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Para referencia del lector. indicamos nivel de escolaridad y edad
aproximada de los estudiantes a los que se alude en los relatos de
practicas y experiencias:

*Preescolar: estudiantes de 3y 4 afios.
*Kinder: estudiantes de 5 afios.

* Escuela primaria o escuela elemental: de primero a quinto grado y
son estudiantes de 6. 7. 8. 9y 10afios, aproximadamente.

*Escuela media o primeros afios de secundaria: sexto, séptimo y oc-
tavo, estudiantes de 11, 12 y 13 afios.

* Escuela superior: noveno, décimo. undécimo y duodécimo. Son es-
tudiantes de 14, 15, 16 y 17 afios.

1. DEVELAR EL PENSAMIENTO

Segln el Oxford English Dictionary, se podria llegar a 250 mil pa-
labras diferentes dentro de la lengua inglesa si se utiliza una defini-
cion especifica que describa los criterios que hacen que una palabra
sea diferente [Facts About Language. 2009]. De este gran num.ero de
opciones lingiiisticas, solo usamos de manera regular Ull .péquefio
porcentaje. Se estima que unas 7.000 palabras representan el 90%
de nuestro uso diario. Con estos nimeros en mente, ¢cual se ima-
gina que es la frecuencia con la que se utiliza la palabra "pensar"?
Es decir, ¢écon qué incidencia cree usted usar, escuchar o leer la
palabra "pensar" cada dia? ¢Cual es el rango promedio de su uso?
(Esta entre las primeras 1.000 palabras o en un lugar mucho mas
abajo en la lista?

Teniendo en cuenta la informacion que se encuentra en diferentes
listas, la palabra "pensar" esta entre las primeras 125 a 136, en tér-
minos de frecuencia en impresion [Fry, Kress y Fountoukidis, 2000]. Si
se tienen en cuenta solo los verbos, el Oxford English Dictionary califica
la palabra "pensar" como iel duodécimo yerba mas usado en el idio-
ma inglés! Es evidente que la palabra "pensar" desempefia un papel
sorprendentemente importante en nuestra forma de hablar y escribir,
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pero de todo este uso, ¢qué tan bien entendemos qué significa "pen-
sar" realmente? Cuando usamos la palabra "pensar", équé significado
infieren quienes nos estan escuchando? Cuando le decimos a alguien
que estamos pensando, équé estamos haciendo realmente? Aunque
no hay datos disponibles, se podria esperar que la palabra "pensar"
ocurra incluso con mas frecuencia en Las aulas. Cuando Los maestros
la usan. ¢qué es o que esperan? Cuando Los estudiantes la escuchan,
écdmo la interpretan? éLos conduce a alguna accion?

Si queremos apoyar el aprendizaje de Los estudiantes y creemos que
es un producto del pensamiento, entonces necesitamos tener claridad
sobre qué estamos tratando de apoyar. ¢Qué tipo de actividad mental
estamos tratando de fomentar en nuestros estudiantes, colegas y ami-
gos? Cuando Les preguntamos a Los profesores en Los talleres: "¢Qué
tipos de pensamiento valoran y Les gustaria promover en su aula?" o
"¢De qué manera una Leccion promueve en Los estudiantes diferentes
tipos de pensamiento?”, un alto porcentaje de profesores queda per-
plejo. Esto demuestra que simplemente no se Les ha pedido observar
su ensefianza a través de la Lente del pensamiento. Los docentes piden
a sus estudiantes que piensen todo el tiempo, pero nunca han dado
un paso atrds para considerar qué es lo que quieren especificamen-
te que ellos hagan mentalmente. Sin embargo, si vamos a hacer el
pensamiento visible en nuestras aulas, el primer paso debemos darlo
nosotros como maestros, haciendo visibles las diferentes formas, di-
mensiones y procesos de pensamiento para nosotros mismos.

MAS ALLA DE BLOOM

. Cuando les pedimos a los maestros identificar el pensamiento
requerido en sus lecciones, con frecuencia nos responden: "éTe re-
fieres a la taxonomia de (Bloom? éEso es lo que estas buscando?".
La mayoria de los maestros han aprendido sobre Benjamin Bloo_&n
sus cursos de formacion docente. Aunque su taxonomia se enfocd en
tres dominios: (afectivo, psicomotor y cognitivo, es el dominio cognitivéi"

Wrecueraan “ri-foayorfa-delos “maestros. Bloom identificd una

secuencia de seis objetivos de aprendizaje, que a su juicio va de un

pensamiento de orden inferior a un pensamiento de orden superior:
conocimiento, comprension, aplicacion, analisis, sintesis y evaluacion.
Sin embargo, estas ideas fueron solo una teoria y no se basaron en
una investigacion sobre el aprendizaje. No obstante, han llegado a co-
dificarse como la forma en que a muchos profesores Les ensefian a
pensar sobre el pensamiento. A los maestros a menudo les aconsejan
que algunas de sus preguntas o lecciones requieran de "altos niveles"
del pensamiento, aunque por lo general esto significa cualquier cosa
por encima de la comprensidn.

Aunque las categorias de Bloom captan tipos de actividad mental y
por consiguiente son utiles como punto de partida para pensar sobre
el pensamiento, la idea de que el pensamiento es secuencial o jerar-
quico es problematica. Bloom sugiere que el conocimiento precede a
la comprensi-on, la cual a su vez precede a la aplicacion, y asi sucesiva-
mente. Sin embargo, todos podemos encontrar ejemplos de nuestras
propias vidas en los que este no es el caso. Una nifia pequefia que se
encuentra pintando esta trabajando en gran medida en la fase de apli-
cacion. De repente, un sorprendente color aparece en el papel y ella
analiza lo que acaba de suceder. ¢Qué pasaria si lo hiciera otra vez,
pero en un lugar diferente? Ella lo ensaya y al evaluar los resultédos
los encuentra desagradables. Siguiendo con este ir y venir entre la
experimentacion y la reflexion, ella termina su obra de arte.._Cuiﬁindo
su padre la recoge en el colegio, la nifia le cuenta sobre los nu'evos
conocimientos de pintura que adquirié durante el dia. De esta manera,
hay un constante iry venir entre las formas de pensamiento que inte-
ractlan de manera muy dinamica para producir el aprendizaje.

En la década de 1990, dos de los-exalumnos de Bloom revisaron la
taxonomia y publicaron una nueva lista, utilizando verbos en lugar de
sustantivos. Sin embargo, se mantuvo la idea de la secuencia. Pasan-
do de menores habilidades a habilidades de orden superior, Anderson
y Krathwohl [2001] identificaron verbos como recordar, comprender,
aplicar, analizar, evaluary crear. Una vez mas, presentaron una lista
potencialmente Util, pero que sigue siendo problematica si se toma
como una secuencia establecida para guiar el aprendizaje. Al observar
las acciones de pensamiento que Anderson y Krathwohl asociaron con
estos seis verbos, vale la pena preguntarse si --probar", que ellos dicen
que esta dentro de evaluar, es realmente mas dificil o de orden supe-
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rior que "describir", que incluyeron en la lista debajo de recordar. Por
ejemplo, observar cuidadosamente para reconocer y describir en su
totalidad lo que uno ve puede ser una tarea extremadamente compleja
y atractiva. Esta observacion detallada se encuentra en el corazdn tan-
to de la ciencia como del arte. El analisis y la especulacién dependen
de una observacion cuidadosa. Nuestro colega Steve Seidel [1998] ha
escrito sobre la importancia y el desafio de la descripcion cuando se
observa el trabajo del estudiante. Debido a que la mente esta disefiada
para detectar patrones y hacer interpretaciones, detenerse a obser-
var plenamente y solo describir puede ser en extremo desafiante. Por
el contrario, se puede probar rapida y facilmente la capacidad de un
avién de papel para volar, la exactitud de un algoritmo matematico o
la solidez de un puente hecho de palillos de dientes.

Estos ejemplos ilustran que no tiene mucho sentido hablar de pen-
samiento separandolo del contexto y del propdsito. Mas adln, la idea
de los niveles se podria considerar mejor en relacion con el propio
pensamiento. En lugar de preocuparnos por los niveles entre los dis-
tintos tipos de pensamiento, seria mejor si se centra la atencién en
los niveles o la calidad dentro de un mismo tipo de pensamiento. Por
ejemplo, se puede hacer una descripcion en un nivel muy alto y deta-
llado o en un nivel superficial. Del mismo modo, se puede simplemen-
te probar algo para determinar si fallard o no, o se pueden probar en
su totalidad los limites y las condiciones de esa falla. El andlisis puede
ser profundo y agudo o tratar solo algunas caracteristicas evidentes.
Se pueden observar los diferentes niveles de anélisis que estan en
juego al observar cualquier programa de noticias en la television, en
contraste con historias mas profundas que se puedan escuchar en la
radio y ver en forma impresa.

También se puede argumentar que hay un poco de confusién en
las categoria que se encuentran en ambas listas de Bloom, ya que no
todos los aspectos parecen operar en el mismo nivel. Esto se puede
ver mas facilmente en la forma en que se enmarca la "compren-
sion". Desde la década de 1970, muchos investigadores y t_edricos de
la educacion se han. centrado en la complejidad de la ensefianza y el
aprendizaje para la comprension, a diferencia de la solitaria reten-
cion del conocimiento [Bruner, 1973; Gardner, 1983, 1991; Skemp,
1976; Wiske, 1997]. Algunos investigadores han hecho la distincidn

entre un aprendizaje profundo y un aprendizaje superficial [Biggs, 1987;
Craik y Lockhart, 1972; Marton y Saljo, 1976]. El aprendizaje super-
ficial se centra en la memorizacion de conocimientos y hechos, a
menudo a través de practicas rutinarias, mientras que el aprendizaje
profundo se centra en el desarrollo de la comprension, a través de
procesos mas activos y constructivos. Hoy en dia, la mayoria de los
educadores argumentan que la comprension es en realidad una ini-
ciativa muy profunda, o por lo menos compleja, y de ninguna manera
es una habilidad de menor magnitud como sugiere la taxonomia re-
visada [Blythe y otros, 1999; Keene, 2008; Wiggins y McTighe, 1998].
De hecho, la comprension a menudo se presenta como una meta
primordial de la ensefianza.

La investigacion sobre la comprension, gran parte de ella llevada
a cabo por nuestros colegas del Proyecto Cero, indica que la com-
prension no es precursora de la aplicacién, el analisis, la evaluacion
y la creacion, sino el resultado de todos estos procesos [Wiske, 1997].
Recordemos la breve ilustracidn del caso de la nifia que estaba pintan-
do que se mencioné anteriormente. La comprension o ideas que ella
desarrolla acerca de la pintura son el resultado directo de muchas y
variadas actividades, y el pensamiento asociado a esas actividades.
Por lo tanto, podriamos considerar la comprension no como un tipo
de pensamiento, sino como un resultado del pensamiento. Despu@s de
todo, uno no puede simplemente decirse a si mismo que comprénda
algo o que dirija la atencién a la comprension versus alguna otra acti-
vidad. Ellin Keene [2008] escribe sobre la complejidad del proceso de
comprension en el proceso de lectura y la necesidad de desarrollar
estrategias de pensamiento explicitas para apoyar estos esfuerzos.
Del mismo modo, James Hiebert y otros [1997] escribe sobre cdmo
aprender matematicas para la comprensidon es fundamentalmente
una tarea diferente a la memorizacion de procedimientos.

El mismo argumento acerca de la comprensidn, que es una meta
del pensamiento en lugar de un tipo de pensamiento, se aplica de
igual manera a los procesos de creacién. ¢éCémo se llega al proce-
so de crear algo? No es necesariamente un acto directo y Unico, sino
una recopilacion de actividades y pensamiento asociado. Se toman

decisiones y se resuelven problemas como parte de este proceso. Las ;

ideas se ponen a prueba, los resultados se analizan, los aprendizajes

OEVZLAG g OgNE SN




HACER VISIBLE EL PENSAMIENTG

previos se utiliz_an y las ideas se sintetizan en aIgo que es nuevo, al
menos para el creador.

Esta creacidn puede ser de naturaleza simple, ‘como en el caso
de la nifia que crea un nuevo color: Gtil, como en la invencién de una
nueva aplicacion para el iPhone; o profunda, tal como nuevos méto-
dos de produccidn de energia, a partir de materiales que no se han
utilizado antes.

Como lo senalan estas breves criticas, la idea de los niveles es pro-
blematica cuando se trata de analizar el pensamiento, y en (ltima ins-
tancia es menos Gtil de lo que se podria esperar. El pensamiento no su-
cede de manera secuencial, progresando sisteméticamente de un nivel
al siguiente. Es mucho més desordenado, complejo, dindmico e inter-
conectado. El pensamiento esta intimamente conectado con el conte-
nido, y para cada tipo o acto de pensamiento podembs discernir niveles
0 desempefios. Tal vez un mejor lugar para comenzar es teniendo en
cuenta los propositos del pensamiento. ¢Por qué queremos que los es-
tudiantes piensen? ¢Cuando es Gtil el pensamiento? ¢Para qué sirve?
Trataremos estos asuntos en la siguiente seccién de este capitulo.

