vos como los resultados.

CALIFICAR A LOS ESTUDIANTES

Estos profesores extraordinarios utilizaban la calificacion para ayu-
dar a los estudiantes a aprender, no sélo para clasificar y jerarquizar sus
esfuerzos. Dudley Herschbach nos dijo: «Quiero ayudarlos a aprender
algo sobre si mismos, de manera que puedan convertirse en mejores
estudiantes y pensadores. No tengo interés en ir sumando puntuaciones
como una caja registradora». Examenes y calificaciones se convierten
en una forma de ayudar a los estudiantes a comprender su progreso en
el aprendizaje, y también ayudan a evaluar la docencia. «Utilizo cada
exameny, explica Jeanette Norden, «para que me diga hasta qué punto
he ayudado a mis estudiantes a aprender. Si reconozco algun patron de
confusion, tendré que hacer algo para ‘re-ensefiar’ la materian,

Muchos profesores tradicionales con los que hablamos tenian claro
que las calificaciones son, tal y como dijo un profesor, «para separar las
ovejas de las cabras». La nocion de que las «cabras» puedan ser reflejo
de algo que tiene que ver con las capacidades de los profesores no pare-
ce habérseles ocurrido, e incluso parecia carecer de sentido a la vista de
sus ideas sobre ensefiar, aprender, calificar y evaluar, En esas concep-
ciones, la escolaridad es principalmente una forma de certificar, de ele-
gir a los mejores y mas brillantes, y no de ayudar a todos los estudian-
tes a aprender mejor. «Creon, nos dijo un profesor, «que muchos de mis
colegas piensan que su principal responsabilidad es encontrar la capaci-
dad en lugar de fomentar su desarrollo»,

Algo igualmente importante es que la evaluacion y la calificacidn se
centran en el aprendizaje en lugar de en el rendimiento. Para comprender
este enfoque basado en el aprendizaje, contrastémoslo con el mas tradi-
cional, la forma de pensar que se basa en el rendimiento. En ese modelo
convencional, las notas de los estudiantes se deben principalmente a su
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capacidad de ajustarse a los dictados del curso. En el mejor de los casos,
esas demandas pueden tener su origen en algunas consideraciones razo-
nables sobre el aprendizaje, pero a menudo se olvidan los origenes con-
forme las exigencias toman vida propia En el peor de los casos, las exi-
gencias proceden de lo que parece ser la conveniencia del profesor, en
lugar de proceder de los objetivos legitimos de aprendizaje de los estu-
diantes Fn todos los casos, una nota sale de lo bien que hacen los es-
tudiantes las tareas asignadas en los dictados del curso.

En el enfoque basado en el aprendizaje, no obstante, las preguntas
son otras. En lugar de preguntarse si el estudiante dijo algo en ciase o si
hizo cierto trabajo asignado y sacé determinada nota, el profesor pre-
gunta lo que podemos llamar la cuestion central sobre la calificacion:
;Qué tipo de desarrollo intelectual y personal quiero que disfruten mis
estudiantes en esta clase, y qué evidencias podré obtener sobre la natu-
raleza y el progreso de ese desarrollo?

Fijémonos en varios puntos de esta pregunta. Primero, asume que el
aprendizaje es un proceso de desarrollo y no solo un asunto de adquisi-
cién. El aprendizaje tiene que ver fundamentalmente con ios cambios
intelectuales y personales que sufren los individuos al desarrollar capa-
cidades nuevas de comprension y razonamiento. Segundo, las califica-
ciones se convierten no en una forma de clasificar, sino en una manera
de comunicarse con los estudiantes. 1as evidencias sobre el aprendiza-
je podrian llegar de un examen, un ensayo, un proyecto o una conversa-
cién, pero es ese aprendizaje, y no una puntuacion, lo que los profeso-
res intentan caracterizar y comunicar

La muy extendida practica de quitar puntos por los trabajos que se
entregan con retrase es un buen ejemplo del enfoque basado en el ren-
dimiento Es fécil pensar que una regla como ésa podria haber surgido
porque algunos instructores pensaban que los estudiantes tenian que
aprender a cumplir plazos. En otros casos, puede haber surgido en situa-
ciones en que los estudiantes dependian del trabajo de otros en una
comunidad de aprendizaje. Aun asi. persiste en disciplinas en que los
eruditos no siempre se enfrentan a la necesidad de cumplimiento de pla-
z0s en su propio trabajo, y en clases en que los estudiantes no leen los
escritos de los demas. A menudo se puntta de manera rigurosa y con
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precision, como si esas cifias pudieran capturar de verdad el grado en
que los estudiantes han interiorizado el sentido del cumplimiento de los
plazos Las cifias por si mismas sugieren a menudo que la capacidad de
cumplir el plazo cuenta tanto —o en ocasiones incluso mas— como la
capacidad de desenvolverse en la disciplina. La mayoria de los profeso-
res que imponen reglas asi no declaran que la capacidad de cumplir con
los plazos sea un objetivo de aprendizaje, o que intentan crear la clase
de comunidad de aprendizaje que creaba Derrick Bell (véase el capitulo
6). Sencillamente restan puntos porque no les gusta que lleguen los tra-
bajos con retraso. En sus instrucciones suelen poner mas énfasis én la
descripeion de la sancion que, digamos, en las obligaciones para con los
comipaiieros que estan esperando para leer el trabajo. Incluso aquellos
que alegan que una regla como ésta es un objetivo de aprendizaje, casi
nunca adjuntan evidencia alguna de que realmente anima a los estu-
diantes a cumplir los plazos, o de que habitos de este tipo se sigan man-
teniendo mas alld de los limites del aula. Por tanto, en muchas aulas lag
normas sobre el retraso en la entrega de los trabajos no tienen ninguna
base en el aprendizaje, sélo en el rendimiento

Consideremos, por ejemplo, lo que un profesor que no formo parte
del estudio escribié en un trabajo de un estudiante: «Es una narracion
interesante, pero podria pulirse. Ayudaria enormemente a tu nota [énfa-
sis afladido] que entregases los trabajos a tiempo. Aunque tu trabajo
llegb con cuatro dias de retraso, voy a reducirte la penalizacion a la
mitad». Debajo del comentario, garabate6 «B = 84 menos 20 de penali-
zacion por retraso. 64 = D» . En esa anotacion, el profesor no habia
hecho ni una sola referencia al aprendizaje, sélo una indicacién de que
habia recortado generosamente el castigo correspondiente por una
negligencia del estudiante en el juego de los puntos. La penalizacion
dejaba un escalofriante recordatorio de que la acumulacién de puntos
para conseguir una nota seguia siendo el objetivo principal, incluso mds
importante, al parecer, que la vagamente definida nocion de «pulin» el
trabajo.

O consideremos la clase de literatura en la que cada estudiante eligid
una novela rusa del siglo XIX para leer, analizar y hacer un informe para el
resto de la clase. Mientras muchos estudiantes escogieron obras breves,
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una de ellos eligié Guerra v paz de Tolstoi. Con tan poca suerte, que a esa
estudiante le tocd una fecha limite de entrega del inforrae de las mds pré-
ximas. lo que dada la extension y la complejidad del libro no le permitiria
completarlo a tiempo. Ella incluso hablé con el profesor para permutar la
fecha de entrega con la de un compafiero que estaba dispuesto a hacerle
el favor, pero el ensefiante no se lo permitid. Las normas de la clase im-
pusieron una fuerte penalizacidn a sus ambiciosos planes de lectura,

Comparemos un enfoque asi con las practicas y formas de pensar de
la mayoria de los mejores profesores: ellos si que confian en que sus
estudiantes aprenderdn a hacer el trabajo de forma que sea entregado a
tiempo, pero no asumen que su poder sobre las calificaciones pueda
facilitar ese aprendizaje, ni incluso que un trabajo fuera de plazo sea
indicativo de que el estudiante haya intentado ganar tiempo («Podria
haber toda clase de razones por las que el trabajo no se ha entregado en
el plazo previsto, ademds de la de ganar tiempo», nos recordo un profe-
sor. «Tal vez llegara con retrasc porque el estudiante hubiera decidido
perseguir un objetivo mas ambicioso con el trabajo o porque hubiera
trabajado mas en él»). Creen que las amenazas extrinsecas podrian ser
incluso contraproducentes.

En lugar de amenazar, algunos de estos profesores extraordinarios
intentaban ayudar a sus estudiantes a organizarse. Un profesor reparte
una hoja de papel con siete columnas y veinticuatro filas, con una casi-
lla para cada una de las horas de la semana. «Marca cada hora que
pasas en clase, yendo y viniendo a la facultad, durmiendo, relajandote y
comiendo. Ahora, ;puedes encontrar tiempo para hacer la tarea?
Necesitaras dos horas por cada hora de clase. Si no es asi, que sepas
que no tendras tiempo para dedicarte a esta asignatura» En el primer
dia de clase, muchos profesores explican el tipo de razonamiento que se
espera para cada una de las letras de la calificacion, y dan a los estu-
diantes una lista de fechas en las que deberian estar finalizados distin-
tos proyectos. «Si acabdis cada tarea en el dia acordadon, dijo un profe-

s0r a su clase, «conseguiréis progresar adecuadamente para alcanzar

los objetivos del curson. Explicaba después que de no cumplir los pla-
zos, simplemente €l no seria capaz de proporcionarles los comentarios
que pudiesen ayudarlos antes de ponerse a hacer la siguiente tarea. «Si
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necesitdis a alguien que os amenace en el caso de que no progreséis
adecuadamentey, dijo una persona a los estudiantes, «yo estoy prepara-
do para hacerlo, pero sois vosotros los que debeéis tomar el control de
vuestras propias vidas». Con formas asi de plantear las cosas, pocos
estudiantes entregan tarde sus trabajos.

En la forma de puntuar de los ejemplos, encontramos que el interés
esta en el aprendizaje en lugar de en el rendimiento. No todos los pro-
fesores seguian las mismas practicas, pero a menudo rompian con lo
habitual, arrancando las capas de tradicion que habian convertido la
educacion en una carrera de obstdculos. Las notas representaban una
consideracion de las formas de pensar de los estudiantes, no si ellos
habian cumplido o no con alguna regla arbitraria. «La calidad del tra-
bajo no cambia porque haya sido entregado con retrason, explicaba un
profesor. «;Son menos bellos los frescos de la Capilla Sixtina porque
fueran terminados mas tarde de lo previsto?» Este enfoque también
implicaba que los estudiantes no podian ir sumando puntos por el mero
hecho de seguir el juego. Muchos de los profesores que estudiamos
ofrecian a los estudiantes maltiples maneras de demostrar sus formas
de pensar, a la vez que evitaban lo que alguien denomind «crédito extra
arbitrario», los puntos dados a estudiantes por hacer algo que apenas
era reflejo, si es que era algo, de su aprendizaje (cumplimentar las
encuestas electronicas para calificar el curso, por ejemplo).

El enfoque basado en la forma de actuar es evidente en la manera
como los profesores intentar cultivar y recompensar la participacion en
clase. Una préctica comun es dar puntos cada vez que los estudiantes
abren la boca. Cuando preguntamos a los profesores ajenos al estudio
por qué ofrecian tales incentivos, ellos crefan firmemente que las notas
eran motivadores necesarios. Otros habian identificado la capacidad de
implicarse en un intercambio intelectual como uno de los objetivos de la
ciase, y contemplaban los puntos otorgados por participar como su valo-
racion de la manera como lo iban consiguiendo.

Sélo el altimo grupo anduvo cerca de plantear la cuestion central
sobre la calificacion tan querida por nuestros sujetos, Los demas habian
establecido reglas de comportamiento en clase y puntuaban a los estu-
diantes dependiendo de lo bien que hubieran cumplido esas reglas
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Incluso asi, ese Ultimo grupo ponia mas interés en los puntos que en las
valoraciones del aprendizaje y el desarroillo de los estudiantes. Estos
profesores juzgaban y asignaban cifias, pero no ofrecian una realimen-
tacion constructiva. Tenian claro que eran capaces de asignar con una
pasmosa facilidad una cifra que representara la capacidad que los estu-
diantes habian desarrollado para participar en un intercambio intelec-
tual. Podian discutir cudl podia ser la cifta y cuanto podia valer, pero
nunca se arrugaban ante la tarea de imaginar ese valor y de asignar una
letra a los razonamientos de alguien De hecho, la mayoria de ellos
defendia que reducir su juicio a una cifra lo convertia en algo mas pre-
ciso, casi «cientifico» y, sin duda, «objetivon. No habia ni rastro de
definicidn intelectual alguna, o de critica, ni de decir a los estudiantes:
esto es por lo que considero valiosas tus aportaciones, aqui esta lo que
has progresado y éstos son los caminos que puedes seguir para conti-
nuar madurando. Esto es lo que yo llamo un trabajo «pulido»,

En cambio, el enfoque basado en el aprendizaje, tan comiin entre
nuestros sujetos, intentaba construir un curso que tentara a los estudian-
tes a considerar seriamente asuntos importantes. Las conversaciones de
los estudiantes podian ayudar a indicar como se acercaban a los proble-
mas, pero los profesores nunca confiarian Gnicamente en esa evidencia
para asignar las calificaciones finales. Las discusiones de clase podian
proporcionar a los estudiantes una oportunidad para practicar la conver-
sacion y recibir criticas constructivas sustantivas, pero no se convertian
en un juego de puntuaciones basado en el nimero de veces que un estu-
diante tomaba la palabra.

PRACTICAS

En las tareas de calificar basadas en el aprendizaje, los profesores
auténticamente buenos intentan averiguar tantas cosas de sus estudian-
tes como les es posible, «no tanto para poder enjuiciarlos», explicaba
un instructor, «sino porque asi podré ayudarlos a aprender». El y otros
como €l empezaban desde el principio del curso a recoger informacion
sobre sus estudiantes. Exploraban sus ambiciones, sus enfoques y sus
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concepciones sobre el aprendizaje, sus formas de razonar, los modeios
mentales que traian consigo, sus temperamentos, sus costumbres emo-
cionales y habitos mentales y los asuntos diarios que ocupaban su aten-
¢ion, Paul Baker queria saber «cudl de los cinco sentidos identificaba
cada estudiante con el mds importante» En sus clases del curso /niegra-
cion de capacidades ayudaba a los estudiantes a explorar la vista, el
sonido, el olfato, el gusto y el movimiento cinestésico. Mediante una
serie de ejercicios que comenzaba al principio del cutso, ayudaba a cada
estudiante a «averiguar cual es el auténtico talento de una personay.
Explicaba que algunas personas, por ejemplo, «no se dan cuenta de lo
que esa linea y ese color les dice realmente. Por ello, ayudas a las perso-
nas a encontrar cual de sus sentidos es el mas fuerte. Algunas personas
pueden tenerlos todos fuertes, pero siempre hay uno o dos que predomi-
nan. Luego, enfocas hacia alli la ensefianzan.!