MAS ALLA DE LA MEMORIZACION EL TRABAJO
Y LA ACTIVIDAD

b

En la anterior discusion sobre la taxonomia de BIoom seargumen-

> td que la comprension noes un tipo de pensamiento, sino, en realidad,

la principal meta del pensamiento. La mayoria de los profesores son
conscientes de que la comprensién es uno de los principales objetivos
de las practicas educativas actuales. El marco de la SQ§ <=Q§\. épara

la Cr_rigee- 99 (EC113;1 Iy gl ot!:_991_9991x_@omprgiQ1l_i:ior::_D- “D-isefiQ_

I00] (Wiggins y MeTighe, 1998] son dos herramientas de planeamlento
curricular que ayudan a los profesores a enfocarse en la comprension.

Seria bueno si pudiéramos simplemente dar por sentado que¢sé

©000000.0.005_11: 12t rnelay se_esfuerz:élll _p_or ensefiar pagla
©;:9mprensién:pero todos sabemos que la realidad en la mayoria de las

escuelas y las aulas es muy diferente. Muchos educadores hoy traba-
jan en ambientes donde las pruebas estandarizadas tienen prioridad,

lo cual genera una gran presion para cubrir el curriculo y preparar a
los estudiantes para las pruebas (Ravitch, 201 0). Aunque se alaba la
idea de la ensefianza para la comprension, hay presiones que traba-
jan en contra de ella. Estas presiones no son necesariagente ngevas.
Las escuelas, que han sido construidas en un modelo tndustnal, se
han centrado en impartir habilidades y conocimientos como su meta
principal.

En la mayoria de las instituciones educ@tiyé3?, los docentes_se han

enfocado en que sus estudiantes completen sus trabajos y sus tareas, _
it e b

y-no @é-clverdad-ifro desarrollo de la comprens_i_@- Aunque este tra-

Sl se diser”;amGTen,""puede-ayffdara fomentar la compre_gsion, en 6

mayoria de los casos la atencidn se centra en la reproducclon de habi-
lidades y conocimientos, algunos nuevos y otros viejos. Las aulas son
a menudo lugares para "'decir y practicar"'. El maestro les dice a los
estudiantes qué es importante saber o hacery luego les pide practicar
esa habilidad o conocimiento. En estas aulas es poco el pensamiento
gue esta sucediendo. Los docentes de estas aulas quedaron pe:ple-
jos cuando se les solicitd que identificaran los tipos de pensamlen'.o
que esperaban de sus estudiantes. porque en gran parte del trabajo
que les piden no estd presente ninguno.¢ - 0§0nc[9n de infom_1acién
a través de la practica rutinaria no es aprendlzaJe es entrenamleé to.
Laotraca=xetar mégeéfa es un aula en donde todo; tien_e quit
ver con la actividad. Dentro de la nocién de aprendizaje expeériencial
o aprendizaje basado en la indagacion, con frecuencia mal entendig¢-
los estudiantes a veces tienen que hacer una gran cantidad de actlvi-
dades. Una vez mas, si se disefian bien algunas de estas actividades
pueden conducir a la comprension, pero _ri::]_l:YUD-enudeel_tipo 7e-gF! r:t,
Qlent 0_0e8§ s<—reqU|ere para convertlr Ia ac tQQI 909 _¢co- QEQQQQ'Q
|,0ct|cao Jugar una version de Jeopardy para estudiar para una prueba
puede ser mas divertido que hacer una hoja de trabajo. pero es poco
probable que desarrolle la comprension.
En el corazon de esta vision de la ensefianza esta la nocion de que
el curriculo es algo que los profesores entregan a sus estudiantes Y
los buenos maestros son los mas eficaces para hacer esta entrega.
Al reflexionar sobre su propia evolucion como maestro, Mark Church
relata cdmo prevalecié esta vision en su propia ensefianza:
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En mis primeroé afios de ensefianza era .el profesor divertido .. lleno
de confianza y con un poco e arrogancia. Lograba que mis estudian-
tes estuvieran entretenidos. Ellos me querian y les gustaba mi clase.
El contenido que debia cubrir se convirti6 en objeto de conocimiento
que, como experto, entregaria por medio de trucos y de manera diver-
tida a mis estudiantes. Eh consecuencia, juzgué mi ensefianza por k|
facilidad con la que era capaz de transmitir la informacion a lo largo
de una trayectoria lineal, era conocimiento que iba en una sola via. M
idea sobre la buena ensefianza se enfocaba en b creacion de activi-
dades practicas y experienciales, mas no necesariamente actividades
de b mente. Convertirse en un buen maestro significaba dominar un
conjunto de técnicas para transmitir la informacion y saber todas las
respuestas a las preguntas de mis estudiantes. Eh aqu.ellos afios to-
davia no se me habia ocurrido que la buena ensefianza dependia de lo
que sabia y entendia acerca de los aprendices y sobre como se produ-
cia su aprendizaje. Sin embargo, hasta que realmente examine qué es
la comprensién y cdmo se desarrolla, fue que en realidad comenzo el
proceso de convertirme en maestro. Solo entonces reconoci que hacer
el trabajo y las actividades no son sinénimos ce aprendizaje.

Volvamos a la pregunta clave con la que comenzamos este capitu-
'|o:"(;Quétipo de penSamiento Valora y quiere promoVverenelaula?". Y
otra Pprégunta relacionada:"iDe qué Manera una leccion promueVe €n
los estudiantes diferentes tipos de pensamiento?". Cuando las aulas
secentran en la actividad o en el trabajo, los profesores tienden a en-
focarse en Qué Quieren que sus estudiantes hagan con el fin de com-
pletar las tareas.EstoS pasos Y acCioneS concretos se pueden identi-
ficar, pero falta el componente de PensaMiento.Cuando esto sucede,
es probable que también falte el aprendizaje.

He aQui un ejercicio répido Para ayudarle a identificar la posible
discrepancia entre las actividades Que hacen los estudiantes en el
aulaylaensefianza que probablemente llevard a la comprension. Co-
Mience haciendo una lista de todas las acciones Yy actividades en las
que estdn involucrados los eStudiantes en la Materia que ensefia [si
es Maestro de esCu§|a primaria,enféQUese enunasola Materia,como
matema'ticas,|ectul;a o escritura]. Es posible hacer una lluvia de ideas
Pafa generaruna lista conun par de colegas o compafieros de eQuipo.
Ahora,altrabajar Con esta lista,cree tres nuevas listas:

Las acciones Que los estudiantes hacen €n su clase la mayor

[ pa rte del tiempo.f_Qué accioneS represeéntan el 75% de lo que
los estudiantes haCenNen su Clase regularMente? .

2. Las accioneés Mmés auténticas de la disciplina,eS declr.,aQue”as
cosas Que los verdaderos cientificos, escritores, artistas, etc.
fealMente haCen Mientras realizan su trabajo.

Las acciones Que recuerda haber hecho en el MoMento €n el

3. Que estaba involucrado aCtivamente en el desarrollo de .Ona
nueVa comprensiOn de algo, dentro de la dsciplma o Mat€ria.

En la medida en Que su primera lista,lo que los estudiantes hace.n
la maYor parte del tiempo, Coincida con las otra:%dos_istas,su -Qctl'
¢dad en la clase estd alineada con la comprenSl)n.Sll|as tres listas
arecenestar desConectadas launa dfla otra, los estud@ntes pueden
@tar mds enfocados en el trabajo y la actividad que en la compren-
sidn.Ellos pueden eStar haciendo Mds cosas Para aprender acerca del
teMa Que apl‘endiendo a hacercon el tema. Para desarro|€r_la co@l-
prensién sobre un tema, hay Que invVolucrarse en una aut€nti€e .actl-
vidad intelectual. Esto significa resolver pr0b|emas,to,mar deCssones
y desarrollar nuevas comprenSione€s utilizando los QEtodoSY.aS._he-
ramientas de la discip“na.Tene Mos Que s€r Consc,ie'ntes de |0§ tiPos
ée Pensamiento que son importantes par@los clentificos [@@cely pré-
bar hipétesis,obserVar de cerca,construir eXp|1cac1)nes...|._maléma
ticos [buscar patrones, hacer conjeturas,formu|ar.generg|:|Zac.ones,
construirargumentos...]. lectores [haCErinterpretaclones,ConeXlo.Oes,
predicCiones...]. historiadores [consi@era! diferentes unto@lde Vista,
raZoNalcon evidenCia, construir eXp|kacl>nes...ly351suceSIVamente.
Es necesario hacer de estos tipos de pensamiento el ;=entro det las
oportunidades que CréamMos para los estOdI?ntEs.Ademas..estos Iptos-
de pensamiento de ben estal entre las principa les expectat¥gps que te
neMos para los estudiantes, es decir que ellos pued?n Yse mVolucé:n
en los tipos de pensamiento necesarioS para Constfulr la comprensin

discip“nar.
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UN MAPA DE PENSAMIENTO PRESENTE
EN LA COMPRENSION -

En la seccid anterior eNuMeramos a|gunOs tipos de PeNsamien-
(73 Centl’0|es a diferentes areas, tales como formulary probar hipOte -
of en dencks O considerar diferentes Perspectivas en historia, pero
¢hay t@pos particulares amiento al servicio de |5 comprer;sién
a traves e todas las dLsAeIP@NSs ? (Existen tipos de pensamiento ,
SON pa I't]du|a|'ment (tiles cua ndo estamos tratando de compren?j:'
NueVos @oncePlos, ieas 0 eventos? Cuando PieNsa en l0s tipos de
pTen.saQ]thO Que utilizd para desarrollar su propia comprension dis -
ciplinaria, probablemente identificé algunos de ellos. Ron RitChhartS
suS C0|egas David Perkin:' ShariTishman Y Patricia Palmer sé fij ro¢
la ta‘:ea de tratarde dentfiar una lista corta de movimientos del ;en-
SaMiento de alto nivel que permiten desarrollar bien |, comprension
@u Meta noera llegara todos los tipos de pensamiento que estuviel'an.

involucrados en |a COMPrensién, sino identificar los Que sON esenCia-

s P@9a ayudarno,a i0
ﬁ nt@féka y| .a O .desarrollar nuestra Comprension. Ellos querian
| e ar 10, movi@lentos del pensamiento Que sON eSeNnCiales para
comor o R .
acomp ensbny siN ¢ Cuales seria dificil decir Que la hemos desa-

rroIIado; Estos investigadores definieron los siguientes seis tipos de
Ppensamiento:

Observar de Cerca y describir qué haY ahi.
Construir explicaciones e interpretaciones.
Razonar con evidencia.
Estab|eCeI’C0neXi0nes.

A AN ST S RSN

Teneren Cuentodifel’entes puntos de vista Y Perspectivas.
Captar o esencialy llegar a conclusiones.

‘COQsideramOS Que los seis tipos de pensamiento desempefian un
papel importante para fomentar la comprension de Nuevas ideas. Si
estamos trataodode comprender algo:, tenemos que notar sus partes
YsuUs CaraCteristkat.ser capaCes de describirlo en detalle y en su to-
talida 0 ldentfkar Y dividir a|gO eNsus Pa rtes Y sus Ca faCteristicas es
tambien un aspecto clave del analisis. El proceso de comprensién estd

integralmente vinculado a la construccion de nuestras explicaéion es
e interpretaciones. En ciencias. las llamamos teorias e hipdtesis. En
Matematicas.a VeCes las llamamos conjeturas o generalizaciones. En la
construccion de estas explicaciones, nos basamos en razonar con evi-
denCia para SOstener nuestras posiciones ytratarde llegara posiciones
juStas y preCisas que puedan ser apoyadas. Cuando nos encontramos
con algo nuevo, establecemos conexiones entre lo nuevo y lo conocido
a partirde nuestra experiencia pasada.Estas conexiones nos ayudan a
vincular las ideas y encontrar donde las Nuevas idea$S enCaja n dentro o
fuera de la materia Que se estd estudiando. NueStras conexiones tam-
bién puedensersobre la aplicaciony donde se utilizan las nuevas ideas
0 habilidades. Todas estas conexiones nos ayudan a la recuperacion
de la informacidnya asegurarnos de que la Nuéeva informaciéon no sea
estatica o-inerte [Whitehead, 1929] Si uno se limita a examinar nuevas
ideas 0 situaciones desde una sola Pefspectiva, podriamos decir Que
la cOmprension es limitada y algunas veCes incluso parcializada. El co-
nocimiento de diferentes perspectivas 0 Visiones sobre una idea nos
da una comprensién més robusta. Captar el corazén o nlcleo de un
concepto, procedimiento,evento 0 trabajo asegura que COmMprendemos
sUeseNCia yde qUé Se trata realmente. Queremos asegurarnos de Que
N0 hemos dejado de ver el bosque por enfocarnos solamente en los
arboles y que podemos observar las grandes ideas que estan e §juego.

Estos tipos de pensamiento no son de ninguna manéra uha lista
eXhaustiva de todos los tipos de pensamiento que queremos hacer vi-
sibles enlas aulas.Sin embargo,nos ofrecen una lista buena y Util con
la Cual podemos empezar. MuChOs MaeStros que trabajan para valo-
fary haCer el pensamiento visible han encontrado que publicar estos
movimientos del pensamiento en sus aulas puede ser muy (til. Esta
lista ayuda a llamar la atencion de l0s estudiantes sobre lo que van a
haCel Para aprender. Para asegurarnos de que el trabajoy la actividad
noinundenelaprendizaje de los estudiantes; los profesores a menudo
haCeN uNa PauSa.ya sea aNtes 0 deSpuéS di-u-na wtamly:ea;;/r)e;l"’a» d_'ISCUtIr
l0s-tipos €f€ensamiento que estuvieron o estaran involucrados en

§_tJtrab-afo: Efi la medida en que l0S estudiantes son més conscientes
de su pgop-io peNsamiento y de las estrategias y procesos que utilizan

Pala pefsal,Se Vuelven més metacognitivos [Ritchhart, Turnery Ha-
dar, 2009]. o ‘
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Debido a que todos-estos movimientos del pensamiento apoyan di-
rectamente el desarrollo de la comprensidn, esta lista puede ser Gtil
para los profesores en el momento de planear sus.unidades. En .el
transcurso de una unidad didactica, los estudiantes deben estar invo-
lucrados en todos estos tipos de pensamiento, en mas de una ocasion,
para ayudarlos a desarrollar su comprension. Si los estudiantes no
han participado activamente en construir explicaciones, razonar edn
evidencia, establecer conexiones o tener la oportunidad de ver las
Cosas desde mas de una perspectiva, entonces probablemente haya
importantes lagunas o vacios en el desarrollo de su comprension. Asi
como los seis movimientos de pensamiento pueden ayudara desarro-
llar la comprensidn, también pueden ser Utiles para valorar la com-
prension. El profesor de historia de secundaria Fredrik Pettgrsson en
Lemshaga Akademi, Suecia, encontrdé que los seis movimientos del
pensamiento eran exactamente las cualidades que él buscaba en un
e@sayo historico y decidié usarlos en una matriz de valoracidn que les
dio a sus estudiantes. El equipo de sexto grado de la Escuela Interna-
cional de Amsterdam decidié que si realmente estaban tratando de
hacer visible el pensamiento en sus aulas, los estudiantes debian cen-
trarse en su pensamiento y no solo en su rendimiento en las pruebas
Y los cuestionarios.A todos los estudiantes de sexto grado les pidieron
crear un portafolio para hacer su pensamiento visible, en el que reco-
gieran los ejemplos que demostraran donde y cuando habian utilizado
cada uno de los seis movimientos de pensamiento. Luego, los estu-
diantes presentaron estos portafolios a sus padres como parte de una
conferencia dirigida por los mismos estudiantes,alfinal del afio.

Desde que se identificaron los seis movimientos del pensamiento
que apoyan la comprensidn, lo que a veces llamamos el "mapa de
comprension", hemos afladido dos movimientos de pensamiento adi-
cionales:

7. Preguntarse y hacer preguntas,
8. Descubrir la complejidad e ir mas alld de I superficie.

La importancia de la curiosidad y el cuestionamiento para im-
pulsar el aprendizaje se ve facilmente en nuestra experiencia como
aprendices. Sabemos que cuando se despierta nuestra curiosidad y

tenemos un deseo de conocer y aprender algo, nuestro compromi-

s0 se intensifica. Muchos profesores estan familiarizados con el uso

de preguntas esenciales como vehiculos para impulsar el aprendi-

zaje de los estudiantes. Sin embargo, las preguntas también deg,en

estar presentes continuamente para _desarrollar la comprens,on..
Las preguntas al comienzo de un viaje‘dé"aprendiZaje cambian, se
transforman y se desarrollan en la medida en que el viaje avanza.
Incluso después de grandes esfuerzos para desarrollar la compren-

sién, encontramos que podemos quedarnos con més preguntas que
cuando empezamos. Estas nuevas preguntas reflejan la profundi-

dad de nuestra comprension. Esta profundidad y nuestra capacidad
de ir mas alld de la superficie de las Cosas son una parte vital en
el desarrollo continuo de nuestra comprensién. En lugar de buscar
0 aceptar las respuestas faciles, nos esforzamos por identificar la
complejidad de los eventos, las historias y las ideas que tenemos
ante nosotros. En esta complejidad reside la riqueza, la intriga y el
misterio que nos compromete como aprendices.

Si bien estos ocho movimientos representan altos niveles de pen-
samiento, es importante hacer hincapié, una vez mas, en que de nin-
guna manera son exhaustivos. Ofrecemos esta lista como un punto de
partida Util y nada mds. Es probable que piense en otros tipos de pen-
samiento que son Gtiles, tales como vis ualizacion, hacer un bajance
de lo que comprende, buscarrelaciones de causa y efecto, engre otro®
Ademas, probablemente usted pueda identificar muchos mov,m,;entos
del pensamiento que enriquezcan los ocho movimientos claves en for-
Mas que sean Utiles. Por ejemplo, comparary contrastar ideas es un
modo especifico de establecer conexiones, como lo es pensar metafo-
ricamente. Clasificar amplia nuestra descripcion y formas de obser-
var. Hemos escogido los términos amplios de explicacidn e interpre-
tacion, pero sin duda alguna estan relacionados con inferir, explicarY
predecir: Usted bien podria preguntarse:"iDonde estd la reflgxion?".
La reflexion estructurada ha demostrado ser una forma de enriquecer
la comprensiony la resolucion de problemas (Eyleery Giles, 1999). La
respuesta es que una reflexion estructurada, es decir, la reflexién que
\@ mas alld de expresar su opinidn o sus sentimiengs, consiste en
describir el objeto de reflexion y darse cuenta de sus caracCteristicas
claves, conectar lo nuevo con lo que uno ya Sabe y examinar el evento
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0 el objeto de reflexion a través de diferentes lentes o marcos, como
la toma de perspectiva [Colby, Beaumont, Ehrlich 'y 'Corngold, 2009].

OTROS TIPOS DE PENSAMIENTO

Porsupuesto,la comprension no es la Gnica meta delpensamien-
to. También pensamos para resolver problemas, tomar decisiones
y emitir juicios. Muchos de los ocho movimientos claves del pensa-
miento también son Gtiles cuando estamos haciendo esas activida-
des. Mirar las cosas desde perspectivas nuevas, identificar las partes
y razonar con evidencia sin duda desempefian un papel importante.
De la misma forma, estableCer conexiones con nuestro conocimiento
previo para que podamos recurrir a ély utilizarlo de manera efectiva
es siempre Gtil. Llegara conclusion es e identificar la esencia también
son importantes. Algunos tipos adicionales de pensamiento que no
9emos mencionadoy que parecen Utiles para resolver problemas, to-
[)lardecision es y emitirjuicios incluyen:

Ide ntificar patronesy hacer generalizaciones.
Generar posibilidad es y alternativas.

Evaluar evidencia,argumentos y acciones.
Formular planes y acciones de monitoreo.

Ide ntificar afirmacion es, suposicion es y prejuicios.
Aclarar prioridad es, condicion es y lo que Se conoce.

DU AW

Una vez mas, estos seis tipos de pensamiento no tienen la inten-
cién de ser exhaustivos, son simplemente movimientos Gtiles en tér-
minos de dirigir nuestra actividad mentaly plangar nuestra p;opuesta
de ensefianza. Cada uno de los seis podria profundizars e con tipos
de pensamiento relacionados. Por ejemplo, hacer tormenta de ideas
eS una estrategia Util que nos ayuda a generar posibilidad es y alter-
nativas, Y hacer un balance podria ser parte de aclarar prioridades,
condicion es y lo que s§ conoce.Formular planes y acciones se conecta
con la idea de ser estratégico, asi como evaluar la evidencia es parte
de ser escéptico.Al revisar la lista, se podria tenerla impresion de un

®2-m.eciE: ¢ W1<|pr()l§990@5 X2l

aula de matematicas o de Ciencias muy pensante,en la cual la reso-
lucién de problemas desempefia un papel central. En el aprendizaje
activo de las matematicas y las ciencias, es importante que UNO Se
acostumbre a mirar de cerca, detectar los patrones y generalizar a
partir de ellos, para crear procedimientos, algoritmos y teorias. Por
supuesto, estas teorias y conjeturas deben ser evaluadas y probadas
cuidadosam ente.

La lista anterior también podria dar la impresion de una clase de
civica enla que los estudiantes estan explorando temas de actualidad
en lo politico, lo social o lo ético. En estas situacion es, tener claridad
sobre las prioridades, las condicion eSy lo que Se conoce y Se desco-
noce eS un punto de partida importante.Sersensibles a los supuestos
y a los prejuicios que puedan nublar nuestra percepcion es también
crucial. Desde luego, en este tipo de situaciones deben también mi-
rarse las cosas desde una variedad de pé}spectivas,recurriendo alos
tipos de pensamiento discutidos en el mapa de comprension. Depen-
diendo de la situacion, uno también podria encontrarse generando
posibilidad es y alternativas de esa situacion y/o haciendo planes para
Ilevar a cabo y monitorear.

La combinacién de la lista anterior con los ocho movimientos de
pensamiento del mapa de comprension nos podria ayudar mucho a
develar qué entendemos por pensamlento AI tener mas cearldad

gUe QUeremoOS GUe NUestros eotudjantes ut|||Cen podemos Sermas
effeac Eisen- erptaf ea‘m |'énto di% nuestra ense fia nza. -Pode mds crea'r

-ia-s-opcfftufiiclaéles-para el tipo de pensam|ento que valoramos y que
quUeremos geNerar cOMo expectativa en nuestras aulas. Ser claros so-
bre el pensamiento que los estudiantes deben utilizar para desarro-
llar comprensién o para resolver problemas de manera efectiva nos
permite orientary promover esos tipos de pensamiento en nuestros
Cuestionamientos e interacciones con los estudiantes.}hora que yle'

0 mosclarldad sobre lo que entendemos por pensamiento, d|r|g|mos .

euestra “atencién hacia cémo podemos hacer visible el pensamlento
déeét"umfant eS sobre eI pensa nsam|ento
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DESCUBRIENDO EL PENSAMIENTO DE LOS ESTUDIANTES
SOBRE EL PENSAMIENTO

Cuando las escuelas asumen la misién de cultivar el pensamiento
de los estudiantes y asimilar los habitos de la mente y las disposicio-
m,es que pueden apoyar un aprendizaje para toda la vida, la cuestién de
<5mo los Uesti

docentes articulemos los tTpos-de--pensamiento que estamos tratan-
do dé prémover; y otra, que los estudiantes desarrollen una mayor
concEncih sobre el importante papel que desempefia el pensamiento
para cultWar SU propia comprension. La importante funcién de esta

toma de conciencia fue_ destacada por Biggs, quien afirmé: "Para -

ser adecuadamente metacognitivos los estudiantes, en relacion con
las demandas. oe la tarea, tienen que ser conscientes de sus propios
récursos cognitivos, y luego planear, monitorear Y controlar esos re-
cursos” (Biggs, 1987: 75]. Biggs se refiere a esta toma de conciencia
de nuestros propios procesos de aprendizaje y el control sobre ellos
como "metaaprendizaje’, un subcomponente de Ia metacognicion,
Otros o _hen llamado "el conocimiento metaestratégi co", es decir, el
conOcT0 lonto agerca de las estrategias que uno tiene a disposicion
para fac1tary dirigir el propio aprendizaje (Zohar y David, 2008].
Co_mé usted ha estado leyendo a través de este capitulo, su propio
conocin Ento metaestratégi co sin duda ha llegado a un primer plano
en la medida en que ha pensado en los procesos que usa para pensa;
y aprender. ! ,
Como parte del proyecto de Culturas de Pensamiento en el Bialik
Céllege, el eguipo de investiga cion conformado por David Perkins, Te-
rn Turner, Linar Hadar y los autores de este libro estaba interesado
en ex@lorar Ia_conciengia explicita del proceso de pensamiento de |os

~.@étudlantes Y en'como estas concepciones podrian cam biar, e¢ Iam/eQ
« dlga en que sus maestros trabajaran para hacer mas visible el pensa-

miento en sus aulas. Especificamente, el equipo estaba interesado en
descub‘rir la conciencia de los estudiantes sobre los movimientos del
pensai.ento que podrian Ilevar a cabo para facilitar su aprendizaje, Ia
resolucion de problemas, |a toma de decisiones y emitir juicios. Aun-

<om o los estudiantes construyen su pensamiento ysu ggnciencia 000
Jgcognitiva p qso-?,Ufl,,pﬂ_rl,el-.planoo Ona cosa es que nos6trbs como -

que esto incluye las habilidades de estudio y el reconocimiento de la
memoriza cién y de estrategias de recuperacion del conocimiento, va
mas alld para observar la conciencia de los estudiantes sobre las es-
trategias de pensamiento que pueden construirla comprension,como
observar el material desde una perspectiva diferente, establecer co-
nexiones con los conocimientos previos, generar hipdtesis alternativas
y asi sucesivamente. Pero icémo se puede descubrir el pensamiento
[1 los estudiantes sobre el pensamiento? ¢Como se pueden sacar a
aélllZ sus concé-pto's' sobre qué es el pensamiento y qué movimientos
niefifafes abarca? éCémo se puede hacer de una forma abierta, que
tapfitlas-respuestas individuales de los estudiantes y su crecimiento
en el tiempo, en lugar de respuestas restringidas a un conjunto pre-
determinado de categorias?