Algunos profesores extraordinarios utilizan encuestas preliminares
o0 lo que podria denominarse en sentido amplio una prueba previa.
Otras personas dan a los estudiantes ¢l primer dia de clase una lista de
entre cinco y diez de las principales preguntas del cuiso a las que los
ayudaran a hallar respuesta. Luego piden a los componentes de la clase
que categoricen su interés por cada pregunta. Aun otros tienen la cos-
twnbre de hablar con sus estudiantes tanto antes como después de las
clases para recoger ese tipo de informacion de manera mis relajada e
informal. Unos cuantos de los profesores del estudio iban a comer
regularmente con estudiantes. Intentaban establecer una rutina en el
calendario que les permitiera irse a comer con grupos pequefios de
estudiantes para que todos y cada uno de los miembros de la clase
hubieran tenido una oportunidad de asistir. Ralph Lynn pasaba el pri-
mer dia de clase a los estudiantes una especie de cuestionario sobre
vocabulario que le proporcionaba mucha informacion sobre su forma
de pensar y su comprensién. Mientras dictaba las palabras que tenian
que definir los estudiantes, entremezclaba ese ejercicio con sus pro-
pios intentos de {lamar a cada estudiante por su nombre, todo ello con
muy buen humor mientras ponia a prueba fila arriba fila abajo su
memoria con los nombies y las caras y recogia percepciones de la
forma de pensar de los estudiantes.
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El ejercicio concreto importaba mucho menos que el intento de com-
prender a los estudiantes en toda su complejidad tal y como {legan al
aula. La experiencia contaba muchisimo. Los profesores expertos con-
seguian impresiones sélidas y a menudo detalladas de sus estudiantes,
maneras de entender que habian desarrollado con el tiempo. Esto no
quiere decir, no obstante, que las concepciones se convirtieran en arte-
factos congelados, en viejas notas amarillentas en la mente del profesor
que cambiaban poco con los afios. En lugar de eso, encontramos, inclu-
so entre personas que habian dado clase durante décadas, una especie de
fresco sentir en la indagacién de «cdmo-seran-los-de-este-curso» cada
vez que abordaban una clase nueva, Podian mantener hipotesis consis-
tentes construidas a lo largo de afos de experiencia, pero cada uno de los
individuos con los que se encontraban exigia una nueva comprobacion
de las antiguas teorias. Y, lo mas importante: los mejores profesores
parecian recoger esa informacion no para juzgar, sino para ayudar

El proceso de ir conociendo a los estudiantes continuaba todo el
curso, con un énfasis en la forma como cambiaban o seguian igual los
estudiantes como resultado de las clases y en como reaccionaban ante el
curso. De nuevo, distintas técnicas parecian funcionar igualmente bien.
Algunos pedian a los estudiantes que escribieran respuestas inmediatas
sobre una clase en concreto, usando dos o tres minutos al final para que
explicasen las conciusiones mas importantes que habian sacado, por
qué habian sacado esas conclusiones y qué preguntas principales per-
manecian en sus cabezas. Otros planteaban regularmente ejercicios bre-
ves que pudieran reflejar su forma de pensar En clases numerosas,
algunos profesores formaban grupos pequefios de manera permanente y
se reunian periddicamente con representantes de cada uno,

Muchos profesores utilizan alguna forma de realimentacion andénima
después de tres o cuatro semanas de clase. Un procedimiento asi, llama-
do analisis de grupo pequefio, utiliza los recursos de un centro de asis-
tencia a la docencia o de un colega Una persona entra en clase mientras
el profesor abandona ia sala El consultor divide a los estudiantes en
grupos pequeiios o en parejas y pide a cada equipo que discuta tres pre-
guntas durante seis o siete minutos: ;De qué forma te ha ayudado la
docencia/el instructor a aprender durante este curso? ;Puedes sugerir
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algunos cambios en la docencia/asignatura que te ayudarian a aprender
mejor? Si la asignatura/docencia te ha ayudado a aprender, jcual es la
naturaleza de ese aprendizaje? A cada equipo se le da las preguntas por
escrito y se le anima a tomar notas de lo que discuta. Después de seis o
siete minutos, el consuitor deshace los grupos y consigue realimenta-
cion de algunos de ellos mientras invita a otros a compartir cualquier
adhesion o desacuerdo relevantes sobre lo que han escuchado de sus
colegas. El proceso completo Heva menos de veinte minutos y permite
al consultor tanto aclarar (hacer esas preguntas que todos queremos
plantear al leer los comentarios de los estudiantes) como verificar (des-
cubrir si hay divisiones en el grupo).

UTILIZAR LOS EXAMENES

Recoger informacion sobre los estudiantes es el primer paso para
utilizar las calificaciones con el fin de ayudarlos a mejorar y también
para elaborar cuidadosamente el proceso basandolo en el aprendizaje
en lugar de en el rendimiento. El segundo paso ayuda a los estudiantes
a comprender y utilizar los eriterios por los que serdn juzgados. Eso
implica explicar con tanto detenimiento como se pueda ese estandar.
Cuando hablamos con algunos profesores ajenos al estudio sobre este
enfoque, muchos se quedaron sencillamente perplejos. Debido a que
piensan en el aprendizaje como memorizacion y en los exdmenes como
recuerdo, no eran capaces de imaginar c6mo podria cualquiera ser
capaz de juzgar su propio trabajo, quizds con la excepeidn del caso en
que le fueran proporcionadas las respuestas correctas Si intentaban
definir los estindares de sus cursos, a menudo hablaban de cudntos
puntos contaba cada ejercicio y de lo que hacia falta para sacar una A

En cambio, los profesores del estudio hablaban extensamente del
aprendizaje que los estudiantes debian alcanzar para ganarse cada una
de las posibles letras de {a calificacion, ;Qué clase de capacidades de
razonamiento abstracto deben desarrollar los estudiantes? ;Qué es lo
que deben llegar a entender? ;Como deben aplicar esa comprension?
¢A qué clase de problemas? ;Qué deben ser capaces de analizar, sinte-



178 LO QUE HACEN LOS MEJORES PROFESORES DE UNIVERSIDAD

tizar y evaluar? ;Cuales son los criterios que usardn para hacer esas
evaluaciones? ;En qué clase de conversaciones deberian ser capaces de
desenvolverse? ; Con quién?

Con esta concepeion de calificar, el objetivo primario es ayudar a
los estudiantes a razonar sobre su propio pensamiento, de forma que
puedan utilizar los estandares de la disciplina o profesion para recono-
cer las deficiencias y corregir sus razonamientos sobre la marcha Esto
no es clasificar a los estudiantes Por tanto, calificar obedeciendo a la
distribucion normal no tiene sentido en este mundo. Los estudiantes
deben cumplir determinados estandares de excelencia y si bien ninguno
de esos estandares es absoluto, tampoco ninguno es arbitrario. Las cali-
ficaciones representan niveles de logro claramente articulados. «Si
todos los estudiantes estdn para sacar una A», nos dijo mas de una per-
sona, «tienen una A. Si todos estan para una F, eso es lo que sacan».

Ni tampoco tiene sentido en este mundo utilizar los exdmenes como
un juego en el que los estudiantes consumen el tiempo de preparacion
intentando adivinar lo que puede preguntar el profesor. «Quiero que mis
estudiantes se preparen intelectualmente, se concentren en lo que
entienden y en como razonan con lo que comprenden», nos dijo Paul
Travis. «No quiero que pierdan tiempo sonsacandome qué cosas podria
exigirles que memoricen. Si lo entienden, ellos saben qué informacion
merece ser recordada». Para Travis, eso implica que casi siempre pone
examenes para hacer en casa. «Yo no quiero sélo comprobar que han
memorizado o que son capaces de reconocer algo, sino que quiero saber
hasta qué punto lo comprendeny. Para otros, implica decir las principa-
les preguntas del examen final ya el primer dia de clase. En matemati-
cas y en otras asignaturas orientadas a los problemas, implica ayudar a
los estudiantes a comprender conceptos que les permitirdn resolver los
problemas, en lugar de poner interés inicamente en practicar la mecani-
ca propia de la resolucion de problemas. En vez de hacer calculos
delante de los estudiantes semana tras semana y no pedirles mds que
repetir el proceso en los ejercicios diarios asignados para hacer fuera de
clase, Don Saari los ayuda a aprender a inventar el calculo.

Muchos profesores extraordinarios hacen exdmenes de conjunto, glo-
bales, de forma que cada prueba de examen reemplaza a la anterior. La

SCOMEO EVALUAN A SUS ESTUDIANTES Y A SI MISMOS? 174

primera prueba es sobre la materia dada desde principio del curso, y es lo
mismo para todas las siguientes. «La meningitis», dice Norden a sus estu-
diantes. «es tan importante al final del curso como al principio». El exa-
men final incluye toda la asignatura. «No se aprende algo solo para darle
un beso de despedida una vez terminado el exameny, decia con frecuencia
Ralph Lynn. En un sistema asi, los estudiantes pueden probar, obtener un
resultado regular, recibir realimentacion de sus intentos, y volver a probar
en el siguiente examen. Lo que entienden y pueden hacer intelectualmen-
te al final del curso es lo que importa, mas que cualquier otra cosa.
Mientras a algunas personas les preocupa que este sistema fomente
que los estudiantes retrasen el estudio hasta el final, los mejores profeso-
res no tienen esa preocupacion porque ellos no usan las calificaciones
para motivar a [os estudiantes. Idean clases cautivadoras que involucran a
los estudiantes y conquistan su atencién. De hecho, la mayorfa de nues-
tros sujetos nos dijeron que raramente discuten un «sistema de califica-
cion» con los estudiantes, sino que en su lugar les cuentan los modos de
comprension y las capacidades de razonamiento que se espera de ellos.
No encontraban ninguna razon para decir al principio del curso a los
estudiantes que el examen global final podia ser lo Uinico que contase
para la calificacién. Si los estudiantes no se presentan a una prueba, pre-
sumiblemente tengan alguna emergencia imprevisible que no depende de
ellos Después de que no se hayan presentado, nos contd una persona,
«puedes decirles sencillamente: “No te preocupes. Tendrds una oporfuni-
dad en la prueba siguiente, ya que incluird todo lo de ésta y méas™»
Haciendo cada examen acumulativo, los profesores dejan claro a sus
estudiantes que suponen que el aprendizaje ha de ser permanente y no
solo para pasar un Gnico examen. A la vez, estimulan a todos los estu-
diantes (incluso a aquellos que suspenden el primer o el segundo exa-
men) a seguir aprendiendo, hasta el final. Ademas, en un sistema asf,
pueden poner examenes que exijan destrezas de razonamiento sofisti-
cadas que obliguen y animen a los estudiantes a mejorar sus capacida-
des, haciendo que cada prueba sea mas sofisticada que la anterior
Cuando comento estos enfoques con colegas en reuniones de traba-

JO, a veces los contemplan como «ensefiar para el exameny, una practi-

ca que en sus mentes merece el mas ferviente desdén. Reconocen que
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las pruebas con frecuencia no recogen informacion adecuada sobre el
desarrollo intelectual y personal que estén experimentando los estudian-
tes. que no son mas que juegos en los que se gana o se pierde. Por tanto,
preparar a los estudiantes para participar en esos juegos parece un punto
de partida tremendamente desafortunado para los mas elevados proposi-
tos intelectuales. Por el contrario, los mejores profesores contemplan los
exdamenes como una extension de la clase de trabajo que ya se estd
haciendo en el curso. Los profesores preparan a los estudiantes para que
hagan determinados tipos de trabajo intelectual, no para que sean bue-
nos haciendo exdmenes Los examenes exigen a los estudiantes que
hagan ese trabajo. El objetivo es conseguir congruencia entre los objeti-
vos intelectuales del curso y los que pone a prueba el examen.

Los objetivos de aprendizaje modelan la naturaleza tanto de la ins-
truccion como de la calificacion, Si para los estudiantes el objetivo es
analizar y evaluar argumentos y después sintetizar la informacién y las
ideas en un trabajo propio, la instruccion les proporciona la practica y
la realimentacion para hacer precisamente eso, mientras que mediante
una prueba o un trabajo se podria determinar luego si lo han consegui-
do. Si el objetivo es desarrollar suficiente entendimiento para resolver
problemas o aprender a razonar de manera critica, la calificacion no
puede depender de lo bien que recuerdan la informacion o de que reco-
nozcan la respuesta correcta en un tiempo limitado.

Mas importante atn: los profesores de nuestro estudio tendian a
mostrar un fuerte sentido de la humildad cuando tenian que calificar
«No soy infalible», nos dijo un profesor con un sentimiento que vimos
repetidas veces, «y reconozco la enorme dificultad de comprender el
desarrollo intelectual de alguien, pero mis estudiantes y yo debemos
intentarlo. De hecho, eso es parte de mi mision educadora: ayudar a los
estudiantes a intentar comprender su propio aprendizaje. En el fondo,
yo sencillamente intento hacerlo lo mejor que puedoy». Esa humildad se
vertia tanto en su concepcion de calificar, como en el juicio cuidadosa-
mente razonado y los limites que imponian al significado que daban a
las notas. «No estoy juzgando a nadie», nos dijo un profesor, «solo
estoy intentando comprender algo acerca del aprendizaje de manera
que pueda ayudar a los estudiantes a seguir aprendiendo».
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Con ese espiritu, algunos de los mejores profesores pedian a los estu-
diantes que se calificaran a si mismos. Un modelo utilizado muy a
menudo pedia que eflos proporcionaran evidencias y conclusiones sobre
la naturaleza de su aprendizaje. Al final del semestre, realizaban una
argumentacion por escrito de entre 750 y 1.500 palabras para demostrar
lo bien que podian medir su razonamiento en proceso y para reconocer
en qué estaban fuertes y donde necesitan mejorar.

EVALUACION DE LA DOCENCIA

‘Aqui hay una tendencia: cualquier acto se centra en torno a, y en
definitiva surge de, una preocupacion por el aprendizaje del estudiante.
Esa misma tendencia es absolutamente clara en la forma como estos
profesores se plantean como valorar sus propios esfuerzos; se refleja
incluso en el compromiso de hacerlo. Para comprender todo lo que
tiene que ver con ese compromiso, veamos primero los enfoques tradi-
cionales para evaluar la docencia.

Cuando preguntamos a profesores convencionales sobre la evalua-
cion de Ia docencia, a menudo negaban que pudiera hacerse, sugiriendo
que en su opinion no hay estandares para la docencia que puedan set
utilizados para medirla. Si les insistiamos un poco acerca de la clase de
preguntas que podrian querer responder acerca de la docencia de cual-
quiera, habitualmente ponian énfasis en preguntas relacionadas con los
métodos. El modelo basado en el rendimiento juzga a los instructores
sobre si y con qué frecuencia cumplen en el aula con algunos de los
habitos aceptados. ;Usan la tecnologia mas avanzada, generan discu-
siones en clase, llaman a los estudiantes por su nombre, escriben con
claridad en la pizarra, devuelven pronto los examenes corregidos, res-
tringen las clases magistrales, utilizan los debates o los estudios de
caso, explican con claridad en clase?

Sin duda, estas preguntas apuntan buenas practicas, pero todavia
mantienen su atencion en lo que hace el profesor en lugar de en lo que
los estudiantes aprenden. Un profesor podria conseguir unas puntuacio-
nes altas en todas estas practicas consideradas convencionalmente ade-
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cuadas, y aun asi tener muy poca influencia positiva en el aprendizaje
del estudiante. En cambio, nuestros sujetos mantienen un enfoque
basado en el aprendizaje, haciéndose la pregunta fundamental de la
evaluacion, ,Ayuda y estimula la docencia a los estudiantes a aprender
de manera que se consiga una diferencia positiva, sustancial y sosteni-
da en la forma como piensan, acttan o sienten —sin causarles ningtin
dario apreciable-?

Esta pregunta se puede dividir en cuatro subpreguntas, todas ellas
prominentes en el pensamiento de los profesores que estudiamos,
independientemente de su disciplina: 1) ;Vale la pena aprender la
materia (y, quizds, es apropiada para el curriculo)? 2) ; Mis estudiantes
estdn aprendiendo lo que se supone que ensefia el curso? 3) ;Ayudo y
animo a los estudiantes a aprender (o aprenden a pesar de mi)? 4) (He
causado algun dafio a mis estudiantes (quizas fomentando el aprendi-
zaje a corto plazo mediante tActicas intimidatorias, desanimandolos en
lugar de estimulando en ellos un interés afiadido por el campo, promo-
viendo el aprendizaje estratégico o bulimico en fugar del profundo,
desatendiendo las necesidades de una poblacion estudiantil diversa, o
fallando a la hora de evaluar con precision el aprendizaje de los estu-
diantes)?

Para responder a estas preguntas, los mejores profesores se compro-
meten con un examen exhaustivo de sus objetivos de aprendizaje, re-
visando el trabajo de los estudiantes como reflejo de su aprendizaje,
analizando el tipo de métodos y estandares utilizados para calificar ese
trabajo, y observando de cerca los niveles de aprendizaje esperados.
Para valorar sus objetivos de aprendizaje, siguen desarrollos intelectua-
les relevantes surgidos tanto dentro como fuera de sus disciplinas.
Puede que incluso busquen a un colega para que revise esos objetivos,
y también contribuyen frecuentemente a la discusion piblica sobre
objetivos educativos, ensanchando los limites del aprendizaje que se
considera aceptable en las asignaturas que ellos dan. Cuando Jeanette
Norden introdujo por vez primera el objetivo del desarrollo personal
ademas del intelectual para sus estudiantes de medicina, no todos sus
colegas se mostraron encantados. Hoy, ambiciones como ésa, ya son
practica aceptada en la educacion médica.
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LAS VALORACIONES DE LOS ESTUDIANTES

En el primer capitulo mencioné que si haces a los estudiantes las
preguntas adecuadas, sus respuestas pueden ayudarte a evaluar la cali-
dad de la docencia. Liegamos a esa conclusion después de contemplar
tanto la investigacion en desarrollo, como el uso que hacian nuestros
sujetos de las encuestas de los estudiantes, De esa investigacion sabe-
mos, por ejemplo, que si pides a los estudiantes aigo como «Puntia tu
aprendizaje en este curso», sus respuestas suelen presentar una correla-
cidn positiva aita con medidas de su aprendizaje independientes. Detras
de ese hallazgo, no obstante, siempre ha permanecido oculta la posibi-
lidad de que los estudiantes pudieran mantener nociones inaceptables
de lo que se considera un buen aprendizaje. ;Qué ocurriria, por ejem-
plo, si los estudiantes no esperaran mas que memortzar un montén de
hechos, mientras que el profesor deseara que ellos analizasen, sintetiza-
sen y evaluasen? ;Le darian al profesor puntuaciones bajas, y si lo
hicieran, qué validez tendrian esas valoraciones? Al revés, tedricamen-
te, ;no puntuarian mejor a los instructores que exigieran solo memori-
zaciéon? Noel Entwistle y Hilary Tait, dos investigadores escoceses, se
interesaron por estas preguntas y descubrieron que distintos tipos de
estudiantes podian dar a la misma experiencia puntuaciones dispares.
Los que experimentaban el aprendizaje en profundidad decian que les
gustaban los cursos que los empujaban a explorar significados concep-
tuales y sus implicaciones, mientras que sus comparieros de clase que
aprendian superficialmente odiaban esas experiencias. Los estudiantes
que pensaban que aprender significaba memorizar elogiaban a los que
valoraban el recuerdo, mientras que los que esperaban razonar a niveles
mas altos declaraban no haber aprendido demasiado

Algunos profesores creen que esos descubrimientos desacreditan las
valoraciones de los estudiantes, pero por lo general nuestros sujetos lo
veian de forma distinta. Un profesor lo expresé asi: «Si mis estudiantes
estan satisfechos con el aprendizaje banal y le gritan al mundo que he
hecho un buen trabajo ayudandolos a aprender, eso es un elogio del que
me libraria tan pronto como pudieray. Aun asi, él y otros como €l pue-
den no hacer caso omiso de los resultados contrarios «Tengo algunos
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estudiantesy», relatd, «que vienen a mi clase pensando que todo lo que
tienen que hacer es memorizar y regurgitar La clase los frustra al prin-
cipio porque les pido que entiendan y razonen Al final, si me dan pun-
tuaciones bajas, es porque no he conseguido influir en sus conceptos de
lo que significa aprender en mi disciplina». Las valoraciones apuntan a
una debilidad real en el curso ~no llegar educativamente a los estudian-
tes ni conseguir ayudarlos a comprender la naturaleza del aprendizaje
que se espera de ellos—, no se deben sencillamente a la naturaleza capri-
chosa de las opiniones de los estudiantes.

Como dijo otro profesor, «Las puntuaciones altas dadas por los estu-
diantes son indicativas de éxito sélo si quedo satisfecho con la calidad
de lo que les estoy pidiendo que consigan intelectualmente, v eso se
refleja no en las puntuaciones, sinc en mi programa, en las tareas y en
la manera como califico su trabajo. Por otra parte, las puntuaciones
bajas me dicen habitualmente que no he conseguido ilegar a mis estu-
diantes».

Hay otra clase de preguntas que también son importantes para estos
profesores. «Si quiero saber si he provocado intelectualmente a mis estu-
diantes o si he estimulado su interés», nos dijo un profesor, «nada mejor
que preguntarselo directamente» 2 No obstante, lo que mds interesaba no
eran los promedios de la clase, sino el porcentaje de la clase al que estos
profesores conseguian llegar «educativamente». ;Conseguian puntua-
ciones medias de 3,8 en una escala de 6 debido a que la mayoria de las
respuestas se agrupaban en los valores medios, o porque la mayoria de
los estudiantes les daban puntuaciones altas mientras que unos pocos les
daban las mas bajas? ;Por qué no conseguian llegar a esos estudiantes
disgustados? ;Como podrian mejorar sus practicas? ;Quedaban satisfe-
chos llegando a la mayoria de estudiantes mientras disgustaban a otros?

HACIA UN SISTEMA DE EVALUACION DE LA DOCENCIA
Conforme escuchdbamos estas ideas y cuestiones, empezamos a

preguntarnos si podriamos utilizarlas para idear una mejor evaluacion
sumativa de la docencia. Después de todo, si vamos a aprender de los
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puntos de vista de los profesores més efectivos, debemos conseguir
razonamientos valiosos de lo que constituye una docencia efectiva. Al
final, sentimos que una de las lecciones més importantes de este estu-
dio es que la docencia debe juzgarse utilizando una perspectiva que
parta del aprendizaje. Cada docente debe tomar decisiones inteligentes
e informadas sobre la calidad de sus propias préacticas si espera mejo-
rarlas. Las instituciones deben valorar la calidad de la docencia, ya que
eso puede ayudar a las personas a mejorar y también puede, en ltima
instancia, conseguir retener a los mejores profesores.

En los tltimos afios, muchos miembros del profesorado de las uni-
versidades han ido recopilando «portafolios* docentes». Para la mayo-
ria, ese horrible proceso significa meter todo lo imaginable sobre la
docencia en una caja y manddrselo al director de departamento o al
decano. Ese enfoque como de contenedor dice muy poco sobre el signi-
ficado que se da a la buena docencia y con frecuencia produce colec-
ciones que los evaluadores encuentran inservibles. En cambio, otros
han empezado a tratar el portafolio como un tipo de argumento erudito
sobre la calidad de la docencia, Como cualquier otro argumento,
comienza con una coleccién cuidadosa y honesta de evidencias, y sigue
con la manera de utilizar esas evidencias para extraer conclusiones
sobre la naturaleza y las cualidades de la docencia.?

Ese argumento intenta responder a preguntas fundamentales. No
todas las disciplinas tienen interés en las mismas cuestiones {a los his-
toriadores, por ejemplo, habitualmente no les importa si sus cursos ayu-
dan a los estudiantes a aprobar en los Tribunales Nacionales de medici-
na), pero todos los profesores deben tener interés en lo que antes he
denominado la cuestién central de la evaluacién y las cuatro subpre-
guntas que de ella se derivan,

;Qué contard como buena evidencia para responder a estas pregun-
tas? Eso depende de la pregunta o subpregunta concreta que estés

* En educacion, se entiende por portafolio una recopilacion personal de informa-
cion que describe y documenta lo que esa persona entiende y ha conseguido sobre un
asunto {Ia docencia en el caso que nos ocupa). Los portafolios docentes se utilizan con
diversos propositos, como ef de acreditar la experiencia previa, buscar un puesto de tra-
bajo, certificar competencias, etc. {N. del T]
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intentando responder Para algunos temas, las puntuaciones dadas por
los estudiantes ofrecen una buena evidencia; para otros, solo podrian
ofrecerla los programas, los ejemplos de trabajos de los estudiantes o la
critica que pueda hacer un colega. Cualquier buen proceso deberia
basarse en fuentes de datos adecuados que mas tarde son compilados e
interpretados por un evaluador o por un comité de evaluacion. En otras
palabras, las puntuaciones y los comentarios de los estudiantes no son
evaluaciones; son un conjunto de datos que un evaluador puede tomar
en consideracién. Lo mismo puede decirse de las autoevaluaciones y de
los resultados de observaciones de iguales o de cardcter administrativo.

El portafolio docente se convierte entonces en un caso erudito —evi-
dencias y conclusiones que responden a preguntas—. Por ejemplo, un
argumento de esa clase podria proporcionar respuestas a las preguntas
signientes: ;Qué has probado para ayudar y fomentar el aprendizaje en
tus estudiantes? ; Por qué vale la pena conseguir esos objetivos de apren-
dizaje en el curso que estis dando? ;Qué estrategias utilizaste? ;Fueron
esas estrategias efectivas para ayudar a los estudiantes a aprender? ;Por
qué. o por qué no? ;Qué aprendieron tus estudiantes como resultado de
tu docencia? [Si no estan aprendiendo lo que t quieres ensefiarles, ;por
qué no?] ;Estimulaste su interés por la asignatura? Esos argumentos
precisarian una reflexion rigurosa y cuidadosa. Mas que dedicarse soloa
recopilar materiales —valoraciones de estudiantes, programas, etc.~ y
mandarlos al evaluador, el miembro de la universidad deberia ofrecer la
sintesis de un caso cuidadosamente planteado. Posteriormente, el peso
de la prueba al establecer conexiones con las evidencias y ofrecer un
todo coherente, caeria de parte del profesor —quien, a su vez. podria
beneficiarse enormemente del proceso de autoanalisis—

Segilin este guion, una evaluacién es una tentativa informada de res-
ponder a preguntas relevantes, pero exige decisiones dificiles y no
puede ser reducida a una formula. Los profesores y sus evaluadores
deberian centrarse en la calidad de los objetivos de aprendizaje y en las
pricticas usadas para ayudar a los estudiantes a conseguirlos, en lugar
de en las cifras. (En qué contribuye la docencia al aprendizaje del estu-
diante? ;Espera el instructor un aprendizaje ambicioso y creativo que
contribuya notablemente a las discusiones acerca del aprendizaje del
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estudiante dentro de la disciplina? ;Reflejan esos objetivos los mas
altos estindares académicos y cientificos? ; Hay alguna razon para pen-
sar que el instructor ayuda a todos y cada uno de los estudiantes a con-
seguir la mds alta calidad en sus trabajos? ;Qué calidad muestra la
mayoria de los trabajos que hacen los estudiantes? ;Ha causado alein
daiio el instructor? i

Las observaciones de iguales pueden no ser una buena evidencia:
los profesores tienden a puntuar alto a los colegas que dan clase de la
misma manera que ellos y bajo a los que no —independientemente del
aprendizaje~ Ademas, un observador que asista s6lo a una o dos clases
puede no conseguir una imagen clara de lo que realmente esta ocu-
rriendo alli.* No nos interesamos en los métodos especificos que usa el
profesor, sino en si él o ella ayuda y anima a los estudiantes a aprender
al nivel apropiado. Otros observadores (estudiantes) asisten a clase de
forma habitual y pueden proporcionar un informe mas amplio de c6mo
funciona la clase.