" Nuestro- equipo de investigacién desarrolld una metodologia al
usar mapas conceptuales que los maestros podrian utilizar en sus
-E‘ijlask‘;}'en una variedad de grados, como una plataforma para iniciar
la discusion acerca de qué es el pensamiento y los tipos de pensa-
miento que se enfatizaran en sus aulas. Nuestro mensaje para crear
el mapa fue deliberadamente general en un intento por apoyar y no
inhibir las respuestas de los estudiantes. Se les preguntd a los es-
tudiantes: "¢Qué es el pensamiento? Cuando le dices a alguien que
estas pensando, ¢qué tipo de cosas podrian estar pasando realrn'ente
en tu cabeza?".Se dieron dos ejemplos: "Hacer una imagen méntal de
las cosas"y "Comparar una cosa con otra". La palabra "pensamiento”
se escribid en medio de la pagina y se les pidié a los estudiantes que
registraran sus ideas sobre el pensamiento. Especificamente, elegi-
mos la expresion "iqué estd sucediendo en tu cabeza?" en lugar de
"iqué estds haciend4?". para @nfocar su atencion en las acciones cog-
nitivas mdas que en las fisicas. Elegimos dos ejemplos concretos que
probablemente serian familiares a los estudiantes para promover un
enfoque en los actos cognoscitivos.

Como educadores e investigadores, encontramos esta técnica
rapida y facilmente accesible a los estudiantes. Por consiguiente, es
algo que podria ensayar en su aula. Los profesores de nuestro estudio
generalmente les dieron a sus estudiantes entre 5y 10 minutos para
que completaran sus mapas, y luego continuaron con una discusion
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acerca de lo que habian escrito en sus mapas. La forma como algunos
profesores hicieron esto fue armar grupos pequefios con los estudian-
tes y luego pedirles que crearan un mapa conceptuél comun sobre
el pensamiento, a partir de sus mapas individuales. Esto permitio a
los estudiantes que tuvieron dificultades en la construccién de sus
mapas escuchar las ideas de los demds. En otras aulas, los profeso-
res hicieron un mapa conceptual con todos los estudiantes después
de que habian terminado sus mapas individuales. Esto les permiti6
a los profesores involucrar a los estudiantes en la discusion de qué
ideas se podrian agrupar y fue especialmente eficaz en el momento
de centrarse en el pensamiento, en lugar de algunas de las ideas pe-
riféricas que surgieron en los mapas de los estudiantes. Después de
reflexionar y construir a partir de las respuestas de los estudiantes,
los docentes encontraron fascinantes sus concepciones sobre el pen-
samiento, como se revela a través de estos mapas. En cada aula hubo
una enorme diversidad y variedad en las respuestas. Los ejemplos de
los mapas de cuarto, sexto y décimo grado se muestran en las figuras
11, 1.2y 1.3.

Al observar cientos de mapas de los estudiantes de tercero a un-
décimo grados, el equipo de investigacion identificé cuatro tipos prin-
cipales de respuesta: asociativa, emocional, meta y estratégica. Las
respuestas asociativas son aquellas relacionadas con el pensamiento,
pero que no describen o identifican el acto de pensar. Comentarios
como: .en la clase de matematicas', '"cuando estoy viajando™ y "équé
va a pasar después?'" hablaron acerca de cuando o donde pensaron,
asi como "lo que estoy pensando--. Estos comentarios no describieron
los procesos de pensamiento reales o la naturaleza del pensamiento,
sino la gente, los lugares y las cosas. Otras observaciones asociati-
vas incluyen comentarios muy generales sobre .con lo que pienso™ o
.como pienso", tales como "pensamientos en mi mente™ o "las ondas
cerebrales'. Del mismo modo, las respuestas emocionales, es decir,
los comentarios que revelan una conexion afectiva con el pensamien-
to, tampoco eran estrictamente sobre el pensamiento. Con frecuencia
los estudiantes incluyeron palabras afectivas y frases como inseguro,
alegria y dificil cuando hay presién de tiempo.

Cuando los investigadores hicieron por primera vez la tarea del
mapa conceptual al comienzo de nuestro trabajo, encontramos que
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Figura 1.2. Mapa conceptual sobre el pensamiento de los estudiantes de sexto grado
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Culturas de Pensamiento identifico cuatro Categorllas en (Ue pUeden
agrUpParSe Ids respU€stasS estratégic; sdeloS estUdiantes :

e N e

IaérespU665 'de los estUdiantes de PriMaria eran Con frecuencia el
706)asoC]at1vas Yel 10% emocionales. Inciuso los MaPas de los es-

HASER Ve=lgo. QCENSAMIENTO

tUd,alnt!s de esCUeld Media Yy alta [schndaria)erron CerCa del 50%
asoC,at'.vas ydel 10% eMoCionales.g Ip Unto aqUies qUe los estUdian-
)Vt’ei'nqwtrl’en_eryhéocho conoyC’imVient/o dewlalnsl;str‘at.;g‘ias"qUé pUe‘dt.an“’e:lv’;lﬂ-"
p‘lytéirwp‘a\rva»faC]J]tar y dlrlglr sU pensamieAn£o Sin este ConoCiMiento
%_pﬂ[’pb_yawd’e’ﬂ(]Ue sean mgnps efeCtIVOS,menosnlndepend ie nte' ; nétoé
ComprémetEOS_Y Menos Meta Cyo.gr; itiv;s como ‘aprendiCeS!’ ‘,P’tJ;fl'jen
Ied— 6 sobre eStéeéUdio yﬂlyoms/rwe‘s/u|tédos enV"UﬂCﬁo'vering StUdents-
Th]nk]lng A@out Thinkmg Using Concept Maps", en Metacognition gng
Learnmg_[R,tchhad. Turnery Hagar, 2009). Si hace esta actividag
sUs prop,@s ‘stUd,aNtes Y nota Un alto fiivel de res PUestas emoCio;orl
lesoasoChtlas en sys Mapas,nose alarMe o se PreoCUpe de qUe :o
reseondan a las pregUntas Con PreCisiOn. Las PersoNas solo PUeden
QeC,r aqQuelio QUe CoNoCen Y aloqUe tieNen aCCeso, Y en |Ugar de ser
@correCtas, estas resplestas revelan qUe siMpleMente estos estU-
9@ntes no han d’esarrOI‘IadoVUnVa ConCiencia sobre el pen@ianiengo
.Qulbo alJUnas respUeStas eN jos mapas &onCethaIes de Iéys/ﬁ.&-
tUdianNtes (e eXPresaban una MaYor ConCieNCia sobre |a natUraleZa
del Qensam,ento,aUnQUe no estriCtaMente so bre el Proceso de Pen-
saMlento. E@tes fueron etiQUetadas como respuestas meta. En lu-
ga. de espeéjf1Car Una aCcién,estos CoMentarios se enfoCaron en 1a
eykteMologk, |a natUraleZa de Ia COMPrensiOn Y las ConceptUaliza-
One@sobre 1a Constoncién del CnoCimiento, Las respUestas ti
éeta IncIUYen CoMentarios Como ! siempre hay mas Por apreﬂdep"o
no se PUede coMpPrender totalMente algo"y "reCordaraYUda a d;-,
salrollar Qacreatividad". @usQUe estas respUestas en los MapPas de
s.és eStUd,aétos Como IndiCadores ParCiales de Una May0r ConcCien-
Cla del propé: ]:o‘Y la Compiejidad del PensaMiento, el aPrendizaje y
la Comprens,on,

p .
_”9®$,U‘pu’esto’q’Ue el tip® de respUeStds qUe_Como profesores nos

QUstana .v:r | i ‘eop'-14c e ;. -
2nst : en los estUdiagtes son'-lds resP”eSt?.SVUestr,ateg/ca‘_s. Siis "

eMba rgo, ,_nCIUOOen este Caéo, No todas Ié‘sﬂ'e’styfategias son igUalesS
Co@o & discUt10 ant:eriormente en este CapitUIo, las PersonNas tienenl
moV,é.,e.étos del PenSaMiento QUe pUeden dirigirse a laretenCiOn de
ConociMiento Y a 1a memoriZaCién,asicomo los QUe pUeden Utilizar-

s r i6 i
e Para desarroilar 13 coMPrension. Ei eqUIpo de investigaCién sobre

1. Estrategias basadas en la memoria y el conocimiento. Estas se
rel@aCionan Con el aprendiZaje s Uperficia Yse enfoCan en el al-
MaCend@Miento Y recupel’aCién de informaCién, como "buscar
en 1ibros" o "praCtiCar Una Y otra veZ".

2. Estrategias generalesy no especificas. EstaSse destacal0On CoMo
Una Categorlla debido a sUnatUraleza muy general. LoS @spec-
tos en esta Categorlla a MenUdo sonaban bien,perO no ref|eja'
ban acciones ESpeCI’fiCas QUe se pudieran tomar. Por ejempio:
"pensar |6gicamente"se felaCiona sin dUda Con el pensamien'
to, PEr0 es ambigUo en ClUaNto a sUSaCCioNes Clando Provienen
de UN estUdiante de QUinto grado. De la misma forma también
lo son aspeCtos CoMo "resolucion de problemas", "metaCogni'
cion" o "Compre NsiOn".

3. Estrategias de autorregulacion y motivacion. Esta cateQoria de
resPUestas refleja la ComprenSién del estUdiante de que el
PensaMiento neCeSita ser Motivado Y adMinistrado, € inCIUYe
resPUestas CoMo "des Pejar sU Mente de todas las PreoCUpa Cio -

nes"y "deCirme QUe puUedo hacerlo".

4, Estrategiasy procesos especificos de pensamiento. Esta.Catfigoria
se refiere a enfoC|Ues de aPrendizaje pI’OfUndos o Cofstruttivos
QUe tratan de tener sentido, ConstrUir la comprenSién, reSol-
ver prob|ema5 Y toMar deCisiones. EStas inC|UYeron resPpUes-
tas CoMo "considerar diferentes Pers PeCtivaS" o "amp“ar otla$S

PregUntas qUe pUedan sUrgir de la anterior".

Cuando en este libro habiamos de haCer visible el pensamiento,
genera|mente habiamos de las estrateids y proCeSos de pensamien'
to espeCifiCos que los estUdiantes Utilizan para ConStrUir UNa Com-
prensién mas profu nda:WEs’tQVSS on los proCesos qUe neCesi;an’vivir en

el centeode! ,a.a(.jt‘i“vi’dad‘ delaula y dirigire| trabajo de |o$.pmfes<’)[es y

'1§S'e;t0dia’ntes. Mientra$ que hacemos visib|é 'eri PenSaMiento -tanto
“"el nU@stro coMo el de nUestros estUdiantes-, [lamamos la ateNcion
sobre los mecCanismos Por los CUales los individUos ConstlUYen sU

comprensién.En la medidaen quUe loS estUdiantes puedendesarrollar
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una mayor concien;ia de los procesos de pensamiento, se convierten
en aprendices mas independientes, capaces de dirigir y administrar

sus propias acciones cognitivas. éPero qué tan probable es que ha-.

cér el pensamiento visible a través de las diversas estrategias que se
discuten en los capitulos siguientes mejorara la conciencia de los es-
tudiantes en los procesos y las estrategias de pensamiento? En nues-
tra investigacion sobre el mapa conceptual, realizada al comienzo del
proyecto de Culturas de Pensamiento, encontramos que los estudian-
tes promedio en cada grado mostraron una mejoria estadisticamente
significa@iva en su forma de registrar sus estrategias especificas de
pensamiento en la tarea del mapa conceptual. Se dio un aumento del
250% en las respuestas de los estudiantes mas jovenes y de un 65%
en los estudiantes de secundaria. En promedio, todos los estudian-
tes en la muestra obtuvieron ganancias que superaron las proyeccio-
nes de desarrollo normales por més del 68%.

Una meta importante de hacer visible el pensamiento es facilitar
una mayor comprension entre los estudiantes. Otro objetivo es mejo-
rar su compromiso e independencia. Esta segunda meta se logra, al
menos en parte, a través del desarrollo de los conocimientos metaes-
tratégicos o metaaprendizaje de los estudiantes. Como lo muestra
esta investigacion, las herramientas presentadas en este libro tienen
claramente un impacto en el aprendizaje de los estudiantes sobre el
aprendi@aj@ Y su pensamiento acerca del pensamiento. Las Iméagenes
de la practica que aparecen a lo largo del libro para ilustrar el uso de
las estrategias proporcionan evidencia de los tipos de comprension
que se pueden generar mediante el uso de las rutinas de pensamiento
Y las preguntas efectivas. Al trabajar con estas ideas, tenga en mente
estas metas Y continuamente husque maneras de que sus estudiantes
demuestren mayor comprension, estén cada vez mas comprometidos
Y muestren su independencia como aprendices.

2. EL PENSAMIENTO EN EL

CENTRO DEL PROCESO EDUCATIVO

|

¢Como se aprende a ensefiar? Mejor aun, ¢cémo se aprende a en-
sefiar bien? Tenemos que admitir que cuanto mas tiempo llevamos
como educadores, mas nos impacienta esta pregunta. No es que no
haya respuestas al respecto, lo que sucede es que con frecuencia esas
respuestas son demasiado simplistas, predeterminadas y, por natu-
raleza, se autoperpetan. Es facil pensar en la labor de la ensefianza
como la entrega a los estudiantes de un curriculo prescrito y prees-
tablecido. En realidad, cuando nos preparamos para convertirnos en
docentes, con frecuencia nos enfocamos en los métodos sobre como
presentar el contenido. Incluso existen cursos a nivel universitario que
se denominan cursos de "métodos". Durante los primeros afios de
ensefianza, por lo general luchamos para "entregarles" a los estu-
diantes el curriculo y sufrimos cuando no logramos cumplirlo cabal-
mente. Esta vision de la ensefianza es bastante comun; la comparten
los padres de familia, los estudiantes y hasta los mismos docentes.
La vemos reflejada en nuestro propio vocabulario cuando hablamos
de .entrenar" a los docentes, que por lo general significa entrenarlos
en nuevos métodos. La vemos también en los esfuerzos de quienes
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hacen politica educativa para mejorar la educacién. Por lo general,
estos esfUerzos Se enfoCan en cambiar el CUrriCUlo, asUMiendo quUe
si los doCentes se lo "entregan" a los estudiantes, Como resultado, la
esCUela Mejorard. Esta visidn también la veMos en el llamado que se
les haCe a los doCentes para qUe aUMenten sU Con0CiMiento sobre un
Contenido especifiCo, lo CUual es importante indudablemente, pero en
algunas oCasiones se ofreCe Como Si fueSe suficiente Para lograr Una
enseflanza efeCtiva.

Consideramos QUe esta visiOn de la enseflanza, qUe no Va Mas

i34 de Presentar COntenidos, ademds de ser demasiado simplista .-
,tam,bién« es Peligrosa, puesto que se enfoCa en el doCente Yy n0 e; el
aprendiz, relegando al estUdiante a Una pPosiCiOn pasiva y asUmiendo

3;U‘e e|'aprendizaje se basa senCillamente en asimilar lo Que se ha

p resentado.CoMo resultado de esta Visién de la enseflanzay elapren- ‘

dizaje, las valoraCiones se enfoCan en el grado en (QUe el estudiante
asimila el material presentado. De eSta Manera, CreaMOs Una noCi0n
diStorsionada de la enseflanza QUe se refuerza a sfmisma.JUzgamos
la efectividad de la enSeflanza sobre la base del nivel de absorCidn
del material por parte del estudiante,y asila ensefianza se define en
términos de Presentar o entregar eSe Material. El sistema educati-
v0 se distorsiona al preoCUparse Mas por preparar a los estudiantes
para rendir eXdMenes que porfOrmar aprendiCes eXitosos (Ga”agher,
2010).0Por Co nsigu/i‘entg, |a\r‘ﬂeSpUesta a’_’{g_pre/gtJnEar "écomo s.e.'aprende
-8.en §ﬁi'i,§€' S-e C nQier,te en (ZonE)C;rQ_|qrnten iﬂdo yl dESa;FOHare ;tr;
_q;;rn;éi}:i@;dhl]It;l }ara' 'C0 ‘Qlo's estudidntes que Se rebelan
gontra 99>adspidad im.plests POlel docente. |
En Contraste, cuando ponemos al.estudiante en el Centro del pro-
Ces0 edUcCativo, nUestro enfoqUe Como doCentes Cambia radicalmente
YnosdaelpotenCial de definir la enSeflanza de Una Manera totalmen-
te diferente ._QQ_Eog,er,awlq_s estudiantes en elCentrodelproceso educa-
_yﬁvq,Y no aﬂ|ﬂfi‘n‘a |,Mn“_|."estm pape, EomodoCentespasade entrega’rihfar:.
:nacié n @-apoyary fomepta»rﬂlas ést'/udi’qn@sbyakra’ _que se comprQriietan

Jeg_iéls de Pese dOﬂi;lJ” ywpfdéamos agregar a|gu0;9.téCniCas
frolifr e se

-@involucren con las iqeas a gstudiaf. En lugar de c@brir el curriculo y'

juzgar nUestro éxito ségun la cantidad de Contenido presentado,debe-
Mos aPrender a identificar las ideas y los COnCeptos claves Con los que

QUereMos (Ue nUestros estudiantes se involUCren,se CUestionen, se

esterCen,eXp|orenyfina|mente desarrollen la comprensiOn. Ngestra
meta debe ser que las grandes ideas del curriculo sean aseqUibles e
interesantes,altiempo qQUe se reCOnozCa sU Complejidad, su belleza Y
sU poder en el proCeSO0. Cuando hay algo importantQQUe vale la pena
pensary eXiste Una razOn para pensar|0 eOWofUndﬁed, nUesd‘os es-
tudiantes experiMentan el tipo de aprendkale qUe tiene _un 1mpa:6
duraderoy Unainfluencia poderosa,noso|oaCoI’to plazo slnotambr:en
Con el transCurrir del tiempo. Los estUdiantes nosolo aprenden,sino
que aprendenaaprender. . ,

En el capitulo 1, Compartimos como esta COmprens]o,n Mas pPro-
funda del proceso educCativo fue esenCial en la evolUCiOn de Mark
Church como maestro. Ldgicamente él no es el UniCco para quien esto
ha sido Verdadero. La literatura <obre el cambio en los Maestros su-

iza] gflanza es Un
giere qUe enfoCiSe en el apre’nud/lza]”e ma,‘s qUe en la ens

aspeCto.,,C',e,ﬁtrial_he’ﬁ’-’eh-c:f-‘r”e'(rjfrnient‘ ’prgfesmid'r{a]'de muchos doCentes, ’

-Teses encCial en el proCesémd'émapre‘n'd'i’z:jeﬁpara llegar a ser Un prO-
fesional efectivo (Hatch, 2006; Intrator, 2002, 2006; MCDon'a,|d, 1992;
Palmer, 19981, En lugar de verel aprendizaje ComMo Una aCCiOn pa@iva
de reCibir informacCiOn, debeMos tener en Cuenta quUe el aprendiza-
je sucede ComoO resultado de nUestro pensamiento y de enCOQtrar|e
sentido a lo que estudiamos. Por ConsigUiente, Como doCentes intere-
sados en QUe nUestros estudiantes aprendany Comprendan,teoemos

dos Metas Claves:

1. Crearoportunidades para pensarY ] )
2. hacervisible el pensamiento de l0s estudiantes.

Aunque estas dos Metas no sOn igUales, eXiste en eéas Una si-
nergid Y Una interdependencia. Cuand0 Creamos oportunidades para
Pensar, establecémos tanto el ConteXto Como la neCesidad de hacCer
visible el pensamiento de los estudiantes.

En el libro La escuela inteligente [1992]. nUestro Colega David Per-
kins muestra laimportancia de desarrollar oportunidades para penSar:

B aprendizaje eS Una consecuencia del pensamiento. La retencion, la
comprension y el uso activo del conocimiento surgen cuandoela ren-
diz se enCUentra en experiencias de aprendizaje en Las que piensa
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acerca de algo y piensa con lo que esta aprendiendo (_] Lejos de creer
que el pensamiento viene después del conocimiento, el conocimiento

procede del pensamiento. A medida que pensamos acerca de y con el.

contenido que estamos aprendiendo es como realmente lo aprende-
mos [Perkins, 1992: 8].

Es decir, el pensamiento esta en el centro del proceso de aprendi-
zaje y no se trata de un agregado o de algo que se deja para hacer si
sobra tiempo. Nosotros, como docentes, debemos reconocer que al
disminuir las oportunidades de pensamiento en nuestros estudiantes,
también estamos reduciendo su aprendizaje. Sin embargo, incluso
cuando creamos oportunidades de pensamiento debemos reconocer
que el pensamiento de los estudiantes puede continuar siendo invisi-
ble para nosotros. Con el fin de asegurar que no dejamos el pensa-
miento al azar y para obtener la informacion que necesitamos para
responder a las necesidades de aprendizaje de nuestros estudiantes,
también debemos hacer visible su pensamiento.

¢DE QUE MODO HACER VISIBLE EL PENSAMIENTO AYUDA
AL APRENDIZAJE Y LA ENSENANZA?

Cuando hacemos visible el pensamiento no solamente obtenemos
una mirada acerca de lo que el estudiante comprende, sino también
acerca de como lo esta comprendiendo. Sacar a la luz el pensamiento
de los estudiantes nos ofrece evidencias de sus ideas, al igual que nos
muestra sus concepciones erréneas. Debemos hacer visible el pen-
samiento, pues esto nos da la informacion que como docentes nece-

sitamos para planear oportunidades que lleven el aprendizaje de los

estudiantes al siguiente nivel y les permita seguir involucrados con
las ideas que estan explorando. __Solo cuando comprendemos qué es-

Jén pensando y sintiendo nuestros estudlantes pédernos ut|Uzar ,0--

_,3C|WCOI1JfIter10|0 De rsta manera hacer visible el pensamlentose
convierte en un componente continuo de una ensefianza efectiva.

El Harvard Smithsonian Center far Astrophysics ha documentado
maravillosamente cdmo la falta de atencién del docente hacia el pen-

samiento de los estudiantes lleva a un aprendizaje superficial y a con-

cepciones erréneas arraigadas en las ciencias, incluso en estudiantes
que han sido exitosos académicamente. En el video Minds of Our Own,
un reconocido docente de quimica admite:

No me gusta preguntar --por qué™ en las pruebas escritas. He inver-
tido mucho tiempo en cubrir los conceptos, y al preguntar -por qué"
recibo una gran variedad de respuestas. Algunas veces es bastante
deprimente ver las respuestas que dan los estudiantes a la pregunta
"por qué". Reconozco que esa pregunta es de gran valor, pero como
docente es a veces muy frustrante escuchar algunas de las razones
que dan los estudiantes al pensar por qué suceden ciertos fendmenos
cientificos.

No es que a este docente no le interese el aprendizaje de sus estu-
diantes, él esta expresando el dilema en que se encuentra cuando le
toca ensefiar para un examen. El sabe que sus estudiantes realmente
no comprenden lo que se les esta ensefiando, pero dentro del paradig-
ma educativo de ofrecer informacion, se enfoca en cubrir el contenido
para el examen y mantiene el pensamiento de sus estudiantes invisi-
ble, con la ilusion de que los resultados de una prueba sean evidencias
de aprendizaje. A pesar de lo generalizada que es esta préctica, my-
chos docentes alrededor del mundo han tenido que transigir con esta
ilusion, que otros llamarian engafio, acerca de lo que es el verdadero
aprendizaje. Una ilusién que no le hace bien a nadie y menos a los
estudiantes, quienes terminan mal preparados para un futuro apren-
dizaje [Schwartz y otros, 2009]. También le roba al docente la habilidad
de confrontar las concepciones errdneas y disefiar experiencias que
hagan avanzar la comprension.

En contraste, nuestra colega Tina Grotzer, quien dirige el proyec-
to de Causalidad Compleja en el Proyecto Cero de la Universidad de
Harvard, ha disefiado una serie de mddulos sobre conceptos cienti-
ficos que confrontan directamente las concepciones errdneas de los
estudiantes y buscan revelar su pensamiento para asi poder reestruc-
turarlo. Por ejemplo, en una unidad sobre densidad, los estudiantes
observan cémo el docente deja caer dos velas de igual didmetro, una
corta y otra larga, en dos recipientes con liquido. La vela corta flota,
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mientras que la larga se hunde. Luego les pide a los estudiantes que

escriban qué observaron y exptiquen por qué sucedid esa situacion.
Al hacer esto se invita a los estudiantes a desarrollar y compartir sus
teorias que explican la situacion, recurriendo a su conocimiento cien-
tifico. De esta manera, desde un comienzo sale a flote el pensamiento
de los estudiantes a través de sus palabras y sus dibujos. Luego el
docente toma las dos velas y las cambia de recipiente. Esta vez, la vela
larga flota y la corta se hunde, un resultado inesperado para la ma-
yoria de los estudiantes. Nuevamente se les pide que escriban acerca
de lo que observaron y desarrollen su propia explicacién. Luego los
estudiantes comparten sus reacciones y discuten cdmo este sencillo
experimento cambid el enfoque de su atencion. A medida que con-
versan, los estudiantes se dan cuenta de que aunque los dos liquidos
parecen ser iguales deben diferenciarse en algo y que en esta situa-
cion la flotacion o el hundimiento no se trata de una simple causalidad
lineal, sino que depende de la relacion entre el liquido y el objeto que
se introduce.

Los docentes de ciencias que trabajan en los mddulos del proyecto
de Causalidad Compleja, al hacer visible el pensamiento de los estu-
diantes e impulsarlo alin mas alla a través de situaciones discrepan-
tes e inesperadas, logran mantenerse en contacto con el desarrollo
de su comprensidn vy guiarla a lo largo de la leccion. Al mismo tiempo,
los docentes permiten que las teorias iniciales de los estudiantes sean
objeto de discusion, justificacion y refinamiento constantes, logrando
que sean ellos mismos quienes se encarguen de desarrollar su prdpia
comprension, y no solo les ofrecen informacion que deben memori-
zar para un examen. Como lo demuestra esta leccion, hacer visible el
pensamiento beneficia al docente porque le sirve como herramienta
importante de valoracion. Al mismo tiempo, ayuda a profundizar la
comprension de los estudiantes.