No obstante, los iguales pueden proporcionar comentarios esencia-
les sobre las calidades de los objetivos de aprendizaje. Pueden ver el
programa, la manera de calificar a los estudiantes, 1a naturaleza de las
tzgweas, los informes del profesor e incluso ejemplos de trabajo de estu-
diantes para comprender la naturaleza de esos objetivos Pueden utilizar
esta comprension para hacer su informe. Los colegas pueden también
observarse unos a otros para proporcionar realimentacidn estrictamente
formativa y comenzar una conversacion sobre la docencia.

‘ .En resumen, un profesor deberia pensar de la docencia (ya sea una
unica sesion o un curse entero) que es una actividad intelectual seria,
una especie de actividad erudita, una creacion; él o ella podria después
desarrollar un caso, completarlo con evidencias, explorando el signifi-
cado intelectual (y quizis artistico) y las cualidades de esa docencia,
Cada caso podria desplegar un argumento en forma de ensayo. Esa
narrativa puede explicar las calidades de los objetivos de apreﬁdizaje,
lo que ha hecho el profesor para favorecer su consecucién y cémo ha
medido el progreso el instructor. Asimismo, podria citar las evidencias
de los programas, las hojas de tareas, las puntuaciones dadas por los
estudiantes, y demds fuentes que apoyen esas explicaciones. «Si quie-
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res saber lo que yo creo que es de verdad importante aprendern, nos
dijo David Besanko, «mira lo que pongo en los exdmenes». +Qué parte
de los examenes depende solo de recordar informacién? ;Como se
reflejara la comprensidén? ;Donde se espera que los estudiantes apli-
quen, analicen, sinteticen o evalien? El profesor puede afiadir a conti-
nuacion en un apéndice las evidencias citadas en el texto.

Después, para evaluar la docencia, calificamos el argumento. El
caso se convierte entonces en el equivalente pedagogico de un articulo
académico, un documento que pretende capturar la erudicion de la
docencia. Si bien los protocolos generales se definirian mediante un
consenso universitario, cada profesor elegiria la forma final y el conte-
nido del argumento ~al igual que hacen con los articulos académicos—.
Esta concepcién del caso da libertad al individuo a la hora de determi-
nar los datos de la evaluacion, pero aun asi exige al profesor razonar
con esmero y rigor

He esbozado aqui un procedimiento que podria funcionar bien para
la mayoria de los miembros del profesorado universitario, pero departa-
mentos, centros y universidad deben decidir quién revisara estos casos.
Fn altima instancia, el proceso depende de lo bien que entiendan los
evaluadores el aprendizaje humano. Exige que el profesorado discuta
sobre la naturaleza del aprendizaje en el campo concreto y empiece a
elaborar una literatura epistemoldgica para cada disciplina y asignatu-
ra. Requiere que se preste atencion a las ciencias del aprendizaje huma-
no, al enorme y creciente cuerpo de investigaciones y literatura tedrica
acerca de como aprenden las personas, de lo que significa aprender, ¥
de como fomentarlo de la mejor manera,

Para desarrollar este programa, en primer lugar departamentos, cen-
tros y universidades deben identificar a los evaluadores, ayudarlos a
familiarizarse con los asuntos relativos al aprendizaje y la evaluacion, y
comenzar la discusion sobre los estindares de calidad de ensefianza que
deberdn esperarse. Muchas disciplinas tienen una larga historia de dis-
cusiones sobre lo que los estudiantes deben ser capaces de hacer intelec-
tual, fisica v emocionalmente; otras no, pero todos los departamentos
deberan participar en esta discusion. Para algunas, las expectativas estan
bien establecidas v son muy exactas; para otras, son mds generales.
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Algunas asignaturas se resisten a cualquier intento de desmenuzarlas
convirtiéndolas en una lista de lo que debe ensefiarse a los estudiantes, y
eso es lo correcto, pero todas las disciplinas poseen estandares intelec-
tuales o artisticos que se pueden aplicar a esta discusion, en la misma
linea que siempre han seguido para los asuntos relativos a la calidad de
la investigacion o a la produccion artistica

Esa discusion podria también ir mas alld de los objetivos de las dis-

ciplinas particulares y dirigirse a asuntos de un curriculo mas amplio.
Para programas de grado —y quizas para otros— eso quiere decir que hay
que preguntarse no sélo sobre lo que los estudiantes deberian aprender
en asignaturas concretas, sino sobre el tipo de desarrollo intelectual y
personal que deberian experimentar como resultado de toda su educa-
cion, y sobre como contribuye cada asignatura a ese proceso.

Por ultimo, vale la pena repetir algunos puntos fundamentales en

aras al énfasis y la claridad:

1. Si hacemos a los estudiantes la pregunta correcta, sus respuestas
pueden ayudar a los evaluadores a realizar juicios sobre 1a calidad
de la docencia, pero las valoraciones de los estudiantes no son,
por si mismas, evaluaciones 3

2 Los promedios pueden surgir de distintas distribuciones de las
puntuaciones. Pueden proceder de que todas las puntuaciones se
agrupen bastante cerca del] promedio. Pueden proceder de una
combinacion de puntuaciones altas y bajas. Cada distribucién
podria sugerir algo muy diferente acerca del éxito en la docencia.
En el primer caso, el instructor puede ser sélo marginalmente efi-
ciente a la hora de llegar a todos, mientras que en el tltimo el ins-
tructor puede ser muy eficiente ayudando a la mayoria de los
estudiantes, pero fallar completamente con otros. ;Qué clase de
profesor quiere el departamento? ;Qué puede ayudar a mejorar a
cada uno?

3. Algunos factores externos mds alld del control del instructor, pue-
den tener influencia en la respuesta de los estudiantes a ciertas
preguntas Un evaluador deberia tomar en consideracion estos
factores cuando utiliza la informacion para hacer evaluaciones.
Los estudiantes que se matriculan en asignaturas para satisfacer
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su interés en general o en oprativas del drea de estudio preferida
tienden a dar puntuaciones ligeramente mas altas; los estudiantes
que se matriculan en asignaturas para satisfacer un requisifo del
grado o para cumplir con una materia obligatoria troncal tienden
a dar puntuaciones ligeramente mas bajas El interés previo del
estudiante por la asignatura puede dar cuenta hasta del 5,1% de
una puntuacion Luego los cursos superiores repletos de estudian-
tes que declaran un gran interés antes de matricularse en una asig-
natura no obligatoria deberian proporcionar puntuaciones un
poco mas altas que las clases de nivel introductorio llenas de estu-
diantes con bajo interés previo y a los que se exige que se matri-
culen en la asignatura ®

. Los articulos sobre las correlaciones entre calificaciones y pun-

tuaciones dadas por los estudiantes son muchos y complejos. Las
puntuaciones que dan los estudiantes tienden a ser un poco mas
altas cuando esperan recibir buenas notas, pero esto no significa
necesariamente que la indulgencia por la calificacion pueda
explicar las diferencias. La investigacién ha descubierto que los
estudiantes, por lo general, tienden a puntuar mejor las asignatu-
ras que consideran intelectualmente desafiantes y dtiles para
enfrentarse a esos desafios, y puntiian bajo las asignaturas ficiles
en las que no aprenden demasiado. Ademas, los estudiantes dan
puntuaciones mas altas 1) cuando estdn muy motivados y 2)
cuando estan aprendiendo més y por ello esperan conseguir cali-
ficaciones altas.”

. La mejor forma de determinar si una asignatura sufre de indul-

gencia en la calificacion es revisar los materiales y los métodos
de la asignatura, y las practicas de evaluacion de los estudiantes.
No obstante, que haya indulgencia en la calificacion no significa
necesariamente que haya menos aprendizaje. Debido a los dife-
rentes estandares que utilizan los profesores de universidad para
asignar cada una de las letras de las calificaciones, la Gnica forma
de determinar niveles de aprendizaje es mirar con detalle los
resultados reales de los estudiantes (los escritos que entregan, las
preguntas que son capaces de responder, los problemas que pue-
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den resolver o el rendimiento que pueden dar), y la manera como
esos rendimientos cambian con el tiempo; las medias de las cali-
ficaciones de la clase por si solas no pueden propeorcionar esa
informacion.

Con un sistema robusto de evaluacién, podemos continuar exploran-
do lo que hacen los mejores profesores para conseguir ser tan efectivos.
Podemos mantener ricas discusiones sobre nuestros objetivos educativos
y sobre la mejor forma de alcanzarlos. Podemos aplicar una de las con-
clusiones principales de este estudio: los profesores excelentes desaro-
llan sus habilidades gracias a una constante autoevaluacion, reflexion y
buena disposicion a cambiar,



Epilogo

¢Qué podemos aprender de ellos?

(Podemos aprender del ingenio de los profesores tremendamente
efectivos?

Podemos, pero puede que tengamos mucho que aprender de lo de
«dar clase con la boca cerradan, tal y como lo describié Don Finkel en el
maravilloso titulo de su libro, reconociendo que la docencia no es sélo
dar clases magistrales, sino cualquier cosa que podamos hacer para ayu-
dar y animar a los estudiantes a aprender ~sin causarles ningin dafio de
importancia—' Eso exige un cambio conceptual fundamental en lo que
entendemos por dar clase. Si pides que definan lo que es ensefiar,
muchos académicos hablaran a menudo de «transmitin conocimiento,
como si dar clase firera contar algo Es una manera cdmoda de concebir-
lo, ya que les permite mantener el control absoluto; si les contamos algo,
les hemos ensefiado. No obstante, para beneficiarse de lo que hacen los
mejores profesores debemos adoptar un modelo diferente, uno en el que
la ensefianza sélo tiene lugar cuando hay aprendizaje. Lo mas fundamen-
tal, ensefiar desde esta concepcidn supone crear esas condiciones en las
que la mayor parte de nuestros estudiantes —si no todos— conseguira con-
vertir en realidad su potencial de aprendizaje. Eso suena a una tarea com-
plicada, y resulta un tanto espeluznante porque no nos proporciona con-
trol absoluto sobre quiénes somos, pero es posible y muy gratificante.

Quizas, el mayor obstaculo al que nos enfrentamos es la nocion de
que la capacidad docente es algo con lo que se nace y que es muy poco
lo que podemos hacer para cambiarlo tanto si la poseemos como si no. A
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nuestros sujetos les costd aprender como crear los mejores entornos para
el aprendizaje. Cuando no conseguian llegar a los estudiantes, utilizaban
esos fracasos para conseguir una mejor comprension del tema. Y lo més
importante, debido a que se suscribian al modelo basado en el aprendi-
zaje en lugar de al modelo de transmision, se daban cuenta de que teni-
an que pensar en formas de entender el aprendizaje de los estudiantes.
Eso debia incluir prestar atencion a la manera como ellos mismos expli-
caban las cosas, pero siempre con el interés mas general puesto en un
rico didlogo interior: ;Qué entiendo por aprendizaje? ;Cémo puedo
fomentarlo? ;Como podemos mis estudiantes y yo entender mejor y
reconocer su progreso (y sus contratiempos)? ;Como puedo saber si mis
esfierzos ayudan o perjudican?

El trabajo de Carol Dweck puede tener aplicacion aqui. Recordemos
que ella descubrid que la gente que cree que la inteligencia es fija desa-
rrolla a menudo un sentimiento de desaliento, mientras que la gue cree
que se puede expandir con el trabajo duro es mas probable que lo con-
siga. Los profesores que creen que la ensefianza es principalmente
transmitir conocimientos tal vez piensen que el éxito depende de rasgos
inmutables de la personalidad sobre los que tienen poco control («algu-
nas personas sencillamente nacen buenos docentes, pero no es mi
caso»). Debido a que otras personas —como las que estudiamos nos-
otros— conciben la ensefianza como fomento del aprendizaje, creen que
si entienden mejor a sus estudiantes, asi como la naturaleza y los pro-
cesos del aprendizaje, pueden crear entornos mas fructiferos.

Parte de la condicion de ser un buen profesor (no todo) consiste en
saber que siempre hay algo nuevo por aprender —no tanto sobre técnicas
docentes, sino sobre esos estudiantes en concreto que hay en ese
momento determinado v sobre sus conjuntos personales de aspiraciones,
confusiones, errores conceptuales e ignorancia— Para aprender de los
mejores profesores debemos reconocer que somos capaces de aprender
-y que aun asi cometerernos errores— No llegaremos a todos los estu-
diantes de la misma forma, pero siempre hay algo que aprender sobre
cada uno de ellos y sobre el aprendizaje humano en general.

Quizas el segundo mayor obstaculo sea la nocion simplista de que
una buena docencia es sélo una cuestion de técnica. La gente que cree
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en esa idea tal vez esperase que este libro le proporcionara unos cuan-
tos trucos faciles para poder aplicarlos en sus aulas. Tales ideas tienen
muchisimo sentido si te adscribes a un modelo de transmisién, pero
carecen de €l si concibes la ensefianza como creacion de buenos entor-
nos para el aprendizaje. A menudo, la mejor ensefianza es tanto una
creacion intelectual como un arte escénica. Son tanto las pinceladas de
Rembrandt como la genialidad en la intuicion, la perspectiva, la origi-
nalidad, la comprension y la empatia lo que le convierte en el Maestro
Holandés. En pocas palabras, debemos exprimirnos los sesos para des-
cubrir qué significa aprendizaje en nuestras disciplinas y coémo culti-
varlo y reconocerlo de la mejor manera. Para esa tarea, no necesitamos
expertos de la rutina que conocen todos los procedimientos correctos,
sino expertos de la adaptacién que pueden aplicar principios funda-
mentales a cualquier situacion y clase de estudiantes que es probable
que podamos encontrar, reconociendo cuando es tanto posible como
necesario inventar algo, y que no hay una tinica «mejor manera» de
ensefiar. Si nos vamos a beneficiar del ingenio y las practicas de profe-
sores extraordinarios, debemos ir mas alld del escenario de «sabedores
de lo aceptado» limitdndonos a esperar respuestas correctas —trucos del
oficio— que podamos usar a ciegas.