Hacer visible el pensamiento también contribuye a una meta aln
méas amplia. Cuando desmitificamos el proceso de pensamiento y
aprendizaje, les ofrecemos a los estudiantes modelos de lo que sig-
nifica involucrarlos cor-i las ideas, pensar y aprender. Al hacer esto,
disipamos el mito de que el aprendizaje es _solo llevar a la memoria
del estudiante la informacidon que se encuentra en el texto. La escuela
ya no se trata de dar "la respuesta correcta y rapida" sino de un tra-

bajo mental continuo de comprension de nuevas ideas e informacion.

%Vygotsky escribio acerca de la importancia del contexto sociocultu-

ral del aprendlza]e para ofrecer modelos y dijo: "Los nifios crecen en

kla vida intelectual de quienes los rodean . (Vygotsky, 1978: 88). Como

educadores, esta cita nos ofrece una poderosa metafora de lo que sig-
nifica educar a otro. Al tomar estas palabras con seriedad, debemos
entonces preguntarnos: ¢Qué tipo de vida intelectual estamos presen-
tando a los estudiantes en guestras aulas y en la escuela en general?
cQuereotan aprendlendo mis estudiantes sobre el aprendizaje? ¢(Qué

mensa]es estoy enviando a mis estudiantes a través de las oportuni-

dades que creo acerca de qué es el aprendizaje y cdmo se lleva a cabo?

Cuando aprendemos algo, dependemos de modelos. Prestamos
atencién a qué hacen los otros, como lo hacen, y los imitamos. Esto
es tan importante y verdadero para aprender a aprender y aprender a
pensar como lo es para aprender a bailar o ajugar béisbol. Imaginese

. querer llegar a ser un gran bailarin sin nunca haber visto un gran bai-

le. El novato imita al experto en una serie continua de acercamientos a
la excelencia, aprendiendo qué funciona mejor para élo ella a lo largo
del camino. Por consiguiente, los estudiantes a nuestro cargo deben
ver en nosotros una imagen de pensadores y aprendices de quienes
ellos puedan aprender e imitar. Ellos deben very escuchar las pers-
pectivas, las ideas y las preguntas de otros a medida que profundizan
su comprensidn. Los estudiantes deben ver como otros planean, mo-
nitorean y desafian su propio pensamiento para avanzar cada vez mas.
_Los estudiantes deben ver que todos los aprendices cometen errores
y que el aprendizaje con frecuencia se produce al reflexionar sobre
505 errores.

- El |mportante papel que desempefian los modelos de pensamiento
y de aprendizaje nos ayuda aver que la educauon no se trata solo de

12.'.esnt;:i_r:c_gnténido.Una educacidn dé- oahdau ta ‘m- blende so rQaUa 00’“

hab|tos de la mente y las disposiciones de pensamlento que Ies servi.

-rona |os estudiantes como aprendices tanto para su trabaJo en eI aula

como para el futuro (Costa y Kallick, 2009; Ritchhart, 2002]. Para que
esto suceda, los docentes deben ayudar a los estudiantes a reconocer
las caracteristicas y los contextos claves para el uso de los distintos
tipos de pensamiento. Esto significa que debemos recurrir a nuestra
comprension de qué es el pensamiento y los tipos de pensamiento
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que queremos fomentar, para asi poder nombrar. detectar y resaltar
el pensamiento cuando ocurra en el aula; lo cual se ve cuando el es-

tudiante trae a colacion un punto de vista diferente. ofrece una teoria-

0 conjetura nueva, propone una explicacion, establece una conexion,
reconoce un patron, y demas.

Poder nombrar y detectar el pensamiento es central para hacer-
nos competentes en ciertos tipos de actividades [Johnston, 2004]. Ellin

Keene [Keene y Zimmermann, 1997] sefiala que los estudiantes no

pueden controlar un proceso sino hasta que pueden nombrarlo . @omo
nuestra atenciéh esté dirigida hacia el pensamiento, nos volvemos
mas conscientes de él, de sus usos y sus efectos. Estar consciente
de las ocasiones para pensar es la base para todas las disposiciones
[Perkins, Tishman, Ritchhart, Donis y Andrade, 2000; Ritchhart y Per-
kins, 2005; Tishman, Perkins y Jay, 1993]. Primero debemos ver las
oportunidades de pensamiento y luego si podemos activar nuestras
habilidades. Si no identificamos estos momentos, nuestras habilida-
des y nuestro conocimiento permanecen inertes e inutilizados. Como
educadores, queremos estudiantes que no solo puedan pensar, sino
que también piensen. Por consiguiente, la visibilidad del pensamiento,
tanto la propia como la de otros. ofrece las bases para el desarrollo
de las disposiciones. Una vez que los docentes empiecen a nombrar
y a notar el pensamiento, es decir, a hacerlo visible, ellos al igual que
los estudiantes se vuelven mas conscientes del pensamiento y se hace
dificil no notarlo en el futuro [Harre y Gillet. 1994]. Cuando logramos
hacer visible el pensamiento que ocurre en el aula. se vuelve mas con-
creto y real. Se torna en algo sobre lo que podemos hablary explorar,
manipular. desafiary aprender de él.

En el aula de quinto grado de Lisa Verkerk, en el Colegio Inter-
nacional de Amsterdam, con frecuencia ella nombra y hace visible el

pensamiento de los estudiantes como una manera de ofrecer retroali- /
mentacion especifica al aprendizaje. En lugar de ofrecer un elogio ge-.

nérico, es decir, hacer comentarios acerca del buen trabajo realizado,
que le dicen al estudiante que ha logrado satisfacer al maestro, mas
que ofrecer informacigin sustanciosa sobre el aprendizaje, Lisa enfoca
la atencion de los estudiantes hacia el pensE!miento. A dos estudiantes
que trataron de construir su comprension de la crisis de los refugia-
dos a partir de una serie de fotografias, Lisa les comenta lo siguien-

te: "Me gusta cdmo han utilizado su conocimiento previo y lo que ya
sabian para construir explicaciones acerca de lo que esta sucediendo
en estas fotografias. Ustedes han hecho una observacién cuidadosa y
* han utilizado evidencia para sustentar sus razones". Este tipo de re-
»troalimentacidn ofrece a los estudiantes claridad acerca de la forma
de pensamiento utilizado y un punto de referencia que pueden usar en
su aprendizaje futuro.

¢COMO PODEMOS HACER VISIBLE LO INVISIBLE?

Hacer visible el pensamiento representa un gran desafio. Como
se discutié al}teriormente, debemos tener claro qué significa pensar:
Esto nos permite hacer visible el pensamiento al nombrarlo y notar-
lo cuando ocurre. Adicionalmente, para que el pensamiento ocurra,
los estudiantes, primero que todo, deben tener algo en qué pensar
y hay que pedirles que piensen al respecto. Como docentes, debe-
mos crear oportunidades de pensamiento. Sin embargo, aun cuando
existen las oportunidades para pensar. tenemos que reconocer que el
pensamiento es basicamente un proceso interno, algo que ocurre "de-
bajo del gorro”, por decirlo de alguna manera. ¢n el resto de este ca-
_pitulo, miraremos las formas en que los docentes pueden hacer mas

visibl el pensamlento de los estudiantes a través de Ias practlcas de.,
cuest|onar escuc hary documentar:

3 4
il —— Sl

Cuestionar  "

Durante mucho tiempo, hacer buenas preguntas ha estado en el
centro de la actividad educativa. especialmente cuando se refiere al
pensamiento de los estudiantes y a la creacion de oportunidades de
aprendi,zaje. Las preguntas abiertas. al contrario de las preguntas ce-
rradas y con respuesta Unica, se recomiendan para ir mas alld del
conocimiento y la habilidad, pues se dirigen hacia la comprensién.
Ademas, la taxonomia de Bloom, que se discutié en el capitulo 1, con
frecuencia se sugiere como una plantilla para ayudar a los docentes a
hacer mejores preguntas. El consejo que por lo general se da es ase-
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gurarse de gue las preguntas vayan mas alld del nivel de conocimiento
e inviteNnVa,Iiy:If-épIicacién, al anélisis, la sintesis y la evaluacidén. Llevar
"al estudiante mas alld de la memorizacién a través de preguntas es
un buen consejo e indudablemente crea mas oportunidades de pen-
samiento. Sin embargo, muchos docentes sienten que hacer pregun-
tas de "'niveles de pensamiento superior" es algo artificial. Mas aun,
es posible que a muchos docentes se les dificulte pensar en ese tipo
de preguntas en el momento. Incluso cuando se formulan y se hacen
este tipo de preguntas, es probable que no iluminen el pensamiento
del estudiante, tal y como se esperaria, especialmente si se perciben
como si el docente estuviera esperando una respuesta especifica. En
esos casos, los estudiantes simplemente juegan a "'descubrir lo que
se encuentra en la cabeza del maestro"'.
Una forma més flexible de aproximarse al tema del cuestiona-
miento seria pensar acerca de cémo podriamos hacer preguntas que:

1. modelen nuestro interés acerca de las ideas a explorar,
2. ayuden a los estudiantes a construir comprension y
3. faciliten que el estudiante ilumine su propio pensamiento.

Estas razones no representan necesariamente un tipo de pregunta,
aunque podrian clasificarse de esa manera, sino las metas que tene-
mos como docentes: modelar el compromiso intelectual, apoyar a los
estudiantes en la construccién de la comprensién y ayudar a los estu-
diantes a aclarar su propio pensamiento. Por el contrario, la mayoria
de las preguntas que se hacen en el aula ponen a prueba la memoria
de los estudiantes. Estas preguntas no los involucran con las ideas,
simplemente sirven para revisar el contenido.

Modelar un interés por las ideas

Hacer preguntas auténticas, es decir, preguntas para las que el
docente no necesariamente tenga la respuesta o preguntas para las
cuales no haya una respuesta predeterminada, es extremadamente
poderoso para crear uriia cultura en el aula que apoye el compromiso
intelectual. Tales preguntas permiten a los estudiantes ver a los do-
centes como aprendices y fomentan una comunidad de indagacidn.
John Threlkeld, profesor de algebra en Colorado Academy en Denver,

es muy bueno en esto. Al observar su aula a lo largo de un afio, Ron
Ritchhart con frecuencia noté que, por lo general, John comenzaba la
clase con las siguientes preguntas: "'Como bien saben, me pregunto
si ese patron que estudiamos ayer puede estar presente en otras si-
tuaciones que hayamos estudiado durante la unidad, ¢qué piensan?",
o "AyerAmy encontrd una forma interesante de abordar el problema y
me pegunto si esa forma siempre funcionaria:+. Martin Nystrand y otros
[1997] han mostrado que este tipo de preguntas auténticas, que en la
mayoria de las aulas --brillan por su ausencia"', tienen una influencia
positiva para involucrar a los estudiantes, fomentar el pensamiento
critico y alcanzar logros. También puede pensarse que las preguntas
auténticas son generativas por naturaleza. Es decir, generan o ayudan
a promover la indagacion y el descubrimiento en la clase, enmarcan-
do el aprendizaje como una actividad compleja, multifacética y social,
en contraste con el proceso de simplemente acumular informacion.
Las preguntas verdaderamente generativas tienen pies. Impulsan el
aprendizaje hacia adelante.

Las buenas "'preguntas esenciales" también se encuentran dentro
de la categoria de preguntas generativas. Kathy Hanawalt, de Clover
Park High School en el estado de Washington, en su clase de huma-
nidades de noveno grado utiliza un conjunto de preguntas esenciales
para enfocar a los estudiantes en temas fundamentales de la verdad,
la perspectiva y la universalidad, que se encuentran en el corazon de la
historia y la literatura. Encima del tablero, Kathy tiene escritas cinco
preguntas: ¢Cual es la historia? ¢Cual es la otra historia? ¢Como co-
noces la historia? ¢Por qué conocer/contar la historia? ¢Donde esta
el poder en la historia? Estas preguntas sirven como punto de partida
para la exploracién continua de todo lo que sucede en el aula. Cuando
Kathy comenzé a utilizar estas preguntas en clase, se dio cuenta de
que sus estudiantes se encontraban particularmente cautivados con
la nocion de mirar la perspectiva del otro o la historia escondida, para
comprender no solamente los eventos sobre los que lefan, sino tam-
bién los hechos que se encontraban a su alrededor. Incluso al com-
partir situaciones recientes, ella se dio cuenta de que los estudiantes
preguntaban: "Si, pero écudl es la otra historia?". Esta pregunta se
convirtio en algo esencial y generativo para el aprendizaje de los es-
tudiantes. Al leer hechos histdricos, hechos de actualidad o ensayos
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politicos, la nocidn de que hay otra historia y que es importante traerla
a colacion para poder realmente entender a la gente y las situacio-

nes impulsé el aprendizaje e involucrd a los estudiantes. Utilizar este -

tipo de preguntas apoya el aprendizaje de los estudiantes sobre como
aprender, transmitiendo el mensaje de que para aprender historia se
requiere descubrir otras historias.

Las preguntas auténticas no solo provienen del docente. Cuando los
estudiantes hacen preguntas auténticas, sabemos que estan enfoca-
dos en el aprendizaje y no simplemente en cumplir con una tarea. Las
preguntas auténticas de los estudiantes son una buena medida de que
se encuentran intelectualmente involucrados. Paul Cripps, profesor de
ciencias de escuela media en Wyoming, dice que las preguntas de
los estudiantes son la mejor evaluacion de su aprendizaje: 'Juzgo a
mis estudiantes no por las respuestas que dan, sino por las pregun-
tas que hacen::. Cuando Ron observaba la clase de John Threlkeld, con

frecuencia lo oia decir: '/lue excelente preguntal‘" En.u_n determinado_.__

‘momento, Ron le preg. Unté: "iQUé h-ace que-una pregulita sea &)(ce-

“lente?". Sin pensarlo dos veces respondid: "Una pregunta excelente es .

aquella que nos hace pensar a todos, incluyéndome a m'r'.‘A travgs._ de.
las preguntas nos damos una idea delo.que estan pensando los estu-

diantes: ¢Con qué temas se involucran? ¢En dénde radica su confusié.nf

¢Donde Y como estan estableciendo conexiones? éDonde necesitan
aclaracién? Una vez que el estudiante ha compartido sus ideas y/o con-
fusiones, con frecuencia podemos ver en el aula un efecto de domind
que ayuda a producir la emocion y la energia que tanto se necesitan
para el aprendizaje.

Construir comprension

Recientemente nuestro equipo de investigacién, como parte del
proyecto de Culturas de Pensamiento, estuvo observando la forma
como los docentes hacen preguntas. Notamos que cuando los do-
centes se enfocaron en valorar y hacer visible el pensamiento en sus
aulas, su cuestionamiento cambid de rumbo. Ya no formulaban pre-
guntas basadas en la révision o el conocimiento, sino que hacian pre-
guntas mas constructivas. (También se hacian mdas preguntas para
facilitar, que discutiremos en la proxima seccion del capitulo). Se pue-
de pensar en las preguntas constructivas como aquellas que ayudan

a promover la comprension. Estas son preguntas que les piden a los
estudiantes conectar las ideas, hacer interpretaciones, enfocarse en
las grandes ideas y en los conceptos centrales, ampliarlas y demas. Al
estudiar las preguntas de los docentes en la clase de matematicas en
la secundaria. Jo Boaler y Karin Brodie observaron que sus preguntas
no solo sirven para activar el pensamiento de los estudiantes, sino
también para ""guiar a los estudiantes a lo largo del terreno matematico
de las lecciones™ (Boaler y Brodie, 2004: 781). Las preguntas constructi-
vas no son simplemente un afiadido para asegurarse de que algln tipo
de pensamiento de orden superior se esta llevando a cabo, sino que
también sirven de indicadores y de metas para la propia leccién. Las
preguntas constructivas de los docentes guian las ideas importantes
y los conceptos esenciales, de manera que los estudiantes no los pa-
sen poralto." Los docentes hacen preguotas de revision porque quieren

evaluar qué saben los estudiantes y qué recuerdan mientras que otros

hacen preguntas constrlctivas porque quieren guiar, dirigir y promover
Ia comprensmn de los estudiantes acerca de ideas importantes.

~En la Escuela Internacional de Amsterdam, los estudiantes de pri-
mer grado de Stephanie Martin recientemente estaban aprendiendo
acerca de los sentidos. Una de las metas de esta unidad era que pu-
dieran conectar cada uno de sus sentidos con los tipos de informacion
que podian adquirir a través de ellos. Durante una leccion en. par;ticu-
lar, los estudiantes de Stephanie tocaban un objeto que se encontraba
dentro de una caja y luego describian en voz alta el tipo de cosas que
sentian: blando, suave, esquinas y filos redondos, etc. A partir de estas
respuestas, Stephanie luego les pedia que empezaran a hacer interpre-
taciones y suposiciones: "iQué sabes con solo tocar el objeto?". Seguida
por: ""¢Qué no sabes del objeto simplemente con tocarlo?". Y "équé pre-
guntas te suscita tocarlo?". Estas preguntas puede que aparentemente
no suenen complejas o dificiles, pero van al corazon de lo que Stephanie
quiere que sus estudiantes comprendan: ¢qué informacion recogemos
con cada uno de nuestros sentidos y qué podemos hacer con esa infor-
macion? Sin esas preguntas, la actividad de tocar un objeto misterioso
seria mas unjuego y no una oportunidad de aprendizaje.

En la clase de algebra de Cathy Humphrey en la escuela media de
Silicon Valley, California, ella utiliza preguntas para asegurarse de que
sus estudiantes no solo estdn aprendiendo de memoria ciertos proce-
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dimientos,sino que también se estan e nfocando en lo fundamenta| ge
las Mmatematicas [Boaler y"Humphreys, 2005]. Dos Periodos de C|aSe:
seenfocanenla pregunta constructiva:éPor qué dOs veces la Cantidad
N menos 1 es decir, 2[n - 1l es igual a 2n - 22 Cathy pide a s us esry.
diantes que expliquen con sus propias palabras POr quUé esta eCuacigp
es Verdadera y que lo argumenten como si fueran a convencCer a yn.
esCéptico: "Si Wstedes fueran a probarle a alguien que esta eCUacién"
siempre funciona, écémo lo harfan?", Aqui la intencién de Cathy no
es revisar la propiedad distributiva. la cual alin no se ha estudiado
formalmente, sino enfocar a 10s estudiantes en cémo PeNsar aCerca
de laidea de "cantidades" en matematicas al utilizar los Paréntesis:
Ella quiere que sUs eStudiantes comprendan que tales cantidades son
entidades p0rs|’50|as sobre las QUe se pueden hacer OperaCiones,Akl
hacer est0, ella estd llevando a sUs estUdiantes Mas alld de las ex
plicaciones aritméticas. Es deCir,tratar de probar que la ecuacién e
verdadera simplemente sustituyendo la letra n POrun nUmero para ver
sifunciona.A pesar de que est0s Cas0s Pueden funcionar, realmente
NO CONstitUyen Una prueba. Entonces, Cathy les pide a l0s eStudiantes
Que PieNseN COMO UN esCEPticoy traten de probar la igualdad.Anthony
demUestra su comprensién cuando responde de la siguiente ManNera:
'Ok, es cOMO sise estuviera hacCiendo esas dos Cosas [con referencia
an- 11. Usted estd haciendo n - 1dos veces y ergO losuma.. YesOes':
lo mismo que haCer dos n menos dos porque Va a reStar dos".

er,‘obserVaCibnes basadas en el taCto. Luego: "¢Qué piensas aCerCa
e l0que sentiste?" lleva a los estudiantes a interpretal y a explorar
‘Osibi”dades. Finalmente, Stephanie les pregunt0 a sus estud.b nteé:
Qué preguntas tieneN aCerCa del Objet0 qUe se encoNtra ba enla Cala
istefi0sa,ya qUe solo pudierontocarlo?".Cuando lea aCerca de Otras
ifas eN la segunda parte,tenga eN Mente sU Natural. za constructk
“que como docCente puede Utilizar para que los estUdiantes exploren
ycomprendan ideas y conceptos especfios.

Facilitary aclarar el pensamiento '
.,Qué te hace decCir es0?". Esta pregunca con frecuencia es una
,de{isrutjh as de pensamiento que Mas se ha integrado en las aulas de
los doCeNtes CON QUien€s tra bajamos.Verdn que muchos de los do-
Coftes Utilizan esta pregunta en sUs interacciones con los estudiantes.
;(PuVe‘de leer’n &s aCerCa de est0 en el capitulo 6). ‘
4% En Bialik College, donde los docentes han conformado comuni-
kda‘des'pl’ofesiona|es de aprendizaje como parte del proyecto d§ Culg

te haCe deCir es0?" no es s0l0 una herramienta de e{nseﬁa nza, es una

szs'péofundas cuando la utiliza con familiares y amigos, en lugar de
responder de inmediato a los comentarios de la gente. Los. docientes

Como est0s dos ejemplos lo ilustran, las preguntas constructivas
eNMarcan el quehacer inteleCtual en el que se involucrardn los estu-
diantes, llevdndolos a descubrir las ideas y los principios fundamen-
tales que fomentan la comprension. Esto podria parecer como una
responsabilidad demasiado grande para el docente. Sin embargo,es
PreCisamente POres0 quUe las rutinas de PeNsamiento QUe se presen=
taran eh la segunda parte de este libro PUeden ser de gran ayuday.
LOs pas0Os de Cada una de las rutinas esbozan un conjunto de mo-
vimieNntos constructivos que los estudiantes pueden seguUir para fa=
cilitar la comprension Y hacer visible su Pensamiento. En la leccion
de Stephanie Martin que se mencion aNteriormente, ella comenzé
adaptando la ruting Ver-Pensar-Preguntarse por Sentir-Pensar-Pre-
guntarse.SU pregunta inicial: "éQué sentiste cuando tocaste el objeto
QUe se eNCONtraba en la caja Misteriosa?" lleva a 10s estudiantes aha-

invita a elabora’-r'"y aClaraersU‘s ideas de Una man’e'rVa FiO aMeNaZaNnte.
‘ A’ffild"'u'"é COMetarios COMO: "Dime,d’bor ngé?" 0 "Qué razones Yeviden-
Cias tieNes para decir es0" desempefian el Mismo papel. N0 pareCen
tenerel mismo nivel de apertura e interés.

" Esta pregunta, Sencilla pero a su vez poderosa, es un ejemplo
perfecto del tipo de pregunta que facilita y aclara el pensamiento del
apl‘endiZ.A| Usal preguntas qUe facilita n,la Meta del docente es tratar

haCer'visible su pensamiento. Una vez méds, es Cambiar el paradigma
de'la ensefianza:pasarde la traNsmision de lo que estd en la Cabeza
del'docente a la Cabeza del estudiante, a recoger lo que estd en la Ca-
beza del estudiante y Ilevarlo a la Cabeza del docente, para asi poder
ofrecer Una enseflanza reCeptiva que haga avanzar el aprendizaje de

Uras de Pensamiento, una docente coment6 que la pregunta: ¢9ue

Tcirfi,a'de vid¢9EUa dice que apréhae-muchd y obtiene conversaciones™

COMeNtan qUe eSta Pregunta le t0Ca a la gente la fibra correcta Y la

de entender el pensamiento de 10S estudiantes, eNtraren su Cabezay_
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Jim Minstrell, un docente de ciencias naturales de secundaria en
la escuela Mercer Island en el estado de Washington, que ahora dirige

investigaciones acerca de la educacion en las ciencias y cuyo objetivo-

es poner al descubierto el pensamiento de los estudiantes, estudi6 su
propia ensefianza y examind cuidadosamente la forma como interac-
tuaba con sus estudiantes a través del cuestionamiento. El acufi¢ el
término "lanzamiento reflexivo" para describir la secuencia de pre-
guntas que utiliza para facilitar y aclarar el pensamiento de los es-
tudiantes [Zee y Minstrell, 1997). Tradicionalmente, y con frecuencia,
hemos caracterizado el discurso en el aula como algo que se origina
a partir de las preguntas que hace el docente. Sin embargo, Jim toma
los comentarios y las ideas de los estudiantes como punto de partida
para el didlogo. En el lanzamiento reflexivo, la primera meta del do-
cente es "agarrar" el sentido que le dan los estudiantes a lo que estan
estudiando y tratar de entender sus comentarios. Si el significado no
se obtiene de inmediato, se hace la siguiente pregunta: "¢Puedes de-
cir mas al respecto?” o "No estoy muy seguro de lo que dices, ipuedes

decirlo una vez mas de otra forma?". _Una vez que el docente com-

prende el S|gn|f|cado entonces le "lanzg;- -al estudiaflte otra pregunta
que lo lleve més allay lo ayude a elaborar yjustificar su pensam|ento

tanto para el docente como para él mismo. Por ejemplo, Jim les pue-~

de preguntar a sus estudiantes: "Entonces, ¢qué les dice eso?", "¢en
qué piensan que se estan basando?" oincluso nuestra pregunta tipica:

~ "¢Qué les hace decir eso?".

Esta secuencia de preguntas tiene una gran ventaja sobre el pa-
tron tradicional de preguntar, responder y evaluar [Cazden, 1988] que
encontramos en el tipo de preguntas de revision. Esta secuencia les
facilita a los estudiantes aclarar su propio pensamiento e ideas, de tal
manera que les permite desarrollar nuevas comprensiones. En lugar
de ser un agente pasivo que simplemente aprehende lo que le dice el
docente, el estudiante se convierte en un agente activo que constru-
ye su propia comprension. El investigador britanico Douglas Barnes,
quien ha estudiado a lo largo de su carrera el papel del lenguaje en la
adquisicion del apren,dizaje, comenta que a un aprend|z cuanto mas

é)ele eorf'llta pensaren voz alta, puede asumir con mayor responsa- )

b|||dad|a formulacmn de hipétesis exp||cat|vas y evaluarlas [Barnes,
1976:29). -

Escuchar

~—.RoriRitchhart recuerda un episodio fundamental de cuando era tutor

de matematicas. En lugar de ser una excepcion, se tratd de un episodio
que se repitid unay otra vez en varias de las escuelas donde trabajo.