Cuando John Sexton tomé posesion del cargo como decimoquinto
rector de la New York University en 2002, hizo un llamamiento para un
nueve tipo de profesor para el siglo xx1 «Debemos reformular nuestra
nocién de lo que significa aceptar el titulo de ‘profesor’», dijo. El con-
cepto de «profesor con plaza como proveedor de servicios indepen-
diente definitivo», debe dejar paso a una visién en la que el profesora-
do de los centros universitarios acepte responsabilidades comunitarias
en la «empresa global del aprendizaje, los asuntos académicos v la do-
cencian.

Como reconocié Sexton, ese nuevo profesor apoya y precisa una
nueva clase de universidad. Mds que pensar en términos de la dicoto-
mia tradicional entre docencia e investigacion, una separacion que con
frecuencia ha paralizado la educacién superior a lo largo del siglo xx,
podemos empezar a pensar en nosotros mismos como una universidad
del aprendizaje preocupada por el aprendizaje tanto de los profesores
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(investigacion) como de los estudiantes (docencia), asi como por las
formas como el aprendizaje de unos puede beneficiar al de los otros. La
Universidad del Aprendizaje puede implicar que a veces los estudiantes
participen en la investigacion de sus profesores, o que ellos mismos
desarrollen sus propias investigaciones y, en un sentido mas amplio,
implica la creacion de una comunidad en la que profesores y estudian-
tes estén inmersos en ricas conversaciones intelectuales en un entorno
universitario Es sensible a una cierta actitud acerca de los estudiantes y
su valia (va se trate de esos estudiantes con los que se encontraba Chad
Richardson en una universidad con una politica abierta de admision, o
de los tremendamente seleccionados que ingresan en Harvard y en la
New York University). Es un reconocimiento de que los intentos de
fomentar en otros el aprendizaje pueden estimular nuestra propia, y
mas rica, comprension. Es un compromiso por parte de los profesores
para construir y mantener una comunidad de aprendizaje. En su nicleo,
una comunidad asi se define por el nivel de compromiso, de obligacion
de profesores y estudiantes para mantener la comunidad y sus didlogos.

El llamamiento a rechazar la dicotomia entre docencia e investiga-
cion y a redefinir por completo lo que significa ser profesor le da una
cierta dimension moral. Reconoce el egoismo inherente que significa
centrarse Unicamente en el aprendizaje de los profesores de la universi-
dad, asi como la obligacion ética para con el desarrollo de nuestros
estudiantes, y también posee una cualidad practica. Ya no podemos
seguir sosteniendo por mas tiempo una comunidad ilustrada que opon-
ga los logros de una generacion al avance del resto.

Y tampoco podemos limitarnos a decir a los profesores «Enseifiad
mas v mejor». Si de verdad estamos interesados en definir una univer-
sidad y un profesorado nuevos, tenemos que reconocer que hay algo
que debemos saber sobre el aprendizaje humano. Tanto la investigacion
como los trabajos tedricos sobre el aprendizaje y la ensefianza pueden
informar acerca de como disefiar una asignatura o cualquier otra expe-
riencia educativa Las disciplinas se pueden beneficiar de las vigorosas
cuestiones epistemologicas sobre lo que significa conocimiento en el
area, y de la investigacién sobre como aprenden a pensar las personas.
En ultimo término, eso significa que nos beneficiamos de los mejores
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profesores haciendo algo que muchos de ellos no hacen. No muchos de
ellos hacian examenes sistemdticos de los articulos sobre aprendizaje;
desarrollaban su sabiduria trabajando con sus estudiantes. Aun asi, los
conceptos que desarrollaban son un buen reflejo de las conclusiones de
fos psicologos cognitivos y sociales, los antropologos de la educacion,
los socidlogos y otros investigadores. Debemos estar dispuestos a me-
ternos en el tipo de reflexion sobre la experiencia que conducia a nues-
tros profesores extraordinarios a su sabiduria, pero parece tonto ignorar
el rico y creciente cuerpo de resultados de investigacién y de trabajos
tedricos sobre el aprendizaje. No tolerariamos que nuestros estudiantes
declararan que han decidido dejar de estudiar nuestras disciplinas para
sacar todas sus conclusiones de la intuicién o el capricho.

Para crear un nuevo tipo de profesor que entienda la disciplina y
cdmo podria aprenderse, debemos cambiar la manera como formamos
a los profesores jovenes de universidad, y también la manera como pro-
porcionamos apoyo a los ya existentes. Dudley Herschbach ha sugerido
que cada memoria deberia contener un capitulo acerca de cdmo ayudar
a otras personas a aprender |a materia de ese estudio. Lee Shulman ha
propuesto que los departamentos exijan a los candidatos a sus plazas
que den un seminario sobre su propia filosofia docente.? También
podemos ofrecer apoyo a los profesores en activo. Las universidades y
sus centros pueden establecer departamentos o institutos que estudien
y desarrollen el aprendizaje en la universidad, entidades académicas
cuyos miembros empleen su tiempo investigando asuntos educativos,
pensando en sus implicaciones para la empresa educativa universitaria
y ayudando a colegas de otros departamentos a ser conscientes y bene-
ficiarse del significado de esos estudios.

Esos institutos pueden desarrollar iniciativas docentes basadas en la
investigacion, en las que trabajen con colegas de cualquier parte de la uni-
versidad para atajar problemas. Podrian centrarse en por qué ciertos
grupos de estudiantes (definidos por la demografia que sea) no consi-
guen el tipo de aprendizaje esperado, o en cémo ayudar a todos los es-
tudiantes a conseguir un nivel de desarrollo nuevo. La iniciativa podria
mejorar las preguntas; explorar los trabajos existentes sobre el tema; y
elaborar una hipétesis sobre lo que podria funcionar, un programa que
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implementase la hipotesis, y una valoracién sistematica del resultado,
contribuyendo finalmente a un cuerpo creciente de articulos sobre el
aprendizaje universitario.

L os miembros de estos institutos podrian proceder de las dreas tra-
dicionales, pero desarrollarian estudios especializados sobre el apren-
dizaje en sus propias disciplinas, o podrian proceder de las ciencias del
aprendizaje. Constituyendo tales institutos como entidades académicas,
y dando el tratamiento de profesores de universidad a las personas que
trabajen en ellos, los centros y las universidades podrian reconocer la
seriedad de la naturaleza intelectual de su empresa, asi como dispo-
niendo para ellos los mismos rigurosos estandares para la obtencién de
las plazas y la promocién que imponen a todos los demas. Estas accio-
nes ayudarian también a atraer a algunos de los mejores cerebros de la
academia a la iniciativa, y a animar a los mejores académicos de cada
area a Invertir ocasionaimente un tiempo pensando y explorando estos
asuntos, sirviendo como profesores visitantes en los institutos. Ya han
aparecido algunos centros de ayuda a la docencia como prototipos de
estos departamentos.?

Hay un conjunto de fuerzas que prevalece en contra de cualquier
avance de la docencia en su camino para llegar a ser considerada con la
clase de respeto intelectual que se otorga al descubrimiento de conoci-
mientos. Durante los altimos cincuenta afios, gran parte del dinero de la
educacién superior ha procedido de subvenciones a Iz investigacion.
Las instituciones de mds éxito y prestigio han construido su reputacién
con esos dolares. En la fiebre por superar los logros intelectuales de
otros paises, hemos apostado por el potencial de aprendizaje de sélo
dos o tres de las generaciones de eruditos posteriores a la Segunda
Guerra Mundial, mientras ignoramos con frecuencia las necesidades de
la mayoria de nuestros estudiantes. Es dificil mantener una sociedad
democratica con esa clase de politica. Ni siquiera estamos seguros de
que nuestros métodos tradicionales de valoracion del aprendizaje hayan
identificado realmente a los mads talentosos de los potenciales eruditos.

En cualquier caso, hay un pequeiio secreto que aun puede vencer a
las fuerzas contrarias a la docencia. Por dos veces en la década de los
noventa la Syracuse University encuestd a profesores y gestores de
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muchas de las universidades punteras en investigacion del pais, pregun-
tandoles qué pensaban sobre la docencia y la investigacion. En general,
todos los individuos, desde profesores a catedréticos, desde directores a
decanos y rectores, pensaban que tanto la docencia como la investiga-
cién eran igualmente importantes para ellos, pero todos creian que
ponian mas esfuerzo y empefio en la docencia que los individuos a los
que precedian en el escalafon. Los profesores pensaban que sus colegas
la valoraban més de lo que lo hacia el catedrético, el catedratico més
que el decano, y asi sucesivamente. Mientras tanto, rectores, directores
y decanos creian que se cuidaban mucho més de la docencia de lo que
lo hacia el profesor medio de la universidad. Por tanto, se ha revelado el
secreto: todos se preocupan en verdad de la docencia, o al menos dicen
que lo hacen, o saben que deberian hacerlo —~incluso en la universidad
fundamentalmente investigadora—. Ya ha llegado el momento de que
hagamos algo con ese pequefio secreto.



Apéndice

Como se hizo el estudio

Cuando era estudiante en la facultad a principios de los sesenta,
quedé fascinado con los profesores tan efectivos con los que me encon-
tré, porque consiguieron marcar una gran diferencia en mi crecimiento
personal e intelectual. Cuando era estudiante de segundo afio, comencé
a hablar con un pufado de mis instructores sobre lo que hacian y por
que lo hacian, y esas conversaciones tuvieron una enorme influencia en
mi pensamiento, de manera que posteriormente me doctoré en historia
de los Estados Unidos y me uni a los miembros de la universidad Como
la mayoria de profesores universitarios, no tenia ninguna preparacion
formal en lo de ayudar a otra persona a aprender. Mi investigacién y
mis publicaciones académicas se centraron en el desarrollo de la politi-
ca exterior estadounidense en el Oriente Medio, pero eso me proporcio-
naba muy poca comprension, si es que proporcionaba alguna, sobre
coémo podria hacer lo mejor para ayudar a otro a aprender a pensar y
entender a la manera de un buen historiador Durante mis primeros
quince afios de docente, lei poco acerca de la investigacion o de los tra-
bajos tedricos sobre aprendizaje y ensefianza. No obstante, a principios
de los ochenta, cuando era profesor de historia y director del Programa
de Titulos Universitarios de Excelencia en la University of Texas-Pan
American, comencé por fin un estudio sistematico de esos trabajos,
principalmente los relacionados con tentativas para establecer un centro
nacional de ayuda para la ensefianza de la historia. Al mismo tiempo,
tenia interés por identificar a los mejores profesores para que ofertaran
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cursos en el programa de titulos de excelencia, Comencé a sentarme en
algunas clases, a entrevistar a estudiantes, a revisar programas de pro-
fesores y a hablar con algunos colegas sobre su docencia.

En ese momento no concebia esas acciones como parte de un estu-
dio en desarrollo, pero cuando llegué a Vanderbilt en 1986 y cree el
Center for Teaching (Centro de Ayuda a la Docencia) en la Facultad de
Humanidades y Ciencias, me di cuenta de que habia aprendido muchi-
simo de aquella revisién sobre profesores extraordinarios, También me
di cuenta de que un poco mas de estudio podria mejorar mi trabajo en el
Centro. Por tanto, comencé un estudio sistematico para identificar y
examinar a los profesores de universidad mas efectivos.

Marsha Faye Marshall, la otra Ginica persona involucrada en el estu-
dio en aquel momento, llegé a él después de dar clase en una facultad
privada vy de gestionar cursos de formacién médica permanente en la
Facultad de Medicina Vanderbilt (y, después, cursos de gestion de la edu-
cacién en la Facultad de Gestion Kellogg). Ella ayudd a describir con
exactitud los criterios que usariamos para identificar a los sujetos, asi
como algunas de las preguntas que utilizariamos tanto en entrevistas
formales como informales. También ayudo a analizar cintas de video de
entrevistas y presentaciones formales de los sujetos, buscando patrones
en sus conversaciones. Después de trasladarme a Northwestern en 1992
y ser director del Searle Center for Teaching Excellence {Centro Searle
de Ayuda a la Excelencia Docente), James Lang se unié al estudio
mientras terminaba su tesis doctoral en literatura inglesa, y mas tarde, a
finales de los afios noventa, como adjunto del director del Centro. Hizo
algunas entrevistas y ayudd a analizar y sintetizar los datos que iban
saliendo de ellas. Analizd, concretamente, las ideas emergentes sobre la
evaluacion de la docencia, y ayudo a sintetizarlas a fin de presentarlas
como se han expuesto en el ultimo capitulo. Varios estudiantes gradua-
dos en educaci6én superior que estudiaron con el fallecido Robert
Menges, incluida Dorothy Cox, ayudaron a realizar entrevistas y a dar
forma a algunas de las conclusiones emergentes.

Para identificar a los candidatos potenciales, confiamos, sobre todo,
en las siguientes fuentes de informacion: entrevistas con cientos de
estudiantes sobre profesores que habian marcado una diferencia positi-
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va y significativa en su desarrollo intelectual y personal, conversacio-
nes con profesores sobre colegas que tenian una excelente reputacion
por ayudar a los estudiantes a alcanzar un aprendizaje de mucho nivel,
listas de ganadores de galardones docentes importantes vy, en los ulti-
mos aflos, recomendaciones de profesores y estudiantes de que deter-
minada persona en concreto metecia ser incluida. A mitad de los afios
noventa, solicitamos nominaciones a los participantes en diversos gru-
pos de discusién por correo electronico. En 1996 comenzamos a cele-
brar congresos nacionales e internacionales de tres dias de duracion
sobre los resultados preliminares del estudio, y esos congresos dieron
cada vez més publicidad al empeiio y proporcionaron nominaciones
adicionales procedentes de todos los Estados Unidos y de Australia.