Estaba ensefiando una leccion de matematicas en la clase de uno de
los docentes, mientras otros docentes del mismo grado servian de
observadores. Después de recapitular y reflexionar sobre la leccion,
se les pedia a los observadores que ensefaran la leccion y compar-
tieran su experiencia con el grupo en la siguiente reunion. Durante la
siguiente sesion. algiin docente siempre comentaba: "Escribi todas las
preguntas que hizo y fui muy cuidadoso en hacérselas a los estudian-
tes. pero ellos no respondieron de la misma manera que cuando usted
las hizo". Como esto sucedié con n:iucha frecuencia con los docentes
con los que trabajaba. decidi investigar qué era lo que sucedia.

Observd que los docentes realmente estaban haciendo lo mejor
que podian para formular las mismas preguntas claves que yo hacia
en momentos centrales de la leccién, preguntas que por lo general
eran de naturaleza constructiva. No obstante. los estudiantes ofrecian
respuestas cortas o parecia que estaban adivinando, en lugar de estar
pensando matematicamente. Sin embargo, esto no era un proglema
con los estudiantes cuando Ron hacia las rotaciones por las distintas
aulas haciendo su clase de demostracién. También noté que cuando
los estudiantes no respondian de la manera que los docentes espe-
raban, ellos a menudo quedaban algo perplejos y tendian a continuar

preguntas y otra es saber escuchar las respustQﬁ,, oy Los docentes en
-parte porque estaban asumiendo riesgos y ensayando nuevas formas

poco familiares de ensefiar matematicas, estaban tan enfocados en
lo que iban a hacer o decir que con fre_cuenc:iano_escu@haban lo que
Ios estudlantes decian. Esto tuvo--dos-efectos en la clasei-primero:-sin

querer!o se estobé enviando la sefial de que_el docente realmente no

estaba interesado en escuchar qué pensaban los estudlantes sino en
escuchar una respuesta especmca Como resultado, los estudiantes

‘Jug ban el juego de la escuela: "adivinar que tiene el maestrnen Ia'y

Ca 162 en lugar de expresar sus verdaderas ideas y comprensiones.
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Segundo,kal-'no eyscuchar, a los docentes se les dificultaba estar atentos
a los estudiantes y ofrecerles las preguntas de seguimiento apropiadas
[preguntas que facilitan]. Las buenas preguntas, las que conducen al
aprendizaje, no provienen de una lista prescrita o de un conjunto de
pautas establecidas: surgen como respuesta a las contribuciones de
los estudiantes. Si no escuchamos lo que estdn pensando. nos perde-
mos la informacion que necesitamos para hacerles buenas preguntas.
Si_no "captamo_s . el sentido que los estudiantes dan a lo aprendido,
é‘stamos en una 5|tuac16n d|f|C|| para "lanzarles"
leve a elaborar o _aclarar su pensamlento

En los preescolares de Regglo Em|||a en Italia, los docentes es-
tan comprometidos con la idea de la pedagog|a de la escucha. Carla
Rinaldi, la directora de los preescolares vy consultora Q]ec Utiva para
los nifios de Reggio, sostiene que la escucha debe ser la base de la
relacion de aprendizaje que los docentes buscan tener con sus es-
tudiantes. Dentro de ese contexto de aprendizaje, -los individuos se
sienten con legitimidad para poder representar sus teorias y ofrecer
sus propias interpretaciones sobre una inquietud en particular'™ [Giu-

dici, Rinaldi y Krechevsky, 2001). Escuchar comUnica un sentido de

respeto e interés por las contribuciones del aprendiz. Cuando esto
estd presente, los estudiantes estan mas dispuestos a compartir su
pensamiento y a expresar sus ideas, asi como nosotros los adultos
respondemos mas cuando sabemos que la persona a quien le habla-
mos estd interesada en nosotros y en nuestras ideas. Estos mismos
sentimientos los expresa elocuentemente la poeta Alice Duer Miller
[1915] cuando dice: :-Escuchar no es solamente no hablar. lo cual de
por siva mas aUa de la mayoria de nuestros poderes; s|gn|f|c a/mostrar
_utivigoroso interés humano poraquello que se nos-esta diciendo-- ESte
yig9roso interés humano nos permite construir comumdaoénel aula y
ooesarrollar interacciones que se centran alrededor de la eI<pIore3cnon
del_ geas Niesfra eséucha ofréce la apertura paréa que Iosesmd.La.n.Le,_
hagan visible su pensamiento, pues tienen una razon _para. hacerlo
Como docentes, escuchar a los estudiantes sirve de modelo para
que ellos sepan lo que si,gnifica escuchar. En las aulas donde rutina-
riamente el docente preggnta "équé te hace decir eso?", se nota como
los estudiantes empiezan a utilizar esa pregu.nta oomo una manera
apropiada para responder a las contribuciones de sus compafieros.

una pregunta que los

‘gr abar las d|scu5|ones de clase tomar notas de las |deas y @ontr

Sin embargo, desarrollar la escucha activa no es solo un beneficio
agregado. Brigid Barran [2003] estudid las interacciones grupales entre
estudiantes de sexto grado al resolver en colaboraciéon problemas ma-
teméticos. para identificar qué hacia que algunos grupos tuvieran éxito
mientras otros estaban perdidos. En su articulo "When Smart Groups
Fail" [Cuando los grupos inteligentes fallan]. explica que el éxito de los
grupos no dependia tanto de la habilidad académica, sino de la habili-
dad para escuchar y responder a las ideas de sus miembros. Los gru-
pos exitosos se involucraban en las ideas que aportaban sus miembros,
haciéndose eco de las ideas que se presentaban y haciendo preguntas
de aclaracién vy exploracién a sus compafieros. En estos grupos. los
miembros individualmente nosolo hablaban. ellos también escuchaban
y buscaban cierta equidad entre todos los integrantes. Esto les permitia
construir a partir de las ideas de otros y asi lograban avanzar mas que
los grupos@cpn estudiantes académicamente mas competentes.
N\ .

Documentar:
,/’// i
Otra.herramienta para hacer visible el pensamiento de los estu-
diantes es el uso de la documentacion:_ reg|strar la |nvest|gaC|on de la
clase en un rotafolio, tomar fotografias. de Ios estud|antes trabaJc3ndof

ué

dones de los estudiantes, recoger sus escr|tos y d|bu105 entre otros

Para qmenes ‘estan comenzando a documentar el pensam|ento “de los

estudiantes, es facil confundir la documentacién con registrar sim-
plemente lo realizado en clase. una especie de archivo de actividades
recopilado a través de una coleccion de diferentes formas de docu-
mentos. Sin embargo, la documentacion debe ir mas alld para que
sea (til tanto para los estudiantes como para los docentes. El corazén
del proceso de documentacion tuvo su origen en los preescolares de
Reggio, Emilia y se ha ido extendiendo hasta incluir todos los niveles
de la escolaridad, através del trabajo realizado en Harvard con el pro-
yecto Hacer Visible el Pensamiento. Esa documentacién se enfoca en
el proceso de aprendizaje y trata de captar los _acontecimiento_sg_las.-
preguntas, las conversacion'es - Ias accmnes que provocan y hace‘n B
@arglaprendizaje en el tiempo: T
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Nuestros colegas del Proyecto Cero, Mara Kerchevsky, Terri Tur-
ner, Ben Mardelly Steve Seidel; han investigado cOmo la documenta-

Ci6n apoya el aprendizaje de l0s estudiantes desde el preescolar hasta.

la secundaria. Ellos definen la documentacion "como la préactica de

observar, registrar,interpretary compartir, a través de una diVersidad‘)

de medios, los proceso Y los productos de la ensefianza y el aprEndi'
'zaje para poder profundizar el aprendizaje" (Given, Kuh, LeeKeenan y
otros, 2010: 38]. Dentro de-esta definicién esta la idea de que la doCu-
MentacCidn debe servir para avanzar en el @aprendizaje y nosolamente
para captarlo. Como tal, la documentacion incluye no Solo lo que se
reCoge, sino también las disCusiones y refleXiones que acompafan
esos producCtos. De esta manera, la doCumentacion se Conecta Con el
acto de escuchary lo amplia. Es decCir que para captar y registrar
el pensamiento de los estudiantes,los docentes deben ser avidos 0b-
servadores y esCuchas. Cuando los doCentes Captan las ideas de sus
estudiantes,estdn enviando el Mensaje de que esas ideds y esos pen-
saMientos tienen valor y MereCen Ser explorados y examinados Con
mayor profundidad.

En la clase de primer grado de Stephanie Martin, a medida que
los estudiantes comparten lo Que sintieron al meter la Mano en la
caja misteriosa, ella registra Sus ContribucCiones individuales, escri-
biéndolas en papelitos adhesivos y pegdndolos en un rotafolio. Esto les
permite Ver @ los eStudiantes Gue sus ideas tienen valor y que estdn
ahi como Contribucidn a la discusion de la clase. Para Stephanie y.
el grupo, la documentacion de las observaciones de la clase acerca
de lo que snntleron,se ConVIerte en e| punto de ConeXlOn am,; d|da
que discuten qué plensan Yse Cuestlonan sobre esas 0bsel‘V8C|ones

La documentacion muestra que Stephailie ha gscuchado y ofrece las

bases para la conversacidn de los estudiantes acerca del objeto que
se enCuentra en la caja Misteriosa. En el eStudio sobre los grupos
eXitosoS réalizado por Brigid Barran (2003]. ella eNContr ejemplos
similares de documentacidn entre los MisMos estudiantes. La doCu-
mentacion del proCeso CoNtinuo sobre resoluCiOn de problemas les
permitié a todos los njiembros acceder al pensamiento del grupPo Y
tener un sentido de pertenencia a él. La documentacion también le
permitid al grupo monitorear el progreso y hacer ContribuCiones y
preguntas en Momentos apropiados durante el proceso, lo cual hizo

avanzar la Ccomprension de todos sus integrantes. Por el Ccontrario, en
los grupos PoCo eXitOsos, el trabajo esCrito era realizado siempre pPor
un individuo Yy n0 era asequible faciimente a los Otros miem bros. Esta
practica llev a que algunos miembros del grupo se sintieran privados
de sus derechos.

La documentacion del pensamiento de los estudiantes tiene igual-
Mente otro propdsito importante: ofrece el escenario desde el cual
tanto doCentes Como estudiantes pueden observar el proCeso de
aprendizaje,tomar nota de las estrategias utilizadas y Comentarsobre
la ComprensiOn que se estd desarrollando. La visibilidad que ofrece
la documentacidn es la base para la reflexidn sobre el propio apren-
dizaje,y para poder verlo CoMo objeto de disCusion. De €sta manera,
la documentacion desmitifica el proceso de aprendizaje tanto para
el individuo como para el grupo, construyendo una mayor metacog-
niCion durante el proCeso. Para los doCentes, esta reflexién sobre el

aprendizaje de los estudiantes funCiona Como una valoraCidn en el
verdadero sentido de la palabra. Mientras no Se utI|ICe para dar una
calificacié n, la doCumentaCIOn Coy freélend a ofre'Ce una m'rada rica

ypotenualmente iluminadora del aprendizaje y 1a comprension de los .

estudiantes. Para descubrir esta riqueza, por lo general, neCesitamos
-otro-par_de.@fos ademés de los nuestros. Compartir la doCumenta-
Cidn Con'Colegas puede llevar a disCusiones ricas de aprendizaje y.nos
permite ver y detectar aspectos del pensamiento de los estudia‘ntes.
Esta documentacion tambi€n Nos permite ver las implicaciones para
la ensefianza que, Como doCentes trabajando solos, podemos a VeCes
perder de vista. En el capitulo 8 exploraremos cOmo este sentido de
Colegialidad puede facilitar un valioso aprendizaje profesional.
Cuando, como docentes, ConCentramos nuestra actividad central
noen transmitir un Curriculo @ un grupo pasivo de estudiantes sin0 en
involucCrarlos activamente Con ideas, para luego descubrir y guiar su
pensamiento acerca de esas ideds, entonCes las estrategias presen-
tadas-en este Capitu|o toman un nuevo sentido de im portancia. Hace-
Mos Visible el pensamiento de los estudiantes a través de preguntar,
esCuchary doCumentar para Construir y extender su pensamiento, Y
asi alcanzar comprensiones mas profundas y ricas. Estas précticas
Centrales sirven de teldn de fondo para la discusidn de las rutinas de
pensamiento en la segunda parte de este libro. En lugar de ver estas
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rutinas como una practica separada, es importante verlas como es-

tructuras que surgen a partir de- nuestro cuestionamiento, escucha

y documentacion, y que nos permiten ampliar esas practicas. Como .

veran, las rutinas de pensamiento son efectivas y realmente cobran
vida en el aula cuando emergen y estan vinculadas a los esfuerzos por
hacer visible el pensamiento. Busquen estas conexiones en la medida
en que leen las Imagenes de la practica que acompafian a cada una de
las rutinas de pensam'iento en la segunda parte.

PENSAMIENTO PARA HACER

SEGUNDA PARTE

UTILIZAR LAS RUTINAS DE

VISIBLE EL PENSAMIENTO