Una vez identificdbamos a un sujeto potencial, comenzabamos a re-
coger informacién que podia ayudamos a determinar si habia eviden-
cias suficientes para justificar la inclusion de esa persona. Las puntua-
ciones dadas por los estudiantes a preguntas generales o sobre
resuitados, si estaban disponibles, tenian que ser excepcionalmente
altas, pero las puntuaciones altas no eran suficientes por si solas. Tenia
que haber otras evidencias que demostraran que el profesor fomentaba
un aprendizaje excepcional de forma habitual. La naturaleza de esas
evidencias variaba con la disciplina y el individuo, pero podian incluir
el programa, los examenes, los métodos de evaluacion, las observacio-
nes docentes, autoinformes (para las evidencias sobre la calidad de los
objetivos de aprendizaje), ejemplos de trabajos de los estudiantes, resul-
tados de exdmenes departamentales, resultados posteriores de sus estu-
diantes en otras clases y entrevistas con estudiantes (para las evidencias
sobre el éxito en fomentar el aprendizaje avanzado). Véase el capitulo |
para los ejemplos concretos. No obstante, puntuaciones bajas otorgadas
por los estudiantes significaban la exclusion automatica del sujeto del
estudio, basandonos en que, sin importar el tipo de aprendizaje que
hubiera tenido lugar, las puntuaciones bajas proporcionaban una fuerte
evidencia de la alienacidn del estudiante que podia degradar el aprendi-
zaje y desanimar la continuidad en el estudio del drea.

Todos los candidatos entraban a prueba en el estudio hasta que te-
niamos suficientes evidencias de que sus enfoques fomentaban un apren-
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dizaje extraordinario. Al final, la decision de incluir a alguien en el estu-
dio se basaba en la cuidadosa consideracién de sus objetivos de aprendi-
zaje, el éxito en la ayuda que ofrecian a los estudiantes para alcanzar esos
objetivos v la capacidad de estimular a los estudiantes para que mantu-
viesen actitudes fuertemente positivas hacia sus estudios. Queriamos
comprobar que el profesor tenia éxito llegando a la gran mayoria de los
estudiantes, si no a todos, y ayudando a un niimero inusualmente grande
de ellos a conseguir lo que podiamos considerar niveles de aprendizaje
excepcionalmente avanzados. Conforme progresaba el proyecto, experi-
mentamos una revolucion al alza de las expectativas, de forma que la
gente seleccionada posteriormente para el estudio, por lo general, tenia
que cumplir estdndares mas altos que aquella que habia sido selecciona-
da al principio. No obstante, no podriamos reducir a una férmula nuestra
decision de quién quedaba dentro y quién fuera, al igual que tampoco
podriamos hacerlo al evaluar un escrito erudito de historia.

Decidimos inctuir y estudiar un total de sesenta y tres profesores El
método de investigacidn se parecia a menudo al del periodismo de
investigacion o la narrativa historica, ya que considerdbamos principal-
mente las evidencias cualitativas de un conjunto de fuentes, sacdbamos
conclusiones de los testimonios que escuchdbamos y de los documen-
tos que lefamos, y tejiamos con todo ello una historia global en lugar de
realizar analisis estadisticos de datos de cardcter cuantitativo. Utiliza-
mos seis fuentes principales de informacion sobre nuestros sujetos: 1)
entrevistas formales e informales; 2) presentaciones publicas o discu-
siones por escrito de sus ideas sobre la ensefianza; 3) programas, hojas
de tareas, declaraciones sobre las normas para calificar, notas de clases
magistrales y otros materiales escritos que los sujetos preparaban y que
tenian que ver con la docencia de asignaturas concretas; 4) observacio-
nes de su docencia en el aula o donde fuere, incluyendo en algunos
casos grabaciones de video de esas sesiones; 5) producciones de los es-
tudiantes, incluyendo sus actitudes, concepciones (recogidas en entre-
vistas, andlisis de grupo pequefio y encuestas de los estudiantes}, y tra-
bajo académico (articulos, exdmenes, proyectos, actuaciones, etc.); y 6)
comentarios de colegas, que normalmente juzgaban los objetivos de
aprendizaje y la consiguiente fama ganada entre los estudiantes por las
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personas que estudidbamos. Utilizamos cinco ¢ seis clases de fuentes
con los treinta y cinco sujetos que estudiamos con mas profundidad, y
al menos dos clases de fuentes con cada una de las veintiocho personas
restantes. Observamos a seis de los sujetos durante un curso entero y a
otros treinta y cinco durante parte del curso.

La mayor parte de las entrevistas formales fueron grabadas. Las
entrevistas informales consistieron en conversaciones, a menudo bas-
tante accidentales, que mantuvimos con algunos sujetos. Utilizamos
discusiones informales tanto por razones logisticas (ya que las entrevis-
tas formales eran dificiles de concertar) como por consideraciones
metodologicas. Queriamos ver si los patrones de respuesta podrian
resultar diferentes en lo que a la vista de nuestros sujetos eran conver-
saciones informales sobre su docencia, diciéndonos cosas que no salian
cuando sentdbamos a otros frente a una cdmara de video. Descubrimos
que muchos de los sujetos se mostraban en esos encuentros informales
mas francos, menos a la defensiva de lo que parecian algunos de sus
colegas en entrevistas formales, Ya fueran formales o informales, esas
conversaciones se centraban en cuatro areas de investigacion: ;Cuales
son los objetivos de aprendizaje que tienes para tus estudiantes? ;Como
promueves la consecucion de esos objetivos? ;Qué evidencias tienes de
los éxitas de los estudiantes en el logro de esos objetivos? ;Qué evi~
dencias tienes de que tus métodos contribuyen de forma significativa al
aprendizaje que tiene lugar? Cuando pedimos a los profesores que ofte-
cieran una exposicion publica de su docencia, les proporcionamos las
mismas preguntas generales como guia para sus charlas o articulos.

Las preguntas especificas de cada uno de estos cuatro tipos genera-
les de cuestiones variaban en funcién de la disciplina y el individuo, y
evolucionaron con el tiempo conforme mejoramos nuestras intuiciones
gracias a las primeras entrevistas y conversaciones. Aparecieron algu-
nas lineas de investigacion en el Peer Review Project (Proyecto de
Revision por Pares) en que participaron Northwestern y otras once ins-
tituciones bajo la direccién de la American Association for Higher
Education (Asociacion Estadounidense para la Educacion Superior)
entre 1994 y 1998 Estas son algunas de las preguntas que utilizamos:
¢ Podrias describir tu comprension sobre cémo aprenden los humanos?
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(Qué ocurre cognitivamente cuando los estudiantes aprenden algo
nuevo? ;Como preparas las clases? ;Qué preguntas te planteas cuando
preparas una clase, una asignatura, o cualquier otra experiencia de
aprendizaje para los estudiantes? ;Qué prometes a tus estudiantes sobre
tu docencia? ;Qué seran capaces de hacer intelectual, fisica o emocio-
nalmente como resultado de haber estudiado contigo? ;Qué esperas de
su aprendizaje para considerarlo exitoso? ;jQué haces cuando das clase?
(Cudles son tus métodos docentes principales? ;Doénde suele tener
lugar esa docencia? ;Qué haces para ayudar y animar a los estudiantes a
aprender? ;Hay algunas metaforas buenas para tu enfoque docente?
. Como describirias tu relacion con los estudiantes? ;Qué clases de
cosas te gustan mas de los estudiantes que has tenido en clase? ;Qué es
lo que menos te ha gustado? ;A qué problemas principales, si hay algu-
no, se enfrentan los estudiantes cuando aprenden de ti? ;A qué proble-
mas principales, si hay alguno, te enfrentas al ayudarlos a aprender?
;Cémo sabes cuando has realizado un buen trabajo docente? ;Cémo
compruebas tu progreso y evalias tus propios esfuerzos? ;Tienes algu-
na evidencia del éxito de tu docencia?

También hicimos las siguientes preguntas referentes a asignaturas
especificas: ;Cémo empieza la asignatura? ;Por qué empieza donde lo
hace? ;Qué haces ti y tus estudiantes conforme va desarrolidndose la
asignatura? ;Como termina? ;Por qué termina asi? ;Das clases magis-
trales de ella o diriges discusiones sobre ella? ;Cudles son los frabajos
clave que deben hacer y los medios para valorar el trabajo de los estu-
diantes? ;Qué deseas que crean los estudiantes? ;O que cuestionen? ;O
quieres de ellos que desarrollen nuevas necesidades o preferencias? ;Tu
asignatura ensefia a los estudiantes Ia forma de trabajo de los eruditos
de tu campo —los métodos y valores que conforman Ja manera de for-
mular y adjudicar las pretensiones de conocimiento en tu campo-? ;Les
ensefa la 16gica de tu disciplina, es decir, como los eruditos de tu
campo razonan con la evidencia, qué conceptos emplean, qué presun-
ciones hacen y qué implicaciones tienen sus conclusiones? ;Qué gran-
des preguntas ayudara tu asignatura a responder a los estudiantes? ;Qué
capacidades (o calidades) intelectuales ayudara a desarrollar a los estu-
diantes? ;Qué esperas que los estudiantes encuentren especialmente
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fascinante de tu asignatura? ;Donde encontraran las mayores dificulta-
des, ya sean de comprension o de motivacion? ;Cémo ha evolucionado
la asignatura con el tiempo? ; Tu asignatura es como un viaje, una para-
bola, un juego, un museo, un romance, un concierto, una tragedia aristo-
télica, una carrera de obstdculos, una, algunas o todas estas cosas? ;De
qué manera tu{s) metafora(s) ilumina(n) los aspectos claves de la asig-
natura?

Principalmente, nuestro objetivo no consistia mas que en dejar que
las personas hablasen de su docencia, que nos contaran cosas de sus
clases. Nuestro método era muy parecido a remar en una canoa a favor
de la corriente; de vez en cuando metiamos el remo en el agua para evi-
tar embarrancar y asegurarnos de que explordbamos los principales
canales de interés. Al igual que los buenos historiadores podian emple-
ar técnicas orales de investigacién de la historia, nosotros buscamos
luego evidencias de corroboracion, normalmente en forma de texto
escrito (ejemplos de trabajos de estudiantes, copias de examenes u
hojas de tareas, programas, etc.), pero a veces también en forma de gra-
baciones en video de clases individuales.

En un andlisis de grupo pequeiio, queddbamos con los estudiantes
en ausencia del profesor (habitualmente al final de la sesion de clase),
los dividiamos en parejas o en grupos pequeiios, y pediamos a cada
pareja o grupo que pasara entre ocho y diez minutos discutiendo tres
preguntas: 1) ;Qué es lo que ha tenido éxito promoviendo tu aprendiza-

je? 2) (Qué cambios en la estructura de la clase o en la forma como la

clase es dirigida favorecerian mas tu aprendizaje? 3) ;Como caracteri-
zarias la naturaleza de tu aprendizaje en la clase? También les pediamos
que tomaran notas de sus discusiones. Cuando se acababa el tiempo,
poniamos a todos los estudiantes juntos de nuevo para que conociesen
los informes de los grupos. En ese momento, podiamos hacer dos cosas
que no habriamos podido conseguir con un instrumento escrito: aclarar
(hacer preguntas) y verificar (determinar si un informe en concreto
reflejaba el punto de vista de todos o marcaba divisiones en el grupo).
El proceso completo duraba unos veinte minutos. Tomabamos notas de
los informes de los grupos y recogiamos las notas que los estudiantes
tomaban durante sus discusiones.



208 L0 QUE HACEN LOS MEJORES PROFESORES DE UNIVERSIDAD

Leimos y releimos los materiales que tenfamos en papel (programas,
materiales de curso, notas de los analisis de grupo pequefio y conversa-
ciones) y vimos y volvimos a ver muchas veces las grabaciones en video
de entrevistas y de clases para identificar patrones generales y dominan-
tes. Nos dimos cuenta de que no todos utilizaban el mismo lenguaje para
describir los mismos objetivos y practicas. Nuestra familiaridad con la
investigacién y con los trabajos teéricos nos ayudo a elegir entre las ter-
minologias y los escenarios que encontramos, a dar nombres vulgares a
las pricticas y formas de pensar, y a reconocer los patrones que se des-
plegaban ante nosotros, pero también quisimos dejar que fueran los tex-
tos que recogiamos de y sobre nuestros sujetos los que dictaran las con-
clusiones emergentes. Para eso, decidiamos a menudo escribir historias
individuales sobre las personas del estudio y discutir después lo que esas
personas tenian en comuin,

Baséndonos en un examen cuidadoso y bien fundado de las eviden-
cias, podemos afirmar que todas y cada una de las sesenta y tres personas
que identificamos habian conseguido un éxito excepcional ayudando y
estimulando a sus estudiantes a obtener unos resultados extraordinarios
de aprendizaje Debido a que no estdbamos haciendo un concurso para
elegir los vencedores tras inspeccionar grandes cantidades de profesores
de universidad o una muestra representativa elegida al azar, no podemos
decir sobre seguro, por supuesto, gue no haya otros que tuvieran el mismo
o puede que més éxito. Por esto, un informe demografico sobre el grupo
proporcionaria poca informacion relevante, e incluso podria generar
impresiones falsas. Si estudiamos mas hombres que mujeres, por ejem-
plo, eso podria reflejar poco mas que el hecho de que hay mas hombres
que mujeres dando clases en las universidades. Si vimos un mayor por-
centaje de mujeres en nuestro grupo que en la poblacion general de los
profesores de universidad, podria ser fortuito. Siete personas habian dado
clase durante menos de diez afios (ninguna menos de cinco); otras veinti-
dos, menos de quince; y otras cinco, menos de veinte. Todos los demas
habian dado clase durante mas de veinte afios. Excepto una docena de los
profesores que identificamos, todos los demds ensefiaban en instituciones
investigadoras, pero eso solo es reflejo de donde se localizaban y no nos
dice nada sobre dénde trabajan los mejores docentes.
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Es significativo que los métodos que identificamos como los mas
efectivos fueran utilizados tanto en centros muy selectivos como en los
que tenian politicas de admisién abiertas, lo que nos sugeria que preva-
lecian algunos principios fundamentales y que funcionaban bien sin
tener en cuenta los expedientes académicos de los estudiantes. Obser-
vamos a personas de cuarenta disciplinas diferentes, por lo general con
un buen equilibrio entre humanidades, ciencias sociales y ciencias-
matemadticas-ingenierias. Cinco eran de artes escénicas; diez ensefiaban
en centros profesionales de postgrado y dos de ellos daban clase tam-
bién a estudiantes de grado; cincuenta y cinco ensefiaban a estudiantes
de grado; y mas de la mitad de ellos también daba clase a postgradua-
dos. Nada de esto sugiere nada acerca de dénde es mas facil encontrar
buenos profesores, pero si da cuenta de la amplitud de este estudio.

Nuestra investigacion consistid principalmente en un conjunto de
estudios de casos en los que intentdbamos contar las historias colectivas
y, en algunas ocasiones, las historias individuales de los tan efectivos
profesores que descubrimos. Oftecemos esos resultados como eviden-
cia de que ciertos enfoques funcionan con efectividad y también como
una base tedrica para investigaciones complementarias. Estudios futu-
ros pueden comenzar por probar unos métodos frente a otros a la mane-
ra como nosotros lo hicimos en sélo un caso. En ese ejemplo (los bi6-
logos que desarrollaron Talleres de Coriceptos Avanzados —véase el
capitulo 4-) pudimos comparar los logros de parejas equivalentes de
estudiantes, unos a los que se les permitié participar tras prestarse
voluntarios, y otros que rechazaron voluntariamente el tratamiento vy
permanecieron en otros entornos de aprendizaje més convencionales.
En ese caso pudimos considerar analisis estadisticos de envergadura
para comparar los resultados académicos de los participantes, un grupo
control y un grupo de no-voluntarios.!

Nuestra cuestion metodolégica mas espinosa seguia siendo coémo
definir «aprendizaje excepcional». Descubrimos que no podiamos
desarrollar una definicion general que cuadrase en todas las discipli-
nas, pero también descubrimos que las ideas que escuchabamos de
nuestros sujetos moldeaban nuestra comprension de lo que podia signi-
ficar «aprendizaje excepcionaly (y contribuyd a esa revolucién en el
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aumento de las expectativas comentada antes) Lo mas cerca que estu-
vimos fue en lo concerniente al desarrollo personal e intelectual. En
general, concebiamos el desarrollo intelectual como la comprension de
una cantidad apreciable de materia, aprender cémo aprenderla (expan-
dir la comprensi6n), razonar con la evidencia, emplear varios concep-
tos abstractos, mantener conversaciones sobre razonamientos (inclu-
yendo la capacidad de escribir sobre ello), plantear preguntas
sofisticadas y generar los hébitos mentales de utilizar todas esas capa-
cidades. Desarrollo personal significaba entenderse a uno mismo (la
historia propia, las emociones, el temperamento, las capacidades, las
perspicacias, las limitaciones, los prejuicios, las suposiciones e incluso
las sensaciones) y lo que significa ser humano; el desarrollo de un sen-
tido de la responsabilidad para con uno mismo y para con los demas
(incluido el desarrollo moral); la capacidad de tener compasidn; y la
capacidad de entender y utilizar las propias emociones. También impli-
caba la aparicion de los habitos emocionales para mantener y emplear
esos desarrollos.
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Robert T. Blackburn y Mary Jo Clark, «An Assessment of Faculty Performance: Some
Correlates between Administrator, Colleague, Student and Seif-Ratings», Seciclogy of
Education 48 (1975): 242.256; Larry Braskamp, Frank Costin y Darrel Caulley,
«Students Ratings and Instructor Self-Ratings, and Their Relationship to Student
Achievemnent», American Educational Research Journal 16 (1979). 295-306; Frank
Costin, William Greenough y Robert Menges, «Students Ratings of College Teaching:
Reliability, Validity, and Usefulness», Review of Educational Research 41 (1971). 311-
535: Frank Costin, «Do Student Ratings of College Teachers Predict Student
Achievement?», Teaching of Psychology 5 (1978): 86-88; P C. Abrami, S. D' Apollonia
y P. A. Cohen, «Validity of Student Ratings of Instruction: What We Know and What
We Do Notw, Journal of Educational Psychology 82 (1990): 219-231; K. A Feldman,
«Instructional Effectiveness of College Teachers as Judged by Teachers Themselves,
Current and Former Students, Colleagues, Administrators, and External (Neutral}
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Observersn, Research in Higher Education 30 (1989 137-194; K A Feldman, «The
Association between Student Ratings of Specific Instructional Dimensions and Student
Achievement: Refining and Extending the Synthesis of Data from Multisection
Validity Studies». Research in Higher Edueation 30 (1989); 583-645.

7 Kenton Machina, «Evaluating Student Evaluationss, Academe 73 (1987): 19-22

§ Herbert W Marsh, «Experimental Manipulations of University Student
Motivation and Effects on Examination Performancen, British Journal of Educational
Psveholagy 54 (1984): 206-213

9 Nalini Ambady v Robert Rosenthal, «Half a Minute: Predicting Teacher
Evaluations from Thin Slices of Nonverbal Behavior and Physical Attractivenessy,
Journal of Personality and Social Psychology 64 (1993): 431-441.

10 Creemos que esas conclusiones van muche mds alla del debate reciente sobre
enfoques innovadores y tradicionales en la ensefianza, sobre aprendizaje activo o pasiva,
o sobre un «sabio en la tarimay versus un «guia al ladors Ayudan a explicar por qué algu-
nos profesores estimulan el aprendizaje utilizando lo que otros pueden considerar que
son pedagogias pasadas de moda, por qué otros fallan miserablemente con lo que que se
considera que esta de rabiosa actualidad, y aun por qué a otros les ocurre lo contrario
Tienen que ver con un conjunto de consideraciones de mas alto nivel que no plantean si
uno ha utilizado las uitimas tecnologias y metodologias, sino la clase de influencia dura-
dera y sustancial que ha tenide la docencia sobre la forma en que los estudiantes pien-
san, actian o sienten

{1. Para una introduccion a algunos aspectos de esta investigacion sobre el apren-
dizaje, véase John D Bransford, Ann L. Brown y Rodney R Cocking, eds , How People
Learnr Brain. Mind Experience and School (Washington, D C: National Academy
Press, 1999). Véase también las notas del capitulo 2

2. ;QUE ES LO QUE SABEN SOBRE COMO APRENDEMOS?

| Ibrahim Abou Halloun y David Hestenes, «The Initial Knowledge State of

College Physicsn, American Jowrnal of Physics 53 (1985): 1043-1055. Véase también
Abou Halloun y David Hestenes, «Common Sense Concepts about Motion», American
Journal of Physics 33 (1985): 1056-10635.

2 Halloun y Hestenes, «Common Sense Concepts about Motionn, cita de la pagina
1039

3 Para mas ejemplos y discusiones sobre este fenomeno en fisica, véase Jose P
Mestre, Robert Dufresne, William Gerace, Pamela Hardiman y Jerold Touger,
«Promoting Skilled Problem Solving Behavior among Beginning Physics Students»,
Jaurnal of Research in Science Teaching 30 (1993): 303-317; Lilian C. McDermott,
«How We Teach and How Students Learn», en Promoting Active Learning in the Life
Science Classroom, editade por Harold | Modell y Joel A. Michael (New York: The
New York Academy of Sciences, 1993), paginas 9-19; y Sheila Tobias, Revitalizing
Undergraduate Science. Why Some Things Work and Most Don't (Tucson: Research
Corporation, 1992)
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4 Kim A McDonald, «Science and Mathematics Leaders Call for Radical Reform
in Calculus Teachingy, Chronicle of Higher Education, November 4, 1987, pagina 1

5 Edward L Deci, «Effects of Externally Mediated Rewards on Intrinsic
Motivationn. Jowrnal of Personality and Social Psychology 18 (1970): 105-115.

6 Véase Richard deCharms y Dennis ] Shea, Enhancing Motivation A Change in
the Classroom (New York: Irvington Publishers, 1976)

7. Edward L. Deci y Joseph Porac, «Cognitive Evaluation Theory and the Study of
Human Motivationn, en The Hidden Costs of Reward: New Perspectives on the
Psvehology of Human Motivation, editado por Mark R Lepper y David Greene
(Hillsdale, New Jersey: Lawrence Erlbaum, 1978), piginas 149-176; cita de la pagina
149

8 Deci, «Effects of Externally Mediated Rewards on Intrinsic Motivationn; cita de
la pagina 107

9 Veéase ] Condri y | Chambers, «Intrinsic Motivation and the Process of
Learning», en The Hidden Costs of Reward, paginas 61-84; y T 8 Pittman, J] Emery y
A K Boggiano, «Intrinsic and Extrinsic Motivational Orientations: Reward-induced
Change in Preference for Complexity», Journal of Personality and Social Psyehology
42 (1982): 789-797

10 Melissa Kamins y Carol Dweck, «Person versus Process Praise and Criticism:
Implications for Contingent Self-Worth and Copingn, Developmental Psychology 35
{1999): §835-847

i1 Véase, por cjemplo, Carol 8. Dweck, «Motivational Processes Affecting
Learningn, American Psvchologist 41 (1986): 1040-1048; y Carol 8. Dweck y E L
Leggett, «A Social-Cognitive Approach to Motivation and Personalitys, Psychological
Review 95 (1988): 256-273.

12. En la década de los 80, Susan Bobbitt Nolen estudid a nifios mientras leian en
voz alta y se dio cuenta de que si ellos tenian como principal objetivo de aprendizaje
«su propio provechow (lo que ella llamé «orientacién a la tarean), era ficil que utiliza-
ran v valorasen estrategias de procesamiento profundo en esa lectura Si lo que querian
principalmente fos aprendices era hacerlo mejor que nadie en la clase {en sus términos
worientacion al egon), con frecuencia utilizaban estrategias menos sofisticadas, mos-
trando una tendencia al compromise con una lectura superficial Véase Susan Bobbitt
Nolen, «The [nfluence of Task Involvement on the Use of Learning Strategies» (comu-
nicacion presentada en el dnnual Meeting of the American Educational Research
Association, Washington, D C . 20-24 de abril de 1987); Susan Bobbitt Nolen y
Thomas M Haladyna. «Personal and Environmental Influences on Students’ Beliefy
about Effective Study Strategies», Contempaorary Educational-Psychology 13 {1990):
116-130

13 Richard Light, The Harvard Assessment Seminars {Cambridge, Massachusetts:
Harvard University, Graduate School of Education and Kennedy School of
Government, 1990), piginas 8-9

14. Robert de Beaugrande. «Knowledge and discourse in geometry: Intuition,
experience, logicn, Zeitschrift fiir Phonetik. Sprachwissenschaft und Kemmuni-
kationsforschung 6 {1991): 771-827; y Jownal of the Internarional Instinute for
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Terminology Research 3/2 (1992): 29-125; cita de la version de Internet disponible en
<hnp /beaugrande bizland com/Geometiy Ittm>.

15. Véase William G Perry, Jr, Forms of Intellectual und Ethical Developnent in
the College Years A Scheme (New York: Holt, Rinehart and Winston, 1970); William G
Perry, Ir, «Cognitive and Ethical Growth: The Making of Meaning», en The Modern
American College, editado por Arthur W Chickering (San Francisco: Jossey-Bass
Publishers, 1990}, paginas 76-116; Mary Field Belenky, Blythe McVicker Clinchy,
Nancy Rule Goldberger v Jifl Mattuck Tarule, Womens Ways of Knowing The
Development of Self. Voice. and Mind (New York: Basic Books, 1986).

[6. Blythe McVicker Clinchy, «lssues of Gender in Teaching and Learning», Jowrnal
of Excellence in College Teaching | {1998): 52-67; la cita es de las paginas 58-39

17 1bid, pigina 59.

18. Ibid,, pagina 63

19 Ibid, pagina 65.

3. {COMO PREPARAN LAS CLASES?

1. El trabajo de 1990 de Ernest Boyer, Scholarship Reconsidered, ha popularizado
la idea de la docencia como actividad erudita, pero ya mucho antes de que apareciera el
libro muchos de los profesores mantenian sus principales argumentos, con una distin-
cion importante. El ensayo de Boyer y gran parte de o que le ha seguido sobre «la
docencia como actividad eruditay, implica que la docencia es importante debido a que
es una forma de trabajo erudito, casi como si el propio calificativo afiadiera ciertos
valores al acto de ayudar a alguien a aprender. Sin embargo, en el caso de los profeso-
res que estudiamos, la docencia es importante no por ser una actividad erudita, sino
porque es una contribucion importante a otras personas y a la via del desarrollo intelec-
tuai (y en ocasiones artistico) en el mundo Precisa de la atencidn de los eruditos (y, en
algunos campos, de los artistas) debido a que implica un trabajo intefectual (o artistico)
serio, unas formas de razonar que con frecuencia son los eruditos (o artistas) los Gnicos
preparados para poder contribuir a ellas. Esta percepcion de lo que podria Hamarse
«erudicion de la docencian reconoce el papel esencial de los estudiosos en la ensefian-
za, a la vez que evita el con frecuencia fatuo debate sobre si deberia ser considerada en
los mismos términos lingiiisticos tradicionalmente reservados para el descubrimiento
de conocimientos y su publicacién

2 Chad Richardson, Batos, Bolilios, Pochos, and Pelados Class and Culture on
the South Texas Border (Austin: University of Texas Press, 1999).

4 ;QUE ESPERAN DE SUS ESTUDIANTES?
1. Al plantear esta pregunta, Steele se enfrentaba a las ideas que Kenneth Clark

habia desarroilado entre 1930 y 1950, y que Thurgood Marshall habia utilizado en su
alegato ante el Tribunal Supremo en el famoso caso de desegregacion de 1954, Brown
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vs the Board of Education of Topeka Clark habia defendido que debido a que nuestra
sociedad racista habia discriminado a los nifios negros e incluso los habia segregado en
escuelas aparte, se les habia ensefiade que eran inferiores Racismo y discriminacion,
tal como lo expresd Earl Warren en su famosa sentencia del caso Brown, generaron en
ias victimas del prejuicio «un sentimiento de inferioridad . que pudo afectar a sus
emociones y a sus mentes de manera que es poco probable que alguna vez pueda ser
reparado» En pocas palabras, la teoria de Clark mantenia que si la sociedad te dice
continuamente que eres inferior, es facil que acabes creyéndolo. Mientras gue Steele
reconocia esta influencia, también veia que la mayoria de los estudiantes afroestadou-
nidenses con que se encontraba tenian un fuerte sentimiento de autoestima, y simple-
mente dirigian sus energias hacia dominios distintos de los académicos. Su investiga-
cion, no obstante, buscd explicar los resultados de los que permanecian «ligados al
dominion, que seguian luchando pero que a menudo fallaban.

2. Utilizé la parte méis avanzada de matemiticas del Graduare Record Examination
para comprobar dos grupos equivalentes de mujeres, ambos con buenas notas en cursos
de matematicas de universidad. Para un grupo no hizo nada especial, y ese grupo lo hizo
mucha peor en el examen que sus equivalentes masculinos Al otro grupo, lo convencid
antes del examen de que no habria diferencias de género, y no hubo ninguna Véase
Claude M. Steele, «Thin Ice: “Stereotype Threat” and Black College Students» {August
1999}, disponible en <http Swwwitheatlantic com/issues/99aug/9908stereotype htur>.

3 No obstante, ;eran los estudiantes los que pensaban que se trataba de una prueba
de capacidad de razonamiento sobre los estereotipos raciales? Aparentemente asi era
Los investigadores pasaron a ambos grupos un juego de palabras en el que faltaban dos
fetras en cada una de las palabras de una larga lista Podian completar cada palabra de
varias formas correctas, algunas de las cuales tenian conexiones con el concepto de
raza Los estudiantes que creian que sus capacidades estaban siendo escrutadas utiliza-
ron las letras para completar muchas mds palabras con significado «racial» que el otro
grupo. Véase Claude M. Steele, nota 2

4. Cuando Margaret Shih y sus colegas de Harvard aberdaron el asunto, examina-
ron la posible relacion entre estercotipos negativos y positivos. Las creencias populares
mantienen que fas mujeres son flojas en matematicas, mientras gue los estadounidenses
de origen asidtico son buenos en ellas ;Qué ocurre entonces con las mujeres estadou-
nidenses de origen asiatico? Los investigadores de Harvard pasaron una prueba de
matemdticas a tres grupos de mujeres estadounidenses de origen asidtico estudiantes de
universidad Antes de cada prueba pedian a las mujeres que rellenasen un cuestionario
sobre si mismas y sobre asuntos estudiantiles generales Para el primer grupo, inserta-
ron una pregunta suelta para recordarles su origen étnico. Al segundo grupo no se le
hacia esa pregunta, pero incluia una que les recordaba su género, mientras que el tercer
grupo no tenia ninguna de las dos. Aunque los tres grupos deberian haber obtenido
resultados idénticos, el que incluia el sutil recordatorio del origen étnico lo hizo sustan-
cialmente mejor que los otros dos, mientras que las estudiantes con la pregunta del
género fueron las que peor lo hicieron Margaret Shih, Todd L. Pittinsky y Nalini
Ambady, «Stereotype Susceptibility: Identity Salience and Shifts in Quantative
Performancen, Psychological Science 10 (1999): 80-83.
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3 Claude M Steele, «Thin Ice: “Stereotype Threat™ and Black College Students»,
nota 2

6 Paul Baker, lutegration of Abilities: Exercises foi Creative Growth (New
Orleans: Anchorage Press, 1977), pigina 4.

7 thid, pdgina 19

8 Debido a afios continuados de suspensos, el numero de estudiantes de las mino-
rias que se preccupaban por matricularse en la asignatura habia disminuido gradual-
mente Por ello, ef programa aceptd a todos los estudiantes de las minorias que se pre-
seataron voluntarios y, para el proposito del estudio, forma parejas con ellos con iguales
historiales ~estudiantes de las minorias que habian cursado la asignatura en afios ante-
riores- Tales comparaciones estaban justificadas debido a que la asignatura no habia
cambiado apreciablemente v a que la seguian dando los mismos seis profesores

9 Arnold Arons, «Critical Thinking and the Baccalaureate Curriculum», Liberal
Education 71 (1985): 141-157

[0 Kenneth Sesskin, «A Few Words about Teaching Intellectual History», The
Class Act (January 1996), pagina 1; disponible en </utfp #teach nortinvestern edu/
Classdcet_96_jan htinl>

I 1 Por razones logisticas, ella en ocasiones pide a los estudiantes que tomen una de
las cartas al azar «e imaginad que lo que hay en la carta lo habéis “perdido™,

12 Claude M. Steele, «A Threat in the Air: How Stereotypes Shape Intellectual
ldentityn, en Promise and Dilemma: Perspectives on Racial Diversity and Higher
Education, editado por Eugene Y Lowe (Princeton: Princeton University Press, 1999),
paginas 116-118. Una «estrategia socratican asi, propone, asegura «una relacion segura
profesor-estudiante en la que errar es de bajo coste, y en la que a partir de pequeiias
ganancias se construye gradualmente la eftcacia de dominioy.

13. Baker, fntegration of Abilities, pagina X1, ver nota 6

5. ;COMO DIRIGEN La CLASE?

| Las ideas bdsicas del aprendizaje critico natural tienen sus raices en los movi-
mientos de razonamiento critico y de aprendizaje activo, y complementan y amplian las
posturas de cada uno de ellos. Mientras que el aprendizaje activo reconoce que es mejor
que las personas se interesen en su propio aprendizaje, el aprendizaje critico natural
reconoce que la accion es mas efectiva si quien aprende decide hacerla porque piensa
que le ayudard a satisfacer una necesidad de saber, a resolver un problema que conside-
ra importante, intrigante, o atractivo ~nio sélo porque alguien le dijera que la comenta-
se con su compaiiera de al lado-. Mientras que el razonamiento critico define el apren-
dizaje en términos de la capacidad de los estudiantes para razonar por medio de
problemas, el aprendizaje critico natural define maneras con las que pueden desarrollar
esa capacidad.

2 El método que se describe aqui de distribuir material escrito debe ser empleado
con cuidado Los estudiantes deben terminar la experiencia convencidos de que han
sacado algo valioso que no habrian podido obtener de otra forma Por tanto, dedicarse

!
!
!
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exclusivamente a distribuir partes de un libro de texto y pedir a los estudiantes que pasen
al tiempo de clase discutiendo esos pasajes, probablemente no funcionard muy bien

3. Una neurona es algo mds que sencillamente una célula del cerebro. pero ella
comienza con un concepto sencillo para ayudar a los estudiantes a que construyan su
propia explicacion.

4. Ellos comprendian y utilizaban el vocabulario rico y unico de Ja comunicacién
oral, donde un gesto ~una sonrisa ironica o una ceja levantada— puede a veces sustituir
palabras, recordando a la audiencia un asunto ya articulado Utilizaban sus voces para
poner un rostro humano a la informacién y las ideas, transmitiendo entusiasmo e inte-
rés, celo por el conocimiento y aprecio por otros puntos de vista.

5 los comicos llaman a esto un «disparadom, una sefial para reir Para Groucho
Marx, era el golpecito en su pure; para Johnny Carson, estirarse los pufios de sus man-
gas En el aula, estos mecanismos son sefiales para pensar. Agradezco a Ann Woodworth
estos ejemplos y la analogia.

6. A veces, las intenciones de signo contrario resaltaban tanto como un pulgar hin-
chado Algunas salas de conferencias grandes, por ¢jemplo, disponen de microfonos
inaldmbricos lavaliere o de corbata para amplificar la voz de los profesores mediante
equipos incorporados de sonido. Nos dimos cuenta de que en esas estancias algunos
profesores usaban los micréfonos de apoyo y otros e Sin embargo el patron de com-
portamiento que explicaba por qué unos los usaban y otros no poce tenia que ver con la
potencia de su voz desnuda. Los mejores profesores solian usarios; los mas fiojos no
{con algunas excepciones importantes) Cuando preguntamos a unos y a otros las razo-
nes de por qué hacian lo que hacian, las respuestas fueron reveladoras Los que los usa-
ban decian que querian que sus estudiantes les oyesen, o que se preocupaban por los
estudiantes de la dltima fila. Por el contrario, los que no los usaban solian decian que
nunca lo habian pensado, ¢ que usarlos resuitaba un lio Algunos de los que defendian
que sus voces eran suficientemente potentes, incluso en los casos en gue claramente no
era asi, parecian sentirse insultados si alguien sugeria lo contrario La consideracion
que tenian de ellos mismos parecia mas importante en su caso que el que sus estudian-
tes pudieran oirles.

7. No estoy defendiendo de repente que la buena docencia se consigue sélo con la
exposicion y ef uso de clases magistrales formales Todos los profesores explican cosas
a sus estudiantes (desde tareas hasta ideas), y los mas efectivos a la hora de facilitar el
aprendizaje suelen dar mejores explicaciones que los demas

8 Eil video de Feynman es del programa de la BBC «Fun to Inaginen . Utilizado
con el permiso de Carl Feynman y Michelle Feynman

9. Eric Mazur ha heche famosa una variante de esta téenica en la que interrumpe
sus clases de fisica para plantear pequefios problemas conceptuales que los estudiantes
pueden resolver sin necesidad de calculo alguno. Primero pide a los estudiantes que
trabajen independientemente para elegir la respuesta correcta de una lista {eleccion
multiple} Asimismo, les pide que valoren su confianza en la respuesta que han elegido.
Tras unos minutos, pide a los estudiantes que se vuelvan hacia un vecino, que compa-
ren y discutan las respuestas, quizas que las cambien y que valoren de nuevo la con-
fianza Descubrié que tanto el nimero de respuestas correctas como las valoraciones de
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conflanza, aumentaban con este ejercicie. Véase Eric Mazur, Peer Instruction A
User § Manual {New Jeisey: Prentice-Hall, 1977)

6. (COMO TRATAN A SUS ESTUDIANTES?

| Véase Paul Baker, fntegration of Abilities. Exercises for Creative Growth {New
Orleans: Anchorage Press, 1977)

2 Jerry Farber, The Student as Nigger Essays and Stovies (New York: Pocket
Books, 1972)

7. (COMO EVALUAN A SUS ESTUDIANTES Y A Si MISMOS?

1. Meg Cullar, «Interview with Paul Baker», Baylor Line {Fall 2001}, piginas 46-
49 la cita es de la pigina 46

2 «Puntia la efectividad del profesor para desafiarte intelectuaimenien, o «punioa
la efectividad del instructor para estimular tu interés por la asignatura».

3. Esta reconceptualizacion del portafolio docente, que propusimos por vez prime-
ra en un articulo de 1997, procede directamente de las pricticas de autoexamen que
realizan nuestros sujetos. Véase James Lang y Ken Bain «Recasting the Teaching
Portfolion, The Teaching Professor (December 1997), pagina i

4 Una profesora podria, por ejemplo, ayudar a los estudiantes a aprender ideas
complejas dandoles primero explicaciones sencillas para después, gradualmente, tras
algunas clases, desplegar la complejidad Un observador que sélo viese la primera ite-
racion podria creer que la profesora dejaba a los estudiantes con neciones sobresim-
plificadas cuando, en realidad, ella habria empleado una estrategia que funcionaba
bien.

5. Proporciona una puntuacion global de la instruccion; proporciona una puntua-
cion global de la asignatura; estima cudnto has aprendido; puntia la efectividad del
profesor en desafiarte intelectualmente, y puntia la efectividad del instructor para esti-
mular tu interés por la asignatura Recomendamos utilizar una escala de seis valores en
lugar de una de cinco para las respuestas de los estudiantes, debido a que la primera
exige mayor discriminacion por parte del estudiante que valora.

6. Véase, por ejemplo, Herbert W. Marsh y M. Dunkin, «Students’ Evaluations of

University Teaching: A Multidimensional Perspectiven, en Higher Education
Handbook of Theory and Research, vol 8, editado por I C Smart (New York: Agathon,
1992), paginas 143.233; y H. W Marsh, «The Influence of Student, Course, and
Instructor Characteristics in the Evaluations of University Teaching», dmerican
Educational Research Jonrnal 17 (1980); 219-237

7. Véase, por ejemplo, George Howard y Scott Maxwell, «Do Grades Contaminate
Student Evaluations of Instruction?», Research in Higher Education 16 (1982): 175-188
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EpPiLoGo: ;QUE PODEMOS APRENDER DE ELLOS?

{ Donald L Finkel, Teaching with Your Mouth Shut (Portsmouth, New Hampshire:
Heinemann, 2000}

2 Esa filosofia docente presumiblemente podria explorar las cuatro preguntas que
hemos considerado a lo largo de este libro: (Qué significa aprender la asignatura?
;Cémo podemos favorecer ese aprendizaje de la mejor forma? ; Cémo pueden profeso-
res y estudiantes entender mejor la naturaleza y el progreso de ese aprendizaje? ; Como
pueden saber los profesores si sus esfuerzos estan ayudando o perjudicando?

3. Véase, por ejemplo, <hrp./Avwwayn edu/cte/researchbased leml>, y <http Hteach
noythnwvester eduw/S2_research himi>

4 Peter 1. Gray, Robert C. Froh y Robert M Diamond, 4 National Study of
Research Universities on the Balance between Research and Undergraduate Teaching
(Syracuse, New York: Center for Instructional Development, Syracuse University,
1992); Peter | Gray, Robert M. Diamond y Bronwyn E Adam, 4 National Study of the
Relative Importance of Research and Undergraduate Teaching at Colleges and
Universities (Syracuse, New York: Center for Instructional Development, Syracuse
University, 1996); Robert M. Diamond y Bronwyn E. Adam, Changing Priorities at
Research Universities. 1991-1996 (Syracuse, New York: Center for Instructionai
Development, Syracuse University, 1997)

APENDICE: COMO SE HIZO EL ESTUDIO

1. Véase W K. Born, W Revelle y L Pinto, «Improving Biology Performance with
Workshop Groups», Journal of Science Education and Technology 11 (2002): 347-365
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